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Desta falsissima preocupacdo de ensinar a
lingua viva do nosso ber¢o como os idiomas
extintos, dos quais sO pelos livros se pode
adquirir o cabedal, precede esse monstruoso
sistema, que torturando a puericia, ndo lhe
deixa no entendimento uma infinitésima
particula sequer de saber util (GERALDI,
1997, p118-119).



RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar como as atividades voltadas a abordagem do
topico gramatical sujeito e predicado estio sendo desenvolvidas nos anos finais do ensino
fundamental (6° a 9° ano) nos volumes da cole¢do didatica Portugués: Linguagens, dos
autores William Cereja e Thereza Cochar (2015). Verificamos se o tratamento que ¢ dado a
esse conteudo estd em consonancia com um ensino reflexivo de gramatica, cuja metodologia
se volta para o0 USO-REFLEXAO-USO, como difundem os documentos oficiais (PCN, Guia
PNLD/2017). Para atingir esse objetivo realizamos uma investigacdo de natureza documental,
de base exploratéria, e bibliografica. Na pesquisa bibliografica, buscamos, inicialmente,
refletir sobre os tipos de gramdtica subjacentes a concepc¢do de lingua/linguagem e suas
implicacdes pedagodgicas para as agdes escolares. Prosseguindo, defendemos o ensino de uma
gramatica contextualizada, o que implica considerar as situagdes reais de uso da lingua e suas
influéncias na organizagdo do material linguistico. Completamos a discussdo teorica
dedicando uma atengdo especial sobre a importancia que as praticas de andlise linguistica
ocupam como eixo complementar para o desenvolvimento da competéncia linguistica dos
alunos, nos atos de ler e produzir textos orais e escritos; e, por fim, sobre as perspectivas e
desafios nos quais se insere o livro didatico de lingua portuguesa do ensino fundamental no
contexto atual. Na discussao de dados, descrevemos um panorama da estrutura composicional
de duas unidades dos volumes selecionados (segunda unidade do 7° ano e primeira, do 8°
ano), ¢ do manual do professor, refletindo sobre 0 modo de apresentagdo dos conhecimentos
gramaticais, e tecendo, em seguida, uma analise critica sobre a adequag@o ou ndo da sintaxe
do sujeito e predicado as atividades epilinguisticas que pudessem suscitar reflexdes para
professores e alunos sobre a fung¢ao que as estruturas sintaticas podem exercer nas construcdes
de sentidos do texto. Para construir uma relacdo amigéavel entre a teoria e a andlise do corpus,
fundamentamos este trabalho nos estudos de Geraldi (1997 e 2011[1984]), Possenti (1996);
Travaglia (2003 e 2009), Bezerra & Reinaldo (2013), Rojo (2003), Antunes (2010), Neves
(2002), nos apoiamos também nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997 e 1998),
Guia Nacional do Livro Didatico (PNLD/2017 - Lingua Portuguesa), et al.

Palavras-chave: Livro didatico. Andlise linguistica. Uso-reflex@o-uso.



ABSTRACT

The present research aims to analyze how the activities aimed at approaching subject and
predicate grammatical topic are being developed in the final years of elementary school (6th
to 9th year) in the volumes of the Portuguese didactic collection: Languages, by authors
William Cereja and Thereza Cochar (2015). We verify if the treatment that is given to this
content is in line with a reflexive teaching of grammar, whose methodology turns to USE-
REFLECTION-USE, as diffused the official documents (PCN, Guide PNLD /2017). In order
to achieve this goal, we carried out an investigation of a documental, exploratory, and
bibliographic nature. In the literature search, we initially sought to reflect on the types of
grammar underlying the conception of language / language and its pedagogical implications
for school actions. Continuing, we defend the teaching of a contextualized grammar, which
implies considering the real situations of language use and its influences on the organization
of the linguistic material. We complete the theoretical discussion by paying special attention
to the importance that the linguistic analysis practices occupy as a complementary axis for the
development of the students' linguistic competence, in the acts of reading and producing oral
and written texts; and, finally, on the perspectives and challenges in which the Portuguese
language textbook of elementary school is inserted in the current context. In the discussion of
data, we describe an overview of the compositional structure of two units of the selected
volumes (second unit of the 7th and first year of the 8th year) and the teacher's manual,
reflecting on the presentation of grammar knowledge, then a critical analysis on the adequacy
or not of the syntax of the subject and predicate to the epilinguistic activities that could
provoke reflections for teachers and students on the function that the syntactic structures can
exert in the constructions of senses of the text. To build a friendly relationship between theory
and analysis of the corpus, we base this work on the studies of Geraldi (1997 and 2011
[1984]), Possenti (1996); Travaglia (2003 and 2009), Bezerra & Reinaldo (2013), Rojo
(2003), Antunes (2010), Neves (2002), we also supported the National Curriculum Parameters
(PCN, 1997 and 1998), National Guide to Didactic Book PNLD / 2017 - Portuguese
Language), et al.

Keywords: Textbook. Linguistic analysis. Use-reflection-use.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, um numero consideravel de estudos tem investigado alternativas
para o ensino de gramatica nas escolas. Partindo do principio de que a abordagem da
gramatica pautada em uma metodologia cldssica de defini¢des, memorizagdo e classificagdo
de unidades da lingua ¢ insuficiente para desenvolver as habilidades de leitura e escrita dos
educandos, busca-se uma reorientacdo do ensino baseada em uma concepcio
sociointeracionista da lingua, vista como um estatuto histdrico-social.

Em linhas gerais, esse movimento de reorientagdo seguiu a evolugdo promovida pelos
estudos linguisticos, que fizeram emergir, na segunda metade do século XX, um novo objeto
de estudo — a lingua em uso. Da contribui¢do destes estudos, culminou um conjunto de
orientagdes para o ensino de lingua materna (LM), sintetizadas nos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (1997 e 1998). Esse documento oficial institucionalizou o ensino de analise
linguistica, termo que j& havia sido cunhado por Geraldi em 1984 na obra: “O texto na sala de
aula”, na qual o autor aponta os textos dos alunos como o ponto de partida e de chegada para
as atividades de reflexdo sobre a lingua. O mesmo autor sinaliza, na obra “Portos de
passagem”, a necessidade de se tomar o texto como instrumento de analise dos “recursos
expressivos que nao fazem parte daqueles ja usados pelos alunos” (1997, p.193). Isso
significa motivar os educandos a refletirem sobre as construcdes linguisticas que influenciam
na producdo de sentidos do texto, ideia que esta reforcada nos PCN (1998), ao afirmar que o
professor deve trabalhar com os alunos atividades epilinguisticas, propiciando os saberes
sobre a lingua para construcio de textos adequados a variedade de uso e ao contexto social.

Estas mudangas sinalizaram um olhar diferenciado por parte dos professores para a
elaboragdo de materiais diddticos adequados e para a avaliagdo dos livros didaticos de
portugués (doravante, LDP). O que se percebe, no entanto, é que, passadas duas décadas da
publicacdo dos PCN, muitos ainda permanecem confusos — parte dos docentes opta pela
inércia de um ensino sistémico (gramatical), enquanto outros criam uma caricatura de teorias
novas e praticas antigas. Em razio dessas dificuldades, o atalho encontrado tem sido a adogao
dos LDP, que passam a ditar os objetivos e o norte para as aulas de lingua (ROJO, 2003). Por
outro lado, o uso dessa ferramenta sem o conhecimento dos arcabougos teodricos que
respaldam uma abordagem reflexiva da lingua chega a ser preocupante, pois se corre o risco

de ndo fazer a escolha acertada, caso em que essa ferramenta atuaria mais como vilao do que
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protagonista na formagdo da competéncia comunicativa/discursiva dos alunos e no
desempenho que se espera do professor.

E preciso esclarecer, como salientam Bezerra e Reinaldo (2013) que se o trabalho com
a leitura e a escrita ja conquistou um espaco respaldado pelas teorias ja referidas, o mesmo
ndo se pode dizer com o estudo das formas linguisticas. Nesse sentido, o ensino de gramatica
mais prazeroso e eficaz é um desafio. E preciso entender que o estudo de analise linguistica
deve ser integrado ao da leitura e escrita, de forma a desenvolver a competéncia linguistica
dos alunos.

Disso decorre o interesse pela investigagdo do espago dedicado, no livro didatico, a
atividade de analise linguistica, procurando observar que concepgdes de linguagem subjazem
a abordagem dos conteidos e quais suas limitagdes na formagdo critica dos alunos.
Acreditamos que a andlise desse material podera contribuir para ampliar o leque de estudos
voltados para a tematica. Nesse sentido, objetivamos analisar qual perspectiva de gramatica
esta presente em uma colecdo de lingua portuguesa (LP) do ensino fundamental e, por
conseguinte, qual o espago dedicado ao trabalho de andlise linguistica nesse instrumento
didatico. Objetivamos, ainda, verificar se as atividades propostas para a reflexdo dos aspectos
gramaticais atendem ao eixo de ensino USO-REFLEXAO-USO, conforme orientam os
documentos oficiais.

Para atingir os objetivos propostos adotamos uma metodologia de carater bibliografica
com relacdo a tematica; e documental de base exploratdria, j4 que nos concentramos na
inspec¢do de livros didaticos de portugués. Para a defini¢do do corpus documental escolhemos
a colecdo mais requisitada pelos professores durante o processo de adesdo do PNLD. Assim,
dentre as seis aprovadas pelo programa, para atender aos anos finais do ensino fundamental
(6° ao 9° ano) no triénio 2017/2018/2019, selecionamos para analise a cole¢do “Portugués:
linguagens”, dos autores William Cereja e Thereza Cochar, edi¢do de 2015 e publicada pela
editora Saraiva. Ao todo 5.792.929 de exemplares dessa colecdo foram distribuidos para as
escolas publicas, incluindo o livro do aluno e o manual do professor. Estes numeros
representam 53% do total das seis cole¢des distribuidas, um percentual bastante consideravel.
Além dos numeros, isso nos revela um quadro geral e predominante da concepgdo de
gramatica que os professores adotam no pais no que se refere ao segundo ciclo do ensino
fundamental.

Utilizamos como critério para delimitacdo do corpus a abordagem de um mesmo
conteido em mais de um volume. Observamos que o conteudo relativo a sujeito e predicado

esta presente em dois volumes: distribuido nos capitulos 1 e 2 da segunda unidade do livro do
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7° ano; e nos capitulos 1 e 2 da primeira unidade do livro do 8° ano. Para andlise dos dados,
utilizamos como critério a observacao do tipo de atividade proposto - de carater epilinguistico
ou metalinguistico

A fim de fundamentar essa pesquisa, procuramos investigar o que ja se tem produzido
sobre assunto; assim nos debrucamos nos estudos tedricos de Geraldi (1997 e 2011[1984]),
Possenti (1996); Travaglia (2003 e 2009), Bezerra & Reinaldo (2013), Rojo (2003), Antunes
(2010), Neves (2002), Val (2002), apoiamo-nos também nos Paradmetros Curriculares
Nacionais (PCN, 1997 e 1998), Guia Nacional do Livro Didatico (PNLD/2017 - Lingua
Portuguesa), no manual do professor, et al.

No tocante a organizacdo do trabalho, procuramos estrutura-lo em trés capitulos, além
da introdugdo e das consideracdes finais. No primeiro capitulo situamos o estudo com um
breve percurso sobre os tipos de gramatica ensinados na escola, apontando suas deficiéncias,
contribuicdes e implicagdes pedagdgicas para o ensino de LM. Defendemos, em seguida, que
as escolhas linguisticas sdo decorrentes de influencias discursivas e pragmaticas e, por isso, 0
ensino de gramatica deve se ater a relagdo macro e micro textuais. Em seguida apresentamos
alguns caminhos metodologicas para as praticas de andlise linguistica, como instrumento
complementar as atividades de leitura e escrita. No mesmo capitulo, fechamos a discussao
tedrica envolvendo o quadro histdérico-social dos livros didaticos de lingua portuguesa do
ensino fundamental, discutindo os desafios que os professores terdo no manuseio desse
instrumento.

Considerando os aspectos didaticos e metodoldgicos sobre a composi¢cdo do corpus, no
segundo capitulo, apresentamos um panorama descritivo da organizagdo geral da colegdo,
das unidades e capitulos analisados ¢ do manual do professor. Ainda nesse capitulo
procuramos verificar a posi¢do tedrica dos autores dos livros e a relagdo com a organizagao
das obras para o processo de ensino-aprendizagem.

No terceiro capitulo, buscamos analisar as atividades que abordam a sintaxe do
sujeito, de modo a verificar se estdo de acordo com as perspectivas tedricas defendidas neste
trabalho para um ensino produtivo da lingua a partir das atividades epilinguisticas. No
decorrer do exame fomos destacando os pontos positivos € negativos que tais propostas
trazem para os conhecimentos linguisticos, contrastando, comparando, comentando as
atividades selecionadas e destacando possiveis solugdes para o preenchimento das lacunas

identificadas.
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CAPITULO I - FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 CONCEPCOES DE GRAMATICA E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Atualmente, muito se tem discutido nos cursos de graduagdo em Letras-Portugués
sobre uma nova perspectiva para o ensino de gramatica na educagdo basica. Essa preocupagao
decorre, por um lado, do fracasso escolar revelado nos principais programas de avaliagdo' dos
estudantes e, por outro, das novas conquistas linguisticas que redefiniram um novo espaco
para os sujeitos no processo de ensino-aprendizagem desses conteudos.

Sobre a primeira questdo, Rojo e Batista (2003), por meio de uma pesquisa acurada
sobre os programas de avalicdo do MEC, demonstraram que os resultados apresentados pelo
Saeb/2001 e o Pisa/2000 em relagdo ao ensino médio, de longa duragdo, apontam a ineficacia
das “praticas didaticas”, e questionam: “a que praticas de leitura e propostas de letramento
estiveram submetidos (os alunos) por cerca de dez anos?" (p.14).

Estes resultados refletem bem o consenso de que o ensino de LP ainda apresenta
muitos entraves na formagao de leitores proficientes e produtores de textos orais e escritos dos
mais diversos géneros. Em consequéncia, a ¢ rotulado pejorativamente em razdo dos altos
indices de analfabetismo funcional e do abandono escolar, principalmente das classes mais
pobres. Como parte desse problema, o papel da escola tem sido questionado, ja que é o maior
responsavel pela formagao de sujeitos, devendo prepara-los para enfrentar as demandas que o
mundo do trabalho e as relagdes sociais exigem.

Em relacdo ao ensino de gramatica, é preciso compreender qual a concep¢ao de lingua
e de gramadtica assumir, pois 0 modo como o professor concebe a lingua e a aprendizagem € o
ponto chave para entendermos que crengas e principios linguisticos fundamentam suas
escolhas no processo de elaboragdo do plano de curso. Como bem frisa Oliveira (2010, p.32),

"a forma como o professor v€ a lingua determina a maneira como ele ensina portugués".

Assim, iniciamos a reflex@o fazendo um breve percurso do caminho percorrido pelas

gramaticas, ¢ as concep¢des de linguagem a elas subjacentes, nas ultimas décadas. Para

Travaglia (2009), trés gramdticas perpassam o ensino de lingua, ndo necessariamente

" Considerando os resultados do PISA de 2015 (Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes), vemos que
o Brasil esta estagnado, fica na 59° posi¢do em leitura entre 70 paises. De acordo com dados da avaliagdo do
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educa¢io Basica) divulgados em 2016, os anos finais do ensino
fundamental (6° ao 9° ano) e o ensino médio ficaram abaixo da meta com indices de 4,5 e 3,7 respectivamente.
Estes dados inferem que o aprendizado ndo avangou, houve baixo rendimento e muitas reprovagdes. (Fonte:
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=1583665).



16

caminhando de forma conjunta: a gramatica normativa, a gramatica descritiva e a gramatica
internalizada, sobre as quais passamos a fazer ponderagdes.

A gramatica normativa ¢ o modelo que predomina nas escolas brasileiras a favor da
variedade padrdo ou norma culta. E entendida como um conjunto de regras prescritas que "se
destinam a fazer com que seus leitores aprendam a "falar e escrever corretamente"
(POSSENTI, 1996, p.62). Suas bases remontam a filosofia greco-latina que concebia a
linguagem como expressdo do pensamento. Em outras palavras, se o individuo néo
conseguisse se expressar corretamente ¢ porque nao tinha um pensamento logico-gramatical
organizado. Disso decorre a observacdo das normas e dos usos consagrados pela literatura
classica como modelos pressupostos de uma linguagem articulada (TRAVAGLIA, 2009).

Nesse contexto, a lingua apresentada ao aluno ¢ a variedade padrdo, sendo lhe imposto
um conjunto de normas que devem regular sua oralidade e escrita, desconsiderando, assim,
outras variedades adquiridas por ele no meio social. O resultado dessa pratica reducionista € a
formagcdo de um sujeito que acredita ndo saber portugués, € que niao compreende a
importancia do papel da linguagem nos seus diversos usos sociais. Nestes temos, o professor
assumiu o papel de detentor do saber, enquanto o aluno mero receptor, um sujeito passivo €
sem voz para refletir sobre si mesmo e sobre o mundo a sua volta. A transferéncia de
conhecimentos ¢ o que importa nessa tendéncia e ndo a sua constru¢do. Uma critica a esta
abordagem pedagdgica ¢ feita por Almeida (1997, p.16 apud ANTUNES, 2003, p.17, grifos
do autor):

Enquanto o professor de portugués fica apenas analisando se o sujeito ¢
“determinado” ou “indeterminado”, por exemplo, os alunos ficam privados de tomar

consciéncia de que ou eles se determinam a assumir o destino de suas vidas ou
acabam todos, na verdade “sujeitos inexistentes”.

E importante ressaltar que a norma culta tem seu lugar de importancia nos estudos
linguisticos, pois estd presente nos diversos textos que circulam na esfera privada, mas ndo
pode ser tomada como a unica variedade e o tinico meio utilizado para que o aluno saiba falar,
ler e escrever de forma adequada e competente. Além disso, o trabalho com a gramatica ndo
pode estar restrito somente a nomenclaturas, incluindo a memorizagdo de classes de palavras
e identificagcdo de termos sintaticos, sem considerar outros fatores no processo de construgao
do texto.

Em defesa de que a norma padrdo deve ser ensinada na escola, Possenti (2006, p.17,
grifos do autor) reforca que: “o objetivo da escola é ensinar o portugués padrdo, ou, talvez

mais exatamente, o de criar condi¢des para que ele seja aprendido. Qualquer outra hipdtese é
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um equivoco politico e pedagdgico”. No mesmo pensamento, Oliveira (2010) defende que a
escola deve cumprir seu papel ao ensinar portugués para os alunos que ja falam portugués ao
oportunizar meios que o auxiliem a se apropriar de outras formas de comunicagdo que ainda
ndo dominam, incluindo as comunicac¢des de prestigio. Portanto, tanto a variedade padrdo
culta quanto as variedades regionais e locais devem ocupar o espago de ensino por meios de
atividades que levantem reflexdes sobre os recursos da lingua.

Uma reorientagdo para essa pratica de ensino na escola aconteceu somente na segunda
metade do século XX quando duas tendéncias linguisticas contribuiram de forma significativa
na redefini¢do de lingua. Os PCN (1998) registram essa mudang¢a no contexto histérico no
inicio dos anos 80 com a ascensdo dos estudos estruturalistas e funcionalistas que abarcaram
uma base de observagdo empirica e epistemoldgica sobre os fendmenos da lingua/linguagem,
em oposi¢ao ao modelo tradicional e abstrato da tendéncia anterior:

A nova critica do ensino de Lingua Portuguesa, no entanto, so se estabeleceria mais
consistentemente no inicio dos anos 80, quando as pesquisas produzidas por uma
linguistica independente da tradicdo normativa e filologica e os estudos
desenvolvidos em variac@o linguistica e psicolinguistica, entre outras, possibilitaram

avangos nas areas de educagio e psicologia da aprendizagem, principalmente no que
se refere a aquisi¢@o da escrita (p.17).

