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RESUMO

O objetivo deste trabalho é investigar como a inovagdo é produzida em aulas de gramadtica,
no ensino fundamental II da escola publica estadual paulista, por professores que estdo
buscando transformar sua pratica pedagdgica. Considerando o trabalho do professor em
sala de aula uma realidade social complexa, procuramos construir um percurso
transdisciplinar de investigacdo e gerar diferentes tipos de dados. Desse modo,
mobilizamos referenciais tedricos de diferentes disciplinas, na tentativa de ndo reduzir e
ndo fragmentar nosso objeto de investigacdo; e utilizamos a metodologia qualitativo-
interpretativista de natureza etnogrifica, para a geracdo e andlise dos dados.
Compreendendo a inovagdo como uma reconfiguracdo, impulsionada por demandas
institucionais, dos modos rotineiros de agir em questdes de estudo e de ensino de lingua,
baseamo-nos nas noc¢des de trabalho prescrito/trabalho realizado, vindas de abordagens
desenvolvidas no campo das ciéncias da Educacdo, que compreendem o ensino como
trabalho. Sendo assim, dentre as prescri¢des que regem o trabalho do professor, analisamos
as propostas para a inovagdo no ensino de gramdtica apresentadas por documentos oficiais
(PCLP e PCNs) e pelos livros didédticos mais utilizados pelos professores participantes da
pesquisa. No ambito do trabalho realizado, analisamos os modos como a inovacdo é
produzida nas aulas desses professores. Como resultado da investigacdo, destacamos a
imprecisdo das prescri¢des dirigidas ao professor pelos documentos oficiais, constituidos
por um amdlgama de abordagens tedrico-metodolégicas; bem como a solidarizagdo de
nogdes tedrico-metodoldgicas vindas da tradi¢do gramatical e da teoria lingiiistica,
apresentada pelos livros diddticos, na tentativa de operacionalizagdo das orientagdes
tedrico-metodoldgicas para inovacdo do ensino de gramdtica na escola. Quanto ao trabalho
efetivamente realizado na sala de aula, constatamos, de um lado, que os diferentes modos
de inovacdo produzidos nas aulas analisadas sdo constituidos por uma interrelacdo de
atividades e préticas miultiplas e heterogéneas mediadas por instrumentos semidticos
também heterogéneos; de outro lado, que os professores que estdo tentando inovar sua
pratica de ensino de gramdtica produzem algumas respostas comuns as demandas de
inovagdo: desenvolvem a andlise lingiiistica somente com categorias da gramdtica

tradicional, ainda que as demandas de inova¢do proponham também o trabalho com outras
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categorias, como as da gramadtica funcional ou lingiiistica de texto, por exemplo; e, para o
estudo de categorias da gramatica tradicional, langcam mao de modos de descri¢do/andlise

disseminadas pela lingiiistica, focalizando sobretudo a dimensdo semantica da lingua.

Palavras-chave: inovagdo em sala de aula; ensino de gramatica; saberes do professor.
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ABSTRACT

The aim of this work is to investigate how innovation is produced by teachers that are
trying to transform their pedagogical practice in grammar classes that take place at the
ensino fundamental II of state public schools in Sdo Paulo. Considering the work of the
teacher in the classroom as a complex social reality, we tried to construct a
transdisciplinary trajectory of investigation and generate different kinds of data. This way,
we mobilized theoretical basis from different disciplines, in order not to reduce and not to
fragment our object of investigation; we also made use of the qualitative-interpretive
methodology of ethnographic nature for the data generation and analysis. Understanding
innovation as a reconfiguration, impelled by institutional demands, of the usual ways of
acting in questions related to the study and teaching of the language, we based our work on
the notions of prescribed work/work done, that come from approaches developed by the
sciences of Education and which understand work as job. Therefore, within the prescription
that regulate the work of the teacher, we analyze the proposals for innovation in grammar
teaching presented by official documents (PCLP and PCNs) and by the didactic books that
are most used by the teacher participants of our research. In the scope of the work done, we
analyze the way innovation is produced in the classes of these teachers. The results of the
investigation points to the lack of precision of the prescriptions directed to the teacher by
the official documents, which are constituted by an amalgam of theoretical and
methodological approaches; as well as to the solidarization of theoretical and
methodological notions that come from the grammatical tradition and the theoretical
linguistics, presented by the didactic books, with the aim of operacionalizing the theoretical
and methodological orientations for innovating the teaching of grammar in schools. As for
the work effectively done in class, we found out that, on the one hand, the different ways of
innovating produced in the classes analyzed are constituted by the interrelation of multiple
activities and practices mediated by heterogeneous semiotic tools; on the other hand, we
found out that the teachers that are trying to innovate their grammar teaching practice
produce some common answers to the demand of innovation: they develop the linguistic
analysis only with categories of the traditional grammar, even though the demand for

innovation also propose the work with other categories, like the ones from the functional
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grammar or textual linguistics, for example; and for the study of the categories of the
traditional grammar, they make use of ways of describing/analyzing disseminated by

linguistics, with special focus on the semantical dimension of language.

Key-words: innovation in the classroom; grammar teaching; teacher knowledge.
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INTRODUCAO

Neste trabalho, o objeto principal de investigacdo € a produgdo da inovac@o na
sala de aula por professores da rede estadual paulista que estdao tentando transformar sua
pratica pedagoégica de ensino de gramdtica. O tema da inovag¢do do ensino de lingua
materna tem nos interessado desde o final da década de 1980. As experi€ncias que
vivenciamos, de 1987 a 1996, como assistente técnico-pedagdgico de Lingua
Portuguesa da Diretoria de Ensino de Pendpolis, pequena cidade do interior paulista, e
como professora da disciplina “Lingiiistica” no Curso de Licenciatura em Letras
oferecido pela Unica Faculdade dessa mesma cidade, despertaram esse interesse. Na
Diretoria de Ensino, pudemos acompanhar mais de perto o processo de implementagao
da Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa no 1°. Grau do Estado de
Sao Paulo (doravante PCLP), pois tinhamos por funcao repassar aos professores da rede
publica local as orientagdes tedrico-metodolégicas para o ensino de lingua materna
recebidas nos Orgdos centrais da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo
(doravante SEE/SP), orientacOes essas quase sempre recebidas de professores de
Universidades, notadamente, USP, UNICAMP e PUC-SP. No Curso de Letras, nossa
atuacdo passou a ser fortemente marcada pelas orientagdes que recebiamos no ambito
da SEE/SP.

Essas experi€ncias acabaram nos estimulando a realizar, entre 1997 e 1999, o
Mestrado em Lingiiistica Aplicada, cujo tema principal de pesquisa foi o ensino de
gramdtica dentro do movimento de renovacdo do ensino de lingua materna no ensino
publico estadual, via implementacdo da PCLP (cf. Aparicio, 1999). Naquele momento,
nossas andlises concentraram-se nos conceitos e funcdes atribuidos a gramdtica e ao
ensino de gramdtica pelos documentos oficiais publicados pela SEE/SP e no impacto
dessas nocdes na sala de aula do ensino publico estadual de 5*. a 8*. séries. Observando
um total de 60 aulas (3 aulas de cada um dos 20 professores participantes da pesquisa)
de Lingua Portuguesa de professores que participaram do processo de implementagao
da PCLP, verificamos, quanto ao ensino de gramdtica, que eles apresentavam muitas

dificuldades na tentativa de compatibilizacdo entre a pratica tradicional e as novas
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orientagdes. De modo geral, a idéia do texto como unidade do ensino da lingua era
recorrente nas aulas que analisamos, mas a idéia da “gramdtica no texto”, uma das
principais propostas para a renovagdo do ensino de gramatica, quase sempre se resumia
a retirada de palavras ou frases dos textos para a identificacdo de tOpicos gramaticais.
Verificamos também que o livro diddtico era referéncia sempre presente na maioria das
aulas analisadas, seja na organizacdo da aula, seja na selecio dos conteidos ou na
adog¢do de procedimentos de descri¢do/andlise dos conteidos. De modo geral, pareceu-
nos equivocada a sugestdo, vinda das instancias responsdveis pela divulgacdo aos
professores das novas orientacdes (documentos oficiais, textos de divulgacdo, cursos de
formacgdo), da aplicacdo de teorias produzidas pela Lingiiistica como condicdo
suficiente para a inovacdo da pratica em sala de aula. Certamente, as contribui¢des da
Lingiifstica s@o ingredientes importantes, mas ndo sd@o os unicos de que o professor
lanca mdo em sua prética. Defendemos, juntamente com Signorini (no prelo a), que o
processo de didatizagdo de saberes académico-cientificos se realiza em préticas
institucionais especificas, € dinamico e envolve, continuamente, a disputa, integracao e
negociagdo de sentidos e posicionamentos, o que vale dizer que varia em func¢do de
onde e quando se dd o processo de didatizacdo; em que condigcdes; com que objetivo;
para qual publico-alvo; por quem; como, etc (Signorini, op.cit.). Focando
especificamente o professor como agente responsédvel pela educacdo lingiiistica de
cardter cientifico, Kleiman (2005) defende que também integram esse processo outros
saberes pré-construidos do professor sobre a linguagem. Saberes que, nos termos dessa
autora, sdo socio-historicos e indissocidveis das definicoes da situacdo segundo as
experiéncias sociais e cognitivas do sujeito que o orientam nas atividades, em miiltiplas
instituicoes, e lhe permitem atribuir sentidos enquanto as atividades se realizam
(Kleiman, op.cit.:205).

Partindo dessas idéias e buscando ir além da identificacdo dos problemas que
dificultam a inovacdo no ensino de gramadtica, nos propusemos a investigar, no presente
trabalho, como a inovagdo € produzida na sala de aula, em um segundo momento do
movimento de renovagdo do ensino publico, por professores empenhados em
transformar sua prética pedagdgica de ensino de gramdtica. Esse segundo momento teve

inicio no final da década de 1990, com iniciativas do Ministério de Educac¢do e Cultura
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(doravante MEC), como a publicacio dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa para 3°.e 4°. Ciclos -5% a 8 séries- (doravante PCNs) e a implementacdo de
um programa de avaliacdo de livros didaticos através do Programa Nacional do Livro
Didético (doravante PNLD). De um lado, os PCNs objetivam parametrizar as praticas
educativas, considerando e fomentando as reflexdes ja em andamento sobre as
propostas curriculares estaduais e municipais (cf. Rojo, 2000). Desse modo, é
introduzida a no¢do de gé€neros textuais orais e escritos, articulada as nocoes de texto e
de letramento, como objeto de ensino da leitura e da escrita. De outro lado, o PNLD,
orientado pelos PCNs, procura avaliar continuamente os livros didéticos a fim de
assegurar a qualidade dos livros a serem adquiridos (Batista, 2003:26).

No que se refere ao ensino de gramadtica, a proposta dos PCNs é explicitada
como uma resposta as criticas que foram feitas ao ensino tradicional de gramadtica nas
décadas de 1980 e 1990, dentre elas a pratica do uso do texto como pretexto para o
tratamento de aspectos gramaticais. Tendo isso em vista, os PCNs propdem o eixo da
reflexdo sobre a lingua ou da prdtica de andlise lingiiistica. As orientagdes para o
desenvolvimento dessa prética, que a partir dos PCNs tém como elementos norteadores,
as nocdes de texto, género e letramento, também € resultado das discussdes sobre
ensino de gramdtica desenvolvidas ao longo das décadas de 1980 e 1990 nas
universidades e nas secretarias estaduais de educagdo (cf. Silva, 2003).

Os contetidos indicados para as praticas do eixo da reflexdo sobre a lingua,
como bem ressalta Rojo (op.cit.:32), exigem uma compreensdo mais acurada dos
professores e implicam uma rediscussdo do ensino de gramdtica em geral e, em
particular, do que se tem chamado de gramdtica funcional ou gramdtica no texto ou
ainda das ditas atividades epilingiiisticas e metalingiiisticas. A nosso ver, essa
rediscussdo deve se pautar, antes de tudo, pela compreensdo de como essas no¢des vém
sendo incorporadas pelo professor em sua prética pedagdgica, ou melhor, de como a
inovacdo trazida ou inspirada pelas orientacdes oficiais vem sendo produzida pelos
professores na sala de aula. Estamos compreendendo “inovagdo” no sentido proposto
por Signorini (no prelo a): um deslocamento ou reconfiguracdo dos modos rotineiros de
raciocinar/agir/avaliar em questoes de estudo e de ensino da lingua, reconfiguragdo

essa impulsionada por demandas institucionais. Nesse sentido, como ressalta essa



2-

17

autora, a inovagdo é uma categoria de classificacdo de fenomenos diversos que so se
sustenta em funcdo de uma determinada configuracdo de varidveis relacionadas aos
contextos em que ocorrem tais fendmenos e também ao contexto em que se dd a
classificacdo.

Com base nessa perspectiva, acreditamos que o presente trabalho pode
contribuir para a discussdo sobre a natureza e o funcionamento das praticas de sala de
aula, particularmente as que envolvem a produc¢do da inovacao no ensino de gramdtica,
oferecendo também subsidios para a rediscussdo das nog¢des apontadas por Rojo
(op.cit.) e mencionadas acima.

O objetivo geral da pesquisa focalizada neste trabalho é:

descrever e analisar os modos como a inovacao é produzida em aulas de
professores que estdo buscando transformar sua pratica pedagogica de ensino de

gramatica.

Os objetivos especificos sdo:

Identificar e discutir as propostas para a inovacido no ensino de gramatica
apresentadas pelos principais documentos oficiais (PCLP e PCNs) e pelos livros

didaticos utilizados pelos professores participantes da pesquisa;

Identificar e descrever os objetos de ensino construidos em aulas de gramatica de

professores voluntarios empenhados em transformar suas praticas de ensino;

Identificar e descrever os instrumentos semioticos mediadores da construcao dos

objetos de ensino nas aulas selecionadas para analise;

Discutir as implicac6es dos resultados das analises para uma melhor compreensao
da questio da inovacdo no ensino de gramatica com vistas a formacido de

professores de Lingua Portuguesa.
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Para tanto, iniciamos este estudo apresentando, no Capitulo 1, como
construimos nosso objeto de investigacdo, considerando-o uma realidade social
complexa. Esse Capitulo estd organizado em trés secdes. Na primeira secdo,
explicitamos como construimos 0s pressupostos tedricos da investigacao, seguindo a
perspectiva transdisciplinar da Lingiiistica Aplicada. Mais especificamente,
explicitamos, nessa secdo, como articulamos referenciais tedricos que concebem a
atividade de ensino como trabalho (Amigues, 2002, 2004; Saujat, 2004; Faita, 2004;
Machado, 2004), mediado por instrumentos semidticos (Schneuwly (2000, 2005), com
referenciais tedricos de base sociocognitivo-interacional produzidos no campo da
Lingiiistica (Mondada, 1994; Mondada & Dubois, 2003; Marcuschi, 2000, 2001; Koch,
2005). Na segunda secdo, apresentamos os principios basicos da pesquisa qualitativo-
interpretativista de natureza etnografica que serviram de base para a realizacdo deste
trabalho. Na terceira secdo, descrevemos a metodologia que utilizamos para a geragao e
andlise dos dados da pesquisa.

No Capitulo 2, apresentamos a caracterizacao dos dados gerados nos diferentes
momentos da interlocucdo que estabelecemos com os professores participantes da
pesquisa. Esse Capitulo estd organizado em trés secdes principais. Na primeira se¢do,
apresentamos os dados gerados por um questiondrio preenchido pelos participantes. Na
segunda sec¢do, apresentamos os dados gerados na intervencdo que realizamos junto aos
participantes. Na terceira secdo, apresentamos os dados gerados em sala de aula pelos
proprios participantes.

No Capitulo 3, identificamos e discutimos as orientagdes para a inovagdo do
ensino de gramdtica apresentadas pela PCLP e pelos PCNs e procuramos descrever a
operacionalizacdo dessas orientagdes nos dois livros diddticos mais citados pelos
participantes como de uso corrente para a preparacdo e desenvolvimento de suas aulas.
Esse Capitulo estd organizado em trés sec¢des principais. Tendo em vista que as
orientacdes oficiais para a inovacdo do ensino de gramadtica t€m por base o conceito de
prdtica de andlise lingiiistica, na primeira secdo desse Capitulo, explicitamos essa
no¢do. Na segunda secdo, examinamos as orientagdes para o seu desenvolvimento,
apresentadas pela PCLP e pelos PCNs, procurando identificar e discutir as referéncias

tedrico-metodoldgicas dos estudos da linguagem que direta ou indiretamente exerceram
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influéncia na elaboragdo dessas orientagdes. Na terceira sec@o, examinamos as
atividades de andlise lingiiistica propostas pelos dois livros didéticos selecionados para
andlise.

No Capitulo 4, analisamos os modos como a inovagdo no ensino de gramética é
produzida concretamente pelos professores voluntdrios participantes desta pesquisa, em
trés aulas selecionadas para andlise. Esse Capitulo estd organizado em quatro secoes.
Na primeira sec¢do, descrevemos a organizacdo global das trés aulas focalizadas,
delimitando as unidades de andlise de cada uma delas. Na segunda, terceira e quarta
secdo, desenvolvemos as andlises dessas trés aulas, que evidenciam, cada uma, um
modo de producdo da inovagao pelos professores participantes.

Na secao final do trabalho, apresentamos nossas conclusdes da pesquisa.
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CAPITULO 1

CONSTRUINDO O OBJETO DE INVESTIGACAO

Neste Capitulo, caracterizamos a investigacdo aqui apresentada como uma
pesquisa qualitativo-interpretativista de natureza etnografica desenvolvida no campo da
Lingiiistica Aplicada. Foi realizada com professores do ensino fundamental II (5* a 8
séries) empenhados em inovar sua pritica pedagdgica de ensino de gramatica,
professores esses lotados em escolas publicas estaduais jurisdicionadas a Diretoria de
Ensino de Birigui, cidade da regido noroeste do Estado de Sao Paulo (v. anexo 1).
Considerando o trabalho do professor em sala de aula como uma realidade social
complexa, abrimos o Capitulo apresentando o percurso de constru¢do dos pressupostos
tedricos que adotamos para tentar apreender tal realidade. Na seqii€ncia, apresentamos
os principios bdsicos da pesquisa qualitativo-interpretativista de natureza etnografica
que orientaram a geracdo e a andlise dos dados de nossa pesquisa. Encerramos o

Capitulo descrevendo a metodologia que utilizamos para a geracdo e andlise dos dados.

1.1- Construcao dos pressupostos tedricos da investigacao

O trabalho do professor em sala de aula, mais especificamente a producdo da
inovagdo do ensino de gramatica pelo professor em sala de aula - objeto de investigagdo
desta tese - €, a nosso ver, uma realidade social constituida histérica e localmente por
uma heterogeneidade de saberes, crencas e valores, e por atores plurais produzidos por
e produtores de relacdes sociais variadas. Dito de outra forma, estamos assumindo que
nosso objeto de investigacdo € uma realidade social complexa, no sentido definido por
Morin (1996) de um todo que comporta um emaranhado de acdes, de interacdes e de

retroagoes.
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Mesmo sabendo ser impossivel apreender tal realidade completamente, dado que
nunca se apresenta por inteira a partir de um unico nivel de andlise e nem se deixa
apreender sem restos mesmo quando abordada em varios niveis de andlise (Signorini,
no prelo b), procuramos construir um percurso transdisciplinar de investigacdo e gerar
diferentes tipos de dados. Por percurso transdisciplinar de investigagdo, estamos
compreendendo, de acordo com Signorini (1998), o percurso que procura nao reduzir e
ndo fragmentar o objeto de estudo, de modo a construir um objeto multiplo e complexo,
que desloca fronteiras disciplinares estabelecidas. Por geracdo de dados, entendemos,
de acordo com Mason (1996), a atividade de constru¢do de dados de pesquisa a partir
do exame do contexto de investigacdo pelo investigador. Na pesquisa qualitativa ndo ha
coleta de informacdes completamente neutra em relacdo ao mundo social, por isso,
consideramos, juntamente com Mason (op.cit.), a expressdo geracdo de dados mais
adequada que a expressdo coleta de dados. Conforme aponta essa autora, o termo
“coleta” supde que os dados ja estdo prontos, prestes a serem colhidos, 0 que ndo ocorre
em um pesquisa qualitativa, em que os dados sdo oriundos do trabalho analitico e
interpretativo do investigador.