Podemos resumir o estruturalismo na visdo de seus dois maiores expoentes, Ferdinand
de Saussure ¢ Noam Chomsky. Nessa concepcdo a lingua é concebida como um sistema
formal e homogéneo, portanto gramatical. Meados da década de 70 esse era o modelo que
ainda legitimava nas escolas brasileiras. O OCEM? registra que “faltava uma certa convic¢do
quanto a importancia das questdes relativas a variagdo e a mudanga linguisticas, como efeito,
inclusive, da abordagem estruturalista nos estudos linguisticos, que ainda vigorava”
(BRASIL, 2006, p.22).

Assumindo a linguagem como instrumento de comunicagdo, o viés estruturalista,
principalmente a de cunho gerativista, contribuiu com um segundo tipo de gramadtica, a
descritiva. Para Travaglia (1999) e Geraldi (2011), a preocupagdo desta gramatica consiste em
descrever o conhecimento que o falante tem de sua lingua materna, independentemente de seu
grau de escolarizacdo. Por isso, Possenti (1996, p.65) a define como um “conjunto de regras
que sdo seguidas”. Para esse autor, a descrigdo ndo estd preocupada com o “erro”, portanto,

ndo tem um carater prescritivo, mas considera como objeto de andlise as variedades sociais ou

? Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio - BRASIL, Ministério da Educagdo. Secretaria da Educagio
Bésica. Orientagdes curriculares para o ensino médio: linguagens codigos e suas tecnologias. Vol.1. Brasilia:
MEC/SEB, 2006.
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até mesmo a propria variedade padrdo. Esse modelo, por um lado, revelou falhas ao
considerar os falantes e ouvintes ideais para a constru¢do de uma gramatica também ideal e
uniforme sem a interferéncia do meio externo.

Embora a descri¢do da lingua pudesse servir a um bem maior, que seria proporcionar
recursos de investigagdo da lingua usual dos falantes, ao nosso ver, foi incorporada a
normativa refor¢ando o ensino tradicional que passou a utilizar de forma indevida a descri¢ao
para o ensino de identificacdo das partes de uma oragdo, o que configurou uma gramatica
normativa-descritiva restrita a nomenclaturas. Escrever nesse viés consiste apenas em
combinar palavras em estruturas sintdticas para se chegar a um texto. Isso se relaciona com as

implicacdes pedagdgicas que Mendonga (2006, p.203-204, grifos do autor) assinala:

A légica subjacente a essa organizacgdo ¢ a sucessdo de unidades a serem analisadas,
cada vez mais complexas do ponto de vista morfossintatico: da palavra, para a
oragdo; da oragdo, para o periodo. Entretanto, muito raramente se chega a unidade
maior: o texto. Menos ainda se tematizam aspectos discursivos. E o que
denominamos de organizacio cumulativa”.

Embora devamos reconhecer a contribuicdo desses estudos, a critica que se faz ao
modelo que Saussure ¢ Chomsky representam ¢ a exclusdo dos usos reais da lingua,
denominado parole (fala) por Saussure e desempenho linguistico por Chomsky. Na dicotomia
entre lingua e fala que Saussure estabelece, por exemplo, a lingua ¢ tomada como objeto de
estudo das formas de expressao, enquanto a fala ¢ excluida desse escopo de andlise.

Essa visdo estabeleceu nogdes de certo e errado, uma vez que desconsiderou as
influéncias histdricas, geograficas e sociais na realizagdo da fala. Oliveira (2010, p.33)
argumenta que "afinal como podemos vislumbrar um ensino de linguas que desconsidera o
sujeito, o uso da lingua e as variagdes linguisticas? Sem sujeito ndo ha lingua nem uso da
lingua".

E somente com a contribuicio funcionalista, na virada pragmética da década de 70,
que os estudos linguisticos se voltam para os usos sociais da linguagem. Destacam-se também
as pesquisas da sociolinguistica, da linguistica aplicada, das teorias da enunciacdo, da
pragmatica e de uma linguistica do texto. Nesse cendrio, vem a tona o conceito de gramatica
internalizada, que segundo Travaglia (2009, p. 28) pode ser definida como um “conjunto das
regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca mao ao falar”.

Partindo deste conceito, entendemos que o aluno nio ¢ uma “tabula rasa”, mas traz

consigo uma experiéncia de linguagem adquirida por ele no convivio social, ou seja, outras

variedades de uso da lingua de que se utiliza para se comunicar ao produzir diversos textos.
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Ao contrario da normativa, o ensino nessa acepg¢ao parte do principio de que “ndo ha “erro”, e
sim inadequacdo da variedade linguistica utilizada em uma determinada situagdo de interagao
comunicativa (ibidem, p.29).

Do percurso histérico desses tipos de gramatica e de suas implicagcdes pedagogicas,
Travaglia (2009) resume basicamente em quatro os tipos que estdo pedagogicamente mais
voltadas para o ensino, as quais descreveremos brevemente para fins de elucidacao.

Gramatica de uso — ¢ a gramadtica implicita de uso inconsciente do falante, por isso
esta ligada com a gramatica internalizada. O foco desta gramatica na escola atende ao estudo
e ampliagdo da competéncia textual dos alunos pela qual se tornam aptos para ler, ouvir e
produzir textos orais € escritos.

Gramatica reflexiva — compreende a observacao e reflexdo sobre os fatos e principios
da lingua, conscientes ou ndo, a partir de suas evidéncias; é “a gramatica em explicitacdo” que
trabalha as construgdes e efeitos de sentido por meio da seméntica e da pragmatica, utilizando
principalmente atividades epilinguisticas.

Gramdtica teorica — compreende o estudo sistematizado da lingua por meio da
metalinguagem, munindo-se da observacdo cientifica da lingua, principalmente por meio da
gramatica descritiva.

Gramdtica normativa — aquela que prescreve normas para o uso da lingua oral e
escrita para a adequacgdo de textos na variedade culta.

Feitas essas observagdes, € pertinente pensar em meios de convergir o uso destas
gramaticas para o ensino de LM. Como forma de sistematizar um ensino que dé seguranca ao
professor para a aplicacdo desses conteudos em sala de aula, o autor (Idem, 2003) indica duas
formas de estruturacdo. A primeira consiste no trabalho conjunto da “gramatica de uso”,
“gramatica reflexiva” e a ‘“gramatica normativa”, essenciais para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos. Essas trés gramaticas seriam trabalhadas em um ensino
mais assistematico e reflexivo. A segunda forma de estruturagdo abrangeria apenas a
gramatica teorica (descritiva) para o desenvolvimento do saber cultural da lingua por meio de
seu estudo cientifico, atendendo a um principio mais sistemdtico e auxiliar ao primeiro
objetivo.

De acordo com os niveis de estudo da gramatica que o autor estabelece, percebemos
que tanto a gramatica normativa quanto a descritiva fazem parte do objetivo da formacédo
linguistica dos alunos, trabalhando a favor de uma abordagem reflexiva. Estas gramaticas tém
seu espaco no ensino de LM, mas agora atendendo a um objetivo mais eficaz para o ensino de

LP, assunto que retomamos adiante na discussdo da pratica de andlise linguistica (AL), a
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ponte necessaria para o desenvolvimento da competéncia gramatical e comunicativa dos

alunos.

1.2 ENSINO DE GRAMATICA SOB A PERSPECTIVA DA ANALISE DO TEXTO

Até chegarmos aos estudos tedricos da sociolinguistica, das teorias da enunciagio, da
linguistica funcionalista e de uma linguistica textual, o texto era concebido como uma soma
de frases, um produto acabado que requeria para sua interpretagdao apenas uma decodificagdo
da combinag@o dos elementos fonéticos, morfologicos e sintdticos. Nesses termos, o ensino
tradicional cumpria seu papel ao prescrever regras, fixando os conceitos através de exercicios
mecanicos de memorizacdo como pressupostos de que os alunos chegariam a uma
compreensdo textual.

Com a evolugdo dos estudos linguisticos, ganha espaco a no¢do de que o falante tem
uma gramatica internalizada; assim a producdo de textos ndo estd necessariamente ligada ao
ensino sistémico, mas a condigdes externas que contribuem para o desempenho de variedades
de uso da lingua. Sob essa nova otica, os sentidos do texto ndo estdo ligados somente aos
aspectos formais da escrita, mas também a forg¢as de ordem discursivas que atuam sobre a
produ¢do dos significados enunciativos. Assim, isoladas do sentido global do texto, que
envolve as intengdes do enunciador, o contexto de produgdo e os interlocutores, o estudo dos
tdpicos gramaticais ndo tem um fim em si mesmo.

A significacdo do texto é um processo que se dd em contextos efetivos de uso da
lingua, nas praticas de linguagem, nas rela¢des corriqueiras do dia a dia do processo
comunicativo, nos quais a atribuicdo de sentidos ao texto se da de acordo com o contexto
social no qual estd inserido; ndo ¢ meramente um produto como se acreditava em décadas
passadas, nos quais os requisitos de textualidade que o definiam olhavam apenas para a
composi¢do do material linguistico.

Ancorada em uma abordagem que tome o texto como elemento central, Val (2002)
esclarece que ¢ preciso considerar a interdependéncia entre as dimensdes gramaticais,
semantico-cognitiva e discursiva para que se possa pensar em um ensino efetivo que
contemple as necessidades linguisticas dos alunos. Para a autora, essa abordagem so6 sera
possivel apds superarmos o “abismo intransponivel” que separa a sintaxe do discurso, até
porque na contramao dessa perspectiva “o que se observa, em geral, ¢ analise morfoldgica e

sintatica de palavras, expressdes e frases retiradas de um texto e focalizadas enquanto formas
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linguisticas isoladas” (p.8, grifos do autor). A autora sugere como solugdo o ensino de uma

gramatica do texto e no texto, que segundo ela:

Diz respeito ao conjunto de conhecimentos e habilidades dos falantes que lhes
possibilita interagir linguisticamente produzindo e interpretando textos, falados e
escritos, nas diversas situagdes de sua vida; noutros termos, diz respeito ao saber
internalizado dos falantes que os habilita a lidar com os recursos linguisticos —
gramaticais — na producdo e na compreensdo dos textos que circulam nas praticas
sociais de linguagem. E a gramatica que “funciona” nesses textos” (2002, p.4, grifos
do autor).

Nessa perspectiva, a reflexdo sobre os fatos linguisticos avanga ao considerar que os
recursos linguisticos selecionados pelo falante ndo sdo gratuitos, mas veiculam sentidos para
atender a inten¢des pragmaticas, implicando no que sera dito de uma forma e ndo de outra.
Essa percep¢do ¢ compartilhada por Neves (1997, p.21 apud SILVA & MARTINS, 2010,
p-158) ao afirmar que “essa visdo, que necessariamente relaciona padrdes discursivos a
padrdes gramaticais, faz uma integracao da pragmatica na gramatica”.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, ¢ preocupada com o aspecto didatico-
pedagodgico, Antunes (2010) procura apontar caminhos para a exploragdo do texto,
argumentando em favor de uma proposta que observe, além do estudo de topicos gramaticais,
o Iéxico, os recursos de textualidade € o contexto interacional como partes essenciais, sem 0s
quais o sentido textual fica prejudicado.

Segundo a autora, a expressdo das intengdes resulta de “determinagdes contextuais,
textuais, lexicais e gramaticais, que atuam para além do que aparece na superficie. Cada um
desses conjuntos de determinagdes promove a instauracdo daqueles sentidos e intengdes, de
maneira que um nao pode prescindir dos outros” (p.16). Particularmente sobre a gramadtica, a
autora refor¢a a insuficiéncia de seu estudo isolado, razdo de defender o estudo de uma
gramatica contextualizada.

Para uma andlise efetiva do texto, Antunes (op.cit) aponta duas dimensdes bastante
consideraveis: a global, por meio da coeréncia e¢ o dos aspectos mais pontuais de sua
construgdo, propondo como critérios de analise uma lista indicativa dos objetos de observagao
em dois quadros demonstrativos® que, segundo ela, ndo pretendem ser exaustivos. A primeira
dimensao diz respeito a questdo da interpretatividade e a unidade de sentido do texto como

um todo, explorado, dentre outros, pela observagcdo, compreensdo e interpretagdo da esfera

3 Para conhecer todos os elementos de coeréncia que a autora cita, conferir o quadro demonstrativo no capitulo 3
do livro “Analise de textos: fundamentos e praticas”, na se¢do 3.5 “Que elementos analisar? ™.
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discursiva na qual o texto circula, de sua ideia central, seu propdsito e funcdo comunicativa,
do grau de adequag@o ao nivel comunicativo, do didlogo com outros textos etc.

Apds o primeiro foco de andlise, que deve vir primeiro, podem-se examinar os
aspectos pontuais da construgdo textual a partir dos seguintes critérios: retomadas referenciais
de continuidade na substituicdo pronominal (anédforas, catdforas e déiticos textuais), ou a
substitui¢do lexical (por sinénimos, hiperdnimos ou expressdes equivalentes), a presenca de
estruturas sintaticas paralelas, as elipses, os valores sintdticos-semanticos da conexao
interfrasica (preposi¢des, conjuncdes, advérbios e locugdes), e outros.

Para a autora, ¢ inconcebivel separar o plano local, que reside nos aspectos pontuais da
gramdtica, com o plano mais global dos sentidos, pois “qualquer andlise, de qualquer
segmento deve ser feita, sempre, em fungdo do sentido, da compreensdo, da coeréncia, da
interpretabilidade do que ¢ dito” (Ibidem, p. 59). Essa postura frente ao texto significa, entdo,
inverter a logica do ensino de gramatica nas escolas, ao direcionar o estudo dos recursos
linguisticos partindo dos aspectos macro em direcdo ao micro textual. As possibilidades de
compreensdo do texto, nesse ponto de vista, vao além do ensino de gramatica pela gramatica
porque permitem o estudo das fungdes discursivas dos itens da lingua, reveladas nas escolhas
que os falantes fazem.

Adotando uma linha funcionalista, cuja preocupacdo reside em estudar os fendémenos
linguisticos e suas relagdes com o contexto social, Neves (2002), alarga nosso campo de visdo
para um ponto em comum dessa corrente tedrica com o que Val (2002) e Antunes (2010)
postulam para uma linguistica do texto. Neves explica que as motivagdes para os fatos da
lingua que ocorrem no interior do texto sdo frutos do uso interativo da lingua. Dito de outra
maneira, a abordagem funcional parte do principio de que a analise sintatica sozinha nao da
conta de explicar certas regularidades linguisticas que s6 tem seu sentido completo na
situagdo comunicativa.

Conforme Neves afirma, “em cada ponto da relacdo interativa estd mais do que
codificagdo e decodificacdo, respectivamente” (p.93). Dessa forma, podemos considerar os
fatores extralinguisticos como um efeito para a causa da arrumag@o interna da gramadtica no
texto, ou seja, ha uma relagdo entre forma e funcdo. Podemos exemplificar, com base no que a
autora estabelece, por meio da fun¢do interacional e textual que os pronomes pessoais
exercem. Na primeira fungdo, os pronomes de primeira e segunda pessoa marcam o papel
discursivo dos sujeitos, enquanto na funcdo textual, por meio do recurso de referenciagao,

possibilitam uma continuidade e condensagado do texto, evitando a redundancia e a repetigao.
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Ao incorporar estudos da linguistica do texto e da pragmatica, a teoria funcionalista
torna-se uma importante ferramenta para instrumentalizar os professores a elaborarem
atividades que contemplem uma descricdo mais minuciosa da lingua para seus alunos,
mostrando que nem sempre, ao tratar de itens gramaticais, os “ingredientes” sdo mais
importantes do que o efeito que produzem. Logo, o ensinamento desses autores conduz a
visdo de que uma abordagem puramente gramatical ndo ¢ suficiente para dar conta de explicar
o sentido mais amplo de um texto. A despeito disso, Antunes sustenta que “ndo ¢ possivel
isolar o que é pontual, ou o que é simplesmente gramatical, ou o que nada tem a ver com o
sentido ou a fungdo global do que é dito (Ibidem, p.17, grifos do autor).

Como concretizagdo das realizagdes humanas nas quais os discursos se materializam,
o0 texto, entdo, ¢ que deve ser tomado como a unidade privilegiada e o ponto de partida para as
aulas de portugués, conforme sugerem os PCN (BRASIL, 1997, p. 35): “a unidade basica de
ensino sO pode ser o texto, pois € a partir dele que o aluno tanto pode aprender a escrever
palavras e frases, como ordena-las de modo a produzir algo com contetido e qualidade™.

Isso nos faz lembrar dos géneros textuais, pois “a apropriacdo dos géneros ¢ um
mecanismo fundamental de socializacdo de inser¢do pratica nas atividades comunicativas
humanas” (BRONCKAR, 1999, apud MARCUSCHI, 2008, p.145). Isso nos faz notar que, ao
produzir textos contextualizados, estamos na verdade produzindo géneros.

Ao utilizar géneros como objeto de ensino, o professor prevé estratégias para a
conscientizacdo dos alunos no que diz respeito as suas especificidades tematicas, estruturais e
estilistas na organizagdo do texto. Para esse trabalho, viabiliza as discussdes com o alunado
sobre o grau de adequacdo mais formal ou menos informal da lingua, os interlocutores
envolvidos, a intencionalidade enunciativa e a fun¢do social pretendida; fornecendo
ferramentas para que desenvolvam sua competéncia para elaborar textos situados.

As orientacdes curriculares propdem como meta que ao longo do ensino fundamental
(EF) “cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de
assumir a palavra e, como cidadao, de produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes”
(BRASIL, 2008, p.19). Isso amplia de forma significativa o uso de linguagens verbais e nio
verbais e a produ¢do de sentidos em um amplo universo semiotico no qual os educandos estio
inseridos. Por isso, explorar uma diversidade de géneros plurilinguisticos é essencial para a
formacao cidada e linguistica do aluno, tanto com os que circulam na esfera publica quanto
com os da esfera privada.

Diante das observacdes feitas até aqui, espera-se que o professor tome para si o papel

de mediar a reflexdo sobre os usos linguisticos, para que o ensino de gramatica, tendo como
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base o estudo dos textos, faca sentido na vida dos alunos. Para isso, ¢ preciso conhecer os
aspectos constitutivos dos géneros textuais escritos e falados, presentes no cotidiano dos
educandos, completando o objetivo do ensino de LM que ¢ sua formagao discursiva e inser¢ao

na sociedade letrada.

1.3 PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA: UM NOVO EIXO PARA O ENSINO
REFLEXIVO DA GRAMATICA

No contexto tradicional € consenso que o ensino dos eixos de leitura, escrita e
gramatica se da de forma estanque e fragmentada. Quando ocorre a integracdo entre esses
eixos, a pratica mais comum que temos observado nas escolas € que a leitura ¢ utilizada como
pretexto para o ensino de gramatica prescritiva e as produgdes de textos restringem-se apenas
a uma higienizagdo dos “erros” que a norma culta considera inaceitaveis, ou seja, o critério ¢
meramente corretivo. A despeito disso, Costa (2004, p.263 apud SILVA&MARTINS, 2010,
p.167) alerta que insistindo nessa pratica muitos estdo “impedindo que nossos alunos pensem
por si sos, hipotetizem, debatam, encontrando estimulos que tornem a aula de portugués mais
dinamica e, principalmente, mais verdadeira”.

E sobre uma sistematizagio metodoldgica que aborde o ensino de gramatica a partir
dos usos reais da lingua, conjugando os eixos mencionados, que muitos professores tém
estado aflitos, pois superada a discussdo sobre o dever ou ndo de ensinar gramatica, as
davidas persistem agora sobre como ensinar (SILVA&MARTINS, 2010). Por nao
compreenderem as teorias linguisticas ascendentes, muitos docentes ainda permanecem
inseguros em migrar de uma tendéncia tradicional para uma inovadora, € os que o fazem
costumam mesclar os conteudos dessas abordagens, colocando remendo velho em roupa nova.

De fato, seria negar-se a si mesmo abandonar convic¢des ja cristalizadas sem antes
estar convencido teoricamente de mudangas mais promissoras. E pertinente, entdo, pensarmos
em uma transposi¢do adequada para o ensino de gramatica que os documentos oficiais
respaldam, diminuindo a distancia entre as discussdes académicas e o ensino destes conteudos
no EF. Em outras palavras, ¢ preciso pensar em um novo objeto para o ensino reflexivo de
gramética nas escolas a partir das praticas de andlise linguistica’ (AL). Alicercada

inicialmente por Geraldi (1997), esses estudos sdo assim definidos pelo autor:

* Ao contrério do que alguns podem pensar, a expressdo andlise linguistica ndo é uma nova terminologia para o
ensino da gramdtica pedagdgica. Esse termo foi cunhado, a principio, na obra “O texto na sala de aula”
(GERALDI, 1984), no capitulo “Unidades basicas do ensino de Portugués”, no qual o autor propde um conjunto
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Com a expressdo ‘andlise linguistica’, pretendo referir precisamente esse conjunto
de atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o
fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a linguagem ndo sé falamos
sobre 0 mundo ou sobre nossa relagdo com as coisas, mas também falamos sobre
como falamos (p. 189-190, grifos do autor).

Nestes termos, poderiamos justificar a visdo de Geraldi a partir de usos corriqueiros da
lingua, nos quais os falantes, embora ndo estejam preocupados em monitorar de forma
explicita a arrumacdo das ideias no ato de fala, de acordo com as estruturas ensinadas pela
gramatica escolar, estdo sempre moldando o uso da lingua para se fazerem entendidos. Para
isso, utilizam intencionalmente as repeticdes, as corregdes, as pardfrases e os marcadores
conversacionais como recursos expressivos, em outras palavras operam com e sobre a lingua
para atingirem seus interlocutores.

O papel da escola, nesse sentido, ¢ conscientizar os alunos no uso dessas escolhas
linguisticas, principalmente as que ainda ndo dominam, para que estejam aptos a usar a lingua
de forma adequada nas situagdes das mais diversas. As atividades de AL se inserem nesse
objetivo a medida que, ao suspenderem o objeto de estudo da lingua para fins de andlise e
reflexdo, contribuem para o aperfeicoamento das atividades linguisticas.

Um equivoco a ser desmistificado € que, apesar de haver uma gramatica internalizada
da lingua, conforme comentamos nos estudos de Travaglia (topico 1.1), raramente esse estudo
esta alinhado com a gramatica que ¢ ensinada nas escolas. Em outras palavras, muitos
professores acham que insistindo em praticas mecanizadas da gramatica normativa, estdo
contribuindo para o entendimento do uso da gramatica que de fato acontece na lingua dos
falantes, na verdade isso pouco acontece. Memorizar regras ortograficas, reconhecer
categorias gramaticais ou conhecer regras de acentuagdo nao significa estd apto para usar a
lingua. Diga-se de passagem, que muito dessas regras encontram-se em desuso com as formas
linguisticas praticadas na lingua dos falantes.

Entendemos a lingua como o lugar no qual os discursos dos sujeitos sdo determinados
socio e historicamente, isso significa que ndo podemos separd-la da responsabilidade dos
falantes, das esferas sociais e da ideologia de classe a que pertencem. Portanto, em sua

plenitude, a lingua ndo se limita apenas enquanto objeto de estudo da forma. Por conseguinte,

de atividades para turmas do 5° ao 8° ano do ensino fundamental, articulando o trabalho de gramatica com a
leitura e a escrita a partir das produgdes textuais dos alunos. Em seu texto, Geraldi orienta que o professor
selecione apenas um aspecto linguistico por vez para a pratica de analise linguistica, utilizando a “autocorre¢do”.
Por meio da reescrita e explorando na construcdo do texto os varios niveis estruturais: textual, sintatico,
morfoldgico e fonoldgico.
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o texto, como ¢ o resultado de operagdes discursivas, ¢ a unidade privilegiada e o meio pelo
qual as experiéncias dos alunos devem estar voltadas. Nao pode ser tomado como algo pronto
e acabado, enrijecido sobre moldes imutdveis, sob os quais os falantes estariam fadados
apenas a repeticdo e reprodugdo dos modelos que a escola impde. Por isso, concordamos que
“o termo andlise linguistica (...) surgiu para denominar uma nova perspectiva de reflexdo
sobre o sistema linguistico e sobre os usos da lingua, com vistas ao tratamento escolar de
fendmenos gramaticais, textuais e discursivos” (MENDONCA, 2006, p.205).

Para explorar no texto as necessidades linguisticas dos alunos, em vez de tarefas de
reproducdo e reconhecimento, o professor deve estimular os estudantes para a producgio e a
constru¢do de conhecimentos, fazendo-os observarem, como sujeitos ativos, as condi¢des de
producao do texto de acordo com as estratégias do dizer, que “sdo selecionadas ou construidas
em fungdo tanto do que se tem a dizer quanto das razdes para dizer a quem se diz”
(GERALDI, 1997, p.164).

Nesse interim, Geraldi (Ibidem, p.137) nos convida a perceber que para se produzir
textos, em qualquer modalidade, certas condi¢cdes de producdo devem ser observadas pelo
professor e pelo aluno: (a) se tenha o que dizer — que materialize no texto suas experiéncias
vividas como ponto de partida e ndo reproduza apenas o que a escola ja diz como, por
exemplo, os exercicios de redacdo sobre datas comemorativas e outras tarefas sem sentido; (b)
que se tenha razoes para dizer o que se tem a dizer — em vez de apenas cumprir uma tarefa
como parte das obrigagdes para se ter uma nota, que o aluno tenha uma motivacdo para
realizé-la; (c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer — a comunica¢do ndo ¢ um
monodlogo construida no vazio, mas ¢ dialdgica, se constitui na relagio com o outro, mesmo
que esse outro seja uma proje¢do; € isso 0 que a torna a mensagem significativa; (d) Como
locutor se constitua como sujeito - que assuma de forma responsavel aquilo que se diz; (e) se
escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

De acordo com essas condigdes para o trabalho com o texto, as estratégias do dizer sdo
a chave para que o professor conduza o aluno a trilhar outros caminhos, a explorar novas
formas de se dizer, expandindo o uso dos recursos expressivos a partir do que se conhece de
um conjunto de configuragdes textuais e de operagdes discursivas’. Mas as estratégias nio se

prendem somente aos aspectos linguisticos, mais do que afirmar como se diz “importa inferir,

> Além de sugerir uma categorizagio de problemas de ordem estrutural, sintatica, morfolégica e fonoldgica,
Geraldi destaca como estratégias do dizer as configuragdes textuais, entendidas como o plano global do texto e
suas sequencias tipologicas; e nas operagdes discursivas: de argumentacdo, de categorizagdo dos objetos, de
determinagdo, de condensagdo, de simbolizagdo, de explicitagdo, de exemplificagdo, de ambiguizacio e
operagdes metadiscursivas (RAMOS, 2012).
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na pratica da linguagem, o que historicamente esta prética foi construindo” (Ibidem, p.183). E
preciso entender que as afirmacgdes do aluno refletem sua visdo de mundo enquanto sujeito
discursivo, marcado historicamente por outros dizeres que foram se constituindo na pratica de
linguagem ao longo de sua vida.

Pelos motivos aqui elencados, ¢ que nas atividades de AL se inserem as estratégias
linguisticas, textuais e discursivas, tanto no trabalho com a leitura como no de produgéo de
textos. Elas se relacionam com o trabalho de leitura no sentido de que, € prescrutando o que o
texto tem a dizer, ou as formas do dizer, que podemos ampliar nossos horizontes de analise a
partir do que outros ja disseram. E nessa leitura de contato que vamos nos apropriando e
conhecendo certas “estruturas”, ou um conjunto de “regularidades” que alimentam nossa
percepcdo para novas possibilidades das estratégias do dizer. Cada género de texto
proporciona que o leitor recupere no texto pistas que o autor deixou para construir sua

producio de sentidos. Esse aspecto também ¢ comentado por Geraldi:

O conjunto de textos que se oferecem a leitura de aprendizes da lingua escrita ndo s
funcionam como modelos implicitos de discursos a serem proferidos no que tange aos
conteudos ‘validos’ que se ddo como tais, mas também enquanto ‘modelos’ a seguir
enquanto forma de configurar textos (Ibidem, p.180, grifos do autor).

Entdo, para melhor compreender tais estratégias & precipuamente essencial que
esclarecamos em que ambito das atividades de AL elas acontecem. Nos referimos as
atividades epilinguisticas e metalinguisticas que concorrem no bojo das praticas de AL. As
primeiras, tém por finalidade propiciar uma reflexdo sobre os recursos expressivos que o
falante utiliza para interpretar, para falar ou escrever textos, sdo aquelas que “suspendem
o tratamento do tema a que se dedicam os interlocutores para refletir sobre os recursos
expressivos que estdo usando” (Ibidem, p.24). Sdo parte dessa atividade a busca de reflexdes
para melhorar o que se tem a dizer que comentamos nos paragrafos anteriores.

As atividades epilinguisticas constituem uma importante ferramenta que possibilita
aos alunos testarem possibilidades de realizagao do texto (leitura e producdo) em atividades
linguisticas e a0 mesmo tempo oportunizam a explicitagdo dos conceitos da gramatica em uso
por meio da metalinguagem. Sdo, portanto, uma ponte necessaria para estas duas atividades,
as linguisticas ¢ as metalinguisticas. Isso esta de acordo com o que os PCN (1998) postulam

ao dizer que:

E, a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho epilinguistico, [...], que
poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando e organizando essas
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intuicdes: uma atividade metalinguistica, que envolve a descri¢do dos aspectos
observados por meio da categorizagdo e tratamento sistematico dos diferentes
conhecimentos construidos (p.28).

Caso ache necessario, o professor pode, apds o ensino reflexivo, sistematizar os
conhecimentos em torno de uma gramatica contemporanea que teorize sobre as propriedades
fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas ou semanticas de uma categoria gramatical. Aqui entram
em acdo as atividades metalinguisticas, conhecidas como “aquelas que tomam a linguagem
como objeto, ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao proprio processo interativo, mas
conscientemente constroem uma metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua”
(GERALDI, 1997, p.25).

A favor de que a metalinguagem também faz parte do objeto de ensino de LP,
Mendonga (2006) desfaz alguns equivocos sobre as polémicas entre ensinar ou nao
nomenclaturas, atestando que seu dominio é essencial para que os alunos saibam verbalizar
tais conhecimentos no ato de “saber” e ‘“saber dizer”. Essa necessidade se justifica no
reconhecimento que os alunos precisam ter para manusear um dicionario de verbetes, por
exemplo, ou que at¢ mesmo que para refletir sobre algum aspecto da lingua, no minimo,
precisam partir de algum conhecimento prévio do que ja possuem do sistema linguistico.

Vale dizer que para se construir um conhecimento essencial de descri¢des categdricas
sobre fenomenos da lingua, antes estas devem levar em conta o funcionamento das regras de
uso. Em outras palavras, as atividades metalinguisticas devem suceder as epilinguisticas sob
pena de instruir os alunos em uma gramatica que ndo faz parte da experiéncia linguistica

adquirida por eles no convivio social. A esse respeito, os PCN ressaltam que:

As situagdes didaticas devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na
atividade epilinguistica, na reflexo sobre a lingua em situagdes de producgdo e
interpreta¢do, como caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre a
propria produgdo linguistica. E, a partir dai, introduzir progressivamente os
elementos para uma analise de natureza metalinguistica. (BRASIL, 1997, p. 31.)

Amparados em uma perspectiva funcional e pragmatica da lingua, os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) consideram que a etapa do EF tem por finalidade
formar o aluno segundo uma base teodrica solida e consistente, cujo aprendizado sera
posteriormente aprofundada no ensino médio, logo essa etapa merece um olhar diferenciado
por parte dos educadores. Segundo o documento, o que se espera ¢ que “durante os oito anos
do ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam

socialmente, de assumir a palavra, e como cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais
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variadas situagdes”. (p.19). Dentre os objetivos que os PCN listam para essa etapa de
escolarizagdo, selecionamos trés, por sintetizarem de forma global o que as escolas devem

implementar progressivamente para progredirem no processo de ensino-aprendizagem:

e utilizar a linguagem na escuta e produgio de textos orais e na leitura e produgio
de textos escritos de modo a atender a multiplas demandas sociais, responder a
diferentes propositos comunicativos e expressivos, e considerar as diferentes
condigdes de producdo do discurso;

e conhecer e valorizar diferentes variedades do Portugués, procurando combater o
preconceito linguistico.

e usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de andlise linguistica para
expandir sua capacidade de monitoracdo das possibilidades de uso da linguagem,
ampliando a capacidade de analise critica. (BRASIL, 1998, p.32-33)

Este instrumento de orientagdo didatica ao lado dos RCEF-PB (2010) adotou como
base os estudos de Geraldi (1984;997), Travaglia (1998) e de outros autores, € passou a
organizar os contetidos de LM nos eixos USO e REFLEXAO. No eixo USO residem as
praticas de escuta/leitura e de produgdo de textos orais/escritos e no eixo REFLEXAO a
pratica de analise linguistica. Na articulagdo destes dois eixos, o eixo de REFLEXAO ¢
“desenvolvido sobre os do eixo USO, referem-se a construcdo de instrumentos para analise do
funcionamento da linguagem em situa¢des de interlocucdo, na escuta, leitura e produgdo,
privilegiando alguns aspectos que possam ampliar a competéncia discursiva do sujeito”
(BRASIL, 1998, p.36). Didaticamente, esse principio organizacional pode ser esquematizado
da seguinte forma: USO-REFLEXAO-USO.

Em face do principio exposto, por um lado se acentua o objetivo do que ensinar, a
partir dos critérios de selecdo dos aspectos da lingua que serdo transmitidos e, por outro,
pensa-se em um tratamento didatico especifico para que se defina o como ensinar. Essa
questdo envolve ndo somente que tipo de conteudo abordar na aula, mas também deve
responder a que tipo de tratamento devo dar a ele.

Na relacdo das atividades de AL com os eixos de compreensdo e produgdo de textos
orais € escritos, quanto a sua funcdo complementar, os PCN advertem que “as praticas de
linguagem sdo uma totalidade; ndo podem, na escola, ser apresentadas de maneira
fragmentada, sob pena de ndo se tornarem reconheciveis e de terem sua aprendizagem
inviabilizada. (p.36). Visto que ¢ em funcdo do uso da lingua dos estudantes que a AL deve
atuar, podemos remodelar o esquema anteriormente exemplificado, de acordo com o que

Mendonga (2006) propde:
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e USO: Leitura e escrita/Producdo de textos orais e escritos > REFLEXAO: AL >

USO: Reescrita/refac¢do do texto oral.

Nesse processo, para as praticas de producdo do texto (apenas um dos caminhos
possiveis, além da escuta e leitura de textos orais e escritos), o professor pode, a partir dos
problemas linguisticos que se revelam no texto do aluno, direciona-lo para outras escolhas
linguisticas, descrevendo a gramdtica que aprendeu ao falar, e, em seguida, conduzi-lo a
levantar hipdteses sobre o emprego da lingua, questionando-o sobre fatores extralinguisticos
como o interlocutor a quem se dirige o texto, as razdes e o objetivo pretendidos.

Nao deve haver nessa atividade a preocupacdo com a estigmatizacdo do erro € o
dominio de terminologias que seriam apreendidas automaticamente. A descri¢do a qual nos
referimos aqui ndo ¢ a de identificagdo e engavetamento dos topicos da lingua em classes e
fungdes gramaticais, mas a que se detém na observagao das regularidades.

Isso implica fazer o aluno confrontar a forma como fala ou escreve com a gramatica
que ¢ ensinada na escola, municiando-o para reescrever o final de seu texto sob a orientacdo
do professor. Esse processo suscita uma ampliacdo gradual da capacidade autonoma dos
estudantes para que estes construam textos cada vez mais adequados a variedades da lingua
(BRASIL, 1997).

Reconhecemos que em parte os PCN deixam a desejar sobre a explicitagdo de uma
ordenacdo dos aspectos da lingua que devem ser considerados no ensino de AL. No
documento do “Terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: Lingua Portuguesa”, nas
secOes que tratam da pratica de AL, sdo apresentados alguns quadros de dicas com trechos
topicalizados para dar ao professor uma rapida nogdo do que pode ser focado.

Algumas dessas possibilidades sdo vagamente exemplificadas, e, quando sdo,
aparecem em notas de rodapé. Na tentativa de complementar e suprir essa falta, nos
remetemos as orientagdes de Geraldi (1984;1997), Ramos (2003) e Bezerra e Reinaldo (2013)
para melhor categorizar as sugestdes que os PCN indicam. Propomos uma organizagido a
partir dos niveis de analise do texto que ndo pretende ser exaustiva mas pode instrumentalizar
o professor na manipulacido de estratégias que fomentem a ferramenta AL. De acordo com a
atividade epilinguistica que se deseje trabalhar, qualquer uma das instancias poderd ser
escolhida. Com algumas variagdes, o0 modelo que os autores supracitados sugerem pode ser
assim elencado:

Macroestrutura textual — ligeiramente mencionada pelos PCN, também ¢é chamada

de “sequencial-composicional” por Bezerra e Reinaldo (2013). Diz respeito a pratica de
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analise que se remete aos aspectos linguisticos subjacentes a estrutura tipologica discursiva
dos textos. E no interior do plano geral das configuracdes do texto que se dar a composico
estrutural que caracteriza cada género. Disso decorre “o entendimento de que a fabula, a
cronica, o conto sdo géneros de estrutura narrativa como também o sdo a noticia, a crénica ou
a reportagem, na esfera jornalistica; que a entrevista ¢ um género de estrutura dialogica e um
artigo, um género de estrutura dissertativa” (RAMOS, 2003, p.9).

O professor deve atentar-se para os artificios de que o texto pode comportar outras
configuragdes entrelacadas a sua, numa espécie de cruzamento de tipologias e géneros, usadas
intencionalmente para surtir um efeito diferente; esse recurso € conhecido como
intertextualidade intergenérica em que a funcdo de um género ¢ perpassado pela forma e
funcdo de outro (Marcuschi, 2002)°. Um poema que tenha na sua estrutura uma série de
enunciados injuntivos com expressdes tipicas de uma receita culindria, por exemplo,
certamente implicard uma leitura diferenciada de reconhecimento das estratégias e dos
objetivos utilizadas pelo autor para a estranheza provocada na leitura do texto.

Ampliacdo do repertorio lexical — para esse nivel, os PCN estabelecem que as
escolhas das palavras se deem em fun¢do do que se pretende dizer no contexto social do texto,
adequando o vocabulario as modalidades de fala ou escrita de acordo com o registro formal
ou informal. Para esse topico, podem ser explorados, além das expressoes coloquiais tipicas
da conversagdo privada, as palavras decorrentes do regionalismo, estrangeirismo, arcaismos,
neologismos, jargdes e girias. As orientacdes curriculares orientam que “o sentido, em geral,
decorre da articulagdo da palavra com outras na frase e, por vezes, na relacdo com o exterior,
linguistico, em fun¢do do contexto situacional” (Brasil, 1998, p.84).

Estudo da sintaxe — Dentre as indicacdes que os PCN recomendam, concorrem aqui o
estudo das concordancias e regé€ncias verbais, a composicdo de oragdes coordenadas e
subordinadas; atentando-se para o fato de que a realizagdo de operagdes sintaticas ¢ afetada
por operagdes discursivas e pragmaticas. Como exemplo, indicamos dois pontos claramente

exemplificados com as notas de rodapé ,; € »3:

e reordenagdo dos constituintes da sentenga e do texto para expressar diferentes
. . . - . « A 2
pontos de vista discursivos, como a topicalidade, a informag@o nova, a énfase™;

22 Exemplos:
a) Eu ja li esse livro quando estava no terceiro ano. & Esse livro eu ja li quando
estava no terceiro ano. & No terceiro ano, eu ja li esse livro.