Na tentativa, entdo, de apreender o trabalho do professor em sala de aula em sua
complexidade, inspiramo-nos nas abordagens que compreendem o ensino como
trabalho. Foram desenvolvidas no campo das ciéncias da Educagdo, principalmente em
paises francéfonos, e, mais recentemente, incorporadas por alguns grupos de pesquisa
em Lingiiistica Aplicada no Brasil (cf. Machado, 2004). Sao abordagens que buscam
apreender a atividade de ensino como uma combinacdo de vdrias ldégicas e
temporalidades. Nos termos de Amigues (2004:45), a atividade de ensino pode ser
considerada o ponto de encontro de vdrias historias (da instituicdo, do oficio, do
individuo, do estabelecimento...), ponto a partir do qual o professor vai estabelecer
relacdes com as prescrigcbes, com as ferramentas, com a tarefa2 a ser realizada, com os
outros (seus colegas, a administracdo, os alunos...), com os valores e consigo mesmo.

Desse modo, podemos entender, conforme a metdfora apresentada por Saujat

(2004:29), que os professores em seu trabalho tecem: nesse tecer, hd os fios que os

2 “Tarefa” (tiche), de acordo com Amigues (2004), refere-se ao que deve ser feito pelo professor em sala de
aula em termos de objetivos e de procedimentos.
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ligam aos programas e instrugdes oficiais, as ferramentas/instrumentos pedagdgicos, as
politicas educacionais, as caracteristicas dos estabelecimentos de ensino e dos alunos,
as regras formais, ao controle exercido pela hierarquia; assim como os fios que os ligam
a sua prépria histéria, a seu corpo que aprende e envelhece, a uma imensa quantidade
de experiéncias de trabalho e de vida, a varios grupos sociais que lhes oferecem saberes,
valores, regras as quais se ajustam dia apds dia.

Nesta nossa investigacdo, para descrever e compreender a producdo da inovagdo
do ensino de gramadtica pelo professor em sala de aula, procuramos focalizar, nesse

tecido, os fios que ligam o professor:

- a um coletivo de trabalho, ou seja, a um grupo de professores que apresenta
caracteristicas comuns;

- as prescricdes que lhe sdo feitas, diretamente, por meio de documentos oficiais e
manuais didaticos e, indiretamente, por meio de referéncias tedrico-metodoldgicas
sobre lingua e ensino de lingua vindas sobretudo da Lingiiistica;

- ao seu trabalho de construcio de objetos (contetidos de ensino) efetivamente
ensinados em sala de aula;

- aos instrumentos semidticos mediadores dessa construgdo.

Para focalizar os fios que ligam o professor a um coletivo de trabalho, tomamos
como referéncia as idéias defendidas por Amigues (2002, 2004) e Faita (2004) sobre a
dimensdo coletiva do trabalho do professor. Para Amigues (2002), cada professor
pertence a vdrios coletivos: o da profissdao, o da disciplina, o do estabelecimento de
ensino, o da série, o da classe, entre outros. Esses coletivos, de acordo com o autor, se
organizam de formas diversas e produzem regras de funcionamento que constituem
uma resposta comum as prescricdes e também o suporte a investimentos subjetivos
constantes para responder aquilo que as prescricdoes ndo dizem e para fazer o melhor em
uma zona de incerteza; esse engajamento pessoal é tanto mais forte quanto mais ele for
sustentado por um coletivo de trabalho (Amigues, 2002). No caso dos coletivos do
estabelecimento de ensino, da série e da classe, por exemplo, as relacdes se estabelecem

através de contatos cotidianos e repetidos, sejam esses contatos motivados pelo
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estabelecimento ou por afinidades interpessoais. Desse modo, os professores,
coletivamente, se autoprescrevem tarefas, que cada professor vai retomar e redefinir
em sua classe ou suas classes. (Amigues, 2004:43).

Mas, de acordo com Faita (2004), ha também préticas transversais
caracteristicas do professorado em seu conjunto, fora dos contatos cotidianos e
repetidos. Um exemplo apresentado por esse autor é o de uma pesquisa desenvolvida
por Saujat (2002) que propde considerar a existéncia de um coletivo “iniciantes” no
conjunto do corpo docente. Como explica Faita (op.cit.), essa € uma categoria de
professores que apresentam tracos comuns, independentes dos lugares de lotacdo e
exercicio. Nos termos desse autor, os professores iniciantes t€m em comum o fato de
compensarem — ou tentarem compensar — a insuficiéncia transitoria de sua capacidade
de tratar de situagoes profissionais complexas mediante o desenvolvimento de recursos
intermedidrios. (Faita, op.cit.:63). Ressalta-se, por exemplo, a forte dedicacdo dos
iniciantes no dominio da classe (entradas e saida dos alunos, mudancas de lugar,
regulagdo dos comportamentos dos alunos, tomadas de palavra, etc). Isso nos permite

supor, no dizer de Faita (op.cit.:62),

que a exposicdo a dificuldades semelhantes, o fato de encontrar obstdculos
compardveis na consecu¢cdo dos programas e na realizacdo das tarefas gere
estratégias e condutas que transcendem limites espaco-temporais proprios do meio
profissional localizado. (...) também se produzem, em uma esfera de atividade
profissional como o ensino, trocas e circulacdo de idéias que ultrapassam os limites
das situagoes observdveis, e até mesmo formas de fazer mais ou menos difundidas na
profissdo, que ndo sdo, entretanto, formalizadas e discutidas. Isso implica a
emergéncia de uma nova entidade, um ator coletivo que pode se moldar claramente,
em fungdo da semelhanca de preocupagées, de coercdes reiteradas para a acdo, sem
que necessariamente realize escolhas e julgamentos explicitos, formalmente

compartilhados e discursivizados.

Nesse sentido, em nossa investigacdo, consideramos um coletivo especifico: o
dos professores empenhados em inovar sua prdtica pedagogica de ensino de ensino de

gramdtica, professores esses lotados em diferentes escolas de uma mesma regido, ja
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apontada acima. Para caracterizar esse coletivo, consideramos duas varidveis principais:
os tracos histéricos comuns referentes tanto as informacdes pessoais e de formagdo e
atuacdo profissional sistematizadas a partir de um questiondrio respondido pelos
interessados em participar da pesquisa, quanto a concep¢des e praticas desses
professores explicitadas em seus depoimentos na interven¢do que realizamos com o
intuito de selecionar os participantes da pesquisa; € outros tragos comuns que Serao
recuperados na andlise das aulas dos professores participantes apresentada no Capitulo
4.

Para focalizar os fios que ligam o professor as prescri¢coes que lhe sdo feitas, nos
baseamos nas nog¢oes de trabalho prescrito/trabalho realizado defendidas por Amigues
(2002, 2004). Para esse autor, o trabalho prescrito (prescri¢des) refere-se aos aspectos
institucionais e normativos, quer formais ou informais, que regem o trabalho do
professor no seu dia-a-dia. As prescricdes, de acordo com Amigues (2004), ndo servem
apenas como desencadeadoras da acdo do professor, sdo também constitutivas de sua
atividade. Desse modo, as agOes efetivamente realizadas pelo professor (trabalho
realizado) ndo consistem apenas em seguir prescri¢des, mas também em colocé-las a
prova e redefini-las em fung¢do dos alunos, de imperativos ligados ao tempo, de
reflexdes realizadas durante a prépria acdo, dos instrumentos mobilizados, etc. Além
disso, o autor ressalta o cardter vago das prescri¢des, no sentido de que elas dizem o que
€ preciso ser feito, mas ndo como se deve fazé-lo; o que requer traducdes e
reelaboracgdes pelo professor.

Um outro aspecto sobre as prescrigdes, salientado por Amigues (2002), é o fato
de que, na verdade, elas difundem o discurso, no caso da Franca, dos inspetores ou
formadores - especialistas que, juntamente com professores de diferentes categorias de
ensino e representantes das associa¢des culturais ou profissionais compdem os “Grupos
Técnicos Disciplinares”. Esses grupos sdo responsdveis pela elabora¢do dos programas
escolares que, por sua vez, sdo retomados e discutidos no ambito dos estabelecimentos
escolares.

Ja no Brasil, as prescricdes advém de uma cascata hierdrquica: no nivel nacional
ha a lei de Diretrizes e Bases, os PCNs, depois as Propostas Curriculares estaduais e

municipais, as quais sdo retomadas/repensadas, no ambito de cada escola, nas
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orientacOes para o planejamento escolar e para a elaboragdo do plano de ensino do
professor. Com relacdo as prescri¢cdes dirigidas ao professor de lingua portuguesa do
ensino fundamental II via textos oficiais, podemos dizer que, de modo geral, elas
difundem os discursos de disciplinas da ciéncia Lingiiistica, produzidos e divulgados
sobretudo por lingiiistas. No Estado de Sdo Paulo, o processo de elaboracdo e
implementagdo da PCLP, iniciado no final da década de 1970, envolvendo técnicos da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) e representantes de
professores da rede publica estadual, foi subsidiado por especialistas de universidades
do Estado - USP, UNESP, UNICAMP, PUC/SP —, em sua maioria lingiiistas (cf.
Aparicio, 1999). Com relacdo aos PCNs, seu processo de elaboragdo, iniciado em 1995,
que partiu da andlise dos curriculos vigentes nos estados e municipios de capitais do
pais, também envolveu especialistas de universidades principalmente do centro-sul,
além de professores, técnicos e consultores nacionais e internacionais. Vale ressaltar
que, no que se refere as propostas dos PCNs para a pratica de andlise lingiiistica, como
veremos no Capitulo 3, a PCLP € a principal referéncia.

Dentre as prescrigdes que regem o trabalho dos professores participantes desta
investigacdo, consideramos as orientacdes para a inovagdo do ensino de gramdtica na
escola apresentadas pela PCLP e pelos PCNs, procurando identificar e discutir as
referéncias tedrico-metodologicas dos estudos da linguagem que direta ou
indiretamente inspiraram a elaboragdo desses documentos. Consideramos também as
orientagdes dos manuais didaticos mais citados pelos professores participantes como de
uso corrente para a preparagdo e desenvolvimento de suas aulas.

Para focalizar os fios que ligam o professor ao seu trabalho de constru¢do dos
objetos efetivamente ensinados na aula e aos instrumentos semidticos mobilizados na
mediacdo dessa construg¢do, nos apoiamos em estudos de Schneuwly (2002, 2005),
Schneuwly, Dolz & Cordeiro (2005), Schneuwly & Wirthner (2004), Dolz, Moro &
Pollo (2000) e outros pesquisadores do GRAFE (Groupe de Recherche pour Analyse du
Francais Enseigné), do Departamento de Didética de Linguas da Universidade de
Genebra. Esses estudos propdem a construcdo de uma metodologia de andlise dos
objetos efetivamente ensinados em aulas de francés como lingua materna, elegendo

como unidade de andlise os objetos efetivamente ensinados na aula, com aten¢do
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particular aos instrumentos semidticos mobilizados pelo professor na construcdo desses
objetos. Um objeto efetivamente ensinado, para Schneuwly (2005), € o resultado de um
processo de transposi¢do diddtica interna (Chevallard, 1991), ou seja, do processo em
que os objetos a ensinar/objetos de ensino (contetidos de ensino) transformam-se em
objetos efetivamente ensinados em sala de aula. Esse processo, de acordo com
Schneuwly (2000), implica uma dupla semiotizacdo do objeto de ensino: de um lado,
ele torna-se presente por meio das técnicas de ensino, materializado sob formas diversas
(objetos, textos, folhas, exercicios, etc) como objeto a ser ensinado, a ser semiotizado, a
partir do qual novas significacdes podem e devem ser elaboradas pelos alunos; de outro
lado, ele é focalizado como objeto sobre o qual aquele que tem a intencdo de ensinar
guia/orienta a atencdo do aluno, apontando/mostrando as dimensdes essenciais desse
objeto, por meio de procedimentos semidticos diversos. Esses dois processos — tornar
presente o objeto a ensinar e apontar/mostrar as dimensdes essenciais desse objeto —,
assinala Schneuwly (op.cit.), s@o indissocidveis e se definem mutuamente. Nesse
sentido, Schneuwly (op.cit.) define instrumentos semidticos como aqueles que
permitem essa dupla semiotizagdo do objeto de ensino. Nos termos do autor, esses

instrumentos sio de dois tipos:

aqueles que asseguram o encontro/contato do aluno com o objeto a ensinar e aqueles
que asseguram a orientacdo/direcdo da atengdo do aluno. Os primeiros sdo,
sobretudo, de ordem material (textos, exercicios, esquemas, objetos reais e muitas
outras coisas), os segundos sdo, sobretudo, de ordem discursiva; mas o discurso pode
igualmente produzir objetos a ensinar e permitir seu encontro/contato com os alunos,
como também os instrumentos materiais podem assegurar, por formas especificas, a

direcdo da atencdo do aluno. (Schneuwly, 2000:23, traducio nossa)’

Esses instrumentos e os processos que eles envolvem, de acordo com Schneuwly

(2005), sao especificos de cada disciplina, dado que pressupdem a existéncia de uma

3 (...) ceux qui assurent la rencontre de ’éléve avec I’objet et de ceux qui assurent le guidage d’attention. Les
premiers sont plutot de I’ordre du materiau (textes, exercices, schémas, objets réels, et mille autres choses),
les deuxieémes plutdt de 1’ordre du discours; mais les discours peut également produire des objets et permettre
leur rencontre tout comme inversement du materiau peut assurer, par des formes spécifiques, le guidage de
I’attention.
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tradi¢do de préticas profissionais historicamente constituidas, as quais o professor re-
cria, re-inventa em cada aula, a cada momento em que um objeto a ensinar torna-se um
objeto efetivamente ensinado.

Desse modo, essa perspectiva de andlise do trabalho do professor proposta por
Schneuwly (2000, 2005), além de permitir um maior conhecimento de uma das
dimensdes essenciais do trabalho do professor que € a dos instrumentos semidticos
materiais (textos, exercicios, etc) e discursivos (defini¢des, explicagdes, exposicoes,
instrucdes, etc) mediadores da atividade de ensino, permite interpretar o trabalho do
professor a luz da tradi¢do e da evolugdo recente das praticas de ensino de lingua
materna, e evidenciar as formas, a0 mesmo tempo constantes e varidveis, que tomam o0s
objetos de ensino quando se tornam objetos ensinados na aula. Interessa-nos, portanto,
observar, no processo de constru¢do dos objetos ensinados, os instrumentos semidticos
mobilizados, seus usos e suas fun¢des nas aulas selecionadas para anélise.

Dessa perspectiva de andlise, o objeto de ensino € visto como um componente
ndo pronto, anterior ou dado, uma vez que € introduzido, conduzido e retomado,
modificando-se a medida que a aula se desenrola. Nesse sentido, consideramos o objeto
de ensino como objeto de discurso, isto €, um objeto constitutivamente discursivo,
construido por meios e processos lingiiisticos (Mondada, 1994). Dito de outra forma,
consideramos que o0s objetos ensinados na aula s@o referentes pertinentes aos
participantes da aula quem, de fato, lhes atribuem propriedades especificas, tendo em
vista os fins praticos da situacao interacional.

Assim, para melhor compreendermos como um objeto de ensino se torna um
objeto efetivamente ensinado na aula, buscamos focalizar, nos processos de
referenciacdo aos objetos de ensino, pelo professor em sala de aula, 0 modo como estes
sdo categorizados e re-categorizados no decorrer das aulas sob anélise (ver Capitulo 4).

A compreensdo sobre como os individuos categorizam, de acordo com Lakoff
(1987), € essencial a compreensdo sobre como pensam e agem. Isso significa que
examinar os modos como os professores categorizam os objetos ensinados na aula de
gramdtica também pode evidenciar os valores que sustentam sua visdo sobre o ensino-

aprendizagem da lingua materna, mais especificamente o de gramatica.
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Estamos compreendendo as categorizagdes no sentido proposto por Mondada
(1994) e Mondada & Dubois (2003), isto €, como construgdes histérica, cultural e
localmente situadas, negociadas nos processos de referenciagdo. Mondada (1994) fala
em ‘“processos contextuais de construgdo de categorias”, que devem ser entendidas
como fendmenos discursivos, sempre construidas numa dimensdo discursivo-
interacional. Nesse sentido, para essa autora, a escolha e a formulagdo de um objeto
implica processos de categorizacdo ligados ndo somente a denominacdo do objeto, mas
especialmente a sua configuragdo no discurso. As categorizacdes realizadas nas
atividades referenciais, segundo Mondada (2005), podem ser concebidas como reflexos
das propriedades dos referentes, ou, ainda, como a exploracdo de recursos para o
estabelecimento de um acordo subjetivo ou de um alinhamento, tornando, assim,
pertinente, visivel e presente um referente que € tratado ndo como um objeto do mundo,
mas como um objeto de discurso. Nesse sentido, os objetos ensinados, construidos pelo
professor em sala de aula, ainda que ja tenham sido tradicionalmente descritos pela
gramdtica, serdo enfocados em nossa andlise como objetos de discurso. A nocdo de
exemplaridade de uma categoria, como ressalta Marcuschi (2000), ndo € suficiente para
lhe dar estabilidade, visto que numa realizagdo contextual essa categoria pode evocar
focaliza¢des bem diferenciadas, a depender do tipo de insercdo discursiva.

Em sintese, entendemos que o percurso de construcdo do nosso objeto de
investigacdo e as nogdes tedrico-metodoldgicas até aqui mobilizadas representam uma

tentativa de evitar reducdes que simplificariam demais esse objeto.

1.2- Caracterizacao do tipo de pesquisa

Esta investigacdo, que procura apreender o trabalho do professor na sala de aula,
caracteriza-se como uma pesquisa qualitativo-interpretativista, no sentido proposto por
Moita-Lopes (1994:331): tem que dar conta da pluralidade de vozes em a¢do no mundo
social e considerar que isso envolve questoes relativas a poder, ideologia, historia e
subjetividade. Assim, de acordo com esse autor, o objeto de investigacdo deve ser

estudado em seu contexto natural na tentativa de se dar sentido aos fendomenos levando
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em conta os significados que as pessoas lhes atribuem. E, para isso, a metodologia de
natureza etnografica — a que utilizamos neste trabalho para geracdo e tratamento dos
dados — € bastante propicia, principalmente, quando se trata de pesquisa que envolve a
sala de aula.

O método etnogrifico de pesquisa foi desenvolvido originalmente pelos
antropd6logos para estudar a cultura e a sociedade, através da descri¢do, documentagao e
andlise de aspectos cotidianos de povos diversos. Mais recentemente, esse tipo de
pesquisa passou a ser muito empregado no contexto educacional, com o objetivo de se
realizarem andlises sobre o processo da comunicac¢io em sala de aula e suas implicacdes
para o ensino, bem como sobre questdes educacionais de naturezas diversas centradas,
em sua maior parte, na interagdo professor/aluno (cf. Erickson, 1989; Rech, 1992;
Moita Lopes, 1996; André, 2002). De acordo com André (2002), existe, no entanto,
uma diferenca de enfoque nessas duas dreas, o que faz com que certos requisitos
tradicionalmente associados a pesquisa etnogréfica (longa permanéncia do pesquisador
em campo, 0 contato com outras culturas e o uso de amplas categorias sociais na andlise
dos dados) ndo sejam e nem necessitem ser cumpridos por investigadores de questdes
educacionais. Enquanto o foco de interesse dos etndgrafos é geralmente a descri¢do
holistica da cultura de um grupo social (préticas, hdbitos, crengas, valores, linguagens,
significados), a preocupacdo dos estudiosos de questdes de ensino € o estudo de formas
localizadas da organizagdo social, tais como encontros face a face em uma institui¢ao
em particular — a escola (cf. Rech, 1992; André, 2002).

De modo geral, estudos etnogréificos desenvolvidos em contextos de ensino,
também denominados “microetnografia educacional” ou “microetnografia da sala de
aula” (cf. Erickson, 1989), tém os seguintes pressupostos bdsicos (cf. Rech, 1992;
André, 2002):

- Os problemas sdo estudados no ambiente natural em que ocorrem;

- O contato do pesquisador com a situag@o estudada é essencial e o periodo de
tempo desse contato pode variar de acordo com os objetivos especificos do trabalho ou

por decisdes dos participantes da pesquisa;
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- Devido ao foco em situacdes de interagdo cotidiana, a preocupagdo € maior
com o processo, com aquilo que estd ocorrendo e ndo com o produto ou resultados
finais;

- O significado que os participantes atribuem a suas acdes e as dos outros
constitui uma espécie de roteiro para o pesquisador, uma vez que a perspectiva dos
participantes revela o dinamismo interno das situagdes sociais € mostra ao pesquisador
qual deve ser o foco de sua atencdo especial. Sendo assim, a andlise dos dados é
indutiva e o pesquisador vai afunilando suas hipéteses e interesses a medida em que o
estudo avancga;

- Todos os dados gerados sdo considerados relevantes, uma vez que constroem a
rotina interacional. Esses dados s@o essencialmente descritivos e, quando reunidos, dao
ao pesquisador o entendimento do problema estudado.

Essas idéias bdasicas da microandlise etnogréfica tém norteado muitas pesquisas,
em Lingiiistica Aplicada, sobre a sala de aula de lingua, tanto materna quanto
estrangeira. Algumas dessas pesquisas sdo ditas de “natureza” etnogréfica por colocar o
foco na percepcdo que os participantes tém da interagdo lingiiistica e do contexto
social em que estdo envolvidos, através da utilizagcdo de instrumentos etnogrdficos, tais
como notas de campo, didrios, entrevistas etc. (Moita Lopes, 1996:22)

Nesse sentido, caracterizamos nossa investigacdo como uma pesquisa
qualitativo-interpretativista de natureza etnogréfica, pois, os dados de pesquisa foram
gerados por meio de instrumentos associados a etnografia, tais como: anotacdes de
campo, questiondrios, relatos, entrevistas pesquisador/professor, gravacdo em dudio de
interagdes pesquisador/professor e professor/alunos. Esses instrumentos foram
utilizados nos diferentes momentos de interlocucdo que estabelecemos com os
professores participantes da pesquisa. Esses momentos e os tipos de dados gerados
estdo descritos na secdo subseqiiente.

Ressaltamos ainda que os dados gerados foram confrontados com base na
triangulacdo de dados que consiste, segundo Erickson (1989), na conjugacdo de
diferentes fontes e tipos de dados com vistas a dar conta dos significados possiveis
sobre o objeto em estudo e a garantir a validade da interpretacdo por parte do

pesquisador.
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1.3- Metodologia de geracao e analise dos dados

Para o desenvolvimento deste trabalho, estabelecemos uma interlocu¢do com os
professores participantes da pesquisa. Essa interlocucdo teve inicio no processo de
geracdo dos dados que se deu de dois modos: em presenca, ou seja, em encontros face
a face; e a distancia. O processo de geracdo dos dados em presenca ocorreu,
principalmente, em dois encontros, gravados em &dudio, com os professores
participantes. O processo de geracdo dos dados a distancia ocorreu em salas de aula de
escolas estaduais, quando os proprios professores participantes gravaram suas aulas.

No primeiro encontro com os professores participantes, tinhamos por objetivo
gerar dados que nos permitissem identificar um coletivo de professores, isto €, um
grupo de professores empenhados em inovar sua pritica pedagdgica de ensino de
gramdtica. Esses professores seriam convidados a participar de nossa pesquisa e,
portanto, de um segundo encontro, em que discutiriamos os procedimentos de gravagao
das aulas.

Sendo assim, num primeiro momento, através da Diretoria de Ensino local* (v.
localizagdao em anexo 1), todos os professores de lingua portuguesa (aproximadamente
80 professores) das 21 escolas de ensino fundamental de 5°. a 8". séries, jurisdicionadas
a essa Diretoria, foram convidados a participar de um encontro de oito horas, com
direito a abono do dia de trabalho. Tal encontro, organizado por esta pesquisadora, tinha
como propdsito discutir propostas de transformacdo do ensino da lingua portuguesa,
com énfase na reflexdo sobre novas abordagens de ensino de gramdtica, e tinha como
foco as orientagdes dos PCNs para a prética de andlise lingiiistica.

Com vistas a facilitar a presenca de um maior nimero de professores,
realizamos, em junho de 2002, um encontro na cidade de Birigui, onde compareceram
15 professores; e outro na cidade de Pendpolis, onde compareceram 22 professores.

Nesses dois primeiros encontros, que contaram com um total de 37 professores,
esclarecemos logo de inicio aos presentes que se tratava de um encontro cujas reflexdes

iriam subsidiar nossa pesquisa de doutorado. Com a anuéncia dos professores,

* Estamos nos referindo agora a Diretoria de Ensino de Birigiii que, a partir de 1999, com as medidas de
enxugamento da entdo secretdria da educacdo, incorporou a Diretoria de Ensino de Pendpolis, ficando,
também, sob sua jurisdi¢do as escolas que pertenciam a Diretoria extinta.
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apresentamos os objetivos desta pesquisa, ressaltando o fato de que nossos dados
seriam obtidos a partir da observacdo das aulas somente de professores que estavam
tentando transformar sua pratica de ensino de gramdtica. Em funcéo disso, pedimos aos
professores que estivessem interessados em participar da pesquisa para responder a um
questiondrio informativo (v. anexo 2). Dentre os 37 professores presentes, 30
responderam ao questiondrio. Esse questiondrio foi elaborado tendo em vista a
identificacdo e caracterizagdo do coletivo de professores, conforme salientamos acima,
que seriam convidados a participar da pesquisa. Desse modo, os dados gerados por
meio desse questiondrio correspondem tanto a informagdes de cunho mais geral ligadas
a identificacdo dos professores (idade, sexo, periodo em que cursaram a licenciatura,
tempo de experiéncia na docéncia, escolas e séries em que atuavam), quanto a
informacdes mais especificas ligadas a formacdo e atuacdo desses profissionais (cursos
de formacdo continuada freqiientados, leituras realizadas, materiais utilizados nas
aulas). A sistematizacio dessas informagdes serd apresentada no Capitulo 2 (secdo 2.1),
em que caracterizamos os dados gerados pelo questiondrio.

Nesse primeiro encontro, também realizamos uma intervencao, selecionando,
previamente, para leitura e discussdo, alguns textos’ que, além de terem em comum a
busca do professor e/ou do estudante de Letras como interlocutor, caracterizam-se como
obras de divulgacdo de novas concepg¢Oes tedrico-metodolégicas de ensino da lingua,
principalmente aspectos relacionados ao ensino de gramdtica. Nossa intencdo era a de
provocar reflexdes sobre o tema abordado nos textos e assim sensibilizar os professores
para um maior engajamento nas discussoes. Interessavam-nos também os modos como
relacionavam o que liam com suas préprias concepgdes e préaticas.

Desse modo, sem um roteiro pré-estabelecido, isto €, sem questdes previamente
elaboradas, distribuimos aos professores uma cépia de cada texto e decidimos
conjuntamente que eles fariam, em pequenos grupos, a leitura do primeiro texto e, em
seguida, dariam suas opinides sobre o texto lido, levantando os questionamentos que

considerassem pertinentes. Essa dindmica ocorreu com todos os textos selecionados.

> Esses textos serdo abordados detalhadamente no Capitulo seguinte, quando caracterizamos os dados gerados
na intervengao.
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Conforme pretendiamos, entdo, as reflexdes tedricas e metodoldgicas trazidas
por esses textos geraram muitas discussdes em que 0s professores expressaram suas
opinides, conviccdes, dividas e dificuldades em relacdo a pratica da anélise lingiiistica
em sala de aula. Os dados gerados nessa intervengdo foram interpretados a partir da
andlise do conteido das falas dos professores que, posteriormente aos encontros, se
voluntariaram a gravar suas aulas, tornando-se os participantes efetivos desta pesquisa.
Essa andlise serd apresentada no Capitulo 2 (se¢do 2.2), em que caracterizamos oS
dados gerados na intervengao.

Ainda nesse primeiro encontro com os professores, apds as discussdes dos textos
lidos e a titulo de informacdo, distribuimos uma relacdo bibliogréfica incluindo
publicacbes mais recentes sobre o ensino de lingua portuguesa, principalmente as que
enfocam novas abordagens de ensino de gramética (v. anexo 3).

Para procedermos, entdo, a identificacdo de um grupo de professores que seriam
convidados a participar da pesquisa e de um segundo encontro, recorremos aos dados
gerados por meio do questiondrio informativo e aos dados gerados na intervengdo que
realizamos. A partir desses dados escritos e audiogravados, identificamos alguns tracos
explicitos comuns entre 18 dos 30 professores que responderam ao questiondrio
informativo manifestando interesse em participar desta pesquisa. S30 esses tracos que
consideramos para compor o coletivo de professores participantes:

- tinham cursado a Licenciatura Plena em Letras entre 1992 e 1999;

- tinham no minimo um ano de experiéncia no ensino de lingua portuguesa de 5 a 8
séries e/ou ensino médio, seja no ensino publico e/ou particular;

- afirmavam continuar freqiientando cursos de capacitacdo na drea de ensino de lingua
apos a conclusdo da licenciatura;

- afirmavam conhecer a PCLP e os PCNss;

- afirmavam estar tentando transformar sua prética em sala de aula;

- afirmavam organizar suas proprias aulas a partir da selecdo de diversos materiais.

Assim, da mesma forma como no primeiro encontro, esses 18 professores foram
convidados, através da Diretoria de Ensino, para um segundo encontro, realizado em
setembro de 2002, na sede da Diretoria em Birigiii. Nesse encontro, compareceram os

18 professores convidados e o objetivo era a discuss@o sobre os procedimentos de



34

gravacdo das aulas. Assim, tendo em vista atender as necessidades do grupo,
procuramos estabelecer algumas orientacdes, a saber:

- os proprios professores deveriam gravar as suas aulas de gramética6, em
situagdes “naturalistas7”, obedecendo sua rotina normal de trabalho;

- os professores deveriam, na medida do possivel, fazer anotacdes de
informacdes consideradas relevantes para o desenvolvimento das aulas, tais como:
fontes dos textos utilizados, manuais didaticos utilizados, referéncias tedrico-
metodoldgicas mobilizadas nas aulas, entre outras;

- os professores participariam de entrevistas individuais e/ou coletivas junto a
pesquisadora para discussdes sobre as praticas desenvolvidas nas aulas gravadas e
transcritas.

E importante ressaltar que uma das decisdes do grupo foi a ndo participacdo do
pesquisador na gravacao das aulas, considerando que, segundo eles, nossa presenca iria
interferir no comportamento do professor e dos alunos, comprometendo o andamento
natural da aula. Um outro fator relevante que pode justificar nossa auséncia nesse
momento do processo de coleta dos dados € o fato de termos lecionado a disciplina
“Lingiifstica”, para a maioria dos interessados em participar da pesquisa, quando
cursaram a Licenciatura em Letras. Nesse sentido, embora tenhamos reforcado nossa
postura enquanto pesquisadora, nossa presenca certamente influenciaria na atuagio dos
ex-alunos porque poderiam ter por referéncia nossas expectativas em relagdo ao
potencial de desenvolvimento de suas praticas. Provavelmente isso aconteceu, mas de
forma menos constrangedora.

Em funcdo disso, ressaltamos aos professores que ndo pretendiamos, com este
trabalho, fazer uma avaliacio da competéncia deles no desenvolvimento de suas
atividades em sala de aula. Informamos ainda que, na verdade, com este trabalho,
pretendiamos estar contribuindo para uma melhor compreensdo do trabalho do
professor que busca a inovagdo a partir das orientacdes tedrico-metodoldgicas que lhe

s@o propostas. Tendo isso em vista, manifestamos nossa inten¢c@o de dar continuidade a

6 Estamos considerando “aulas de gramdtica” as sessdes de aula gravadas pelos professores. Essas sessoes
podem compreender o todo de uma ou mais aulas, ou as partes de um todo maior que corresponde a uma aula
de lingua portuguesa, que comumente envolve outras partes com atividades de leitura e produgdo de textos.

" Referem-se a situacdes observadas em sua manifestacdo natural, sem qualquer modificacdo ou controle por
parte dos atores envolvidos.
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nossa interlocucdo, retornando os resultados deste trabalho para os professores
participantes da pesquisa, como também para os Cursos de Letras de onde eles sdo
egressos € para as instituicdes que tém se incumbido da formacgdo continuada desses

professores nos dltimos anos.

Por fim, dentre os 18 professores que demonstraram interesse em participar
desta pesquisa, apenas 7 se voluntariaram a gravar suas aulas e a continuar nos
fornecendo informagdes sobre suas praticas. Os 7 professores gravaram uma aula cada
um. Assim, os dados gerados a distancia correspondem aos dados gerados na sala de
aula, isto é, as 7 aulas de gramadtica gravadas pelos proprios professores e transcritas por
esta pesquisadora.

Ressaltamos que, embora ndo tenhamos acompanhado presentemente as aulas
dos professores nas escolas e ndo tenhamos elementos objetivos para avaliar o grau de
representatividade das aulas gravadas em relacdo ao conjunto das aulas habitualmente
ministradas por esses professores, temos convic¢io de que as aulas gravadas
representam o que esses professores tém tentado construir cotidianamente na sala de
aula.

Uma caracterizagdo geral dessas 7 aulas serd apresentada no Capitulo 2 (se¢do
2.3). A andlise das aulas propriamente dita serd apresentada no Capitulo 4.

Cabe ressaltar que, apds o periodo de gravacdo das aulas, ainda tivemos
conversas informais com os professores participantes, através de e-mails ou face a face,
quando necessitamos obter mais informacdes sobre os dados de sala de aula ja
transcritos.

Enfim, ao assumirmos a metodologia de andlise interpretativa dos dados
gerados, buscamos evitar nossa interpretacdo exclusiva dos dados, procurando
apreender as subjetividades e interpretagdes dos professores participantes do contexto
social sob investiga¢do, como se pode verificar na caracterizacao dos dados de pesquisa

apresentada no Capitulo 2 a seguir.
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CAPITULO 2

CARACTERIZACAO DOS DADOS DA PESQUISA

Neste Capitulo, caracterizamos o conjunto dos dados gerados nos diferentes
momentos de interlocucdo que estabelecemos com os professores participantes da
pesquisa. Primeiramente, caracterizamos os dados gerados pelo questiondrio
informativo. Em seguida, caracterizamos os dados gerados na intervencao e, por fim, os

dados gerados em sala de aula.
2.1- Dados gerados pelo questionario informativo

Conforme ja apontamos no Capitulo 1 (secdo 1.3), o questiondrio informativo
foi elaborado tendo em vista gerar dados para a identificacdo e caracterizagdo do
coletivo de professores que seriam convidados a participar de nossa pesquisa. Nas duas
secOes subseqiientes (2.1.1 e 2.1.2), caracterizamos os dados gerados por esse
questiondrio referentes ao grupo de professores que participaram efetivamente da
pesquisa gravando suas aulas. Chamamos dados gerais os dados de identificacdo dos
professores participantes e dados especificos os dados referentes a formacao continuada

e a atuacgdo profissional.

2.1.1- Dados gerais

A partir das informagdes de cunho mais geral obtidas pelo questiondrio
informativo, elaboramos o Quadro IS, a seguir, onde apresentamos dados dos 7
.. 9 L. ” - A .
participantes” referentes a: idade, sexo, periodo de graduacdo, tempo de experiéncia na

docéncia, escolas e séries em que atuam.

¥ Optamos por apresentar os professores em uma ordem decrescente de acordo com o tempo de experiéncia no
ensino.
? Os nomes dos professores participantes sio ficticios.
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Quadro I- Dados Gerais dos professores participantes

Periodo de | Tempo de |[Rede e nivel de
Professor Sexo Idade graduacao/Instituicao experiéncia no | ensino
(Pablica/Privada) ensino (anos)
Eni F 32 1992-1995/Privada 7 publica/fundamental e
médio
Dani F 28 1994-1997/Privada 6 publica e
privada/fundamental
Oto M 32 1995-1998/Privada 6 publica e
privada/fundamental
Aline F 28 1996-1999/Privada 5 publica e
privada/fundamental
Jade F 39 1993-1996/Piblica 4 publica/fundamental
Federal
Diva F 27 1992-1995/Privada 3 publica/fundamental e
médio
Carla F 30 1994-1997/Privada 2 publica/fundamental e
médio

Conforme indica o Quadro I acima, podemos caracterizar os professores
participantes como sendo, em sua maioria, do sexo feminino (seis dos sete
participantes), com idade entre 27 e 39 anos, formados em Letras nos ultimos 10 anos
(1995-1999). Exceto um professorlo, todos os outros cursaram a Licenciatura em cursos
noturnos oferecidos por instituicdes privadas da regido. Na época em que geramos 0S
dados, o tempo de experiéncia dos professores em sala de aula variava entre 2 e 7 anos
e todos lecionavam em escolas publicas no ensino fundamental. Apenas trés professores
atuavam também no ensino médio da rede publica e outros trés lecionavam também em
escolas privadas no ensino fundamental II.

A partir de informacdes obtidas em conversas informais com os professores
durante o preenchimento do questiondrio, constatamos que os cursos de Licenciatura
em Letras que freqiientaram possuem as seguintes caracteristicas em comum:

- duragdo de 7 a 8 semestres;

- habilitagdo em Portugués/Inglés;

- grade curricular que contempla contetidos bésicos ligados a drea dos estudos
lingiifsticos e literdrios e contetidos de formacgdo profissional ligados a pratica de

ensino;

' Esse professor foi formado pela Universidade Federal de Mato Grosso Sul.




38

- carga hordria de estagios entre 200 e 300 horas, realizados em escolas publicas
e particulares;

Cabe ressaltar aqui que o curso de Licenciatura em Letras, de onde sdo egressos
5 dos 7 participantes, ja foi focalizado em nossa dissertacdo de mestrado (cf.Aparicio,
1999). Nesse trabalho, considerando os planos de ensino elaborados entre 1987 e 1997
para as disciplinas “Lingua Portuguesa”, “Lingiiistica” e “Prdtica de Ensino de
Portugués”, desenvolvemos uma andlise das concepc¢des de gramdtica e de ensino de
gramdtica veiculadas por essas disciplinas nesse espaco de 10 anos. Essa andlise nos
permitiu constatar que as questdes discutidas no Curso de Letras nesse periodo (que
abrange também o periodo em que se graduaram os participantes da presente pesquisa)
orientaram-se pelos manuais de Gramadtica Tradicional, principalmente no que se refere
a disciplina “Lingua Portuguesa”. Em relacdo a disciplina “Pritica de Ensino de
Portugués”, constatamos que, embora a PCLP e outros textos de apoio para a
implementagdo dessa proposta, publicados pela SEE-SP, tenham sido levados para a
sala de aula a partir da segunda metade da década de 1990, nao houve nas aulas dessa
disciplina qualquer problematizacio dos conceitos tradicionais de gramdtica e de ensino
de gramdtica. Ja na disciplina “Lingiiistica” esses conceitos foram problematizados,
porém as diferencas de orientacdo entre as propostas ndo foram abordadas. Para o
professor dessa disciplina o importante era reproduzir as contribui¢des da Lingiiistica
tedrica para a renovagdo do ensino de lingua e de gramdtica, pois acreditava que, de
posse desses conhecimentos, os futuros professores poderiam desenvolver quase que
inevitavelmente préticas renovadoras desse ensino em sala de aula.

Sendo assim, ndo podemos afirmar que esse curso de Letras nao tenha oferecido
pelo menos uma bibliografia mais atualizada de divulgacdo de conceitos lingiiisticos.
Mas, a despeito disso, ndo podemos deixar de considerar também que a disciplina
“Lingiifstica”, entre 1987 e 1997, era ministrada no inicio do Curso (nos 4 primeiros
semestres) € com uma carga hordria bem reduzida (216 h/a) se comparada a carga
hordria da disciplina “Lingua Portuguesa” (432 h/a). Com isso, as orientacdes
divulgadas pela disciplina “Lingiiistica”, em relacdo ao ensino de lingua portuguesa sob

novas perspectivas acabavam se perdendo ao longo dos ultimos semestres, em meio a
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formacao mais tradicional imposta pelas disciplinas “Lingua Portuguesa” e “Prética de
Ensino de Portugués”.