6CF.MARCUSCHI, L.A. 2002. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In: A.P. DIONfSIO; A.R.
MACHADO; M. A. BEZERRA (eds.), Géneros textuais e ensino. Rio de Janeiro, Lucerna, p. 19-36.
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b) A gente ndo faz direito a redagdo quando faz depressa. & Depressa, a gente ndo
faz direito a redagdo. & A gente, depressa, ndo faz direito a redagdo. & A redacdo a
gente ndo faz direito quando faz depressa.

¢) Minha tia pds foi o gato num saco e jogou bem longe. < Foi o gato que minha tia
pds no saco e jogou bem longe.

e expansdo mediante coordenag@o e subordinacdo de relagdes entre sentencas em
. A N2
parataxe (simplesmente colocadas lado a lado na seqiiéncia discursiva)®

23 Exemplos:

a) Eu tava no banheiro ai o baldo caiu eu ndo vi. O vizinho pegd. < Eu ndo vi o
baldo cair porque estava no banheiro (quando caiu). Por isso o vizinho (o) pegou
(ele). & O vizinho pegou o baldo porque eu ndo o vi. Quando caiu, eu estava no
banheiro.

b) Tem coisa que me irrita aqui na escola. Por exemplo, a gente ndo poder sair da
sala para ir no banheiro. & Aqui na escola me irrita, por exemplo, que se proiba sair
da sala para ir ao banheiro (Ibidem, p.61-62).

Marecas discursivas/argumentativas — focaliza as marcas linguisticas que revelam a
responsabilidade enunciativa do enunciador. Para a reflexdo desse nivel, o professor foca nas
imagens discursivas que os conteudos revelam por meio das marcas espaciais € temporais
déiticas, da forca argumentativa dos modalizadores, das vozes do discurso, dos recursos
coesivos, dos operadores logicos argumentativos, da topicalidade, da énfase pela clivagem,
dentre outros. Inserem-se aqui também o conjunto de operacdes discursivas que Geraldi
indica, as quais fizemos mencao anteriormente (ver nota de rodapé n°4).

Morfologia — De acordo com os PCN, além das propriedades morfologicas ja
conhecidas, que o estudo se situe também “como parte das estratégias de solugdo de
problemas de ortografia e de acentuacdo grafica” (BRASIL, 1998, p.63). Embora as
orientagdes curriculares ndo fagam referéncia aos processos de recategorizacdo em que uma
determinada classe morfologica passa a desempenhar a fungdo de outra, ao nosso ver, este é
um recurso que pode ser explorado, a exemplo dos processos de substantivagdo (O azul do
céu ¢ lindo), no uso dos verbos do infinitivo na fung¢do sintdtica de sujeito, para enfatizar a
acdo (O cantar ¢ divino), dentre outras formas utilizadas no uso da lingua moderna.

Grafo-Fonémico — Aqui entram os problemas de ordem ortografica, de acentuagio e
divisdo silabica. A metodologia, no entanto, ¢ que deve se distanciar do que temos visto
habitualmente na maior parte dos LDP, em que esse assunto € exemplificado com uma lista de
exercicios enfadonhos de preenchimento de lacunas do tipo: complete com g/j, x/ch..... Para

inverter essa realidade, as orientacdes curriculares apostam em dois eixos:

a) privilégio do que ¢ ‘regular’, permitindo que, por meio da manipulagdo de um
conjunto de palavras, o aluno possa, agrupando-as e classificando-as, inferir as

regularidades que caracterizam o emprego de determinada letra.
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b) preferéncia, no tratamento das ocorréncias ‘irregulares’, dos casos de frequéncia

e maior relevancia tematica (BRASIL, 1998, p.85, grifos do autor).

Semantico — nesse plano, o professor pode explorar com os alunos a carga de sentido
veiculada pelos enunciados e o subjetivismo implicito na sele¢do vocabular que aponta para
as escolhas intencionais do enunciador. E importante que ndo fique limitado a significagio de
palavras isoladas do texto, até porque em textos literarios, as palavras podem ocupar sentidos
diferentes dos significados dicionarizados.

Embora essa explanagdo ndo pretenda ser um modelo rigido a ser seguido, serve,
contudo, como parametro e guia para a confrontacdo dos textos dos alunos e de outros
autores, possibilitando caminhos para adentrar a analise epilinguistica do texto a niveis cada
vez mais profundos.

Em suma, diante das discussdes explanadas até aqui, concluimos que ¢ urgente colocar
em pratica a perspectiva metodologica para o ensino dos conhecimentos gramaticais em torno
da analise linguistica, com o objetivo de dar um novo sentido as teorias linguisticas em debate
na academia e diminuir a distdncia que estes conteudos podem fazer na formacgdo cidadi e
social dos alunos. Seguindo a vertente da AL, o ensino de LM encontra um caminho melhor
para os alunos que questionam a relevancia em estudar LP na escola, de maneira que essa
disciplina possa ser reconhecida por eles “como sendo uteis nas suas praticas sociais de

recepcao de textos” (RCEF-PB, 2010, p.58).

1.3.1 Analise linguistica do sujeito

Como sdo varios os critérios de classificagdo (morfoldgico/sintatico e semantico), o
conceito de sujeito merece atencdo especial de nossa parte, para que possamos, no momento
da andlise, identificar qual o critério adotado no LD em observacao.

Dentre as nogdes mais recorrentes sobre o termo “sujeito”, encontramos aquelas que
caracterizam esse constituinte como o ser sobre o qual se faz uma declaragdo (CUNHA,
2006)’, o elemento que pratica a a¢do expressa pelo verbo (SANTOS, 2003)* ¢ o termo da
oragdo que estd em relagdo de concorddncia com o niicleo do predicado (PERINE, 2005)’.
Podemos também incluir o aspecto morfoldgico que atribui a fung¢do de sujeito a classe dos

substantivos ou palavras com valor de substantivo. Segundo Pontes (1986), esses conceitos

7 CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Breve gramdtica do portugués brasileiro. Lisboa: JSC, 2006.
¥ SANTOS, Mércia Angélica. Aprenda andlise sintdtica. Sio Paulo: Atica Editora, 2003.
? PERINE, Mario A. Gramdtica descritiva do Portugués. Sao Paulo: Atica Editora, 2005.
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estdo estreitamente ligados com os tragos pragmaticos, semanticos e sintaticos,
respectivamente. Conforme a autora esclarece: “é preciso ter bem claro que o agente costuma
ser considerado um tragco semantico, o topico um traco pragmatico e posi¢do e concordancia,
tragos sintaticos” (p.129-130).

Com base em uma pesquisa realizada entre professores e alunos do meio académico, a
autora colheu um corpus de enunciados de registros formais e informais, e chegou a conclusao
que, a partir de dados concretos de realizacdo da fala, os conceitos expostos ndo atendem
satisfatoriamente aos critérios de que devam ser “singularmente necessarios € conjuntamente
suficientes”. Singularmente necessdrio, implica que “cada exemplo do conceito tem que ter
esse traco” (Ibidem, p.128) e conjuntamente suficientes significa que “cada entidade que
tenha aquele conjunto seja um exemplo do conceito” (Ibidem, p.128). Em outras palavras,
tratados de forma independente, os tragos referidos podem ndo englobar todos os casos, logo
sdo “ndo-definidores” e “ndo-necessarios” para categorizar o sujeito.

No nivel sintdtico, uma das defini¢cdes € a de que o sujeito € aquele que mantém uma
relacdo de concordancia com o verbo, porém ha contraexemplos em relag@o a essa defini¢@o,
pois alguns tipos de sujeito ndo satisfazem esse traco, como em: (a) Convém que todos
comparecam a reunido; e (b) E incrivel as loucuras que eles dizem. Na sentenca (a), o sujeito
oracional posposto (que todos comparecam a reunido) ndo concorda com o verbo. E em (b), o
sintagma nominal posposto vem no plural, ndo concordando com o predicado (¢ incrivel). Por
1sso, para a autora, a concordancia ¢ um trago secundario porque procura inicialmente
identificar o sujeito para depois procurar associd-lo a um verbo.

No nivel semantico, a ideia mais consensual que se tem ¢ a de um ser que pratica ou
sofre a acdo (agente e paciente). O agente da a¢do nos lembra um ser dotado de consciéncia e
vontade deliberativa, por isso ¢ conhecido como animado (+humano), como em O aluno
quebrou a janela. Esse tem sido o traco mais utilizado pelos falantes, principalmente na
atribui¢do da acdo humana. Quando abrange caracteristicas menos humanas, a exemplo de 4
bola quebrou o vidro, o agente é tomado como ser inanimado (-humano). Porém, sentengas
como O milho comegou a bonecar, ndo confirmam tal traco, pois o sujeito milho ndo
desempenha a acdo de um agente, mas conota um acontecimento. H4 também oragdes com
verbos de estado, nas quais nao se pode classificar o sujeito como agente ou paciente: Minha
bicicleta estourou o pneu. Ou: O trem matou o passageiro, caso em que o responsavel pelo
acidente seria 0 maquinista e nao o trem.

Considerando o plano pragmatico, s3o frequentes construcdes do tipo: Aquele

campeonato eu ndo jogarei. Observa-se que o termo aquele campeonato, sobre o qual se faz
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uma declarag@o na frase (tdpico), ndo constitui o sujeito, que esta representado pelo pronome
eu. Isto nos faz concluir que nem sempre o sujeito corresponde ao tdpico, ou seja, ao tema
oracional. O entendimento do sentido pragmatico da sentenga sobressai aos demais porque
leva em conta as inten¢des enunciativas do contexto. Sobre isso, Kato (1987)'° expde os
seguintes exemplos:

a) Foi Jodo que casou com Maria;

b) O Jodo, ele casou com Maria.

Nesses enunciados ha uma mesma asser¢do, a de que Jodo casou com Maria, mas se
for aplicado o teste da pergunta a sentenca a) Quem casou com Maria? teremos uma
informacdo nova: A expressdo “Foi Jodo”. Ela representa uma novidade em relagdo a um
dado ja conhecido “que alguém casou com Maria”. Em b) cabe a pergunta Quem casou com o
Jodo? a informagio nova é que “ele casou com Maria”. E preciso esclarecer que esses
enunciados t€m que estar bem situados, num contexto especifico, para que possa haver a
compreensdo dos fendmenos linguisticos.

No nivel pragmadtico, define-se o sujeito como tdpico, e o predicado ¢ comentario;
esses exemplos revelam que o sujeito pode ou ndo coincidir com o tdpico. Dentre as
caracteristicas do tdpico destaca-se o deslocamento a esquerda, geralmente separado por sinal
de pontuagdo, ndo necessita manter uma relagdo de concordancia com o verbo, ao contrario
do sujeito, como na oragdo: Os caras de pau, nos gostamos de assistir. Percebe-se nesse
exemplo que existe um sujeito sintdtico - o nos - um topico do discurso - Os caras de pau-,
que ndo estabelece uma concordincia com o verbo assistir; o que dd a ideia de um duplo
sujeito. Pelos exemplos elencados, a defini¢do “ser sobre o qual se declara algo” mostra-se
falha, porque se informa sobre um objeto, que pode ser o tema (tdpico) do enunciado, embora
0 sujeito sintatico seja outro.

Diante das dificuldades em identificar e definir o constituinte sujeito, emerge
inevitavelmente a pergunta: como transpor para os alunos a ideia de sujeito a partir dos tragos
apresentados? e quais devem ser considerados para cumprir esse objetivo? A partir dos
estudos de Keenam (1976)"", Pontes direciona a problematica da definigio do sujeito,

apontando como possivel solu¢do a nogdo de sujeitos bdsicos - aqueles que ocorrem em

'"KATO, Mary A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sdo Paulo: Atica, 1987.
""CF. KEENAM, Edward L. 1976. Towards a universal definition of subject. In: Li, C., org. Subject and topic.
New York, Academic Press. (Syntax & Semantics, 5).
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sentencas basicas'? (por exemplo, O aluno escreveu o TCC) e ndo-basicos (4 crian¢a acha
que o pai é um super-heroi).

Cabe destacar que no trabalho desenvolvido pela pesquisadora ao constatar o uso dos
falantes, destaca-se nas sentencgas basicas o sujeito tipico: “agente, anteposto a um verbo de
acdo” (Op. cit., p.125). Para identificag@o do sujeito, teriamos, entdo, que considerar o maior
nimero de tragos que ocorrem nos sujeitos tipicos (ou prototipicos), deixando por ultimo, os
menos tipicos ou ndo basicos, que seriam avaliados por analogia.

O modelo adotado ¢ o probabilistico do maior nimero de amostras. Para a autora, ndo
¢ possivel chegar a uma constru¢do do conceito de sujeito sem levar em conta o que os
falantes pensam a respeito, por isso “partindo da ideia de que o conceito de sujeito ¢
estabelecido a partir dos casos tipicos [...], teremos como tragos definidores: agente e topico.
A posicdo pré-verbal e a concordincia sdo as contrapartes formais correspondentes a
categoria sintatica do sujeito” (p.277).

Quanto ao aspecto morfoldgico, o sujeito € representado por substantivos. Esse traco
pode ser confuso, considerando que os complementos verbais (objetos direto e indireto)
também podem ser materializados pela classe dos substantivos. Além disso, outras classes de
palavras como adjetivos e verbos podem, por um processo de substantivagao, exercer a fungdo
de sujeito na oragdo: O belo das flores me encanta, O agir de Deus é lindo.

Portanto, os dados concretos colhidos da realidade dos falantes fogem ao que ¢
ensinado na visdo cldssica da escola. Soma-se a isso, o problema de que muitos LD priorizam
para o ensino do sujeito os casos atipicos. O professor deve priorizar os exemplos mais
afluentes e, a partir deles, instigar reflexdes sobre o sujeito. E preciso mostrar que
semanticamente, ha sujeito que sofre a agdo (semantico); no nivel sintatico, o sujeito ¢ aquele
com o qual o verbo concorda, esse sujeito pode vir anteposto ou posposto; € no nivel

pragmatico, pode haver exemplos em que o tema ¢ (topico) do enunciado, ou nao.

1.4 LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES DO ENSINO FUNDAMENTAL: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS.

Nos dias atuais ¢ quase impossivel nao pensar no processo de ensino e aprendizagem
de LP sem considerar a inser¢d@o do livro didatico e as influencias que esse instrumento

delineou para a disciplina ao longo dos anos. O perfil desse material didatico comecou a ser

Percebe-se que as sentengas bésicas sio aquelas que se encaixam melhor nas oragdes coordenadas, enquanto as
ndo-basicas nas subordinadas.
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tragado, mais especificamente, por volta das décadas de 60 ¢ 70 com a ampliagdo da
democratizagdo do ensino no pais. A clientela, que antes se constituia de alunos da elite da
alta sociedade, passa agora a integrar varias camadas da populacdo mais pobre. Essa abertura
para uma aparente “igualdade de direitos” trouxe uma expansdo consideravel para o sistema
educacional brasileiro e, em contrapartida, exigiu mudangas que a educagdo publica ndo
estava preparada para enfrentar.

Na esteira dessas mudancas, exigiu-se solucdes imediatas para atender a demanda
crescente de alunos, dentre elas uma quantidade maior de professores. O resultado foi a
formagdo de futuros professores em cursos relampagos que ndo tinham um alicerce tedrico
respaldado nas teorias da linguagem e da psicologia da aprendizagem. O baixo nivel de
escolarizacdo acarretou a desvalorizagdo dos profissionais, os baixos salarios e as mas
condi¢des de trabalho. Frente a esse novo cendrio, buscou-se um instrumento didatico que
suprisse o despreparo dos docentes, atendesse a clientela “educagdo para todos” e ao mesmo
tempo se adequasse a variedade dos curriculos escolares. Geraldi (1997, p.117) ratifica esse

contexto ao afirmar que:

Assim, a solu¢do para o despreparo do professor, em dado momento, pareceu
simples: bastaria oferecer-lhe um livro, que sozinho, ensinasse aos alunos tudo o que
fosse preciso. Os livros didaticos seriam de dois géneros: verdadeiros livros de
textos para os alunos, e livros-roteiros para os professores, para que aprendessem a
servir-se bem daqueles.

Ocupando a posic¢ao do professor, o LDP reduziu ainda mais a autonomia do trabalho
docente, pois com o acumulo de aulas, a falta de tempo para planeja-las, e tendo que trabalhar
em varios turnos do dia para sobreviver, o profissional de letras passou a ter seu ritmo ditado
por um manual que passou a figurar-se como voz autoridade, ditando conhecimentos prontos
para que os alunos os recebessem sem questionamentos. Batista menciona que essa
ferramenta se tornou “sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o trabalho
pedagogico, determinando sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens
metodoldgicas e quadros conceituais, organizado, enfim, o cotidiano da sala de aula” (2003,
p. 28).

Em vez de adotar, o professor € o aluno passam a ser adotados pelos artificios do LD,
e consequentemente reduzidos as meras “maquinas de repeticdo material” (GERALDI, 1997).
Em muitas escolas vemos que esse ¢ a unica fonte dos professores para explorarem o

desenvolvimento dos educandos nas praticas letradas, relegando a margem outros recursos
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que serviriam para enriquecer o senso critico dos jovens para a conscientizagdo linguistica no
desempenho de fun¢des comunicativas sociais e politicas.

Entendemos que o LD Pode constituir-se como aliado, como um instrumento de apoio
ao professor, mas nao pode ser o fim ultimo sob o qual o aprendizado deve estar engessado.
Ha livros que vao requer por parte do professor uma readaptacdo de seus procedimentos
metodoldgicos e mesmo os que se mostrem plausiveis de uma boa pedagogia, ndo impede que
seja complementado com outros textos e outras abordagens, visando o desenvolvimento do
aprendiz.

A cerca do espago que esta ferramenta de trabalho vem consolidando na escola, Rojo
(2003), embora ndao negue a importancia do modelo que se cristalizou apds a revolugdo de 64,
assegura que tais materiais sdo demasiadamente rigidos para se adequarem a padrdes mais
flexiveis de organizacdo escolar, como forma de atender as especificidades do projeto
politico-pedagogico da escola, ao perfil do aluno e ao contexto de sua realidade social e
cultural.

Um avango consideravel desse instrumento didatico s6 pode ser notado na década de
90, com o processo de democratizagdo do ensino e as politicas publicas que se voltaram para
o desenvolvimento da educacdo no pais. Destacamos nesse contexto trés conquistas
fundamentais: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/1996), o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e um conjunto de orientacdes didaticas para o ensino de
LP no ensino fundamental, reunidas nos PCN (1997 e 1998).

A LDB representou um marco para o progresso da educag@o no Brasil, ao passo que
garantiu o direito a educacdo com acesso publico e gratuito a todos os brasileiros,
universalizando o ensino na educacdo basica. Nesse documento ressalta-se para a etapa do
ensino fundamental que a educagao escolar deve considerar os alunos como sujeitos ativos no
processo de construg¢do dos conhecimentos, estimulando sua autonomia para o
desenvolvimento do senso critico-reflexivo e a capacidade de aprender; utilizando para isso os
conhecimentos linguisticos como meio de insercdo dos jovens em uma sociedade nao
igualitaria.

Em seu artigo 4°, inciso VII, a referida lei faz alusdo aos programas de implementagdo
do material didatico: “O dever do Estado com a educagdo escolar publica sera efetivado
mediante garantia de atendimento do educando no Ensino Fundamental, por meio de
programas suplementares de material didatico [...]” (BRASIL, 1996, p. 3). Ao mesmo tempo
em que se regulamentava o sistema educacional, o controle e circulagdo das obras didaticas no

pais vinha ganhando corpo com o amadurecimento de programas precussores que tiveram
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como alavanca o decreto n° 93, de 21 de dezembro de 1937, lei criou o Instituto Nacional do
livro didatico. Desde entdo, caminhamos para o programa PNLD que passou a ampliar
gradualmente a distribuicdo dos livros de forma ininterrupta para o ensino fundamental (1° a
8° série), principalmente a partir dos anos de 1996 e 1997.