De qualquer forma, depoimentos dos participantes da atual pesquisa, no que se
refere a sua formac@o inicial, sinalizam uma tendéncia ainda muito tradicional na
formacdo oferecida pelos Cursos de Letras de onde s@o egressos, tanto no ambito das
disciplinas que compdem os conteidos bdsicos, quanto no das que compdem os
conteudos ligados a pratica. Segundo a maioria dos professores, sobretudo aqueles
formados na primeira metade da década de 1990 (5 dos 7 participantes), foi através das
Orientagdes Técnicas'' e/ou de Cursos de Capacitacdo realizados pela Diretoria de

Ensino que eles comecgaram a ter acesso as novas orientagcdes tedrico-metodolégicas de

ensino de lingua portuguesa.

Com relacdo as escolas onde lecionavam os professores participantes, conforme
demonstra o Quadro I, vemos que todos lecionavam em escolas ptblicas estaduais e trés
em escolas privadas. As escolas publicas estdo localizadas em dois municipios
diferentes (4 em Pendpolis e 2 em Birigiii). O mesmo ocorre com as escolas
particulares, isto €, uma localiza-se no municipio de Pendpolis e outra no de Birigiii.

Dentre as 6 escolas publicas, 3 sdo as mais tradicionais de suas respectivas
cidades, estdo localizadas no centro e oferecem tanto o ensino fundamental de 5% a 8"
séries quanto o ensino médio. As outras 3 sdo menores e mais afastadas do centro, onde
funciona apenas o ensino fundamental de 5" a 8" séries.

Quanto as escolas privadas, uma é a mais tradicional da cidade e, sob direcdo e
orientagdo de Irmas Franciscanas, oferece desde o ensino bdsico até o ensino médio. A
outra € uma escola nova, em funcionamento a partir de 1996 com ensino bdsico e
fundamental de 1°. a 8. séries. Denominada Cooperativa de Ensino, essa escola tem os
pais como responsdveis pela sua estrutura de funcionamento administrativo. As
questdes pedagogicas sao de responsabilidade do diretor e do coordenador pedagdgico.

Em sintese, a partir do conjunto dos dados gerais gerados pelo questiondrio

informativo, podemos caracterizar o coletivo de professores participantes desta pesquisa

"' S0 encontros de um dia, com duracdo de aproximadamente 8 horas, promovidos pelas Diretorias de Ensino
destinados a capacitacdo docente. As Orientacdes Técnicas para os professores de Lingua Portuguesa
desenvolvidas entre o final dos anos 80 e primeira metade dos anos 90 visavam principalmente a
implementacdo da PCLP.
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como sendo um grupo relativamente jovem (27-39 anos); com formacdo em Letras
realizada na década de 1990 e ainda bastante tradicional; com experiéncia entre 2 e 7

anos no ensino fundamental II da escola publica estadual paulista.

2.1.2- Dados especificos

O questiondrio informativo preenchido pelos professores no primeiro encontro
também nos forneceu dados sobre sua formacdo continuada e atuag¢do profissionais (v.
quadro de cada professor em anexo 4), a saber:

-(1) cursos realizados nos ultimos 5 anos (1998-2002), subdivididos em
Capacitacao (referente a cursos promovidos por instidncias de capacitacdo docente
vinculadas as instituicdes de ensino onde atuam), Extensdo (referente a cursos
promovidos por outras instancias, ndo especificamente voltadas a capacitacdo docente)
e Especializacio (referente a modalidade de pds-graduacdo Lato Sensu);

-(2) leituras de textos de divulgacido de conhecimentos sobre lingua e ensino de
lingua materna realizadas nos dltimos 5 anos (1998-2002), ou seja, de textos e/ou
autores que os professores se lembraram, no momento de preencher o questionario
informativo, de ter lido no periodo indicado;

-(3) materiais diddticos utilizados e/ou consultados para a preparacdo e

desenvolvimento das aulas.
2.1.2.1- Cursos realizados

Quanto aos cursos realizados, todo o grupo participou de Orientagées Técnicas
desenvolvidas pela Diretoria de Ensino. Segundo informagdes dos proprios professores,
esses encontros costumavam ser realizados bimestralmente ou semestralmente,
dependendo da disponibilidade dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos (ATPs)"? da

Diretoria de Ensino, os encarregados dessa modalidade de capacitacdo docente. Nessas

2 Sdo profissionais que atuam na 4rea pedagégica das Diretorias de Ensino, tendo, entre outras funcdes, a de
repassar aos professores as orientagdes recebidas em outras instincias de capacitacdo: Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), Orgdos educacionais e Universidades envolvidas em projetos de
capacitacdo de docentes de escolas publicas estaduais.
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orientagdes, ainda segundo os professores, discutiam-se diferentes assuntos que iam
desde questOes referentes a andlise de dados quantitativos, como resultados do Sistema
de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), a questdes
referentes a melhoria da qualidade do ensino publico, como o desenvolvimento de
Projetos Pedagdgicos.

Além das Orientacoes Técnicas, a maioria do grupo (Eni, Jade, Oto, Aline)
também realizou cursos do Projeto de Educagdo Continuada. Esse projeto, idealizado
pela SEE-SP, solicitando servigos das Universidades, desenvolveu-se na Diretoria de
Ensino em questdo, no periodo entre 1996 e 1999. Tinha por objetivo bdsico promover
o desenvolvimento profissional dos educadores da rede piiblica estadual, constituindo
um corpo técnico capaz de implementar um novo modelo de escola com vistas a
reverter o quadro atual de fracasso escolar, assegurando a clientela acesso,
permanéncia e aprendizagem bem sucedida. (SEE-SP, 1996) Dessa forma, através de
cursos oferecidos pelas Universidades envolvidas, os professores receberam orientacoes
que, segundo os participantes desta pesquisa, proporcionaram ampla discussdo de suas
realidades, com sugestdes de novas e melhores préticas escolares.

Ainda em relacdo aos cursos de capacitacdo realizados pelos participantes, trés
professores (Jade, Oto, Carla) participaram de cursos de capacitagdo relacionados ao
Projeto Corregdo de Fluxo. Esse projeto teve inicio na SEE-SP em 1996, tendo como
referéncia os resultados positivos de sua primeira implantagcdo no Estado do Parand.
Ainda em vigéncia na rede estadual paulista, o projeto tem como principal objetivo
subsidiar propostas de atuagdo que tém como meta corrigir as defasagens idade/série de
alunos de 5. a 8" séries. Em outras palavras, a Corregdo de Fluxo visa a oferecer
alternativas de praticas que propiciem ao aluno condi¢des de atingir o nivel de
desenvolvimento correspondente a sua faixa etdria e o posterior prosseguimento de seus
estudos. Assim, os professores das disciplinas em que os alunos tém apresentado
maiores problemas de aprendizagem e resultados negativos de avaliacdo recebem
orientagdes com material de apoio contendo sugestdes de contetido. De acordo com
depoimentos dos participantes, a boa qualidade do material oferecido e as boas
condi¢des de aplicabilidade permitem que a proposta seja utilizada nas classes

convencionais, onde normalmente ndo hd defasagem de idade/série. Na auséncia de
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melhores propostas, eles dizem utilizar freqiientemente esse material em suas aulas,
inclusive nas aulas de gramatica.

Ainda com relacdo a cursos de capacitacdo, apenas dois professores (Jade,
Carla) participaram de cursos sobre o Projeto Salto para o Futuro, um projeto baseado
na difusdo de programas interativos voltados para a reciclagem de professores; e um
professor (Carla) participou de cursos sobre o Projeto Informdtica Educacional, o qual
visa ampliar a utilizagdo da informdtica como mais uma ferramenta pedagdgica na
escola.

Em relacdo aos cursos de extensdo, apenas trés professores (Eni, Aline, Diva)
realizaram cursos que, apesar de ndo serem voltados especificamente para a capacitacdo
docente, envolvem questdes sobre o ensino da lingua. Dois deles (Eni, Aline)
realizaram cursos para corre¢do de redacdo em provas de concursos (PUC/Campinas e
ENEM) e o outro (Diva), como participante de um Semindrio internacional de literatura
infantil e juvenil, fez mini-cursos.

Por fim, em relacdo a cursos de Especializagdo, modalidade de pds-graduagdo
Lato Sensu, oficializada pelo Conselho Nacional de Educag¢do, com carga hordria
minima de 360 horas, trés professores (Eni, Aline, Diva) obtiveram tal formacao.
Dentre os trés, a professora Diva realizou uma Especializacdo mais voltada para o
ensino da lingua portuguesa em sala de aula; a professora Aline um curso mais voltado
para a teoria lingiiistica e a professora Eni um curso que enfocou questdes de
linguagem mais voltadas para a Educagdo Especial, ou seja, para o ensino de alunos
portadores de deficiéncia.

De modo geral, em relacdo a formacdo continuada, podemos caracterizar o
coletivo de professores que participaram de nossa pesquisa como um grupo de
profissionais que, apos a conclusdo da graduacdo (entre 1995-1999), freqiientaram
cursos voltados para o ambito escolar, enfocando, sobretudo, questdes de ensino de
lingua materna, sejam esses cursos apenas de capacitacdo (Jade, Dani, Oto, Carla),

sejam de capacitacdo, extensdo e especializacao (Eni, Aline, Diva).
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2.1.2.2- Leituras realizadas

Quanto as leituras realizadas pelos participantes, conforme ja assinalamos, os
professores, no questiondrio informativo, indicaram de memoria as obras de divulgacio
de conhecimentos sobre lingua e ensino de lingua lidas nos tltimos 5 anos (1998-2002).
Por isso, ndao foi possivel identificar as leituras que foram indicadas pelos cursos
realizados e as leituras que foram realizadas por iniciativa prépria do professor. De
qualquer modo, as referéncias bibliograficas citadas abrangem diferentes dominios
relacionados ao ensino da lingua - leitura, texto, gramadtica, alfabetizaco, livro didatico
- sendo que algumas foram lidas por mais de um e outras por apenas um professor.

H4 publicacdes que foram lidas por quase todo o grupo de participantes. Seis
professoras (Eni, Jade, Dani, Diva, Aline, Carla) dizem ter lido A Coesdo Textual
(1989) de Ingedore G.V. Koch e A Coeréncia Textual (1990) de Ingedore V. Koch &
L.C. Travaglia. Segundo depoimentos dos professores que leram essas duas obras, no
Curso de Letras e/ou em Cursos de capacitagdo e/ou Especializacdo, estas sao leituras
importantes e que ajudam muito o professor no dia-a-dia da sala de aula, ddo uma idéia
de como trabalhar a gramdtica mais contextualizada ... em fungdo da construgdo do
texto ... do sentido do texto ... para dar coesdo e coeréncia ao texto... (Professora
Aline). De fato, sdo duas obras de divulga¢ao dos conhecimentos da area da Lingiiistica
Textual muito consideradas no contexto do ensino de lingua portuguesa, certamente em
funcdo de sua especificidade, que € a de tornar acessiveis ao estudante de Letras ou ao
professor de lingua portuguesa novas teorias e concepgdes produzidas no campo
cientifico de estudos da linguagem.

Seguindo essa mesma idéia de divulgar novas orienta¢des tedrico-metodoldgicas
para o ensino da lingua portuguesa, uma outra publicacdo também figura entre as
leituras recorrentes. Dentre os sete participantes, quatro (Eni, Jade, Diva, Aline)
afirmam ter lido O fexto na sala de aula, organizado por Jodo Wanderley Geraldi,
sendo que trés citaram a versdo antiga (1984) da referida obra e um a nova versao
(1997). Ainda que na ultima versdo trés novos artigos tenham substituido dois artigos
da primeira versdo, essa coletanea organizada por Geraldi apresenta novas concepgdes

de lingua, texto, leitura e gramdtica que, baseadas em uma perspectiva interacionista,
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visam o contexto pedagdgico, ou seja, sdo orientagdes voltadas para a prética de leitura,
producdo de texto e andlise lingiiistica.

Uma outra publica¢do que também € recorrente nas indicacdes pelos professores
das leituras realizadas é Lingua e Liberdade (1993) de Celso Pedro Luft. Trés
professores (Dani, Oto, Carla) citaram esta obra entre suas leituras e, segundo seus
depoimentos, essa leitura, realizada no Curso de Letras que freqiientaram na mesma
Faculdade, foi muito significativa para a reformulacdo de suas idéias em relacdo ao
ensino de gramdtica. Isto € expresso pelo proprio autor, na apresentacdo do livro,

quando diz:

Dirigido contra um ensino gramaticalista da lingua materna (...) espero que [o livro]
promova debates, estudos e pesquisas em busca de reformulacdes, por um ensino que
Jaca o aluno desenvolver-se, ndo encolher-se convencido de que nada sabe. (Luft,

1993:12)

Considerando esse objetivo do autor que, adotando uma perspectiva do
gerativismo chomskyano, propde a consideracdo da gramdtica internalizada da crianga
no contexto do ensino/aprendizagem da lingua materna, podemos afirmar que esta é
mais uma publicacdo, lida pelos participantes, cujo objetivo principal é divulgar
conhecimentos da teoria lingiiistica aos alunos de Letras e professores de lingua.

Por fim, ainda cabe ressaltar uma publicac¢do indicada como leitura realizada por
dois professores participantes (Aline, Carla): Linguagem, escrita e poder (1991) de
Mauricio Gnerre. Esse autor, preocupado com problemas que envolvem o processo de
aquisicdo da escrita, apresenta reflexdes sobre a lingua, considerando elementos de
natureza politica, histérica e antropolégica. Dessa forma, de uma perspectiva bem mais
tedrica, diferentemente das outras publicagdes comentadas acima, o autor ndo propde
modelos ou sugestdes metodologicas de ensino/aprendizagem, e sim procura fornecer
subsidios para reflexdes que podem contribuir para a resolucdo de problemas no
contexto pedagdgico, sobretudo no que se refere ao ensino da lingua escrita.

Além dessas publicagdes indicadas como tendo sido lidas por mais de um
participante, hd obras que foram apontadas por apenas um professor. Dentre essas, ha

tanto as que representam leituras mais tedricas, de introducdo de conhecimentos
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produzidos no campo da Lingiiistica, quanto as mais voltadas para o contexto de ensino,
ou seja, com perspectivas de aplicacdo didédtica. Dentre as primeiras, aparecem as
seguintes: Semdntica (1985) de Rodolfo Ilari e Jodo Wanderley Geraldi (Professor
Oto), O que é Lingiiistica (1986) de Eni P. Orlandi (Professora Aline), Texto e Leitor:
aspectos cognitivos da leitura (1989) de Angela Kleiman (Professora Jade), A Lingua
de Euldlia — novela sociolingiiistica (1997) de Marcos Bagno (Professora Aline) e
Preconceito Lingiiistico (1999) também de Marcos Bagno (Professora Carla). Dentre
as ultimas, hd publicacOes que trazem explicitamente sugestOes para a pritica em sala
de aula, como por exemplo: O Jornal na sala de aula (1989) de Maria Alice Faria e
Pesquisa na escola — o que é, como se faz (1998) de Marcos Bagno (ambas lidas pelo
Professor Oto), Gramdtica e intera¢do: uma proposta para o ensino de gramdtica no
1°. E 2°. graus (1996) de L.C. Travaglia (Professora Aline); como também publica¢des
que trazem resultados de pesquisas sobre o ensino de lingua e que t€ém como objetivo
principal o estudo e a reflexdo sobre praticas reais de aulas de leitura e/ou produgdo de
textos, tais como: Aprender e ensinar com textos — Volumes 1, 2 e 3 (1997) cole¢ao
coordenada por Ligia Chiapini e Oficina de leitura: teoria e prdtica (1993) de Angela
Kleiman (ambas citadas pela Professora Diva).

Além dessas, ainda aparecem obras que tematizam o contexto da alfabetizagio,
como trés leituras indicadas pela professora Eni que se referem a novas concepcdes
tedrico-metodoldgicas do processo de aquisicio da lingua escrita, quais sejam: A
crianga na fase inicial da escrita — a alfabetiza¢do como processo (1988) de Ana Luiza
Smolka, E as criancas eram dificeis... A redagdo na escola (1987) de Eglé Franchi,
Uma proposta para o novo milénio: o pensamento interacionista sobre alfabetiza¢do
(1999) de Maria do Rosario L. Mortatti. Também relacionada as mais recentes
concepgoes de alfabetizacdo € a obra Psicogénese da lingua escrita (1984) de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, que a professora Jade afiram ter lido. Ainda seguindo essa
mesma vertente da alfabetizacdo, aparece uma obra de Paulo Freire - A Importancia do
ato de ler (1987) — sobre uma experiéncia inovadora com alfabetizacdo de adultos,
indicada pela professora Aline.

Finalmente, entre as leituras ditas realizadas pelos participantes, hd artigos

publicados em revistas da drea de ensino, relacionados a andlises de livros didéticos de
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portugués, a saber: Um olhar sobre o livro diddtico (1996) de Magda B. Soares, A
concepgdo de lingua e gramdtica nas produgoes diddticas (1997) de Luiz Percival L.
Brito, Exercicios de compreensdo ou copiacdo nos manuais de ensino de lingua?
(1996) de Luiz Antdnio Marcuschi. Esses artigos foram citados pela professora Diva.

Resumindo, em relagdo as referéncias bibliograficas sobre o ensino de lingua
portuguesa, as quais os professores participantes se lembraram de ter lido nos ultimos
cinco anos (1998- 2002), podemos constatar que o grupo todo apontou um total de 39
leituras realizadas, sendo 23 publicacdes diferentes, dentre as quais 5 sdo recorrentes.
Cabe ressaltar que a professora Dani foi a que indicou o menor niimero de leituras (3
obras) e as professoras Diva e Aline, o maior nimero (8 obras cada uma). Relacionando
esses dados as informacdes sobre os Cursos realizados, é possivel inferir que a
quantidade de leituras realizadas estd ligada a participacdo em Cursos, realizados
também nos ultimos cinco anos, pois a professora Dani € a tnica que sé participou de
Orientacdes Técnicas na Diretoria de Ensino e as professoras Diva e Aline sao dois dos
trés participantes da pesquisa que, além de terem participado de cursos de capacitacdo e
extensdo, realizaram Cursos de Especializacdo Lato Sensu.

Quanto ao conteudo das leituras apontadas pelo grupo, podemos concluir que
esse coletivo de professores obteve, de alguma forma, informacdes sobre novas
orientacdes tedrico-metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa. Prova disso
também € que as datas das publicacdes indicadas estdo entre 1984 (O texto na sala de
aula, organizado por J.W. Geraldi) e 1999 (Preconceito Lingiiistico de Marcos Bagno),
isto &, obras publicadas nos ultimos 20 anos.

Vale lembrar que as obras mais indicadas pelos professores ndo sao as que estao
mais presentes em sua prdtica em sala de aula. Tal fato podera ser verificado nas falas
dos professores e na andlise das suas aulas, quando identificarmos a referéncia explicita
ou implicita a fontes ndo citadas por eles no questiondrio informativo, sobretudo a obras
de Perini (1985a, 1996, 1997), autor ndo citado pelos participantes no questiondrio

informativo.
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2.1.2.3- Materiais didaticos utilizados

Em relacdo aos materiais utilizados pelos participantes para o desenvolvimento
de suas aulas, ha dois tipos diferentes de publicacdes: as essencialmente didaticas e as
de outras fontes ndo-diddticas. Como publicacdes essencialmente didéticas estamos
compreendendo os materiais originalmente concebidos e realizados com o objetivo de
servirem ao ensino; e quanto as publicacdes ndo-diddticas estamos considerando os
materiais cuja criacdo tem outros objetivos que ndo o ensino, mas sdo utilizados para
ensinar, como por exemplo, textos jornalisticos, de divulgac¢do cientifica, etc.

A partir, entdo, dessa categoriza¢do, observamos que a maior parte do grupo
(Eni, Jade, Dani, Aline, Carla) indicou tanto a utilizacdo de publicagdes didaticas
quanto a de ndo-didaticas para a preparacao de suas aulas. Dois professores (Oto, Diva)
disseram utilizar somente materiais didaticos em suas aulas.