Nesse espaco de tempo, o programa consolidou um fluxo de controle destes materiais
que permanece até hoje: (1) as colecdes sdo inscritas pelas editoras; (2) sdo avaliadas por uma
equipe de especialistas da educagdo de acordo com um conjunto de critérios; (3) € publicado o
guia da cole¢do com as resenhas criticas; (4) as colegdes aprovadas sdo selecionadas pelos
professores, tendo o guia como subsidio; (5) os livros sdo transportados para as escolas
publicas que registraram adesao.

O guia do livro didatico ¢ um documento que tem como objetivo subsidiar os
professores nas escolhas que melhor atendam as suas necessidades curriculares e
metodoldgicas. Ele traz resenhas criticas para cada uma das cole¢des aprovadas, sumarizando,
em uma visdo geral e também pormenorizada, cada um dos eixos do ensino: leitura, oralidade,
produgdo textual e conhecimentos linguisticos. Para o eixo de conhecimentos linguisticos,
nosso objeto de estudo, arrolamos na tabela abaixo os critérios da ficha de avalia¢do anexada
ao guia, como requisitos que a coleg¢do deve contemplar sob pena de ser eliminada:

Quadro 1- Critérios de avaliacdo — Guia PNLD/2017.

As atividades propostas oferecem uma abordagem reflexiva dos fatos e das
categorias gramaticais na perspectiva de seu funcionamento comunicativo em
experiéncias textuais e discursivas auténticas (articulam os conhecimentos
linguisticos com o processo de desenvolvimento das capacidades exigidas na leitura
compreensiva, na producao de textos e na oralidade)?

Promovem uma reflexdo sobre a natureza e o funcionamento da linguagem e, em
especial, sobre a lingua portuguesa?

Na abordagem das normas urbanas de prestigio, tomam como referéncia o
portugués brasileiro contemporaneo?

Promovem o ensino-aprendizagem reflexivo das convengdes da escrita (ortografia,
pontuagao, etc.)?

Selecionam objetos de ensino pertinentes para o nivel de ensino em questao?
Auxiliam o aprendiz a conhecer o diciondrio, compreendendo suas organizacdes €
fungao?

Apresentam um trabalho reflexivo com o 1éxico da lingua portuguesa?

Consideram e valorizam a variagdo linguistica na abordagem das diferentes
normas?

Com a preocupacdo das editoras em se adequarem as normas estabelecidas pelo
PNLD, ¢ notavel que muitos resultados positivos foram alcangados. Uma das mudangas foi a

contemplacdo de uma diversidade de géneros textuais das esferas de circulacdo formal e
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informal. Se antigamente os livros contemplavam apenas géneros classicos da literatura como
arquétipos para o ensino de leitura e gramatica, podemos perceber, atualmente, uma
heterogeneidade de textos dos mais diversos tipos. Nao obstante, a pergunta que ndo quer
calar é: qual o enfoque que a leitura, a producdo de textos e a gramdtica tem recebido nesses
novos materiais pedagogicos? Os autores seguem de fato as orientagdes curriculares ou a nova
roupagem apenas camufla uma velha pratica conhecida?

Discutir as duvidas colocadas sdo pertinentes porque mesmo as colecdes aprovadas
podem maquiar um saber inovador ao propor para o ensino dos eixos mencionados, géneros
de textos atrativos como a charge, a tirinha, HQs, anedotas, contos da literatura fantastica e
outros, sem, contudo, apresentar uma metodologia que explore no plano do texto as
dimensdes macro e micro textuais. Em se tratando do ensino de lingua, essa “inova¢do” pode
ndo prever uma ponderagdo dos aspectos da lingua como partes indissocidveis da tessitura do
texto; ao invés disso podem se limitar ao estudo da palavra e da frase e rotular
disfarcadamente essa pratica como um ensino de gramatica contextualizada.

A exemplo disso, estdo as atividades que solicitam que os alunos localizem e
identifiquem os recursos coesivos de referenciagdo em um texto, apenas para a memorizagao
de nomenclaturas, o que significa utilizar um conteudo relevante como guarda-chuva de uma
perspectiva tradicional. Tal abordagem ¢ criticada por Val (2002) ao sinalizar que “de nada
adiantara substituir os conteidos da gramadtica tradicional (doravante, GT) por outros mais
atuais e manter o mesmo tratamento formalista e classificatdrio, que s6 propde aos alunos a
identificacdo e a categorizagdo dos recursos expressivos, sem considerar o seu uso” (p.120).
Da mesma forma, Antunes (2010, p. 19) descreve esse perfil do livro didatico ao informar

que:

Frequentemente, trazem proposta de atividades que extrapolam o texto, que incidem
sobre opinides pessoais acerca de aspectos tematicos abordados ou que, para serem
resolvidas, dispensam a consulta ao que foi lido. Por esses prismas, a rigor nio sdo,
propriamente, atividades de analise de texto.

Bezerra e Reinaldo (2013) chamam a atencdo para identificacdo de possiveis sutilezas
que as colegcdes de LDP podem esconder ao utilizar expressoes sindnimas do termo Andlise
linguistica na denominacdo das subse¢des do eixo de conhecimentos linguisticos sem,
contudo, corresponderem satisfatoriamente ao que ¢ exigido no guia de avaliagdo do MEC.

Através de uma pesquisa acurada sobre LDs dos anos finais do EF, publicados no periodo de
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2000 a 2010, os autores identificam trés tendéncias que podem estar perpassadas nos manuais
selecionados, conhecidas como: conservadora, conciliadora e inovadora.

A primeira consiste no uso do texto como pretexto para o ensino de gramatica em seus
aspectos descritivos e prescritivos, logo estd relacionada com a GT. A tendéncia conciliadora
remete a “influéncias tedricas oriundas da linguistica e da tradicdo gramatical” (Ibidem, p.55)
em que as secdes e subsecdes dos capitulos do livro normalmente sdo rotuladas com termos
da linguistica moderna que remetem a lingua como objeto de estudo, mas ndo rompe com o
temas da GT. Por ultimo, a tendéncia renovada configura-se como aquela que “adota
denominacdes para o estudo da lingua inspiradas nas contribuicdes da Linguistica e se
caracteriza pela ndo sistematizacdo de temas e atividades a eles relacionadas” (Ibidem, p.58).

Embora a expressdo AL ndo seja recorrente em LDs, os temas abordados nos livros
pesquisados pelos autores se qualificam por uma tentativa de inovacdo no que se refere a
manifestacdo dos conhecimentos gramaticais no texto, “no entanto, o texto se apresenta como
pretexto para estudar o tdpico previamente selecionado” (Ibidem, p.54). Os resultados
desvelam que o caminho adotado nesses livros ndo ¢ do texto para a gramatica, mas da
gramatica para o texto.

Isso nos revela que, apesar dos avangos que o livro didatico tem sofrido ao longo dos
anos, ndo podemos cair na ingenuidade diante do entusiasmo que a diagramagdo de suas
paginas pode oferecer. Desde o projeto de sua confeccdo até a ocupacdo das estantes
escolares, um longo caminho ¢ tragcado e intencdes distintas orientam suas escolhas, incluindo
a analise de especialistas da educagdo preocupados com um bom conteido a meros interesses
de consumo. Segundo Souza (1999), o aparato editorial mantém certos padroes do livro
didatico que sdo “motivados por uma combinag¢do de razdes de ordem ideoldgica e por razdes
econdmicas — o livro que fara mais sucesso sera aquele que vendera mais exemplares™ (p. 28).

Sendo o lucro o maior objetivo da grande maioria das editoras, a forma como as obras
sdo apresentadas nem sempre estdo dispostas a propor reflexdes criticas ao aluno, nem tao
pouco ao despertamento para a investigacdo da lingua. Por isso, Coracini (1999, p.35) nos
apresenta uma série de razdes sem fundamentos, usadas sob o pretexto de centrar a aula Gnica

e exclusivamente no manual didético, dentre as quais a autora sublinha:

Os alunos ficam perdidos, sem referéncia para estudar; o professor tem pardmetros
(reconhecidos) para definir o que deve ensinar e ndo perde tempo com conteudos
menos importantes, além, ¢ claro, da economia de tempo para preparar as aulas. A
escolha do livro a ser adotado depende, também, de varios fatores: o(a)
coordenador(a) indicou, porque estava na lista do MEC; o livro ¢ atraente (pela
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apresentacdo visual); o livro ja é tradicionalmente adotado e a crianga pode usar o
livro do irmdo, ou até do vizinho [...]

Apesar das consideragdes feitas sobre os livros didaticos, ndo podemos simplesmente
apontd-lo como o Unico responsavel pela relagdo apatica dos alunos com o ensino de
gramatica, porque ao professor também compete a missdo de promover aulas interativas em
funcdo do uso social da lingua. Da capacidade do docente e ao uso consciente que faz do
manual didatico, depende o sucesso de formar alunos proficientes, passando-os de simples
leitores vitimas a leitores criticos. O LD ndo pode ser entdo o unico meio utilizado para
formar individuos letrados que estdo mais para reféns de seus artificios.

Portanto, como responsavel pelo uso do livro didatico e de outros recursos, o professor
¢ a pega chave para quebrar paradigmas consolidados pela tradi¢do do ensino de LM, devendo
atuar como mediador no processo de formacao de leitores e produtores de textos, ndo trazendo
atividades prontas, mas construindo o conhecimento através de praticas individuais e

coletivas.
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CAPITULO II - ASPECTOS DIDATICO-METODOLOGICOS DA COLECAO

Nesta se¢@o, como ja mencionado, voltamos a ateng@o para a reflexdo sobre como o
livro didatico aborda a atividade de andlise linguistica. Sabemos que essa atividade pode (e
deve) se realizar a partir da andlise dos textos produzidos pelos alunos; mas, considerando que
o suporte de andlise aqui € o livro didatico, nosso objeto de estudo ¢é a parte destinada, nesses
livros, a abordagem dos topicos gramaticais, € mais precisamente, a abordagem de um topico
gramatical — o sujeito/predicado.

Por essa razdo, antes de passar a analise propriamente dita do tratamento dado a esse
conteudo, apresentamos, inicialmente, um panorama da estrutura composicional das duas
unidades dos volumes' selecionados (segunda unidade do 7° ano e primeira, do 8° ano),
(secdo 2.1), bem como uma breve descrigdo do manual do professor (2.2), de modo a
identificar, a partir das orientagdes didatico-metodologicas presentes nesse instrumento, qual
a perspectiva de lingua e de gramatica que esta subjacente a abordagem do texto (2.3) e,
consequentemente, analisar, na se¢do seguinte (3.), a adequacio das atividades propostas,
observando sua relacdo com o que determinam os PCN e para um ensino reflexivo de

gramatica.
2.1 ORGANIZACAO DOS VOLUMES DA COLECAO ANALISADA

Em linhas gerais, cada volume da colecdo estd dividido igualmente em quatro
unidades temadticas, que por sua vez, englobam trés capitulos cada, subdivididos em cinco ou
seis segdes. Estas unidades expdem, inicialmente, uma imagem ilustrativa acompanhada de
um pequeno texto, seguindo-se a se¢do “Fique ligado!”, com indicagdes de livros, filmes e
sites que pretendem complementar e dinamizar a unidade. Em seguida, sdo apresentados
varios textos, que abordam temas do cotidiano do aluno, para o estudo nos diferentes eixos —
leitura, escrita e analise linguistica.

Cada um dos eixos de ensino mencionados corresponde as seguintes se¢des: “Estudo
do texto”, “Produc¢do de texto”, “De olho na escrita” e “A lingua em foco”. Ao final de cada
unidade, os autores apresentam ainda uma sec¢ao intitulada “Passando a limpo” que compde

uma série de questdes de multipla escolha para avaliacdo, e apresenta na se¢do “Intervalo”

5 Devemos esclarecer que todos os capitulos adotam uma metodologia didatica semelhante, com poucas
variagoes.
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uma proposta de projeto didatico voltado para as praticas de letramento que, segundo os
autores, permite “propiciar ao aluno momentos de socializagao, vivéncia ludica dos conteudos
e desenvolvimento de outras formas de expressio” (CEREJA & COCHAR, 2015, Vol. 2,
p.281). A composi¢do dos livros, incluindo as subse¢des, pode ser melhor visualizada no
quadro abaixo, relativo a unidade I - capitulo primeiro do volume do 8° ano:

Quadro 2- Secdes e subsegdes do 8° ano

UNIDADE 1 - TEMA: Humor: entre o riso € a critica

CAPITULO 1 - TEMA: Infincia perdida

SECAO SUBSECAO

- Compreensao e interpretagao
- A linguagem do texto

- Leitura expressiva do texto
(Texto: O menino) - A linguagem do (s) texto (s)
- Leitura expressiva do texto

- Trocando ideias

- Planejamento do texto

Estudo do texto

~ 14
Produgéo do texto - Revisdo e reescrita
- Para escrever com expressividade
A lingua em foco - Construindo o conceito
. .. . - Conceituando
Tdpico: Sujeito e predicado ..
- Exercicios

- O sujeito e o predicado na construgdo do texto
- Semantica e discurso
De olho na escrita -

Passando a limpo -

Intervalo -

Como j4 dito, nosso interesse de investigagdo concentra-se na se¢do voltada para a
abordagem de aspectos da gramatica da lingua, cujo espago reside na se¢do “A lingua em
foco”. Por outro lado, verificamos que também a subse¢do “A linguagem do texto", que faz
parte do eixo de leitura, também constitui um espaco no qual se percebe uma tentativa dos
autores em concilid-la com a pratica de andlise linguistica; por isso, daremos faremos mengao

a esse espago no LD.

" E importante destacar que a modalidade oral é trabalhada regularmente dentro da segdo de “Produgdo do
texto” e na se¢do “Trocando ideias”, que aparece intercalada entre os eixos de leitura e producdo textual;
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2.2 DESCRICAO DO MANUAL DO PROFESSOR

Segundo o guia de livro didatico de LP para os anos finais do ensino fundamental
(GUIA-PNLD, 2017), o manual do professor constitui uma fonte de orientacdo didatica e
metodoldgica importante para a conducdo dos trabalhos em sala de aula. Esse instrumento de
apoio docente estd organizado da seguinte maneira: na primeira parte, constituida pelas
respostas dos exercicios do livro do aluno, sdo feitos comentarios (dicas) que indicam como
as questdes podem ser melhor resolvidas; e, no final de cada volume, sao discutidos principios
teoricos e metodoldgicos que embasam as propostas didatico-pedagdgicas apresentadas pela
colecdo. Esta ultima parte estd organizada da seguinte forma: “Sumadrio”, “Introducdo”,
“Pressupostos teoricos e metodologicos”, “Avaliacdo”, “Estrutura e metodologia da obra”,
“Cronograma” e “Plano de curso”.

Em linhas gerais, a “introducao” situa os objetivos principais da cole¢do em relagdo as
edicdes anteriores; os “Pressupostos tedricos e metodoldgicos™ refletem a visdo dos autores
para a concep¢do de lingua que consideram para cada um dos eixos de ensino; no topico
“Avaliacdo” os autores sugerem critérios para mensurar até¢ que ponto os alunos
correspondem ao objeto de lingua defendido na se¢do anterior. Para a gramatica, a avaliacdo
deve levar em conta “primeiramente, em que medida o aluno domina as regras prescritas pela
norma-padrdo e, em segundo lugar, em que medida determinados recursos linguisticos
contribuem para a construcdo dos sentidos do texto” (Idem, 2015, Vol. 2, p.280). Em
“Cronograma” e “Plano de curso” ha uma sugestdo de organizagdo dos conteudos de acordo
com o calenddrio escolar. Por fim, em “Estrutura e metodologia da obra” as unidades,
capitulos, secdes e subsegdes sdo brevemente descritas de acordo com seus objetivos como
parte de um todo.

Haja vista que o nosso escopo de andlise corresponda a secdo “A lingua em Foco”,
achamos oportuno apresentar os objetivos que o manual do professor aponta para as suas
subsecdes, com o fim de compreendermos melhor como se articulam para o ensino-
aprendizagem de lingua:

Quadro 3: objetivo das subse¢des

inicia com textos curtos (geralmente tirinhas e quadrinhos)

Construindo o seguidos de questdes visando levar o aluno a explorar um fato
conceito da lingua por meio de inferéncia, observacdo e andlise para a

formulacdo do conceito.

tem o proposito de formalizar o conceito, refor¢ando-o com

boxes, exemplos, esclarecimentos e questdes de fixacdo

Exercicios pretende fazer com que os alunos reconhecam e classifiquem

Conceituando
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as categorias consagradas, ou ndo, da gramatica ja
estabelecidas nos topicos anteriores.

[Categoria Propde-se a explorar os recursos linguisticos estudados “na
gramatical organizacdo e na construcdo dos sentidos de um texto”,
estudada] na observando “sua funcdo semdntica e estilistica’.

construcio do texto

busca ampliar as categorias metalinguisticas ao observar esses
Semantica e discurso | recursos em situagdes comunicativas concretas com o auxilio
da semantica e de questdes enunciativas

volta-se ao estudo da linguagem do texto na busca de explorar
“os sentidos de certas expressoes e constru¢des da lingua”.

Linguagem do texto

Dentre os conteudos abordados, situam-se nestas subsecdes as classes morfoldgicas
que a GT dividi comumente em variaveis e invariaveis, a gramatica da sintaxe (frase, oragao,
oragdes coordenadas, subordinadas), o estudo da variagdo linguistica e de recursos estilisticos
da linguagem. Os textos utilizados para desenvolver a gramdtica sdo dos mais diversos
géneros, dentre eles poemas, tirinhas, historias em quadrinho, fabulas, anincios publicitarios e

outros.

23 A RELACAO ENTRE A VISAO DE LINGUA ADOTADA NO MANUAL DO
PROFESSOR E OS CONTEUDOS DA COLECAO

No manual do professor, na parte de “Pressupostos teoricos e metodoldgicos” para o
ensino da lingua, os autores William Cereja e Thereza Cochar comentam que embora tenham
havido muitas contribui¢des da linguistica para defini¢do de um objeto de lingua, essas ainda
sdo insuficientes para subsidiar a elaboragdo de programas que contemplem a maioria dos
tdpicos gramaticais, € que a gramatica normativa ainda funciona como “porto seguro” para
muitos professores até que as aplicagdes dos estudos tedricos alcancem voos mais altos e
seguros; o argumento que usam ¢ o de que “Talvez, neste momento, 0 mais importante seja
estar aberto a outras dimensdes da lingua, como o texto e o discurso, sem que, para isso, seja
necessario por abaixo tudo o que a tradigdo gramatical construiu” (2015, p.274).

Ainda assim, esses autores afirmam que a colecdo priorizard o ensino de uma
gramatica contextualizada, ao invés de usar o texto como pretexto para a normatizagdo de
conceitos e reconhecimentos de categorias gramaticais em exercicios exemplificativos do
texto; segundo eles, “Em vez de mero reconhecimento de categorias ou de classificagdes,
tomados até entdo como um fim em si, importa mais observar como certas escolhas
linguisticas, feitas dentro do leque de coercdes da lingua e do estilo pessoal, participam da

construgao do sentido dos textos.” (Ibidem, p.172).
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Contrapondo as posigdes teoricas assumidas pelos autores dos LDP e o que
presenciamos no livro didatico do aluno (volumes do 7° e 8° ano), constata-se que nao se
efetiva uma equivaléncia satisfatdria. Dito de outra maneira, hd uma incoeréncia entre o que
se promete € 0 que se cumpre, principalmente quando afirmam que dardo primazia para um
ensino de gramatica contextualizada. A proposta se insere mais apropriadamente em uma
concepgdo conciliadora, segundo a qual, os conteudos da GT recebem uma atengio
privilegiada e em maior propor¢ao que as atividades que se prezam a reflexao.

Partindo dos esclarecimentos de Val (2002) podemos afirmar que esse perfil do LD até
pode se mostrar graficamente atraente e possibilitar ao professor que este ministre aulas com
divisdes menores do livro (subseg¢des), organizando melhor seu tempo de aula, mas esse
tratamento aparentemente “elegante” pode custar um prego alto na conta de aprendizagem dos
alunos caso o professor, mesmo preparado, ndo complemente as atividades do livro.

Um olhar para o caminho metodoldgico escolhido para a conducdo das propostas nos
revela algumas deficiéncias. A primeira delas, a falta de integracdo entre os eixos de leitura,
producdo de textos e conhecimentos linguisticos. O prdprio guia de livros didaticos reconhece
essa fragmentacdo na colecdo ao afirmar que “A articulagdo entre os eixos de leitura e de
producdo de texto ¢ efetivada por meio do género textual ou por meio do tema. Contudo, a
articulacdo entre esses eixos ¢ o dos conhecimentos linguisticos nao € tdo evidente na obra”
(GUIA-PNLD, 2017, p. 41). Essa op¢ao dificulta a integragdo dos eixos para que o principio
USO-REFLEXAO-USO entre em cena e opere sobre a competéncia discursiva dos alunos.

O caminho que o livro adota ¢ o inverso, sobrecarrega os alunos inicialmente com as
atividades das primeiras subse¢des (Conceituando, Construindo o conceito e Exercicios) com
um tratamento puramente metalinguistico, € reservam por ultimo, a parte que seria mais
produtiva para atingir os objetivos da aprendizagem, a da reflexdo (Sujeito e predicado na
construgdo do texto, Semantica e discurso).

As trés primeiras subse¢des (Conceituando, Construindo o conceito, Exercicios) se
limitam aos niveis da palavra e da frase, procurando estabelecer e fixar defini¢des enraizadas
pela GT. Pouco se localiza nestes espacgos, propostas de andlise que busquem compreender o
significado do texto pelas estratégias linguisticas adotadas pelo autor. Em contrapartida, as
ultimas subsecdes (O sujeito e o predicado na constru¢do do texto, Semantica e discurso e
Linguagem do texto) mantém uma proximidade com a perspectiva da linguistica do texto e de
seus aspectos enunciativos, procurando explorar as intengdes discursivas no plano global do

texto e o papel da gramatica nesse sentido.
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Dessa forma, o texto principal que abre cada capitulo ndo ¢ o ponto de convergéncia
para que se vincule as estratégias discursivas e argumentativas utilizadas pelo enunciador na
compreensdo da configuragdo textual, dos aspectos da lingua acerca de suas dependéncias
com as propriedades semanticas e pragmaticas. Para suprir essa falta, os autores optaram por
desenvolver em cada secdo, conhecimentos da lingua por meio de géneros textuais
especificos.

Na se¢do “A lingua em foco”, por exemplo, além dos exercicios voltados para o
estudo da gramatica em si, existem questdes voltadas para a compreensao e interpretagdo dos
géneros, contudo sdo superficiais e muitas das vezes descontextualizadas. Ao referir-se a tal
assunto, o GUIA-PNLD/2017 diz que “assim, ndo hd, de maneira geral, articulagdo entre as
atividades das secOes desse eixo e 0s outros exercicios e textos presentes nas segdes
direcionadas para a leitura, producédo de textos escritos ou oralidade” (2017, p. 44).

Da mesma forma, cabe mencionar que a se¢do “De olho na escrita”, a segunda
destinada aos conhecimentos linguisticos para os assuntos de fonologia, ortografia e
acentuacdo, ndo apresenta qualquer relacdo de didlogo com os outros eixos nem com a se¢ao
“A lingua em foco”.

Na se¢do seguinte, ficard mais evidente que a posi¢ao tedrica defendida pelos autores
dos LDP em andlise é predominantemente metalinguistica e perpassada por uma tentativa de
exploracdo da competéncia epilinguistica, prioriza a prescri¢do e a descricao das propriedades
da lingua como pressupostos de uma aparente gramatica do texto, salvando-se alguns casos
que se tiverem a interferéncia do professor, poderdo ser melhor canalizados, beneficiando o

ato de ensinar e o de aprender.
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CAPITULO III - REFLEXAO SOBRE O TRATAMENTO DA ATIVIDADE DE
ANALISE LINGUISTICA NO LIVRO DIDATICO

3.1 O TOPICO GRAMATICAL SUJEITO/PREDICADO NAS DUAS UNIDADES DO
LIVRO DIDATICO

Conforme ja dito, o objeto de andlise deste trabalho ¢ a abordagem do topico
gramatical sujeito/predicado, nos volumes do 7° ¢ do 8° ano de uma colegdo didatica. No
primeiro volume, esse tdpico aparece na segunda unidade, nos capitulos I e II; e no segundo
volume, na primeira unidade, também nos capitulos I e II, estando a secdo A lingua em foco,
distribuida da seguinte maneira:

Quadro 4 — Distribui¢do do conteudo nas subsecdes

Volume do 7° ano - segunda unidade

Capitulo I Capitulo II

Etapa preparatoria:
- Morfossintaxe: selecdo e a combinagdo das | - Tipos de sujeito
palavras - Semantica e discurso
- Syjeito e Predicado

- O suyjeito e o predicado na constru¢do do
texto

- Semantica e discurso

Volume do 8° ano - primeira unidade

Capitulo I Capitulo II
- O suyjeito indeterminado - A oragdo sem sujeito
- O sujeito indeterminado na constru¢do do | - Verbos impessoais
texto - A oragdo sem sujeito na constru¢do do
- Semantica e discurso texto

- Semantica e discurso

Convém esclarecer que estabelecemos como critérios de andlise os seguintes aspectos:
(1) a observacdo da atividade proposta para verificar se atendem a perspectiva de uma
gramadtica contextualizada; o que se prioriza - a reflexdo em torno do funcionamento da lingua
ou a classificagdo, a partir de atividades voltadas para a metalinguagem; (2) identificagdo da
concepcdo de lingua adotada pelos autores, para constatar se hd correspondéncia com o
manual do professor. Para analisar o tratamento dado ao contetido selecionado para essa

investigacdo - sujeito e predicado -, procuramos observar a relacdo entre as secdes do LDP e



50

tecemos consideracdes criticas. Para melhor fundamentar os comentdrios, apresentamos
recortes de figuras e, sempre que a reflex@o exigir, a figura da pagina da atividade na integra.
Em se tratando do volume do 7° ano, o ponto de partida para o estudo de sujeito e
predicado no primeiro capitulo € a exposicdo de no¢des de morfologia e de sintaxe no topico
“A morfossintaxe: selecdo e combinagdo das palavras”. Os autores propdem uma metdfora da
composi¢do de um time de futebol, objetivando esclarecer que as palavras tém fungdes
semelhantes a de um time: podem ser selecionados e combinadas para formular frases. As
proximas questdes conduzem o aluno a um painel de selegdo e combinagdo de palavras que
ele pode usar para treinar o que foi exposto anteriormente. Devemos esclarecer que, no
manual do professor, ha uma orientagcdo para que este inicie a discussdo a partir de perguntas
oralmente sobre as escolhas e a fungdo que os jogadores ocupam em um time esportivo, no

intuito de levar os alunos a entender o assunto. A figura abaixo ilustra a atividade apresentada

inicialmente:
_ ; 1
A equipe depende de seus jogadores.
SELECAQ artigo substantivo verbo preposicao pronome substantivo
COMBINACAO sujeito predicado

3. A seguir hd um painel de palavras, que vocé deverd utilizar para formar frases. Primeiramente se-
lecione palavras e depois combine-as para formar enunmados coerentes Se necessario, acrescente
outras palavras ou faca adaptacoes. ! GHRIY MR T HERIY

\ ARTIGOS SUBSTANTIVCS ADIETIVOS 3 VERBOS ADVERBIOS

menino, garota, mae, sabido, triste, bom, estar, viajar, faliznients. pliics
1 1

‘ 0, a, 0s, as, um, uns, avd, conselho, bonito, novo, usado, brincar, vir, SEmraidn o
uma, umas bringquedo, bicho, chardo, amisteso, pensar, falar, jogar, ot pue' ama‘nhé
\ livro, biblioteca sentzmenta! rir, doar, ganhar PAfGHE

L T S

(Figura 1 — CEREJA & COCHAR. Portugués: linguagens. Vol.2, p.86)

Apds essa etapa inicial, a subsecdo “Conceituando” apresenta o conceito basico de
morfologia como um agrupamento das palavras que se encaixam em certas classes
gramaticais e o de sintaxe como a fun¢do que as palavras exercem quando estdo conectadas
no interior de uma oracio. E apresentada ainda uma histéria em quadrinhos, a partir da qual
sdo discutidas as diferencas entre frase e oracdo, conforme demonstram as figuras 2 e 3

abaixo:
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N | you FicARALI! ANAD SER QUE
v ele VAR VA’
UM pAipo NAD com A SUA
CAi DUAS VELES CARA!
MO MESMO

(Figura 2 - Idem, p.86)

Observe gue, no baldo do 2¢ quadrinho, existem duas frases, delimitadas pelo ponto de exclamacio:

"Vou ficar ali!”
“Um raio ndo cai duas vezes no mesmo lugar!”

Essas frases também sdo oracdes, pois, em cada uma delas, hd um verbo ou uma
locugéo verbal. Na primeira, hd a locugao verbal vou ficar, que equivale a ficarei (verbo
ficar), e, na segunda, hd a forma verbal cai (verbo cair).

Agora, observe:

Acho que o raio nio vai com a sua cara!

H4, nessa frase, duas oracdes. Veja:

Adao lwrrusgarai

Acho (1* oragio)
que o raio nio vai com a sua caral (22 oragio)

(Figura 3 - Idem, p.87)

Concordamos que a nog¢dao de morfossintaxe ¢ importante para contextualizar o
assunto, preparando o aluno para entender as nog¢des de sujeito e predicado, portanto, ¢ uma
estratégia valida, por conduzi-lo a criar sentengas, o que incomoda sdo atividades propostas na
sequéncia, que se centram na identificagdo ou quantificacdo de oragdes. Além da historia em
quadrinhos acima, na parte dedicada aos “Exercicios”, é exposto um texto publicitario apenas

para se observar o numero de frases e oragdes (Veja o texto no Anexo A):
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1. Considere o texto verbal do anuncio:
"Um cachorro faz sua vida mais feliz. Adote.™

a) Quantas frases ha nesse texto verbal? b) E quantas oracoes?

Z. Leiaagora este enunciado: 3
Um cachorro faz sua vida mais feliz. porisso adote.

a) Quantas frases hd no enunciado? b) E quantas oragdes?

(Figura 4 - Idem, p.88)

Porém, ndo se solicita ao aluno que pesquise nos textos a que t€ém acesso no seu
cotidiano e busque as regularidades no uso da lingua. Deveria estar mais claro para o aluno
que frases e oragdes constituem textos que promovem a interagdo, seguindo certas
regularidades de uso da lingua; logo, ha uma organizagdo sintatica — todos os constituintes
oracionais t€ém um lugar na estrutura e uma funcdo, podendo haver também alteracdes, estas
dependendo da situagdo, chegam a alterar o sentido do texto.

Percebemos, entdo, que nas subsecdes “Conceituando” e “Exercicios”, os textos sdo
apenas pretexto para a identificacdo da frase e da orag@o, desconsiderando o efeito que tais
enunciados poderiam surtir no contexto do género. Nao ¢ explorado o efeito de sentido
provocado pela diferenga no uso da virgula ou do ponto nas duas versdes apresentadas (“Um
cachorro faz sua vida mais feliz. Adote” e “Um cachorro faz sua vida mais feliz, por isso
adote”), esse recurso ¢ usado como parametro apenas para quantificar frases e oragdes. O
exercicio poderia pedir ao aluno a criagdo de novas versdes para a frase ou leva-lo a comparar
as versdes anteriores com a seguinte: “Adote um cachorro, pois ele faz sua vida mais feliz”,
que seria outra possibilidade de escolha do usuario da lingua. Discutir sobre qual delas ¢ mais
apelativa, por exemplo; o porqué do uso do verbo faz no presente ou adote, no imperativo,
fazendo a associacdo com o género de que a frase/oragdo € parte.

Por isso, € necessario o professor investir em sua formagdo, pois uma vez consciente
das fragilidades expostas complementaria o assunto apontando frases de situacdo como
“siléncio!”, presente em certos ambientes como hospitais, escolas, mas ndo em outros como
em um estadio de futebol; e também “Que calor!”, que, pronunciada em uma sala com janelas
fechadas, pode ndo ser uma declaracdo, mas um pedido para que se abram as janelas,

assumindo um tom apelativo.
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A auséncia da reflexdo, ou seja, da atividade epilinguistica vai de encontro ao
argumento dos autores no manual do professor de que “espera-se que o aluno deixe de
aprender apenas a descrever a lingua e passe efetivamente a operar a lingua como um todo,
isto ¢, apropriar-se de seus recursos de expressdo, orais e escritos, e utiliza-los de forma
consciente” (Idem, p.286, grifos do autor).

Quanto a abordagem das no¢des de sujeito e predicado, especificamente, ¢
apresentado um texto motivador, na secdo “Construindo o conceito”, o poema “Vermelho”
(Vide Anexo B), do qual um trecho da cang¢do ¢ retirado para explorar os termos elementares
da oragdo. Mais uma vez ndo se analisa o texto, mas apenas um unico enunciado “O po6r do
sol invade o chdo do apartamento”, a partir de duas questdes em que se utilizam velhos
macetes da GT para que o aluno identifique o sujeito e o predicado na frase, como podemos

visualizar no recorte da figura abaixo:

1. As oracoes geralmente apresentam dois elementos essenciais: um que
informa de quem ou de que se fala e outro que apresenta informa-
cOes sobre o ser de que se fala. O primeiro ¢ chamado de su-

jeito, e o segundo'é chamado de predicado. Na oragao
“O por do sol invade o chao do apartamento”:

a) A respeito de que se fala alguma coisa?

b) Que parte dessa ora¢do informa algo sobre g .
esse ser? : '

(Figura 5 - Idem, p.89)

Logo apos, na subsecdo “Conceituando”, afirma-se que sujeito e predicado sdo termos
essenciais da oragdo, seguindo-se os conceitos de modo esquematico, para fixar as

nomenclaturas:

p

Morfossintaxe do sujeito

O sujeito pode apresentar como nucleo:
+ que informa de quem ou de que se fala; « um substantivo:

Sujeito € o termo da oracao:

+ com o qual o verbo geralmente concorda. Seus beijos s3o vermelhos.

Predicado é o termo da oragao que: * um pronome:

- geralmente apresenta um verbo; Eu gosto de voce.

- estd em concordancia com o sujeito; « uma palavra substantivada:
- contém uma informacao a respeito ~ Amar é ficil.
do sujeito.

(Figura 6 - Idem, p.895
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O conceito de “sujeito” requer atencdo de nossa parte, pois sdo utilizados dois critérios
para defini-lo: o pragmatico (topico), quando diz que sujeito € o termo da oragdo “que
informa de quem ou de que se fala”; e o sintatico, quando, na exposi¢do de um exemplo,
mostra que o sujeito € o termo “com o qual o verbo geralmente concorda”.

O primeiro ¢ insuficiente, do nosso ponto de vista, por ndo englobar todos os casos. Na
frase citada “Seus beijos sdo vermelhos”, de fato, ha uma declaracdo sobre o substantivo
“beijos”, mas isso nao fica tdo evidente na frase “Eu gosto de vocé€”, em que ndo se evidencia,
explicitamente, uma informacao sobre o termo da oragdo “Eu”, mas é o proprio sujeito quem
faz a declaracdo. Além disso, outros termos da oragdo podem ser tdpico, mas nao
corresponder ao sujeito, como por exemplo: “o trabalho do TCC, eu s6 conclui hd agora ha
pouco”, em que o sujeito da oragdo “eu” ndo € topico, enquanto o termo “trabalho do TCC” ¢
o objeto direto, que foi deslocado para a esquerda, na posi¢do de topico, pois é dele que se
fala, e nem por isso € o sujeito.

A segunda definicdo, de cunho sintatico, leva em considerag¢do que a estrutura
linguistica exige uma harmonia na organiza¢do mas ndo ¢ suficiente para se chegar ao
reconhecimento da categoria gramatical em foco, pois como ja defendemos nesse trabalho
(topico 1.3.1) nem sempre, na lingua usual, hd uma relagdo de concordancia entre sujeito e
verbo. Esses sdo detalhes que carecem de reflex@o, sendo necessario que o professor tenha um
embasamento tedrico para observar os fendmenos linguisticos a serem ensinados, para nao
gerar confusdes conceituais e prejudicar a compreensdo do assunto.

Verificamos uma contradi¢do pontual na explicagdo proposta, pois, a0 mesmo tempo
em que esses termos sdo concebidos como “dois elementos esséncias”, o que significa dizer
que ndo podem faltar em uma oracdo, afirma-se, mais adiante, no volume do 8° ano, na
primeira unidade, que “em uma oragdo, pode ndo existir sujeito, mas o predicado ¢
indispensavel: ndo ha orag¢do sem predicado” (Idem, Vol. 3, p. 258). Sabemos que os autores
se referem a oragdes sem sujeito, o que implica dizer que grande parte dos livros didaticos
reproduz a inconsisténcia tedrica da GT, que é o modelo adotado.

Também na parte que trata dos “Exercicios”, o poema “Noite de Sdo Jodao” ¢ usado
exclusivamente para se “identificar” os termos da oracdo; logo uma atividade que ndo instiga
a reflexdo, como revela a questdo 1 da figura 7. O poema pode ser lido nos anexos (FIGURA

O):
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1. Identifique o sujeito e o predicado das seguintes oracdes do poema.
a) “e a lua em chamas se derrama na fogueira”
b) “Uma a uma, as bandeirinhas vio fugindo dos quadros do Volpi”
¢) “Na noite de Séo Jodo ninguém fica triste”
d) "o sol volta do Japao” |

as bandeirinhas vio enfeitan_do a cidade de todas as cores e assombros”
(Figura 7 - Idem, p.90)

e)

Essa parece ser uma tendéncia presente em toda unidade: hd uma diversidade de
géneros textuais interessantes que exploram o humor, diferentes linguagens e poemas
atrativos para cativar uma relagdo amigavel entre o leitor e a atividade, mas que sdo pouco
aproveitados. O que se esconde por trds dessa pretensdo, entretanto, ¢ a valorizacdo do padrdo
classico que esgota a exploracdo da significacdo do texto nos limites da palavra e da frase.
Pouco se analisam os usos e as escolhas linguisticas no texto; a gramatica estd embasada em
uma concepgdo conservadora que privilegia a prescricdo. No manual do professor vemos que
o discurso dos autores até se coaduna com as orientagdes linguisticas mais atuais para o
ensino de lingua; os procedimentos empregados, porém, muitas vezes, seguem na contramao.

Concordamos com Pinheiro (2006)"° que o uso de textos literarios como pretexto para
o ensino de gramatica sdo praticas didaticas que pouco incentivam o envolvimento do aluno
pelo prazer estético da leitura, e ao reconhecimento desse género como uma construgdo
peculiar que difere de outros, a exemplo dos jornalisticos, académicos, religiosos etc.

Na subsecdo “O sujeito e o predicado na constru¢do do texto”, ha uma atividade
referente ao poema “Horteld” (FIGURA D-Anexo) que tem alguns aspectos mais
interessantes, pois levam o aluno a observar que um constituinte pode ter diferentes fungdes
semanticas de acordo com a ordem que ocupa em uma ora¢do. A questdo 3) apresenta essa
ideia ao perguntar sobre que fungdo (agente da agdo, paciente da acdo, circunstdncia em que

ocorre a a¢do) a palavra noite desempenha nas alternativas abaixo:

a) “a noite trazia o pai do trabalho”

b) “era o pai que trazia a noite”

c) “a noite, ela e o pai brincavam de dar nome as estrelas”
d) “Ela gosta da noite”

15 PINHEIRO, Hélder. Reflexdes sobre o livro didatico de literatura. In: BUNZEN, Clecio; MENDONCA,
Mércia. (Org.) Portugués no ensino médio e formagdo do professor. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2006. p. 103-
116.