Em relacdo aos materiais essencialmente didéticos citados pelos professores,
aparecem quatro categorias: 1) os livros didaticos direcionados ao ensino fundamental
de 1% a 4° séries; 2) os direcionados ao ensino fundamental de 5° a 8 séries; 3) os
direcionados ao ensino médio; e 4) as gramdticas pedagdgicas. Os direcionados ao
ensino de 5% a 8" séries representam 60% das referéncias didaticas indicadas, em
oposi¢do a 22% das gramaticas pedagdgicas, 15% de ensino médio e 3% de 1°. a 4°.
séries.

Considerando que os livros didaticos de 5. a 8. séries sdo os materiais didaticos
mais utilizados pelos participantes para a preparagdo e desenvolvimento de suas aula,
optamos por apresentar uma breve caracterizacio desses livros'> tomando como
referéncia as andlises, concernentes a drea de lingua portuguesa, ja apresentadas pelo
PNLD, programa desenvolvido pelo MEC, que analisa, adquire e distribui livros
didaticos para as escolas publicas brasileiras. Essa nossa opg¢do se deve ao fato dessas

avaliagdes, de acordo com o Guia do Livro Diddtico — PNLD/200214, estarem baseadas

B No Capitulo 3, desenvolveremos uma andlise mais detalhada do trabalho com os conhecimentos

lingiifsticos apresentados pelos dois livros didaticos, recomendados pelo MEC, mais citados pelos professores
participantes.

'* Esta é uma publicagio do MEC, distribuida gratuitamente a todas as escolas piblicas do pafs, onde sdo
apresentados os critérios para a avaliacdo dos livros diddticos e as andlises dos livros recomendados para a
escolha dos professores.
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nos objetivos do ensino de lingua portuguesa propostos pelos PCNs e em critérios,
definidos pelas proprias equipes avaliadoras, aplicados aos principais dominios da drea:
Leitura, Produgdo de Textos, Linguagem Oral e Conhecimentos Lingiiisticos, relativos
ao discurso, ao texto e a descricdo gramatical, tendo em vista as mais recentes
contribuicdes de especialistas para essas dreas.

Em relacdo aos livros didaticos do ensino fundamental de 5°. a 8", Séries citados
pelos participantes, constatamos que mais da metade dessas colecdes (7 entre 12) foram
avaliadas e recomendadas pelo MEC através do PNLD/2002 (v. referéncias de livros
diddticos em negrito anexo 4). Nesse Programa, de acordo com Rojo (2003), foram
inscritas 37 colecdes, as quais foram analisadas e classificadas em 3 grupos: (1)
Excluidas (36%) — caso em que as colecdes ndo atendem aos principios e critérios
estabelecidos e, portanto, ndo sao compradas e distribuidas as escolas; (2)
Recomendadas (22%) — mengdo atribuida as colecdes que apresentam propostas para o
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa em seus diferentes dominios e que atendem
satisfatoriamente aos principios e critérios estabelecidos; (3) Recomendadas com
ressalva (42%) — mencao atribuida as cole¢des que ndo preenchem adequadamente tais
requisitos e merecem ressalvas nas atividades propostas para um ou mais dominios do
ensino-aprendizagem da lingua.

Tendo em vista essa classificacdo, verificamos que o livro didético indicado pela
maioria do grupo (Eni, Jade, Dani, Diva, Aline, Carla) foi avaliado pelo PNLD/2002
como “recomendado”. Trata-se do ALP — Andlise, Linguagem e Pensamento’. No que
se refere aos conhecimentos lingiiisticos — 0 que mais nos interessa nas cole¢des citadas

pelos professores - essa colecao, segundo o Guia do PNLD,

privilegia o uso da lingua e ndo se volta para o ensino da teoria gramatical tradicional
porque ndo é esse o objetivo da colecdo. As atividades com a gramdtica sdo leves,
sempre relacionadas ao texto, e procuram levar o aluno a perceber os efeitos de

sentido proporcionados pelo uso dos recursos lingiiisticos (...) A colecdo, no entanto,

"> Lembramos que a colegio avaliada pelo PNLD/2002 refere-se a primeira edi¢io, publicada em 1993; a
segunda edicdo reformulada, publicada em 2000, ndo foi inscrita nesse programa. Quando os professores
participantes citaram essa colecio no questiondrio informativo ndo indicaram a edi¢d@o. J4 nas entrevistas com
esses professores eles afirmaram conhecer o ALP “novo”, mas era o primeiro ALP que eles ainda utilizavam,
pois ainda era muito restrita a distribuicao pela editora da nova edicao.
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ndo dispensa o uso da nomenclatura e dos conceitos tradicionais. Apesar disso, esses
conceitos e terminologia sdo expostos e explicados. (...) A abordagem metodologica
foge do tradicional: em vez de dar o conceito, alguns exemplos e depois propor
exercicios, a colecdo primeiro convida o aluno a observar o fato lingiiistico em foco e a
discuti-lo com o professor e os colegas, para depois apresentar a conceituacdo e,
posteriormente, propor atividades de aplicacdo. A colecdo ndo tem a organizacdo
tradicionalmente consagrada em termos de articulagcdo e progressdo de conteiidos. Por
exemplo, por vezes um exercicio lida com um termo que so serd conceituado em

momento posterior. (p.23)

Além do ALP, outras seis cole¢des apontadas pelos professores foram avaliadas
e classificadas pelo PNLD. Uma colecdo bastante indicada pelos professores (Eni,
Aline, Carla e Jade) é Tecendo Textos — Ensino de Lingua Portuguesa através de
projetos. Também classificada como ‘“recomendada”, quanto aos conhecimentos
lingiiisticos, segundo andlise do PNLD, propde um trabalho voltado para o
desenvolvimento consciente, por parte do aluno, das habilidades de uso da lingua.
Embora tome como objeto de ensino a gramatica tradicional — classes de palavras, sua
flex@o e derivacdo; os termos da oragdo; a estrutura sintdtica do periodo - a cole¢@o ndo
investe na mera transmissdo de contetidos nem em exercicios do tipo siga o modelo.

Pela analise do Guia,

Os conceitos gramaticais vdo sendo tratados na medida em que sdo oportunizados
pelos textos em foco, coerentemente com a proposta da colegcdo de privilegiar o uso da
lingua, e ndo o estudo da frase e da palavra descontextualizado. (...) Como apoio para
o trabalho docente e de seus alunos,os quatro livros incluem um apéndice com

“Tabelas gramaticais para consulta”. (p.55)

A colecdo Olhe a lingua!, citada por dois professores (Aline e Carla) também
estd entre os recomendados pelo MEC. O trabalho com os conhecimentos lingiiisticos
proposto por essa cole¢cdo foi analisado pelo PNLD como sendo temético, ou seja, as
atividades sdo centradas no tema de cada volume. Além disso, sdo desenvolvidos

conteudos de gramdtica normativa relacionados a seus usos no discurso. Em suma, a
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andlise demonstra que o tratamento dado aos conhecimentos lingiiisticos por essa
colecdo envolve tanto aspectos de gramdtica normativa quanto das teorias da linguagem
mais recentes. (p.50)

Ainda dentre os sete livros didéticos citados, aprovados pelo MEC, ha quatro
colecdes que foram classificadas como “recomendados com ressalvas”. Indicada por
dois professores (Dani, Oto), a colecdo Oficina de textos — leitura e redacdo de Denise
M Souza e Rosa M.C. Riche, embora tenha recebido tal classificacio em funcdo de
apresentar uma abordagem desequilibrada entre os conteidos explorados (privilegia,
por exemplo, o ensino da redacdo em detrimento da leitura, conhecimentos lingiiisticos,
linguagem oral), ndo tem por objetivo o trabalho de sistematizagdo gramatical. Segundo
andlise do PNLD, as poucas situacoes de reflexdo lingiiistica que aparecem nos
volumes estdo voltadas diretamente para a producdo de textos, orientando,
principalmente, para o conhecimento e dominio do uso dos articuladores de frase e dos
pardgrafos e para construgdo de oragoes. (p.87)

Ja as trés colecdes restantes recomendadas com ressalvas, em relagdo ao
tratamento dado aos conhecimentos lingiiisticos, baseiam-se exclusivamente na
gramdtica tradicional normativa, obedecendo a mesma seqiiéncia de conteudos dos
manuais de gramdtica pedagdgica: fonética, morfologia e sintaxe. Essas colegdes,
indicadas cada uma por um professor, sdo: A palavra é sua (Professora Carla); Palavra
aberta (Professora Diva); Tudo da trama, tudo dd trama (Professora Jade).

Conforme ja afirmamos acima, além desses oito livros didaticos aprovados pelo
MEC, ainda aparecem, entre as indicacdes dos professores, cole¢cdes que ndo constam
entre as recomendadas pelo PNLD/2002. Como ndo existem informacdes oficiais sobre
quais foram as 37 colecOes enviadas aos pareceristas, resta-nos saber que a exclusao de
36% das colegdes avaliadas se deu ou por ndo atenderem aos critérios estabelecidos
pela comissdo avaliadora ou por realizarem de forma muito inadequada tais critérios.
Sendo assim, mesmo que essas colecdes citadas pelos professores estejam ausentes do
PNLD/2002 pelo fato de ndo terem sido enviadas para a avaliag¢do, acreditamos que,
caso o tivessem, seriam recomendadas com ressalva ou nao seriam recomendadas, pelo
menos em relacio ao trabalho com os conhecimentos lingiiisticos. A colecdo Palavras e

Idéias, por exemplo, é a mais recorrente (Jade, Dani, Oto, Carla) dentre as indicacdes
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dos professores de colecdes ndo recomendadas pelo PNLD/2002. Nessa colegdo, os
aspectos relacionados aos conhecimentos lingiiisticos se referem somente a gramética
tradicional, obedecendo a mesma seqii€éncia de conteidos dos manuais de gramética.
Essas mesmas caracteristicas s@o encontradas na colecdo Linguagem e participagdo,
indicada pela professora Jade.

Uma outra colecido que nao figura entre as recomendadas pelo MEC e indicada
por apenas uma professora (Diva) € Portugués através de textos, em que a base do
trabalho com os conhecimentos lingiiisticos € também a gramdtica tradicional mas,
segundo a autora, o método utilizado é o da Lingiiistica Estrutural Distributiva: as
frases sdo analisadas como estruturas, que sdo arranjos ou distribuicoes de palavras.
(p.-15) Ainda de acordo com a autora, embora a N.G.B. seja respeitada na colecdo, por
ser didaticamente recomendével ndo afastar os alunos da padronizagdo gramatical ainda
em uso no pais, apenas as estruturas lingiiisticas bdsicas do portugués sdo objeto de
estudo, além da nomenclatura gramatical ser considerada inteiramente secunddria nas
atividades gramaticais propostas.

Ainda entre as colecdes citadas pelos professores e ndo recomendadas pelo
PNLD/2002, aparecem duas que apresentam somente atividades de producdo textual:
Vamos Escrever? citada por dois professores (Dani,Oto) e Aulas de Reda¢do, apontada
por apenas um professor (Dani).

Em relacdo aos materiais ndo-didéticos indicados pela maioria dos professores,
foram citados jornais, revistas, musicas, materiais de vestibulares e de concursos. Nao
sendo possivel recuperar as fontes desses materiais, pois nem mesmo os professores
tinham essas informagdes na ocasido do preenchimento do questiondrio, optamos por
caracterizar esses dados pontualmente, quando eles aparecerem nas aulas consideradas
em nossa anélise.

Em sintese, podemos considerar que o grupo de professores participantes desta
pesquisa afirma consultar e utilizar principalmente livros didaticos de 5°. a 8" séries
para a preparagdo de suas aulas, e que a maioria dos livros citados por esses professores
foi avaliada e recomendada pelo PNLD/2002. Apesar de essa classificagdo positiva do
PNLD, a partir de nossa observagdo superficial do tratamento dado aos conhecimentos

lingiiisticos pelos manuais didéaticos citados pelos participantes, vemos que a principal
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referéncia ainda € a da gramdtica normativo-descritiva, com exce¢do de alguns manuais
que tendem a incorporar novas orientagdes para o ensino de gramatica.

Vale lembrar que, em uma andlise de livros didédticos de Lingua Portuguesa
recomendados pelo PNLD/2002, Brikling (2003) constata que, embora o trabalho com
os conhecimentos lingiiisticos tenha sido o segundo item mais bem avaliado, os livros
classificados quase ndo propdem atividades de exploragdo epilingiiistica, nao
privilegiam a reflexdo sobre os usos da lingua, ndo orientam o trabalho com os
conteudos para a reflexdo e ndo exploram conhecimentos pragmaéticos/discursivos ou
textuais. Uma explicacdo para essa incoeréncia, de acordo com a pesquisadora, pode ser
o fato de que a avaliacdo dos livros didaticos se dd ndo apenas na relacdo estabelecida
entre os livros e os referenciais tedrico-metodoldgicos, mas também entre os proprios
livros. O que nos leva a crer que a avaliagdo do PNLD/2002 pode estar considerando
avangadas algumas propostas de trabalho com os conhecimentos lingiiisticos apenas em
relacdo as propostas de outros livros.

Em sintese, a partir do conjunto dos dados de formagdo continuada gerados pelo
questiondrio informativo, podemos considerar o coletivo de professores empenhados
em transformar sua pratica pedagégica de ensino de gramadtica — participantes desta
pesquisa- como um grupo de profissionais que: freqiientou cursos de formacgdo
continuada apds a Licenciatura em Letras; teve acesso as novas orientacdes tedrico-
metodoldgicas para o ensino de lingua materna produzidas em diferentes disciplinas da
Lingiiistica, via cursos freqiientados e/ou textos lidos oficiais ou de divulgagdo; ndo
segue um manual didatico especifico na aula, mas utiliza, dentre outros materiais, livros
didaticos do ensino fundamental II (5% a 8 séries), sobretudo os avaliados e

recomendados pelo MEC, para a preparagdo e desenvolvimento de suas aulas.

2.2- Dados gerados na intervenciao

Conforme ja esclarecemos no Capitulo 1 (se¢do 1.3), o primeiro encontro que
tivemos com os participantes foi organizado tendo em vista criarmos um espaco de
interlocu¢do com o maior nimero possivel de professores de uma mesma Diretoria de

Ensino, buscando compor um coletivo de professores que estavam tentando transformar
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sua pratica pedagédgica de ensino de lingua, mais especificamente de ensino de
gramdtica, e que demonstrassem interesse em participar desta pesquisa. Nesse primeiro
contato direto com os professores, pretendiamos engaji-los no tema em questdo, de tal
forma que pudéssemos projetar um quadro inicial sobre suas concepgdes e praticas, a
partir de seus comentarios, observacdes, reflexdes. Tendo isso em vista, selecionamos
alguns textos para serem lidos e discutidos nesse encontro sem questdes previamente
estabelecidas, ou seja, apos a leitura de cada texto, os professores seriam solicitados a
tecer opinides sobre o texto lido, levantando os questionamentos que considerassem
pertinentes. Cabe ressaltar que selecionamos esses textos considerando que as propostas
trazidas por eles representavam, na época, as principais alternativas tedrico-
metodoldgicas para a inovagdo do ensino de gramdtica na escola. Obedecendo a
seqiiéncia das leituras, os textos selecionados foram os seguintes:

1- Sofrendo a gramdtica (a matéria que ninguém aprende) de Mario A. Perini
(1997:47-56);

2- Reflexdo gramatical na prdtica pedagogica e Prdtica de andlise lingiiistica
dos Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Fundamental de 5% a 8" séries —
Lingua Portuguesa (PCNs) (1998:28-29/59-63);

3- Ensino de gramdtica x reflexdo sobre a lingua de Jodo Wanderley Geraldi
(1996:129-136);

4- Gramdtica reflexiva de Luiz Carlos Travaglia (1996:142-178);

5- A gramadtica: conhecimento e ensino de Maria Helena de Moura Neves

(2000a:52-73);

De fato, a leitura e discussdo desses textos provocaram uma intensa participagao
dos professores presentes, fornecendo-nos importantes informacdes para identificar e
caracterizar nosso coletivo alvo. Ressaltamos que, apesar de outros professores terem
participado deste encontro, estamos considerando aqui somente as manifestacoes dos 7
professores que se dispuseram a gravar suas aulas, tornando-se, portanto, os
participantes desta pesquisa. Na verdade, estes foram os que tiveram uma participagao
mais ativa no grupo de professores presentes, nao hesitando em emitir suas opinides,

expressar suas duvidas ou convicgdes. Tal comportamento demonstrava um
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envolvimento maior desses professores com as temadticas trazidas pelos textos lidos.
Todos eles se manifestaram, de alguma forma, apds a leitura de cada texto. Para a
andlise a seguir, selecionamos as falas que consideramos representativas de seus
posicionamentos nas discussoes feitas.

Vejamos, entdo, as principais questdes abordadas pelos textos e as
manifestacdes que essas questdes suscitaram nos participantes da pesquisa.

O primeiro texto - Sofrendo a gramdtica (a matéria que ninguém aprende) -,
referente a um dos ensaios de Perini (1997) publicados em seu livro Sofrendo a
Gramdtica — ensaios sobre a linguagem, centra-se em uma proposta de substitui¢do do
ensino pautado pela gramdtica normativa por um ensino pautado pela descricio da
lingua, tendo em vista trés falhas no ensino tradicional que, no dizer do autor,
dificultam o trabalho com o contetido gramatical na sala de aula: (1) os seus objetivos
estdo mal colocados; (2) a metodologia adotada € inadequada; (3) a prépria matéria
carece de organizacdo l6gica. Quanto ao primeiro problema, o autor defende que o
estudo da gramadtica ndo ¢ um dos instrumentos que levardo o aluno a ler e escrever
melhor, ou seja, a um dominio adequado da linguagem padrao escrita. Em sua opinido,
o conhecimento da gramdtica caracteriza-se como um componente cultural, assim,
deve-se estudar gramdtica para saber mais sobre o mundo, ndo para aplici-la a solugdo
de problemas da vida prética, tais como ler ou escrever melhor. Quanto ao segundo
problema, Perini acusa o cardter predominantemente prescritivo desse ensino, que
impossibilita uma atitude criativa dos usudrios da lingua. Fazendo comparacdo com o
ensino de Biologia, em que nunca se determina como deve ser a natureza mas sim como
ela é, Perini (op.cit.) defende que o ensino de gramdtica deve apresentar o que a lingua
é, em lugar da pretensdo de determinar como ela deve ser. Quanto ao terceiro problema,
Perini aponta a inconsisténcia tedrica e a falta de coeréncia interna da gramdtica
normativa. Com relacdo a isso, o autor ressalta que muitas definicdes da gramadtica
tradicional ndo dao conta de todos os usos da lingua. Um exemplo cldssico que ele
apresenta € o da incoeréncia entre as defini¢cdes e classificacdes de sujeito trazidas por
manuais de gramatica tradicional. Finalmente, Perini (op.cit.) defende a necessidade do
ensino de uma gramdtica mais de acordo com a linguagem atual, preocupada com a

descricao da lingua e ndo com receitas de como as pessoas deveriam falar ou escrever.
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Essas questdes abordadas por Perini (op.cit.) levaram alguns professores a assumirem
suas posicdoes quanto a que gramdtica deve ser ensinada, como e para que ensinar
gramdtica na escola. A professora DANI, por exemplo, assume seguir a posicdo

criticada por Perini no que diz respeito aos objetivos do ensino de gramética:

(1) DANI: porque a gente ensina gramdtica com a idéia de que com esse aprendizado os

alunos vdo ler e escrever melhor

J4 a professora JADE assume ndo ter clareza sobre questdes que envolvem o

ensino de gramadtica na escola:

(2) JADE: muitas vezes a gente ndo tem claro né? quais sao os reais objetivos para se ensinar

gramdtica...que tipo de gramdtica e como lidar com a gramdtica

Outras professoras, para defenderem suas posi¢des, tentam esclarecer o que
entendem por “ler e escrever bem”, ja que essa questdo, de fato, ndo foi aprofundada
por Perini (op.cit.). No primeiro caso, a professora ENI separa a leitura da producio
textual e esclarece a diferenca entre “escrever com clareza” e “escrever corretamente”
segundo a norma padrdo, defendendo que para essa ultima definicdo € necessirio o

dominio de algumas regras gramaticais:

(3) ENI: pra que ele ((referindo-se ao aluno)) leia e compreenda o texto ndo é o conhecimento
da gramdtica que vai desenvolver a habilidade de leitura ou a leitura mais consciente...acho
que ndo...agora pra escrever bem...ndo ortograficamente correto...mas pra escrever um texto
com clareza...que defenda um ponto de vista...ou que tenha wma narrativa que tenha uma
seqiiéncia...ndo é preciso o conhecimento da gramdtica...mas quando a gente percebe que o
aluno ndo escreve ortograficamente correto...e que ele comete né? muitos erros de
concordancia...repete demais os pronomes pessoais e tal...isso ai é problema de dominio de
regras da gramdtica e ndo da classificagdo gramatical...ai eu acho que dominar essas regras
de concorddncia da gramdtica normativa...regéncia...acentuagdo...colocacdo...vao ajudar o
aluno ndo a escrever melhor...em termos de...de clareza...mas vdo ajudar a ter um texto que se

apresente melhor
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Na mesma direcdo, a professora ALINE também explicita o que entende por

“escrever bem”, e assume que, para isso, nao € necessdrio “regras” e “nomenclaturas’:

(4) ALINE: na minha opinido escrever bem é escrever com clareza e coeréncia aquilo que vc
pretende dizer...pra nos professor de portugués...é terrivel é doloroso quando a gente pega um
texto de aluno...que a gente sabe que ele até tem condigdes...tem argumentatividade...mas é um
texto que ndo tem concorddncia...que ndo tem regéncia...que a colocacdo pronominal estd
inadequada...que ndo tem pontuagdo...e que vc vé que € rico...que aquela...que esse aluno tem o
que dizer...entdo na minha opinido é que com poucas coisas gramaticais a gente resolve o
problema de quem tem essa capacidade de desenvolver um texto...mas so com regras e SO
nomenclatura que é como ele ((referindo-se a Perini)) coloca eu ndo consigo escrever bem um
texto...ndo é através desse ensino que eles vdo escrever...tem muitas outras coisas que sdo
necessdrias...se ndo estiver escrevendo...se ndo estiver lendo essa capacidade ndo vai ser

desenvolvida

No que se refere as criticas feitas por Perini (op.cit.) ao normativismo da
gramdtica tradicional que supervaloriza a variedade padrdo em detrimento da oralidade,

o professor OTO assume uma postura ndo muito convergente com a do autor:

(5) OTO: tem aquela idéia de que teria que ter uma unifica¢do da lingua nacional porque o
Brasil é um pais de miiltiplas linguas...cada regido fala de uma maneira...se vocé for permitir
tudo aquilo que ¢é falado no dia a dia...mesmo tudo isso sendo a linguagem deles...o Brasil
enquanto nacdo ndo tem que ter uma lingua oficial?...entdo teria que ter algumas
amarragdes...alguns elos...entre os povos...veja bem...nesse contexto...é uma questdo que eu até
acho razodvel para discutir...agora ndo pode ser opressora né?e a gramdtica eu sei que ndo é
uma coisa pronta e acabada...ela pode ser critica...tem coisas nela que eu sou contra e acho

que tem que mudar

No depoimento acima, o professor parece defender o privilégio dado pela
tradicdo normativa do ensino da lingua a norma padrio, jad que essa € a norma oficial.
Por outro lado, o professor ndo descarta que essa ¢ uma questdo que merece discussao,

dado o carater opressor e a incompletude dessa gramatica.
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Em relacdo as sugestdes de Perini (op.cit.) para a adocdo de uma gramadtica
pautada pela descricdo dos fatos da lingua, ou seja, quando se trata de questdes mais
voltadas para que gramdtica ensinar, as falas das professoras JADE e DIVA
demonstram que elas tém noc¢do tanto das limitagdes da pratica tradicional e da
dificuldade de substitui-la, no caso, pela pratica sugerida por Perini (op.cit.), quanto da

postura que deve ser assumida quando a referéncia deixa de ser a gramética tradicional:

(6) JADE: ¢ complicado a gente assumir determinadas posturas...pra ndo cair nessas...nesses
desarranjos da gramdtica...nos temos os nossos queridos livros diddticos ((em tom irdnico))
que ndo colocam essas situagoes...limpa o terreno para o professor...so apresenta frases que
ndo trazem problemas...o menino caiu da drvore...sujeito simples o menino...pronto...a gente
fica trangiiilo...nos também damos a prova trangiiilamente...ndo criamos problema...porque se
a gente criar problema vai dificultar e vai parecer que a gente ndo td ensinando...entdo a gente

fica contente...entdo a gente finge que ensina e eles fingem que aprendem ((a professora ri))

(7) DIVA: eu sei que essa gramdtica que ele ((referindo-se a Perini)) propde estd muito bem
resolvida...mas a gente tem que abrir mdo de todos aqueles conceitos...a gente tem que partir
de outros...ele mesmo coloca outra forma de encarar a gramdtica descritiva...se a gente quiser
desenvolver um trabalho mais consciente em sala de aula...tem que ver que as definicoes

tradicionais ndo servem mais

Além de demonstrarem que tém nog¢do das limitacdes do ensino tradicional de
gramdtica e da necessidade de uma nova postura para se ensinar gramdtica na escola, os
professores demonstram também ter consciéncia de alguns aspectos relacionados a
orientagdes curriculares oficiais. Tal fato pode ser verificado nas opinides dos
professores emitidas a partir da segunda leitura desenvolvida no encontro, isto €, dos
dois itens dos PCNs que tratam de questdes sobre o eixo da reflexdo sobre a lingua.

No primeiro item, intitulado Reflexdo gramatical na prdtica pedagégica, assim
como no texto de Perini (op.cit.), os PCNs partem de criticas ao ensino tradicional de
gramadtica, salientando que, na perspectiva de uma didética voltada para a producgdo e
interpretacdo de textos, o trabalho com o contetdo gramatical ndo deve ser abandonado,

porém, nio deve ser desenvolvido de forma desarticulada das praticas de linguagem.
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Nesse sentido, os PCNs propdem que os conteudos devem ser selecionados em funcio
das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de producao, leitura e escuta
de textos e ndo a partir das imposicées da organizacdo cldssica de conteiidos da
gramdtica escolar (p.29). Quanto ao modo de ensinar, a proposta dos PCNs € a de que a
tradicional seqiiéncia definicdo, classificacdo e exercitacdo deve ser substituida por
uma pratica que parta da reflexdo produzida pelos alunos mediante uma terminologia
simples e se aproxime, progressivamente, pela mediacdo do professor, do conhecimento
gramatical, que pode até ser diferente do conhecimento produzido pela gramdtica
tradicional, cuja descricdo geralmente ndo corresponde aos usos atuais da lingua. Nesse
caso, os PCNs apontam a necessidade de buscar outras fontes de referéncia.

No segundo item discutido, como o préprio titulo indica Prdtica de andlise
lingiiistica, os PCNs tentam explicitar ao leitor os contetidos que devem ser tematizados
por essa pratica em sala de aula, e como alguns conhecimentos produzidos pela
Lingiiistica podem ser didatizados em sala de aula. Para isso, os PCNs justificam que,
quando se toma o texto como unidade de ensino e os géneros como objeto de ensino,
ndo se pode tematizar apenas aspectos referentes a dimensdo gramatical, mas também
aspectos relacionados as dimensdes semantica e pragmadtica da linguagem. Sendo assim,
uma das sugestdes dos PCNs para o trabalho com a anélise lingiiistica é a refac¢ido dos
textos produzidos pelos alunos, uma atividade em que o professor pode trabalhar tanto
aspectos relacionados as caracteristicas estruturais dos diversos tipos textuais como
também os aspectos gramaticais que podem instrumentalizar o aluno no dominio da
modalidade escrita da lingua. Outras sugestdes de atividades de andlise lingiiistica
apontadas pelos PCNs abrangem aspectos ligados a variag@o lingiiistica, ao 1éxico e a
ortografia.

Enfim, essas orientacdes dos PCNs que enfocam a reflexdo sobre a lingua ou
andlise lingiiistica como uma alternativa para a transformacdo das préticas tradicionais
de ensino de gramética levaram alguns professores a expressarem opinides criticas em
relacdo as propostas curriculares em geral e em relacio aos PCNs, bem como em
relacdo a aplicacdo de teorias na pratica em sala de aula, como ilustram os depoimentos

a seguir:
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(8) ALINE: pra mim nenhuma proposta é clara...ndo adianta a gente pensar que todo o nosso
trabalho estd ali...eu acho as propostas confusas porque elas trazem muitas orientacoes em
poucas pdginas...e a gente tem que tirar tudo dali? ndo dd! é impossivel...eu acho que essas
propostas tém que ser encaradas assim...como U-MA orientagdo...agora com essa orientagdo a
gente tem que buscar outros caminhos...por exemplo essa parte que fala do ensino da
gramdtica nos Parametros aqui de 5°. a 8°. que fala da prdtica da andlise lingiiistica...tem uma
sé:::rie de orientagdes...mas o que eu quero dizer é o seguinte...serd que a gente lendo tudo isso
daqui...serd que a partir sé dessa leitura nos jd conseguimos saber como que nds vamos fazer
na sala de aula? eu acho que tem muita coisa por trds dessas orientacbes que a gente precisa
discutir pra chegar né?...o que os PCNs apresentam como sugestdes para a prdtica da andlise
lingiiistica...essas sugestoes sdo de acordo com aquilo que a gente teria que fazer...mas vocé
acha que em quatro folhas né? com quatro folhas aqui escritas a gente pode ter nocdo do que
que ¢é para fazer?..ndo dd...entdo a proposta ¢é interessante mas ela é apenas uma
orientagdo...a gente ndo pode pensar que tudo estd aqui...inclusive nos PCNs essa parte da
gramdtica ndo é muito diferente da Proposta Curricular...diz que o ensino da gramdtica pode

ser intensificado a partir da 6° série né? usando a nomenclatura

(9) DIVA: eu ndo tenho vergonha de dizer...eu quero aprender...como se ensina gramdtica
como um recurso do texto...jd fiz vdrios cursos onde se discutiu o ensino de gramdtica...eu acho
que faz a gente crescer mas muita teoria... teoria que eu jd trazia né? que eu buscava...mas que
ndo me ajuda muito na hora H...na gramdtica aplicada...no ensino aplicado mesmo em sala de

aula...

Como podemos observar, a primeira fala acima demonstra que a professora
reconhece o cardter sucinto e amalgamado das propostas curriculares oficiais e a
necessidade de aprofundar as discussdes sobre as nocdes veiculadas por esses
documentos. Além disso, com a pergunta serd que a partir sé dessa leitura nds jd
conseguimos saber como que nds vamos fazer na sala de aula?, a professora demonstra
reconhecer o cardter vago das prescricdes a que se refere Amigues (2002, 2004),
conforme ja salientamos no Capitulo 1.

Ja em (9), a fala demonstra o reconhecimento, pela professora, de que o estudo
da teoria contemplado nos cursos que realizou ndo foi condi¢do suficiente para a

renovacao de sua pratica. Conforme diz a professora, nos cursos que realizou o ensino
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de gramatica foi focalizado, mas também ndo contribuiu para o que ela deseja aprender:
como se ensina gramdtica como um recurso do texto.
A leitura dos textos dos PCNs ainda levou outros professores a falarem sobre

suas préticas de andlise lingiiistica em sala de aula:

(10) CARLA: é:::eu trabalho com textos...uma diversidade de textos e tal..ndo sistematizo
muito a parte gramatical porque eu ndo acredito...eu ndo consigo engolir aquilo...eu fico
imaginando o aluno...pra que que serve aquilo? entdo...assim...tem coisas que a gente fuca ai
nos livros diddticos e consegue encontrar alguma alternativa...por exemplo...o ensino de
pronome...ainda dd porque a gente pode trabalhar a ndo repeticdo nos
textos...substitui...coesdo...tal...mas tem alguns pontos gramaticais que...eu ndo consigo
sistematizar...eu ndo consigo fazer de forma diferente...entdo assim...vou trabalhando mais ou
menos mostrando o sentido que o uso de...tal ponto né? gramatical provoca ali no texto...é a
tinica coisa que eu tenho conseguido...mas assim...eu vivo angustiada por isso...porque eu acho
que o ensino de gramdtica é...ndo é como os livros diddticos trazem...eu acho que eu seria
muito mais feliz se eu tivesse que ensinar o que estd ali e pronto...mas eu ndo acredito...eu ndo

consigo

(11) JADE: eu dou aula em 7° série...entdo...o que eu procuro trabalhar de leitura? essa
diversificagdo...na nossa escola foi adotado o Oficina de textos...ele é muito diversificado em
Sfungdo de textos...so que a gente ndo fica... eu vou falar por mim td? ...eu procuro trazer textos
do ALP...e eu procuro sempre quando trabalho com textos dentro da programagdo do contetido
enfocar a fungdo social do texto...por quem que o texto foi feito...com que intengdo...depois
partindo desse texto...dessa intencdo do texto...a produgdo... e dentro da producdo do texto
deles eu procuro observar onde é que estd um dos maiores problemas da questdo das

normas...dentro da gramdtica...

Os dois depoimentos acima revelam uma certa sintonia com os discursos
oficiais vigentes, pois os professores assumem desenvolver o trabalho com o contetido
gramatical atrelado as praticas de leitura e produgdo de textos. No primeiro caso (10), a
preocupacdo da professora é com o ensino nao sistematizado da gramatica, ja que ela
ndo considera esse ensino produtivo. Por outro lado, a professora demonstra ter

dificuldades para encontrar alternativas mais produtivas de ensino de gramética.
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Quando ela afirma que vai trabalhando mais ou menos mostrando o sentido que o uso de...tal
ponto né? gramatical provoca ali no texto, tudo indica que ela estd se referindo a um
trabalho de reflexdo que considera os efeitos de sentido que os elementos lingiiisticos
podem produzir em um determinado texto. J4 em (11), o depoimento demonstra que a
professora tenta seguir as orientacdes dos PCNs para o desenvolvimento da pratica de
andlise lingiiistica a partir da refac¢c@o dos textos dos alunos, nesse caso, focalizando os
problemas quanto aos aspectos normativos da lingua que visam o dominio da
modalidade escrita padrdo. Um fato interessante a ser observado nas duas falas acima é
que os livros didaticos sdo citados como as principais fontes de referéncia para o
trabalho desenvolvido em sala de aula.

A referéncia mais especifica a exemplos de atividades de andlise lingiiistica
desenvolvidas em sala de aula passou a ser recorrente nas manifestacdes dos
professores provocadas pela leitura dos outros textos selecionados, talvez pelo fato
desses textos tematizarem mais especificamente como alguns conceitos podem ser
didatizados em sala de aula, ou seja, de serem textos mais voltados para sugestdes de
atividades que propiciam a reflexdo sobre a lingua.

O texto de Geraldi (1996) Ensino de gramdtica x reflexdo sobre a lingua, por
exemplo, exemplifica o enfoque que esse autor d4 ao ensino gramatical a partir do
desenvolvimento de reflexdes epilingiiisticas. Lembrando que sua preocupagdo
fundamental sempre foi o estudo de operacdes de construcao de textos, Geraldi (op.cit.)
afirma avangar tal estudo, focalizando, nesse texto, exemplos de como se pode
desenvolver atividades de reflexdo sobre a lingua através de estudos de micro-
operacdes (nivel da palavra e da frase) de construcao de textos. Com esses estudos, que
focalizam a reflexdo sobre aspectos ortograficos (emprego do x e dou ch), morfo-
sintaticos (dificuldade de identificacdo do verbo a partir da definicdo tradicional e
escolar) e pragmaticos (emprego dos artigos “o” e “um” a partir de regras pragmaticas)
da lingua, Geraldi pretende demonstrar ao leitor que os alunos, a partir de dificuldades
reais, podem ser postos diante de dados para com eles elaborar reflexdes sobre questdes
especificas da lingua portuguesa. Essas reflexdes, segundo Geraldi (op.cit.), ensinam
muito mais sobre a lingua do que o produto de uma reflexao feita por outros, sem que se

atine com as razdes que levaram a reflexdo que se estuda.
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As discussoes levantadas a partir da leitura do texto de Geraldi (op.cit.) levaram
os professores a falarem mais sobre suas préticas revelando o que significa para eles
“refletir sobre a linguagem”, ou seja, desenvolver a andlise lingiiistica. Uma breve
observacdo da professora ENI demonstra a percepcdo que ela tem da proposta de

Geraldi (op.cit.):

(12) ENI: a gente tem que desenvolver uma atitude que tenha um olhar mais investigativo...

A fala de uma outra professora revela que ela tem consciéncia do que ndo é
refletir sobre a linguagem, isto é, para essa professora, o ensino baseado na
nomenclatura, identificacdo e classificacdo de categorias gramaticais, embora seja

viavel, nao envolve reflexao:

(13) DANI: eu acho que em sala de aula ndo tem mal nenhum a gente dar os
nomes...classificar...olha os tempos verbais sdo tais e tais..os modos verbais sdo
esses...classificam assim assim...isso eu acho que pode ser feito..mas $6 isso ndo né?
...trabalhar s6 com essa gramdtica é:::ndo fazemos reflexdo sobre...sobre os elementos

gramaticais...

Ja a professora ALINE ¢é mais especifica e sua fala sugere um modo de

compreensdo da prética de andlise lingiiistica:

(14) ALINE: o estudo dos verbos acho também uma questdo muito polémica...porque se a
gente for trabalhar com os verbos né? sé dando a estrutura de como os verbos...que a
gramdtica tradicional ela traz os verbos...as conjugacdes dos diversos modos e tempos...e a voz
né?...e aquelas terminacoes de acordo com os tempos...so0 que quando esses verbos aparecem
nos textos uma forma no presente nem sempre quer dizer presente...€ o aspecto...e so fui ver
isso em um curso que fiz agora...duvido que todo mundo aqui sabe o que é o aspecto do
verbo?...tem um texto do Perini que mostra bem a diferenga entre tempo...aspecto e modo...é

dificil abordar isso na sala de aula...
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Pelo depoimento acima, tudo indica que, para a professora, embora ndo seja
facil abordar essa questdo em sala de aula, analisar o cardter aspectual dos verbos nos
textos é refletir sobre o uso da lingua e ndo sobre o sistema lingiiistico. Mais
explicitamente, a fala a seguir demonstra como a professora JADE concebe a pratica de

andlise lingiiistica:

(15) JADE: por exemplo...na sétima série eu tenho que trabalhar aposto e vocativo...para
desenvolver a andlise lingiiistica eu ndo pego um texto ou uma frase e peco pra eles
identificarem 0 aposto ou o vocativo...eu apresento um texto ou mesmo frases que tém / o
vocativo se confunde muito com o sujeito né?...e o aposto se confunde muito com a oracdo
adjetiva né?...e:::entdo eu mostro as diferentes possibilidades...para depois classificar...agora
eu também ndo comeco isso é um aposto isso é um vocativo...antes eu vou levando eles a
observarem...depois no final...dai eu falo isso aqui chama aposto...isso aqui chama vocativo...e

ndo é tdo dificil trabalhar andlise lingiiistica...entdo...pra ndo ficar uma coisa tdo mecdnica...

Como podemos depreender da fala acima, para a professora, ela estd
desenvolvendo a andlise lingiiistica quando leva os alunos a reconhecerem, em frases
ou em textos, as caracteristicas da categoria gramatical em estudo através da observagio
e comparacdo dessas caracteristicas em relagdo as caracteristicas de uma outra
categoria.