56

A questdo 5), por sua vez, trata de levar o aluno a inferir sobre qual das alternativas (a,
b, ¢, d) que apresenta ¢ a verdadeira para a fun¢do semantica que os termos noite, menina €

pai cumprem no poema. A alternativa a) satisfaz a op¢ao correta:

a) Os termos que desempenham a funcdo de sujeito se alternam: quem age ora € a
menina (esperava, gostava), ora € o pai (trazia), ora € a noite (trazendo), ora seu
pai e a menina (brincavam).

As demais alternativas (incorretas) permitem ao aluno investigar no texto o papel

semantico do “sujeito” nos seguintes enunciados:

b) No poma, o sujeito desempenha sempre a fun¢do de paciente, isto ¢, de quem

recebe uma agao.

c) Na ultima estrofe, a menina e o pai sdo sujeitos da ac¢do de brincar, o que torna a

menina feliz.

d) Dos termos que desempenham a fung¢@o de sujeito nas oracdes do poema, a noite ¢

0 mais importante, pois € ela que traz o pai, esperado pela menina.

Tendo desenvolvido o conhecimento consciente dessa estratégia linguistica por meio
da leitura, a parte escrita, (questdo 6) ao solicitar que o aluno dé continuidade ao poema
redigindo uma estrofe a mais, estd lhe conferindo o poder de colocar em acdo os
conhecimentos praticos da lingua para verbalizar enunciados da voz ativa e passiva do topico
sujeito.

Para finalizar a andlise do capitulo I, no- item “Semantica e discurso”, ha um poema,
“Trovao-Coracdo”, que apesar de ter sido pouco explorado, pode oferecer uma reflexdo

satisfatoria com a intervencdo do professor. O texto e o exercicio podem ser acompanhados na

sequéncia das figuras abaixo:

Trovéo-coragio

Bem longe... bem longe...
estala o trovdo.

Bem perto... bem perto...
bate o meu coragio.

O trovio é o coragio do céu
quando esta zangado.

Que bate tdo forte
Que fica tudo assustado...
(In: Alda Beraldo. Trabalhando com

poesia. Sao Paulo: Atica, 1990. v. 1,
p. 36.)

J

(Figura 8 - Idem, p.93)
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4. Observeal:ea 2t estrofes do poema.
a) Quantas oragoes ha em cada uma delas?
b) Identifique o sujeito e o predicado das oragoes dessas estrofes.
¢) Que elemento € destacado nas duas oragdes: o sujeito ou a agao?

d) A que se deve esse destaque?

5. Na 32 estrofe, ocorre o encontro de elementos das estrofes anteriores.
a) Quais sdo esses elementos?
b) Qual € a funcao sintatica desses elementos na oracao do primeiro verso?

c) Que relacdo hd entre esses elementos: de oposicdo ou de equivaléncia?

6. Observe a 42 estrofe do poema.

a) A palavra que do primeiro verso dessa estrofe é sujeito do verbo bater. Qual é o termo retomadc
por essa palavra?

b) Qual é o sujeito e qual € o predicado da ora¢ao constituida pelo segundo verso dessa estrofe?

(Figura 9 - Idem, p.94)

Através das alternativas c¢) e d) da questdo 4, o professor pode direcionar a reflexdo,
explicando aos alunos que os verbos estalar e bater, das oragdes das duas primeiras estrofes
do poema, enfatizam a acdo pelo fato de terem sido empregados antes do sujeito.

A rima do poema também ¢ justificada por essa inversdo, que, se estivesse na forma
sujeito + verbo + advérbio, ndo produziria no efeito de sentido que o autor pretendia. Isso
poderia ser exemplificado para os alunos, pedindo que eles colocassem as duas oragdes do
poema na ordem direta (“O trovao estala bem longe... bem longe...” e “O meu coracdo bate
bem perto... bem perto...”); e, em seguida, que apontassem as diferencas entre essas € as
oragdes do poema.

Além de explicar a inversdo do sujeito posposto como um artificio utilizado na
linguagem poética, o professor pode argumentar com outros exemplos, que ndo o poético, e
solicitar aos alunos que produzam pequenos poemas que utilizem o recurso da anteposi¢ao do
predicado.

A questdo 6) permite ao professor trabalhar a recuperacdo do sujeito por meio do
pronome relativo que a partir do primeiro verso da terceira estrofe (“Que bate tdo forte”). A
alternativa a) preenche como resposta o predicado da orag@o “O trovao é o coragdo do céu’.
O professor pode utilizar esse exemplo para mostrar que o predicado de uma oragio pode ser
sujeito de outra, e vice-versa; abrindo caminho para o ensino do mecanismo coesivo, como
um recurso de conexdo das ideias do texto, conforme nos esclarece as contribuigdes de

Antunes (2010).
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Passamos agora a observagdo da abordagem dada aos tipos de sujeito (simples,
composto e desinencial) no capitulo 2. Semelhantemente, sdo apresentados trechos retirados
do género “tira” para exemplificar os conceitos (Ver Anexo E):

1) Jon e eu formamos um casal bacana / (Vocé) ndo acha Garfield?
2) Eu senti sarcasmo no seu sorriso.

Através desses exemplos, define-se o sujeito simples como aquele que apresenta um
s0 nucleo; o sujeito composto, dois ou mais nucleos; e o sujeito desinencial o que estd
implicito na desinéncia do verbo. Nesse ultimo caso, ndo se atenta para o fato de que algumas
vezes, devido a proximidade, ndo ¢é necessario repetir o sujeito; assim, ao marcar na
desinéncia, evita-se a repeti¢do, dando concisdo ao texto. Além disso, as intengdes motivam o
autor a usar o sujeito implicito no texto, seja para servir a um estilo, ou para evitar
comprometimento em relag@o ao que diz.

Uma atividade proposta localizada nos exercicios busca mostrar que o sujeito pode

ocupar diferentes posi¢des na oragcdo. Vejamos a atividade:

is2

. Reescreva as oracoes a seguir, mudando a posicao do sujeito.
a) Do ovinho nascem jacarés, lagartixas e outras coisas.
b) Ao meio-dia em ponto, caiu uma chuvinha fina e gelada.

¢) Brilhava apenas uma estrela na noite escura.

d) Criancas e adultos gritavam de medo na montanha-russa.

(Figura 10 - Idem, p.109)

O problema desta questdo ¢ mais uma vez o fato de ndo trabalhar o texto, ndo se
discutem as razdes de os termos poderem ou ndo mudar sua ordem, e as implicagdes
semanticas no enunciado. Deveria estar explicito como orientagdo ao professor que, apesar de
duas sentengas conterem o mesmo significado comunicativo (ato locuciondrio), para atender
intencdes do emissor (promessa, asser¢cao, ordem etc.), ou mesmo um conteudo proposicional
semelhante, contudo, podem assinalar algo a mais para o receptor (ato ilocucionario) (KATO,
1987).

Possivelmente, os alunos chegardo aos seguintes resultados para a frase presente na
alternativa d):

e Na montanha-russa, gritavam de medo criancas e adultos
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e (Gritavam de medo, criangas e adultos na montanha-russa
¢ Criangas e adultos, na montanha-russa, gritavam de medo

O problema ¢ que se torna dificil explorar o sentido em frases isoladas, criadas apenas
para aquele fim, e ndo hd nenhuma orientacdo notificada no manual do professor, explicando
que essa alteragdo dos enunciados implica em leituras diferentes. Nesse sentido, a primeira
frase da destaque ao “lugar onde se da a ag@o”, por isso a locuc¢do adverbial (Na montanha-
russa) vem no inicio, nas duas frases seguintes, estdo em destaque a ag¢do e os agentes, logo,
vém no inicio — na primeira o predicado, e na segunda o sujeito.

Por essa razdo, o professor deve também propor outras situagdes (textos
complementares) para reforcar o assunto, explicando que o deslocamento do sujeito na frase
ndo ¢ simplesmente para deixa-la diferente ou para dizer a mesma coisa de formas diferentes.
O professor ndo pode simplesmente achar que o instrumento didatico ¢ suficiente. Na
verdade, o manual do professor oferece instrugdes, talvez ndo tanto quanto o professor
esperasse, por supor que o professor ja tem esse conhecimento ou esta construindo em sua
pratica pedagogica.

Um aspecto positivo que destacamos no capitulo, na subse¢@o “Semantica e discurso”,
¢ a atividade que solicita ao aluno a reescrita de um texto propositadamente alterado, que se
apresenta redundante e repetitivo, de forma que o aluno deve apresentar uma nova versao,

tornando-o mais coeso:

5. Note que, no 1vquadrinho, a personagem diz "Cansei”, sem explicitar o sujeito desinencial eu, o que
torna a frase mais dindmica e enxuta. O texto a seguir, em razao da repeticdo de sujeitos explicitos,
estd enfadonho. Leia-o e depois reescreva-o, transformande, quando possivel, os sujeitos explicitos
em desinenciais. Faca as adaptacdes necessarias.

Eu e meu primo Rafael nés combinamos nos encontrar com minha prima Helena no shopping. Eu,
meu primo Rafael e minha prima Helena queriamos ver um filme. Eu e meu primo Rafael chegamos
antes e nos ficamos esperando minha prima Helena na entrada do cinema. Minha prima Helena. como
sempre, ela estava atrasada. Eu e meu primo Rafael esperamos mais de meia hora. Quando, finalmen-
te, minha prima Helena chegou. eu e meu primo Rafael nés ji tinhamos desistido de esperar em pé e
nos tinhamos ido dar um giro e comer alguma coisa, que ninguém é de ferro. Minha prima Helena nos

encontrou, ela resolveu comer também, e o cinema, claro. ficou para outro dia.

(Figura 11 - Idem, p.111)

Essa questdo se sobressai, uma vez que permite ao aluno desenvolver a escrita,

reconhecendo o porqué da opg¢do pelo o sujeito desinencial, que pode ser usado como recurso
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coesivo de organizacdo das ideias do texto, para deixd-lo enxuto e menos redundante. Esse
tipo de exercicio propicia o estudo das marcas discursivas/argumentativas do texto.
Passando a andlise do no capitulo 1 da primeira unidade do volume do 8° ano, que
aborda o conceito de sujeito indeterminado, tentaremos apontar as incoeréncias € 0s pontos
plausiveis para o ensino de uma gramatica reflexiva nestes conteidos. Como ponto de partida,

apresentamos a pagina na integra:

CONSTRUINDO O CONCEITO

Leia esta tira, de Fernando Gonsales:

Ay AU
Al AD AV

ELE FICOU ASSIM
1 DEFOIS QUE %EVA?%'BS

NUMA NAVE
NERMELHA’

Fernando Gonsales

: —
t

e e ’aﬁ’l u,'n’";

i

(Disponivel em: http://alehand. wordpress.com/tag/niquel-nausea/. Acesso em: 17/6/2014.)

Nas frases “Fui abduzido” e “Seres estranhos injetaram substancias em mim”:
a) Qual é o sujeito da forma verbal fuifo |
b) Em que pessoa estd a forma verbal injetaram? A qual termo da oraq:ao ela se refere? Qual éafun-
cao sintdtica desse termo na oracao da tirinha?s jusea do s T sz e a Seres astanhes. [ Sijeii
Na frase “Me colocaram numa nave vermelha”:

a) Em que pessoa estd a forma verbal colocaram? .

b) Esse verbo se refere a um sujeito jd mencionado anteriormente?: .
¢) Nesse contexto, é possivel determinar o sujeito da acio verbal?:i
No 2¢ quadrinho da tira, é possivel identificar os responsdveis pela “abducao” do cachorro.

a) Quem sdo eles?o

b) Além da fala da personagem, hd no 2¢ quadrinho um elemento nio verbal que perrmte deduzir o
que o cachorro identificou como “nave vermelha”. Qual € esse elemento?:.

¢) Conforme se deduz da fala do homem no 2° quadrmho quem seriam os “seres estranhos” a que o
cachorro se refere no 1¢ quadrinho? - : + ot abioaram vacina hele

Levante hipdteses: Por que o cachorro, ao contar como f01 levado a cllmca emprega uma frase em
que o sujeito é mdetermmado? & yaciag see diz s fiara 8 LEnice

(Figura 12 — CEREJA & COCHAR. Portugués. linguagens. Vol.3, p.28)



61

A “tira” de Fernando Gonsales apresenta os requisitos para a reflexao sobre a lingua e
a atividade busca levar o aluno a perceber que os dois verbos usados na terceira pessoa tém
comportamento diferente — em um dos usos € possivel identificar a que faz referéncia e em
outro ndo. (Ver questdes 1 e 2).

Um olhar atento para as questdes permite verificar uma incongruéncia, quando, na
questdo (2) tenta-se passar a ideia de que o sujeito de colocaram nao foi mencionado
anteriormente, ndo sendo possivel determinar o sujeito da acdo, para induzir o aluno a atribuir
ao verbo, em “Me colocaram numa nave vermelha”, sujeito indeterminado. Por outro lado, na
questdo (3), o aluno ¢ levado a afirmar quem é o responsavel pelas acdes “Os donos do
cachorro”, de modo que o sujeito seria determinado (aqui o critério de defini¢do ¢ o semantico
— sujeito agente). Logo, parece haver uma contradi¢do, tudo porque pouco se explora a
relacdo entre o verbal e o ndo verbal e desconsidera-se o contexto da lingua. Um aluno atento
pode levantar questionamentos, € o professor precisa estar preparado para explica-lo.

De fato, o sujeito ¢ indeterminado, mas sé na questao 4 se pede para levantar hipdteses
sobre as razdes da indeterminacdo (no caso, o cachorro ndo sabia quem o teria colocado numa
nave, por estar traumatizado com a vacinacdo). A partir dessa atividade, o conceito de
“sujeito” indeterminado sera explicitado na se¢do conceituando. Parece haver uma tentativa
de trabalhar a gramatica no texto, mas a atividade epilinguistica ainda ¢ limitada.

Duas atividades no capitulo que chamaram nossa atengdo por despertar o senso critico
do estudante encontram-se em “Exercicios” e “Semantica e discurso”. No primeiro caso, a
questdo (3) do exercicio, a partir do poema “Texto futuro” (Vide Anexo - F), pede-se no
enunciado da questdo: “Explique o papel do sujeito indeterminado na construcdo de sentidos
do poema”.

Essa questdo diferencia-se das duas primeiras por levar o aluno a considerar que o
poema se refere as expectativas de uma leitura que serd feita futuramente. Isso justifica a
op¢do do eu lirico pela indeterminagdo do sujeito, uma vez que ndo estd ao seu alcance saber
quem serdo os futuros leitores. O primeiro verso torna essa interpretagdo coerente - “O que
vdo descobrir em nossos textos”.

No topico de “Semantica e discurso” a atividade de reflexdo usa como texto motivador
o anuncio da figura abaixo. A partir dele, o professor pode se valer da interpretacdo da
linguagem verbal e ndo-verbal para fazer os alunos pensarem nas estratégias de producdo do

texto:
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Subaru

(Disponivel em: http://www.putasacada.com.br/wp-content/uploads/2014/01/zmais-subaru2.jpg. Acesso em: 30/5/2014.)

No trecho “Dizem que no futuro os homens vao viajar por teletransporte”, identifique:
a) o sujeito da forma verbal dizem; e

b) o sujeito da forma verbal vao viajar. c: torer

A finalidade do antincio publicitdrio €, geralmente, promover um produto.
a) Que produto esse anuncio promove? i qyive!

b) A quem é atribuida a autoria da aflrmac;ao de que no futuro as vmgens acontecerao por teletrans-
porte? Justifique sua resposta. - {7 (8 O 3 fore e

¢) Qual € a opinido do anunciante sobre viajar por teletransporte? 4 ie gz seri -

A parte ndo verbal do antncio mostra a imagemn bem nitida de um carro em uma paisagem ligei-
ramente embacada. Quais efeitos de sentldo sdo constrmdos por essa dlferenca de nltldez entre a
imagem do carro e a da paisagem? ° ' - -

Considerando as partes verbal e ndo verbal do antincio, responda:

a) Por que, na opmlao do anunc1ante v1a;ar por teletransporte seria multo chato”?

b) Levante hlpoteses Por que o anunciante optou pela mdetermmacao do su;eno na frase em que
ha a forma verbal dizem?

33

(Figura 13 - Idem, p.33)
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Essa atividade pode ampliar a capacidade dos educandos, ao assegurar-lhes que a
indeterminacdo faz parte de intengdes discursivas do emissor como parte dos objetivos de
atingir um determinado publico. As questdes 2) e 3) possibilitam ao aluno explorar caminhos
para a dimensdo global texto ao permitir que faga inferéncias para descobrir que o produto
promovido no anuncio ¢ um automodvel, que a autoria da afirmag¢do de que no futuro as
viagens acontecerdo por teletransporte ndo € atribuida a ninguém especificamente, e que ha
um contraste de realce entre a imagem nitida do carro, a paisagem, e a tarja preta no lado
direito. Conforme argumenta Antunes (2010), € pela coeréncia do texto que o professor deve
comecar; pela observagdo e compreensdo da esfera discursiva na qual o texto circula, de sua
ideia central, seu propdsito e fungdo comunicativa.

A questdo 4), por sua vez, voltada para o aspecto mais pontual da constru¢do do
anuncio, complementa o entendimento das questdes 2) e 3) ao contribuir que a opcao pela
indeterminacao do verbo dizem esta associada com a posic¢ao discursiva do locutor do anincio
para causar um efeito de empatia do publico com o produto. Como resposta a essa questao, o
manual do professor sugere: “Professor: pode haver mais de uma resposta adequada.
Sugestdo: talvez para sugerir que ha grande possibilidade de a afirmagdo ndo ser verdadeira;
que pode se tratar de um ‘boato’ ou de uma utopia. Com a afirmagdo iniciada por dizem, a
ideia de que o teletransporte pode acontecer fica enfraquecida”.

O professor pode alargar ainda mais esse entendimento para a determinacdo do sujeito
dos outros verbos, elucidando que no enunciado “os homens vao viajar por teletransporte”, o
sujeito “homem” ndo é meramente uma palavra para preencher o espago da frase, mas pode
revelar o publico alvo do produto anunciado. Da mesma forma no enunciado “o futuro vai ser
muito chato”, o sujeito “futuro” realga a ideia de que s6 o automovel pode proporcionar
momentos de contemplagdo e admiracdo da paisagem. A intengdo nessas oragdes ndo ¢ da
importancia a algo que pode acontecer no futuro, mas usa-lo como fundo para realcar a
imagem do objeto da propaganda. Somadas, essas interpretagdes sdo parte de uma rede
semantica que atende a funcdo comunicativa do texto para sensibilizar uma possivel clientela
de compradores.

Logo, essa secdo atende as proposi¢des de Travaglia sobre um trabalho de gramatica
reflexiva. Segundo ele, esse ¢ um trabalho “constituido por atividades que focalizam
essencialmente os efeitos de sentido que os elementos linguisticos podem produzir na
interlocucdo, ja que fundamentalmente estamos querendo desenvolver a capacidade de
compreensdo e expressao” (2009, p.150).

Merece também atencdo a questdo 5) da seguinte passagem:



64

O emprego do sujeito indeterminado €é muito comum em situagdes em que o falante tem, por al-
gum motivo, a intencdo de ndo se referir a uma pessoa especifica. Por exemplo, se um dos mora-
dores de uma casa diz a seus familiares “Usaram a minha toalha de banho”, ele espera que alguém
assuma o que fez ou se justifique.

H4, a seguir, alguns textos com sujeito indeterminado. Considerando cada contexto, identifique a
intencao do falante ao empregar esse tipo de sujeito.

a)

Um amigo seu chega, no meio da turma toda, e diz a vocé com ar misterioso:

— Mandaram dizer que é pra vocé esperar no lugar de sempre.

Os alunos estio jogando bola no patio da escola. De
repente, comeca uma discussdo. Dois meninos se atra-

cam e os outros ficam incentivando a briga. Um dos que
assistiam ao jogo corre para avisar o inspetor de alunos.

—Seu Marcos. estio brigande 14 no patio.

Ricardo Dantas

— Quem esta brigando?
— Nio sei, n#o. 56 sei que virou uma confusio.
Um grupo de meninas estd conversando. A Gisele faz parte do grupo. De repente, chega mais uma
menina e diz com ar maroto:

— Estéo querendo saber o ndmero do celular da Gisele. Digo qual é? «

(Figura 14 - Idem, p.34)

As situagdes apresentadas envolvem o uso da linguagem no processo interacional,
envolvendo o falante e as inteng¢des discursivas, para observar o efeito da indeterminagdo. O
professor pode ampliar esse leque de exemplos, discutindo em que situacdes os falantes usam
essa estratégia da indeterminagdo, podendo também usar géneros da esfera jornalistica. Esse
constitui um exercicio de reflexdo sobre os usos.

Abordagens que ndo priorizam o texto deixam a desejar. Podemos constatar isso ao
analisar as atividades centradas no estudo do texto que abre a secdo de Leitura, com o texto
intitulado “Infancia perdida” de Chico Anysio, exposto nos anexos (FIGURA G). Existem
aspectos importantes que poderiam ser estudados sob uma perspectiva de uma gramatica
reflexiva, mas que ndo sdo esmiucados nessa narrativa, devido a a falta de didlogo entre as
segdes, €, por conseguinte, entre os eixos de leitura, producdo de texto, o que negligencia a
reflexdo em torno da lingua.

O texto ¢ narrado como se fosse um andncio de divulgagdo para a busca de uma
pessoa desaparecida; para isso o autor faz uso frequente do sujeito desinencial, portanto,
marcado apenas nas formas verbais (“pesa”, “esteve”, “descobriu”, “viveu”, “foi”, “sabe” e

outros), selecionados intencionalmente para gerar no leitor a davida sobre quem seria o
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menino de quem o narrador menciona. Esses verbos reforcam a tematica do menino
desaparecido. SO no ultimo pardgrafo, por meio do periodo: “eu encontro de novo esse
menino que um dia eu fui, ou eu ndo sei o que vai ser de mim”, o narrador se desvela por
meio do sujeito simples, revelando que o menino procurado € quem ele um dia foi.

Significa dizer que as marcas linguisticas — sujeito gramatical, marcado na desinéncia
verbal/sujeito oculto; ou sujeito explicito lexicalmente “eu”, sujeito simples — ndo sdo
aleatdrias, pois constroem na tessitura do texto os sentidos de expectativas que o leitor vai
construindo durante a leitura, e que s6 € possivel porque as construgdes sintaticas em torno do
sujeito permitem essas nuances entre forma e fun¢do, como afirma Neves (2002).

Analisemos agora a no¢ao de sujeito inexistente, no topico “as oragdes sem sujeito” no
capitulo dois da mesma unidade. Esta oragdao ¢ definida como “aquela em que a declaragdo
expressa pelo predicado ¢ atribuida a nenhum ser”. Para exemplificar o conceito, ¢

apresentado um quadro com os principais casos, dos quais separamos dois para analise:

Verbos impessoais

Os verbos impessoais, como nio tém sujeito, sdo sempre usados na 3¢ pessoa do singular. Os prin-
cipais sao:

os que indicam fendémenos da natureza: chover, nevar, trovejar, anoitecer, fazer (frio, calor),
entardecer, etc.

Trovejou o diainteiro.

» o verbo haver com o sentido de "existir”:

Havia alunes por foda 2 escola. (havia = existiam)

(Figura 15 - Idem, p.48)

Percebemos que o tratamento dado a esse contetido segue o mesmo roteiro de outras
gramaticas pedagogicas; as atividades passam a explicar o que ¢ verbo impessoal e apresenta
os verbos ter/haver' ®/existir.

Para os verbos que denotam fendmenos da natureza, a explicacdo ¢ que a declaragdo
expressa no predicado ndo se atribui a ser nenhum. Esse conceito carece de um
esclarecimento sobre os verbos que denotam acontecimentos € que, por isso nao revelam um

agente para a acdo. Outros exemplos, que ndo os de fendmenos da natureza, poderiam

' No caso do verbo haver, o argumento utilizado é que este ndo exige sujeito e sim objeto direto. Por outro lado,
sdo cada vez mais frequentes constru¢cdes em que o verbo haver assume outra fungdo, a de auxiliar de outro
verbo em estruturas como “Os estudantes haviam estudado a noite inteira”. Nesse caso, como € um uso muito
comum, o livro didatico deveria aproveitar para mostrar a diferenga dos usos.



66

também ser indicados, para mostrar que, embora a sentenca contenha um sujeito, iSso nao
significa que ele seja um agente da a¢do, como em “Pedro caiu”.

No exercicio de fixagdo proposto, nos chama atengio a questdo de nimero 3 abaixo:

Leia a tira:

| 4 7 geté vinte eraus T AOP? NEO TEM
ACORDE  ABAIXO DE ZERO QU?;.G! EA gég | ALeUMA MOBILA
HAGAD! £ ESTAMOE SEM [ VELHA QUE VOCE

A REGPEITO??

@ 2014 King Featu

a) Imagine que Helga, ao tentar acordar Hagar, tivesse dado a ele outras razdes. Complete as seguintes
possiveis falas dela, fazendo a concordancia adequada do verbo indicado.

Ja O oito horas. (ser) - ¢ Ja O meio-dia. (ser) = Agora [0 muito frio. (fazer)

b) Reescreva a fala de Hagar, do 2¢ quadrinho, substituindo o verbo ter:

pelo verbo existir; + pelo verbo haver.

(Figura 16 - Idem, p.49)

Na alternativa b) pede-se que os alunos apenas substituam o verbo ter pelos verbos
existir € haver. Nao se promove qualquer reflex@o sobre os sentidos do verbo fer.

Na mesma pagina, uma outra tira apresenta o verbo fer em outros contextos de uso:
“..a gente tem que se autoavaliar” e “eu ja devia ter feito isso ha anos”, em que esse verbo
significa “precisar” (1° caso) e ¢ usado como auxiliar (2° caso), mas a questdo proposta em
relagdo a segunda tira ¢ voltada apenas para a forma verbal “ha”. Pede-se que substitua “ha”
por “faz”. Mas ndo se reflete sobre a impossibilidade de substituir, na primeira frase, o verbo
“tem” por “haver” ou “fazer”.
E importante, entdo, que os professores captem tais fendmenos no uso da lingua e, a
partir disso, criem caminhos para que os alunos pensem, comparem e compreendam-na como
objeto que ndo ¢ indiferente a seu papel de falante nativo. Segundo Neves (2002), a linguistica
de base funcionalista tem percebido nas realizagdes concretas da fala, o lugar que a gramatica
da lingua tem ocupado na vida social das pessoas, inclusive na experiéncia propria que os

alunos comportam. Cabe aos professores complementarem a abordagem do livro didatico,

com um olhar mais apurado sobre a lingua.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa possibilitou-nos uma andlise de como o conteido gramatical
sujeito e predicado estd sendo desenvolvido nos anos finais do ensino fundamental nos livros
da colecdo Portugués: Linguagens, aprovada pelo PNLD para o triénio 2017/2018/2019.
Além disso, proporcionou uma reflexdo acerca dos beneficios da andlise linguistica, como
instrumento necessario para o estudo de uma gramadtica contextualizada, tendo como fim o
desenvolvimento da competéncia linguistica dos alunos.

De um modo geral, as atividades analisadas neste estudo, embora marcadas pelo viés
normativista, sdo perpassadas por uma visao reflexiva, numa tentativa de conciliagdo entre o
tradicional e o novo. Os resultados demonstraram que as subse¢des em que se localizam o
desenvolvimento dos estudos linguisticos (“Conceituando”, “Construindo o conceito” e
“Exercicios”) ainda se prendem a formulas classicas consagradas, havendo o predominio das
atividades metalinguisticas de identificagdo e classificacdo de unidades da lingua. Mas ha uma
tentativa de promover a reflexdo em torno da lingua em uso, na se¢@o “Semantica e discurso”,
dando espaco para as atividades epilinguisticas, embora concordemos que € necessaria uma
certa adaptacdo por parte do professor para que o conhecimento chegue de forma mais
adequado aos alunos.

Assim, as atividades demonstraram que a reflexdo dos aspectos gramaticais atende
parcialmente ao principio de estudo da lingua na ordem USO-REFLEXAO-USO,
recomendado pelos documentos referenciais do ensino fundamental. O espago dedicado ao
trabalho de andlise linguistica no instrumento didatico deixa a desejar porque ndo estuda
satisfatoriamente as estruturas da lingua e sua funcionalidade no texto e as influéncias
pragmaticas do contexto. Esses dados deixam evidente que os objetivos que propomos
inicialmente foram realmente alcangados.

A pesquisa buscou também estar ancorada nas teorias mais relevantes para o ensino de
LM, centradas em um objeto de ensino de lingua nos viesses linguistico, discursivo e
pragmaticos do texto e nas experiéncias de escritores renomados no cenario nacional. Nesse
percurso, a compreensdo das concepgdes de gramatica (Gramatica de uso, reflexiva, tedrica e
normativa) ¢ de suas insercdes nas agdes pedagodgicas nos permitiu constatar que, nos LDP
analisados, a gramatica ¢ vista sob uma dtica prescritiva-descritiva.

Verificamos também que as atividades metalinguisticas, na se¢do que trata dos
conhecimentos da lingua (“A lingua em foco”), segue uma metodologia erronea, a medida que

antecedem as epilinguisticas. Para o ensino de andlise linguistica enfatizamos um objeto de
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ensino no qual a reflexdo dos usos da lingua deve prevalecer sobre as classificagdes
metalinguisticas, de modo que o ensino fosse voltado para formagao de leitores criticos e
letrados e ndo meros repetidores de regras. Diante desse quadro, as contribui¢des da gramatica
do texto nos possibilitaram a observa¢do de que a unidade linguistica priorizada nos
exercicios ndo corresponde ao dominio do texto, estdo limitadas nos niveis da palavra e da
frase; configurando em sua maioria um ensino de gramatica descontextualizada.

O Guia de livros didaticos publicado pelo PNLD em 2017 ¢ o manual do professor
também nos subsidiaram para a compreensdao da organizacdo metodoldgica dos livros da
colecdo e a identificar que a natureza dos eixos de leitura, escrita e gramatica apontam para
uma falta de unidade entre essas habilidades, ou seja, sdo tratados de forma fragmentada. Este
seccionamento distancia o aluno do que postulamos anteriormente para uma reflexdo da
lingua que parte de uma dimensdo macro do texto, em seus aspectos de interpretatividade, e
segue em dire¢do ao estudo das estruturas enunciativas que compdem o plano textual.

Contrastando o discurso dos autores no manual do professor com os resultados
obtidos, verificamos um descompasso, principalmente quando defendem que “em vez de
mero reconhecimento de categorias ou de classificagdes, tomados até entdo como um fim em
si, importa mais observar como certas escolhas linguisticas, feitas dentro do leque de coercdes
da lingua e do estilo pessoal, participam da constru¢do do sentido dos textos”. (p.272). Na
contramao desse pensamento, 0 que percebemos foi um ensino da gramatica de frases do texto
como pretexto para a apreensdo de conhecimentos da metalinguagem.

A compreensdo da constru¢do do LD como um objeto marcado por fatores historicos,
sociais e ideologicos expds uma tendéncia na cole¢do que vem se consolidando nesse
instrumento: além dos recursos graficos, existe uma multiplicidade de géneros que propiciam
um trabalho em potencial para que os alunos desenvolvam suas habilidades para interagirem
socialmente nas praticas de linguagem. Mas a preocupacio com esses elementos ndo chega a
explorar como se espera, os aspectos estilisticos, composicionais e estruturais do texto.

Uma alternativa para um ensino produtivo que deveria ter sido adotado nos volumes,
seria aquele em que os autores, ao iniciar pelo texto que abre a se¢do “Estudo do texto”,
explorariam no plano da leitura a interpretagdo, € em seguida os aspectos coesivos: do sujeito
implicito, da referenciagdo, da intencionalidade discursiva implicita nas oragdes sem sujeito,
das varias possibilidades de construgcdo das oragdes com deslocamento do sujeito e das
alteracdes de sentido delas resultantes, dos enunciados produzidos no ato de fala que fogem as

regras estabelecidas pela norma vigente, dentre muitas outras possibilidades.
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Os problemas desvelados na analise sinalizam para os professores de LP que estes
devem buscar uma atualizacdo constante nas teorias mais contemporaneas da linguagem para
ndo serem pegos de surpresa e reproduzirem o modelo tradicional ainda em vigéncia nos
LDP. Entendemos que o livro didatico constitui um meio € ndo um fim Unico, sob o qual o
professor deva estar submisso e, consequentemente, impedido de oportunizar praticas
produtivas no ensino de lingua. Nisso, concordamos com Neves quando afirma que “indo
mais a fundo, vemos que faz parte do despreparo do professor esperar do livro didatico que
ele o substitua” (2002, p.233).

Diante das consideragdes preconizadas, o presente trabalho mostra-se relevante para
professores de LP que almejam alternativas de melhor compreender o ensino de gramatica
como um recurso complementar ao processo de leitura e escrita e alcangcar um crescimento
continuo nesse arduo empreendimento. Embora nos detenhamos de forma geral a véarias
instancias de andlise do texto circunscritas a atividade de AL, a pesquisa aponta também para
novos caminhos que poderdo ser aprofundados, seja no nivel discursivo/argumentativo,

semantico, sintatico, lexical ou macroestrutural.
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ANEXO I - SEGUNDA UNIDADE DO 7° ANO

(FIGURA A)
[ EXERCICI0S )
Observe o antincio publicitirio a seguir ¢ responda ds questdesde a3,
[oveivr SCRp Do Br)
(FIGURA B)

[SUJEITO E PREDICADO

CONSTRUINDO O CONCEITO

Leia estes versos, de uma cangdo de Vanessa da Mata:

= —ae

VYermelho

Costar de ver voed sorrir

Gastar das horas pra te ver dormir
Enquanto o mundo roda em viio

Eu tomo o tempo

O velho gasta selidio

Em meio aos pombos na Praga da Sé

0 pérdo sol invade o chio do apartamento

Vermelhos sio seus beijos,

Que meigos sdo seus olhos

Ver que tudo pode retroceder
Que aquele velho pode sereu .”

|

(Mg el terra com brivane s sa-Ca-mat 8 1004200

B8
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(FIGURA ©)
(" EXERcicios )
Leia o poema a seguir, de Roseana Murray, e responda &s questoes de 1a 3.
; G 3
Noite de Sdo Jodo f

Na noite de Sao jo:lo
as estrelas pensam
que sdo baldes,
e alua em chamas
se derrama na fogueira.
Uma a uma, as bandeirinhas
véo fugindo dos quadros
do Volpi
e enfeitando a cidade
de todas as cores
e assombros.
Tem forré e casamento
naroca,
tem documento assinado
pelo r#i,
moca bonita de vestido deschita,
. canjica, pé de moleque
€ quentdo.
Na noite de Sdo Jodo
ninguém fica triste,s
ninguém fica sozinho,
e afestasd acaba
quande o sol volta .
do Japio.

@

L

(Pera, uva ou maga?. Sao Paulo: Scipione, 2005. p. 14.)

E
E
N
42
1<
g
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(FIGURA D)

(' 0 SUJEITO E 0 PREDICADO [ [0 AL ALd 0

Leia este poema:

Hortela

Todas as noites
ela esperava a noite chegar
' trazendo o paido trabalho.

Jetferson Galdino

Asvezes erao pai
que frazia a noite
num saquinho de balas de hortela.

Ela gostava da noite
porque a noite trazia
o suor do pai.

- Ela gostava da noite
porque, a noite, ela e o pai

brincavam de dar nome s estrelas.

{Paulo Netho. Poesia Futebol Clube e outros posmas. Sao Paulo: Formato, 2007 p.22)

91

(FIGURA E)

TIPOS DE SUSEITO
CONSTRUINDO O CONCEITO

Leia esta tira, de Jim Davis:

EU SENTI SARCASMO
NO SEU SORRISO.

JON £ L FORMAMOS Lim CASAL £ QUE NEM MEIAS BEGE E

BACANA, NAO ACHA, GARFIELDZ GRAVATA BORBOLETA PE
BOLINWA PRETA.

VOCE ESTA
COMECANDO
A ME CONHECER,

Garfield, Jim Davis @ 2008 P:
Fizsas

ATM VANS 8.2

2§80IPUAG 3514 (TRieANIn AU PUNGLSIG

Taxt GARFIELD to 22640 US ONLY
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(FIGURA F)

O que vio descobrir em nossos textos,

nio sabemos.

Temos intengdes, pretensdes intimeras.
Mas o que vio descobrir em nossos textos,

nio sabemos.

Desamparado o texto,
desamparado o autor,

se entreoltham, em vio.

Orfio,
o texto aguarda alheia paternidade.
Orfio,

o autor considera

entre o texto e o leitor

— adesletrada solidiio.

(Intervalo amoroso e outros poemas escolhidos.
Porto Alegre: L&PM, 1999.)

Alexandre Camanho
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(FIGURA G)

Uma crianga vai para a escola, descalga. Outra crianga
vende balas no semdforo de uma cidade grande. Ouira acorda
as 4h da madrugada para trabalhar na lavoura. Outra,
jogando bola no campinho, sonha ser jogador de ﬁwebol

O que € ser crianga no nosso pais?

O menino

Vou fazer um apelo. E o caso de um menino desaparecido.

Fletem 11 anos, mas parece menos; pesa 30 quilos, mas parece menos; é brasileiro, mas parece menos.

E um menino normal, ou seja: subnutrido, desses milhares de meninos que nio pediram pra
nascer; a0 contrario: nasceram pra pedir.

Calado demais pra sua idade, sofrido demais pra sua idade, com idade demais pra sua idade. E,
como a maioria, um desses meninos de 11 anos que ainda nio tiveram infancia.

Parece ser menor carente, mas, se &, nfio sabe disso. Nunca esteve na Febem, portanto, nfio teve
tempo de aprender a ser crianga-problema. Anda descal¢o por amor a bola. 7

Suas roupas s3o de segunda mio, seus livros sdo de segunda mio e tem a desconfianga de que a
sua prépria histéria alguém j4 viveu antes.

Do amor nio correspondido pela professora, descobriu que viver déi. Viveu cada verso de "Ro-
meu e Julieta”, sem nunca ter lido a histéria.

Foi Dom Quixote sem precisar de Cervantes e sabe, por intui¢io, que o mundo pode ser um in-
ferno ouuma badalagio, dependendo se ele é visto pelo Nelson Rodrigues ou pelo Gilberto Braga.

De seu, tinha uma irvore, um estilingue zero quilémetro e um péssaro preto que cantava no
dedo e dormia em seu quarto.

Timido até a ousadia, seus siléncigs gri-
tavam nos cantos da casa e seus prantos eram
goteiras no telhado de sua alma.

Trajava, na ocasiio em que desapareceu,
uns olhos pretos muito assustados e eu nio
digo isso pra ser original: é que a primeira coisa
que chama a atencio no menino sio os grandes
olhos, desproporcionais ao tamanho do rosto.

Mas usava calgas curtas de carod, suspen-
sorios de eldstico, camisa branca e um estra-
nho boné que, embora seguro pelas orelhas,
teimava em tombar pro nariz.

Foi visto pela tltima vez com uma pipa na
mio, mas ¢ de todo improvével que a pipa o
tenha empinado. Se bem que, sonbador do
jeito que ele é, nfio duvido.nada.
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Sequestrado, nio foi, porque é um menino que nasceu
sem resgate.

Como vocés veem, € um menino comum, desses que
desaparecem as dezenas todos os dias. '

Mas se alguém souber de alguma noticia, me procure,
por favor, porque... ou eu encontro de novo esse menino
que um dia eu fui, ou eu nio sei o que vai ser de mim.

{Chico Anysio. Disponivel em: http://oglobo.globo.com/cultura/um-autorre

trato-inedito-de-chico-anysio-4428439. Acesso em: 27/6/2014.)

carod: tecido rdstico.

Dom Quixote: personagem da obra do escritor espanhol Miguel de
Cervantes, caracterizada como sonhadora e delirante.
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