As praticas de sala de aula que, de acordo com os professores, envolvem
reflexdo sobre aspectos da lingua, também sdo tematizadas nas discussdes
desenvolvidas a partir da leitura do texto que corresponde a um capitulo de Travaglia
(1996). E, pois, nesse texto, que o autor apresenta mais explicitamente sua proposta
para a renovacdo do ensino de gramdtica na sala de aula, bem como sugestdes de
atividades de andlise lingiiistica baseadas nessa proposta. De modo geral, a proposta de
Travaglia (op.cit.) de uma gramdtica reflexiva corresponde a um trabalho de reflexdo
ndo apenas sobre o que o aluno ja domina inconscientemente, mas também um trabalho
sobre os recursos lingiiisticos que ele ainda ndo domina, para levd-lo a aquisi¢do de
novas habilidades lingiiisticas, realizando assim um ensino produtivo e ndo apenas
uma descrigcdo. (p.142) Nesse sentido, Travaglia (op.cit.) afirma que é possivel fazer

dois tipos de gramdtica reflexiva: um, mais voltado para a explicitacdo de elementos de
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natureza predominantemente estrutural da lingua, constitui-se por atividades que levam
o aluno a explicitar fatos da estrutura e do funcionamento da lingua; outro, mais voltado
a semantica e a pragmaética, constitui-se por atividades que focalizam especificamente
os efeitos de sentido que os elementos lingiiisticos podem produzir na interlocucao.

No que diz respeito ao primeiro tipo de reflexdo sobre a lingua, Travaglia
(op.cit.) salienta que trata-se de um trabalho que, ao invés de pautar-se pela
apresentacdo da teoria gramatical pronta para o aluno, privilegia a constru¢do de
atividades que o levem a redescobrir fatos ja estabelecidos pelos lingiiistas em seus
estudos, como, por exemplo, a existéncia de diferentes classes de palavras, pela
observacdo e distin¢do de classes (adjetivos, substantivos, verbos, por exemplo), bem
como as caracteristicas destas. Quanto a esse tipo de atividade, Travaglia (op.cit.)
lembra que os conteidos trabalhados sdo os mesmos que tradicionalmente t€ém sido
enfocados nas aulas de gramadtica, a mudanga ocorre apenas na metodologia de ensino.
Esse autor ressalta também que tais atividades visam levar o aluno a conhecer como € a
lingua, a institui¢do social que a lingua €, bem como ensinar o aluno a pensar.

Ja o segundo tipo de gramdtica reflexiva proposto por Travaglia (op.cit.) visa
desenvolver a competéncia comunicativa do aluno, uma vez que se preocupa mais com
a forma de atuar usando a lingua do que com uma classificacio de elementos
lingiifsticos. Nas atividades desse tipo de gramaitica reflexiva a relagdo paradigmatica é
fundamental, pois de acordo com Travaglia (op.cit.), a reflexdo estd voltada para a
testagem de alternativas de recursos lingiiisticos a serem utilizados, para a comparagao
dos efeitos de sentido que esses recursos podem produzir em dada situag¢do de interagao
comunicativa. Enfim, para Travaglia (op.cit.), essas atividades devem sempre fazer o
aluno pensar na razdo de se usar determinado recurso em determinada situacdo para
produzir determinado efeito de sentido, o que fard com que ele utilize com mais
seguranga e precisdo os recursos da lingua ao produzir seus textos e tenha sua
capacidade de leitura bastante ampliada e aperfeicoada, para julgar o que quer dizer o
produtor de um texto, ao usar certos recursos determinados da lingua e ndo outros.
(p.151)

A leitura desse texto de Travaglia (op.cit.) gerou manifestacdes que demonstram

a existéncia de uma grande familiaridade dos professores com as propostas desse autor.
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Inclusive as falas transcritas em (10), (13) e (15) ja evidenciam essa familiaridade com
os dois tipos de gramdtica reflexiva apontados pelo autor. Os depoimentos a seguir

confirmam 1sso:

(16) OTO: ¢ muito mais interessante fazer esse tipo de exercicio do que pedir pra identificar as

classes gramaticais nos textos...

(17) ENIL: eu sei que trabalhar a gramdtica s6 em funcdo da definicdo, identificacdo e
classificacdo ndo leva a objetivos melhores...eu ndo trabalho com classificacdo nem
definicdo...no mdximo eu jd falo para o aluno por exemplo que “em” é uma preposicdo...eu
ndo faco pegadinha com aluno do tipo...qual é a palavrinha...ndo...o “em” é uma palavrinha
que se chama preposicdo...qual o sentido dessa palavrinha na frase...eu acho mais fdcil assim

do que aquela atividade decorativa...

(18) DIVA: tem por exemplo aquele exercicio horroroso do livro diddtico de pedir para o
aluno substituir a palavra grifada por outra do mesmo sentido...isso é impossivel...uma que a
gente td destruindo o texto... porque se autor escolheu aquele termo é porque ele tinha aquela
intengdo naquele momento e as palavras tém o sentido que tém dentro daquele contexto...com
os textos dos alunos a gente ajuda eles a encontrar uma palavra que melhor/ que tem o sentido

que ele quer...

(19) JADE.: as vezes a gente trabalha com exercicios em sala de aula de transformar o adjetivo
em locucdo adjetiva e nem se dd conta de que hd diferencas de sentido entre uma forma e
outra...entdo eu peco para eles formarem frases usando uma e outra forma e assim eles
percebem melhor a diferenca de sentido...assim eu estou trabalhando vocabuldrio...estou
levando o aluno a perceber que no texto a escolha das palavras é essencial...que o sentido é
unico...que uma palavra ndo pode substituir outra automaticamente...tudo vai depender do
sentido que ela tem naquele contexto...assim eles vdao percebendo que esse material que eles

tem ai a disposigdo pra trabalhar é muito mais rico do que eles pensam...

Pelas falas acima, percebemos a nitida tentativa de adesdo dos professores as
propostas de ensino de gramadtica reflexiva, sobretudo em relagdo ao segundo tipo

proposto por Travaglia (op.cit.). Em outras palavras, as falas acima, principalmente em
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(18) e (19), evidenciam que os professores desenvolvem, em suas aulas, atividades que
levam em conta os efeitos de sentido que certos elementos lingiiisticos produzem num
dado contexto. Além disso, tudo indica que esses professores elegem como objetos de
ensino dessa prdtica reflexiva apenas os contetidos privilegiados pela gramdtica
tradicional, no caso das falas acima, a preposi¢do, o adjetivo e a locugdo adjetiva. Tal
fato pode ser justificado pela maior dificuldade que os professores podem ter em eleger
como objeto de ensino da pratica de andlise lingiifstica elementos de anélise textual ou
pragmatica.

A pouca familiaridade que os professores demonstram ter com propostas que
elegem outros objetos de ensino que ndo sejam apenas as categorias ou funcgdes
estabelecidas pela tradicdo gramatical pode ser observada nas manifestacdes dos
professores provocadas pela ultima leitura realizada no encontro, a do texto A
gramdtica: conhecimento e ensino de Neves (2000a), publicado, inicialmente, em uma
coletanea intitulada Lingua Portuguesa em debate organizada por Azeredo (2000) e,
posteriormente, na obra da prépria autora Que gramdtica estudar na escola? (Neves,
2003). Nesse texto, a autora trata de questdes de ensino de gramdtica que envolvem
processos de construgdo de textos, mais especificamente, a referenciagdo. Para isso, a
autora parte de uma reflexdo sobre o modo como a escola vem tratando temas como
esse, com base em material encontrado em livros didaticos em uso nas escolas de
ensino fundamental de 5% a 8* séries. Nesse material, Neves focaliza a utilizacdo que
vem sendo feita de tiras e quadrinhos humoristicos como suporte para as “licdes de
gramdtica”, principalmente porque esse tipo de material estaria caracterizando
modernidade de proposta, e, portanto, gerando a expectativa de ter incorporado as
orientagdes tedrico-metodoldgicas oferecidas pela Lingiiistica para a inovag¢do do
ensino de gramadtica na escola.

Verificando, entdo, especialmente o tratamento dado pelos livros didaticos ao
papel dos pronomes como elementos que atuam na composi¢do da cadeia referencial do
texto, Neves (2000a) demonstra ao leitor que os exercicios propostos por esses livros
constituem simples rotulacdo, identificagcdo e subclassificagdo dos pronomes, sem
nenhuma aten¢@o ao real funcionamento desses elementos no texto em que ocorrem.

Em muitos casos, conforme aponta a autora, perde-se a oportunidade de mostrar o papel
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de referenciador do pronome nos bons textos que os livros de hoje — verdade seja dita -
muitas vezes abrigam. (p.55) Nesses casos, entdo, a autora apresenta sugestdes para o
estudo da referenciacdo textual com pronomes.

Interessante observar que as discussdes levantadas pelos professores a partir da
leitura desse texto centraram-se ou em criticas feitas, de modo geral, aos livros
didéticos que geralmente utilizam em suas aulas, ou em outros entraves que dificultam a
mudanca de suas praticas, desviando-se do ponto central da reflexdo desenvolvida por
Neves (op.cit.), isto €, a referenciac@o textual com pronomes como objeto de ensino da
andlise lingiifstica escolar. Observemos as falas que fazem referéncia aos livros

didaticos:

(20) CARLA: a Magda Soares... ela tem uma gramdtica mais reflexiva assim né? eu...eu acho/
na minha opinido o melhor livro diddtico é o dela...s6 que eu acho assim...é um pouco
cansativo vc ndo consegue segurar o aluno...ele é repetitivo...entdo ndo dd pra gente ficar o

tempo todo...ele é pesado...

(21) JADE: 0 ALP tem uma vantagem...ele abre pra gente fazer diferente...mas a gente tem que
ir atrds..ndo tem pronto...o do Cereja também eu acho bom...o do Luft A Palavra é
Sua...assim... um livro diddtico as vezes ele é otimo nos textos...outro é otimo em proposta de
redacdo...em propostas de atividades...e outros...em gramdtica/ tirando a tradicional...ndo tem

nenhum que faz andlise lingiiistica eu ndo conhego...

(22) ALINE: Palavra Aberta pra textos ele é excelente eu acho...mas a parte gramatical é uma

negacdo...

(23) ENI: ld na minha escola nés trabalhamos com Palavras e Idéias...a interpretacdo é bem

interessante...mas a gramdtica é sistemdtica...

Os depoimentos acima, embora niao facam referéncia especifica a temdtica
trazida pelo texto de Neves (op.cit.), demonstram que os professores t€ém nocdo da
deficiéncia dos livros didaticos quanto a abordagem gramatical, sobretudo quando se

trata de relacionar o conhecimento gramatical com o uso da lingua. Além da deficiéncia
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dos livros didaticos, outros entraves sdo apontados pelos professores como sendo

dificultadores de mudancas do ensino de gramadtica:

(24) DIVA: na programagdo do projeto da escola vem a relagdo dos topicos
gramaticais...classe de palavras...sintaxe...e eu tenho medo porque o meu aluno ndo
estd tendo a gramdtica sistematizada e o outro estd tendo...ai eu pergunto...quem vai se
sair melhor?...0 meu ou aquele aluno? e se vierem me cobrar?...eu passo o texto do
aluno no mimedografo...do jeito que ele escreveu...dai eu vou na lousa...e faco isso com
aluno por aluno...vou embora pra casa esgotada...se eu puder continuar trabalhando
assim pra mim vai ser otimo maravilhoso...porque eu acho aquela gramdtica um pé no
saco...mas serd que ele ndo vai precisar disso? o SARESP ((fazendo referéncia ao
Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo))...por

exemplo...cobra a gramdtica tradicional...

(25) JADE: ¢ verdade... o proprio SARESP ¢ normativa...a gente vai onde? vocé sabe
que ndo estd certo...sabe que ndo é...vocé procura...é tudo a mesma coisa...nos temos o
CDROM da Educacdo... o Sherlok que tem agora...ndo tem nada de diferente...ele poe
um texto e faz a mesma coisa que o livro diddtico...e o que reforca mais ainda...sai ld
na Rede Globo projeto do Roberto Marinho e ndo sei o que...premiando o pessoal e
mostra ld uma aula diferente...o que seria uma aula diferente que eles mostraram...uma
professora...isso de 1°. a 4“né? ...uma professora vestida de fada contando historias...e

isso é difeRENTE?...isso a gente faz e ndo precisa vestir de fada...

(26) ENI: vocé estd querendo mudar ai vocé vai num livro do Pasquale tdo famoso tdo
conhecido né? gramdtica normativa...vocé vé na televisdo estd ld o Pasquale ensinando
gramdtica normativa...vocé entra na Internet...na Internet tem sites maravilhosos como

Nova Escola que tem aula de toda matéria...gramdtica normativa...

Considerando que essas falas foram provocadas pela leitura do texto de Neves
(op.cit.), podemos inferir que, embora os professores ndo tematizem o assunto trazido

por Neves, eles associam o que ela diz com suas préprias dificuldades enfrentadas para
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promover mudangas de suas praticas em sala de aula. Vemos que os professores
parecem ter consciéncia de que alguns fatores, dentre outros, que dificultam a mudancga,
embora sejam de ambitos diferentes, sdo de origem politico-ideoldgica, na medida em
que envolvem o controle institucional (da prépria escola e da Secretaria Estadual de
Educacio) e o controle mididtico, geralmente através dos comandos paragramaticais'®,
na expressdao de Bagno (2000).

Enfim, podemos concluir, a partir da observacdo do conjunto das falas acima
transcritas, que o coletivo de professores empenhados em inovar sua prética de ensino
de gramdtica demonstra reconhecer as limitacdes do ensino tradicional de gramdtica e a
necessidade de assumir novas posturas em sala de aula, mas também demonstra ter
dificuldade em relacdo ao que escapa a gramatica tradicional. Esse reconhecimento, no
entanto, ndo anula as preocupacgdes e as duvidas desses professores em relacdo as
conseqiiéncias da substituicdo da prética tradicional por uma pratica centrada na
reflexdo lingiiistica (eu tenho medo porque o meu aluno ndo estd tendo a gramdtica
sistematizada e o outro estd...ai eu pergunto...quem vai se sair melhor?), bem como em
relacdo as dificuldades para o desenvolvimento dessa nova prética (mas a gente tem que
abrir mdo de todos aqueles conceitos...a gente tem que partir de outros...| vocé estd
querendo mudar ai vocé vai num livro do Pasquale tdo famoso tdo conhecido né?
gramdtica normativa).

Desse modo, os professores demonstram ter mais familiaridade com propostas
para a renovacdo do ensino de gramdtica na escola, sobretudo as apresentadas nos
textos de Perini (1997) e de Travaglia (1996), e mesmo de Geraldi (1996), que
defendem uma perspectiva metodolégica de ensino de gramdtica que exige maior
reflexdo do aluno, ao incorporarem nas andlises lingiiisticas propostas as dimensodes
semantica e/ou discursiva da lingua, mantendo quase sempre os mesmos objetos de

ensino da gramatica tradicional. Enfim, os professores parecem nao ter dificuldade em

' Os comandos paragramaticais (CP) sdo, em sua forma “cldssica”, livros destinados ao piiblico em geral
(portanto, livros ndo-diddticos, no sentido de ndo serem manuais para o ensino convencional), escritos por
autoproclamados “defensores da lingua portuguesa” (...) Em sua forma mais “moderna”, os CP servem-se
tanto dos meios de comunicagdo mais difundidos ao longo do século XX — jornal, revista, rddio, televisdo,
telefone — quanto das inovagdes mais recentes no campo da producdo e difusdo de informagoes — o CD-ROM
e a Internet. (Bagno, 2000:97)
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tratar a gramatica tradicional de outra forma (questao metodoldgica), mas ndo parecem
ter familiaridade com outra(s) gramatica(s).

Além disso, ndo podemos deixar de considerar que os professores participantes
demonstram ter consciéncia dos seguintes aspectos:
- do cardter sucinto e amalgamado das propostas curriculares oficiais e da necessidade
de aprofundamento de discussdes sobre as nocdes veiculadas por esses documentos
(ALINE);
- da idéia da impossibilidade da transposi¢do direta de conhecimentos tedricos para a
sala de aula, e de que o dominio desses conhecimentos ndo € condi¢do Unica nem
suficiente para a inovagdo da pratica em sala de aula (ALINE, DIVA);
- das deficiéncias dos livros diddticos em relagdo ao tratamento dado ao ensino de
gramdtica (CARLA, JADE, DIVA, ALINE, ENI);
- do poder de interferéncia dos comandos paragramaticais, bem como dos vestibulares
e dos exames de avaliacdo oficiais como o SARESP, no processo de implementagdo de

mudancas no ensino da lingua na escola (DIVA, JADE, ENI).

2.3- Dados gerados na sala de aula

Os dados gerados na sala de aula correspondem as aulas de gramdtica
ministradas e gravadas pelos professores participantes e as anotagdes/observacodes
realizadas por esses professores durante ou apds a gravacdo de suas aulas. Como ja
salientamos anteriormente, os 7 participantes gravaram uma aula cada um. Essas aulas
foram ministradas, em situagdes naturalistas, no ensino fundamental de 5°. a 8. séries
da rede publica estadual, entre o segundo semestre de 2002 e o primeiro semestre de
2003. Cabe lembrar que estamos denominando “aulas de gramatica” as sessoes de aula
apresentadas pelos professores como inovadoras. Desse modo, o conjunto das 7 aulas é
composto de aulas de gramética que t€m entre 30 e 40 minutos de duracao.

De modo geral, as 7 aulas que compdem nosso corpus de pesquisa fogem, de

7z

fato, do esquema tradicional de aula de gramatica, isto €, ndo sdao aulas em que o

elemento gramatical a ser estudado € introduzido através de definicdes e conceitos

prontos, para posterior identificacdo e classificagdo pelo aluno, conforme ja descrito
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pela literatura (Neves, 1990; Batista, 1997; Aparicio, 1999; Moraes, 2000). Sao aulas
em que os professores procuram desenvolver atividades que exijam maior reflexdo
pelos alunos em relagdo ao estudo de categorias e fungdes gramaticais.

Tendo em vista visualizarmos o conjunto dessas aulas, elaboramos o quadro a
seguir, em que apresentamos o objeto de ensino e o objetivo geral da aula de cada

professor participante:

Quadro resumo da aulas

Professor Objeto de ensino Objetivo geral

ENI Preposicao “de” Reconhecer diferentes sentidos da preposicdo “de” em
sintagmas nominais, ora¢des e fragmentos de texto.

DANI Pronomes pessoais Analisar e reconhecer, em um texto (poema), a fungdo
referencial dos pronomes pessoais.

OTO Sujeito e vocativo Reconhecer diferencas entre sujeito e vocativo a partir da

andlise de um caso de ambigiiidade de sentidos provocada
pelo uso inadequado da virgula na sentenga de um texto:
Made s6 tem uma.

ALINE Sujeito Analisar e questionar, a partir da identificacdo do sujeito em
sentencgas, a aplicabilidade de trés defini¢des correntes de
sujeito.

JADE Estrutura da silaba e | Reconhecer a importancia do estudo de menores unidades da

divisdo silabica lingua para a compreensio e producio de textos.

DIVA Substantivo Reconhecer, a partir da andlise de um texto construido

somente com substantivos (“Circuito Fechado”), a funcdo
dos substantivos na constru¢do da coeréncia do texto.

CARLA Adjetivo, locucdo | Substituir locugdes adjetivas (por exemplo: amor de mde)
adjetiva e oracdo adjetiva | ou oracdes adjetivas (por exemplo: que tem coragem) por
adjetivos (por exemplo: materno ou corajoso) e reconhecer,
em sentencas ou fragmentos de texto, que o uso de uma
estrutura ou de outra (locugdo adjetiva/ adjetivo ou oracdo
adjetiva/adjetivo), embora sejam correspondentes, t€m
efeitos de sentido diferentes.

O esquema acima demonstra que os professores continuam trabalhando com
categorias da gramadtica tradicional, mas a inovacdo se produz, sobretudo, pela
introducdo de aspectos de descricdo e de tratamento didatico do objeto de ensino
difundidos pelos trabalhos de divulgacdo cientifica e pelos textos prescritivos, como
veremos nos Capitulo seguintes. Nesse conjunto de 7 aulas, identificamos alguns modos
significativos de produzir a inovacdo no ensino de gramdtica. Esses modos serdo

analisados no Capitulo 4.
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Salientamos que, do ponto de vista da organizagdo da interacdo, como veremos
nas andlises do Capitulo 4, a regulagcdo e organizacdo das aulas sdo gerenciadas pelo
professor e seguem, geralmente, o padrdo de interagdo do tipo IRA (Mehan, 1979):
iniciacdo do professor-resposta do aluno-avaliacio do professor. Desse modo, as
intervengdes dos alunos, em sua maioria, sdo solicitadas pelo professor.

No Capitulo seguinte, analisamos as propostas para a inovacdo no ensino de

gramdtica apresentadas por documentos oficiais e livros didéticos.

CAPITULO 3

O TRABALHO PRESCRITO: AS PROPOSTAS DE INOVACAO DO ENSINO
DE GRAMATICA EM TEXTOS OFICIAIS E MANUAIS DIDATICOS
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Através da descricdo do processo de geracdo dos dados que apresentamos no
Capitulo 1 e da caracterizagdo dos dados que apresentamos no Capitulo 2, pudemos
identificar algumas fontes de referéncias teérico-metodoldgicas que t€m orientado as
praticas de ensino de lingua portuguesa dos professores participantes, mais
especificamente as praticas de ensino de gramadtica. Algumas dessas fontes, compostas
por textos de divulgagdo cientifica, textos oficiais e manuais didaticos, foram citadas
explicitamente pelos professores no processo de geracdo dos dados; outras foram
levadas por nds para serem discutidas na interveng¢ao realizada.

Dentre essas referéncias, consideramos os textos oficiais (PCLP e PCNs) como
os textos centrais que favorecem o desencadeamento de inovagdes e mudancas no
ensino da lingua materna, a medida em que, por um lado, incorporam as principais
orientagdes tedrico-metodoldgicas oferecidas principalmente pela Lingiiistica; e, por
outro lado, fomentam a elaboracdo de propostas mais inovadoras de ensino de lingua
apresentadas pelos manuais didaticos.

Com relagdo ao ensino de gramatica, desde a década de 1980, com 0 movimento
de renovacdo do ensino de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental, t€ém surgido
muitos questionamentos que vao desde a validade do ensino tradicional de gramadtica
até qual(is) concepgdo (Oes) de gramadtica ensinar na escola. De qualquer modo, as
discussdes sempre giram em torno de alternativas oferecidas pela Lingiiistica para a
renovacdo do ensino de gramdtica na escola. Muitas dessas alternativas foram
incorporadas pelos documentos oficiais — num primeiro momento, pelas Propostas
Curriculares estaduais; num segundo momento, pelos PCNs — compondo um eixo do
ensino da lingua, que inclui aspectos relacionados ao ensino de gramdtica, comumente
chamado de eixo da reflexdo sobre a linguagem ou da prdtica de andlise lingiiistica,
expressdo utilizada inicialmente por Geraldi (1984) e, posteriormente, por propostas
curriculares e pelos PCNs. Mais recentemente, com as avaliagdes do PLND orientadas
pelos PCNs, os livros didéticos de lingua portuguesa para o ensino fundamental II
também tém incorporado novas orientagdes para o ensino de gramdtica, apresentando
tentativas de inovacdo nas atividades para esse ensino (Brikling, 2003; Silva 2004;

Bunzen, no prelo).
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Assim, considerando, juntamente com Amigues (2002, 2004), que as prescricoes
nao funcionam apenas como desencadeadoras da ac¢do do professor, sendo também
constitutivas de seu trabalho realizado em sala de aula, procuramos focalizar as
orientacdes para a prética da anélise lingiiistica divulgadas pela PCLP e pelos PCNs,
bem como pelos dois livros didaticos avaliados como “recomendados” pelo PNLD mais
citados pelos participantes como de uso corrente para preparacdo e desenvolvimento de
suas aulas. Estamos considerando os livros diddticos também como textos prescritivos,
uma vez que eles fazem a mediag¢do das orientacdes oficiais e todos os professores
participantes assumiram o uso do livro didético para a organiza¢do e desenvolvimento
de suas aulas.

Nosso objetivo neste Capitulo é, portanto, identificar e discutir as orientagdes
para o desenvolvimento da prética de anélise lingiiistica apresentadas pela PCLP e pelos
PCNs e descrever a operacionalizacio dessas orientagdes nos dois livros didaticos mais
citados pelos participantes.

Tendo em vista que, conforme ji salientamos no Capitulo 1, as prescri¢des
dirigidas ao professor de lingua portuguesa do ensino fundamental II via textos oficiais,
difundem os discursos de disciplinas da ciéncia lingiiistica, produzidos e divulgados
sobretudo por lingiiistas empenhados na divulgacdo de conhecimentos sobre a lingua e
sobre o ensino da lingua junto aos professores de lingua portuguesa, primeiramente,
destacamos o conceito de prdtica de andlise lingiiistica no contexto escolar introduzido
inicialmente por Geraldi (1984). Em seguida, procuramos focalizar as no¢des dessa
pratica, bem como as orientagdes para o seu desenvolvimento, apresentadas pelos dois
documentos oficiais considerados, procurando identificar e discutir as referéncias
tedrico-metodoldgicas dos estudos da linguagem que direta ou indiretamente exerceram
influéncia na elaboragdo dessas nog¢des e orientacdes. Por fim, realizamos uma andlise
descritiva de atividades de andlise lingiiistica propostas pelos livros didéticos
focalizados. No primeiro momento dessa andlise, investigamos as propostas de
abordagem gramatical explicitadas pelos autores dos livros diddticos no manual do
professor. No segundo momento, descrevemos atividades de andlise lingiiistica

propostas no livro do aluno.
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3.1- A introducido do conceito de “pratica de analise lingiiistica” no contexto

escolar

O conceito de “pritica de andlise lingiiistica” em contexto escolar foi
inicialmente introduzido por J. W. Geraldi, no texto Unidades bdsicas do ensino de
portugués, escrito em 1981, isto €, no inicio do movimento de renovagdo do ensino de
lingua portuguesa no Brasil, deflagrado no final dos anos de 1970. (cf. Fiad, 2000).
Esse texto, amplamente divulgado entre professores de portugués e formadores de
professores, foi publicado em 1984 na coletinea O texto na sala de aula'’ organizada
pelo proprio Geraldi, coletidnea essa revisada e reeditada em 1997. No texto da primeira
edicdo, o autor sugere que o ensino de lingua portuguesa, com base em uma concepgao
de linguagem como forma de interagdo, deve se organizar em torno de trés praticas: a
pratica da leitura de textos, a prdtica da producdo de textos e a pratica da andlise
lingiifstica. Com relag¢do a prética da andlise lingiiistica, o autor desenvolve algumas
consideracdes de ordem geral sobre esse tipo de atividade. Argumentando que o ensino
gramatical somente tem sentido se for para auxiliar o aluno, o autor propde que a

andlise lingiiistica parta do texto do aluno. Nos termos de Geraldi (1984:63),

a preparacdo das aulas de andlise lingiiistica serd a propria leitura dos textos

produzidos pelos alunos nas aulas de producdo de texto; de tal forma que para cada

aula de prdtica de andlise lingiiistica, o professor deverd selecionar um problema.

Assim, fundamentalmente, a prdtica da andlise lingiiistica deve se caracterizar pela

retomada do texto produzido na aula de produgcdo para re-escrevé-lo no aspecto

tomado como tema da aula de andlise.

O principio que fundamenta essa prética €, segundo Geraldi (op.cit.), partir do
erro para a auto-corregdo. (Geraldi, op.cit.:63)

Em suma, essa primeira referéncia a pratica da analise lingiiistica focaliza
atividades desenvolvidas em sala de aula a partir de problemas que os textos dos alunos
podem apresentar, sejam eles de ordem textual, semantica, sintdtica, morfoldgica,

fonoldgica ou estilistica (cf. Geraldi, op.cit.).

'7 Lembramos que essa coletdnea é uma das obras mais citadas pelos participantes desta pesquisa, dentre as
leituras que realizaram entre 1998 e 2002.
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J4 na publicacdo revisada (Geraldi, 1997), certamente em reposta a muitos
questionamentos sobre o assunto, em duas notas de rodapé, o autor tenta explicitar ao

leitor que

O uso da expressdo “prdtica de andlise lingiiistica” ndo se deve ao mero gosto por
novas terminologias. A andlise lingiiistica inclui tanto o trabalho sobre questoes
tradicionais da gramdtica quanto questoes amplas a propdsito do texto, entre as quais
vale a pena citar: coesdo e coeréncia internas ao texto; adequagcdo do texto aos
objetivos pretendidos; andlise dos recursos expressivos utilizados (metdforas,
metonimias, pardfrases, citacoes, discursos direto e indireto, etc);, organizacdo e
inclusdo de informagées; etc. Essencialmente, a prdtica da andlise lingiiistica ndo
poderd limitar-se a higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e
ortogrdficos, limitando-se a “corregcbes”. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu

texto para que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se destina. (p.74)

Vemos que, nessa primeira nota, Geraldi (op.cit.) reforca a idéia da prética da
andlise lingiiistica a partir do texto do aluno e esclarece que essa prética inclui também
o trabalho sobre questoes tradicionais de gramdtica. Na segunda nota, porém, o autor
sugere a possibilidade da pratica de andlise lingiiistica em outros contextos que nao
sejam somente textos de alunos, ressaltando que o estudo sistematico da lingua ndo

significa o dominio de terminologias gramaticais:

O objetivo essencial da andlise lingiiistica é a reescrita do texto do aluno. Isso ndo
exclui, obviamente, a possibilidade de nessas aulas o professor organizar atividades
sobre o tema escolhido, mostrando com essas atividades os aspectos sistemdticos da
lingua portuguesa. Chamo atencdo aqui para os aspectos sistemdticos da lingua e ndo
para a terminologia gramatical com que a denominamos. O objetivo ndo é o aluno
dominar a terminologia (embora possa usd-la), mas compreender o fenomeno

lingiiistico em estudo. (p.74)

De qualquer modo, sendo entendida como uma pritica que deve partir seja
exclusivamente de textos de alunos, seja também de textos diversos, incluindo ou ndo

questdes tradicionais de gramadtica, a idéia da “prética de andlise lingiiistica” passou a
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ser adotada por vdrias Propostas Curriculares elaboradas na década de 1980, sendo a
PCLP (1988, 1991)'"® o documento inaugural que inspirou uma série de Propostas
Curriculares em outros estados (cf. Fiad, 2000), e, conseqiientemente, os PCNs. No
item a seguir, analisaremos como esse documento e 0os PCNs concebem a prdtica de

andlise lingiiistica.

3.2- A ““pratica de analise lingiiistica” em documentos oficiais

3.2.1- Na Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa no 1°. Grau do

Estado de Sdo Paulo (PCLP)"

A PCLP foi elaborada com base em uma concepcao de linguagem como forma
de interacdo (Geraldi, 1984), elegendo o texto como elemento bdsico do ensino da
lingua. Desse modo, a PCLP apresenta uma organizacdo dos conteidos a serem
desenvolvidos nas aulas de lingua portuguesa com base em trés eixos: as atividades de
linguagem (atividades lingiiisticas), caracterizadas pelas praticas de leitura e produgdo
de textos orais e escritos; as atividades de reflexdo e operacdo sobre a linguagem
(atividades epilingiiisticas), caracterizadas pelas praticas de observac¢do, comparagio,
compreensdo, estruturacdo, organizacdo e construcdo de diversos tipos de textos, bem
como pelas préticas de estruturagdo e manipulacdo de frases e palavras; e as atividades
relativas ao estudo da gramdtica tradicional (atividades metalingiiisticas),
caracterizadas pelo estudo de aspectos descritivos e normativos da lingua. De acordo
com a PCLP, as atividades lingiiisticas e epilingiiisticas devem ser privilegiadas em
relacdo as atividades metalingiiisticas. Essas ultimas seriam atividades posteriores ao
uso efetivo da linguagem (atividade lingiiistica) e aos processos de reflexdo sobre esse

uso (atividade epilingiiistica).

'8 Na verdade, o processo de elaboragdo da Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa do
Estado de Sdo Paulo teve inicio no final dos anos 70, com as discussdes para a reformulacdo do ensino de
lingua portuguesa promovidas pela Secretaria de Educacdo do Estado de S@o Paulo, com a participacio de
professores de Universidades do Estado (USP, UNESP, UNICAMP, PUC/SP) e professores da rede ptiblica
estadual. Mas a primeira versdo da Proposta foi elaborada em 1985 e, apds vdrias etapas de estudo e andlise
do texto inicial, a versdo considerada definitiva (3. Versdo) foi publicada em 1988. Em uma 4°. e tltima
versdo, publicada em 1991, o texto da Proposta sofreu algumas modifica¢cdes que ndo alteraram seus eixos
centrais.

" Para esta andlise estamos considerando a versdo publicada em 1991.
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Na verdade, a PCLP ndo utiliza explicitamente a nomenclatura “pratica da
andlise lingiifstica” na organizacdo dos conteidos a serem ensinados, mas,
implicitamente, associa essa pratica as atividades epilingiiistica e metalingiiistica. Isso
pode ser inferido quando, ao tentar estabelecer uma distin¢do entre essas duas
atividades, a PCLP considera ambas como atividades gramaticais. O trecho a seguir

confirma essa idéia:

(...) ndo deixa de ser “gramatical” todo trabalho realizado para a compreensdo e o
dominio das regras de construcdo das expressoes, usadas pelos alunos, e sua
comparacdo com as regras da modalidade padrdo; nem deixam de ser gramatical as
atividades que procuram levd-las ao dominio de um mais amplo sistema de recursos
expressivos, sempre que, em cada caso, essas atividades se correlacionem a diferentes
modos de construgdo de sentido. (...) deve-se distinguir, desse sentido de “gramdtica”,
a nog¢do tradicional que reserva o termo para a construcdo de um sistema nocional que
permite falar dos processos construtivos e significativos da linguagem. A descricdo
gramatical mais sistemdtica — questdes sobre classificacdo das palavras e oracoes,
identificacdo de relacoes e funcoes gramaticais, questoes gerais sobre regéncia,
concordancia, ordem das palavras, o estudo do emprego de certas palavras, etc — fica
uma tarefa bem mais simples com alunos habituados a operar sobre sua propria

lingua. (p.52)

Enfim, essas atividades gramaticais (epilingiiisticas e metalingiiisticas) sdo as
que parecem corresponder, de acordo com a PCLP, as atividades de anélise lingiiistica.
Essa idéia torna-se mais explicita quando a PCLP sugere que a partir da 6°. série pode-
se jd intensificar a andlise e a descricdo lingiiistica, com o correspondente trabalho
sobre as no¢oes gramaticais. (p.55) Para isso, propde uma gramdtica pedagogica que
tenha um cardter tanto quanto possivel descritivo e intuitivo. (p.56)

Como podemos observar, mesmo procurando dissociar-se da tradi¢do gramatical
normativa, a PCLP mantém o uso de expressdes como “atividade gramatical”,
“gramdtica pedagodgica” para fazer referéncia a “andlise e descricdo lingiiistica”, ou

seja, as atividades epilingiiistica e metalingiiistica. Com isso, o documento acaba
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associando a andlise lingiiistica a um ensino de gramadtica tanto de natureza reflexiva
quanto de natureza tradicional.

Além disso, de acordo com a PCLP, para o desenvolvimento da andlise
lingiifstica (atividades epilingiiisticas e metalingiiisticas) ndo s6 o texto do aluno serd o
ponto de partida, mas também os diferentes tipos de textos sugeridos para o trabalho
com a leitura e a producdo textual. No entanto, essa mesma Proposta, bem como outros
textos de apoio publicados pela SEE-SP, entre o final da década de 1980 e a primeira
metade da década de 1990, quando sugerem atividades de andlise lingiiistica tomam
como unidade de andlise fragmentos de textos ou apenas sentencas. Em algumas
sugestdes que tomam o texto como unidade de anélise, prevalece o uso do texto como
pretexto para a explicitagdo de noc¢des ja prontas, emprestadas a gramdtica tradicional
(cf. Aparicio, 1999).

A nosso ver, essas incoeréncias sao refor¢adas pelo fato de a PCLP, ao fazer a
transposicao dos conhecimentos da Lingiiistica para o professor de forma a facilitar a
compreensdo, nao tematizar diferencgas significativas entre os pressupostos tedrico-
metodoldgicos que veicula.

Em um estudo em que analisamos a problematizacdo do conceito e fungdo
atribuidos a gramatica e ao ensino de gramética pela PCLP como também pelos textos
de apoio a sua implementacdo publicados pela SEE-SP (cf. Aparicio, 1999, 2000,
2001), concluimos que esses documentos se apdiam em diferentes perspectivas de
orienta¢do funcionalista, representadas sobretudo pelas idéias para a inovac¢ao do ensino
de gramadtica divulgadas por Franchi (1987, 1991, 1992), Geraldi (1984, 1985, 1991) e
Perini (1985a, 1987, 1989, 1996).

Em termos gerais, a perspectiva funcionalista em Lingiiistica, de acordo com
Neves (1997), tem como questio bésica de interesse a verificacdio do modo como os
usudrios da lingua se comunicam eficientemente, isto é, a abordagem funcionalista
considera as estruturas das expressoes lingiiisticas como configuragcoes de fungoes,
sendo cada uma das fungées vista como um diferente modo de significacdo na oragdo.
(Neves, op.cit:2). Nesse sentido, uma gramdtica funcional, segundo essa autora, ¢ uma

teoria que assenta que as relacdes entre as unidades e as funcées das unidades tém
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prioridade sobre seus limites e sua posicdo, e que entende a gramdtica como acessivel
as pressoes do uso. (Neves, op.cit.:15).

Como lembra Neves (op.cit.), o funcionalismo liga-se historicamente as
propostas da Escola Lingiiistica de Praga, que concebiam a linguagem articulada como
um sistema de comunicacio e preocupavam-se com o0s seus usos € fun¢des. No modelo
de Praga, nos termos de Neves (op.cit.:17), as frases sdo vistas como unidades
comunicativas que veiculam informagoes, ao mesmo tempo em que estabelecem ligacdo
com a situacdo de fala e com o préprio texto lingiiistico. Nesse sentido, o que se analisa
sdo as frases efetivamente realizadas, para cuja interpretacdo se atribui especial
importdncia ao contexto, tanto verbal quanto ndo verbal. Desse modo, os itens que se
estruturam nos enunciados sdo considerados multifuncionais, ndo podendo considerar-
se esgotada uma descricdo de estrutura que se limite a indicagdo das funcgdes
gramaticais. Essa abordagem ¢é caracterizada, de acordo com a autora, como um
estruturalismo funcional, na medida em que a lingua € considerada como um sistema
funcional, no qual aparecem, lado a lado, o estrutural (sistémico) e o funcional.

Na realidade, porém, dentro do que vem sendo denominado funcionalismo,
como ressalta Neves (op.cit.), existem perspectivas muito diferentes que vao desde
versdes mais conservadoras, que colocam lado a lado o estrutural e o funcional
(considerando a existéncia de estratos na linguagem, com a fonologia na base e a
semantica no topo, e as duas intermediadas pelo Iéxico e pela sintaxe), a versdes mais
extremadas, que estabelecem uma subordina¢do dos demais componentes da lingua ao
componente pragmatico.

A nosso ver, dentre as diferentes perspectivas apontadas por Neves (op.cit.) ,
algumas sdo veiculadas pela PCLP. Uma delas pode ser representada pelas idéias de
Franchi (1987, 1991, 1992), que focalizam a linguagem como trabalho, como atividade

criativa, e ndo como produto. Nos termos de Franchi (1987:12),

a linguagem é ela mesma um trabalho pelo qual, histérica, social e culturalmente, o
homem organiza e dd forma a suas experiéncias. Nela se reproduz, do modo mais
admirdvel, o processo dialético entre o que resulta da interacdo e o que resulta da
atividade do sujeito na constituicdo dos sistemas lingiiisticos, as linguas naturais de

que nos servimos. (...) E assim a linguagem uma atividade sujeita a regras que
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dependem, em parte, de restricoes impostas pelo material sonoro de que se serve, em
outra parte, certamente, de condicoes genéticas mas, no mais relevante e importante,
se constituem como uma “prdxis”. (...) é ainda na interacdo social, condigcdo de
desenvolvimento da linguagem, que o sujeito se apropria desse sistema lingiiistico, no
sentido de que constroi, com os outros, objetos lingiiisticos sistemdticos de que se vai
utilizar, na medida em que se constitui a si proprio como locutor e aos outros como
interlocutores. Por isso, essa atividade do sujeito ndo ¢ somente uma atividade que

reproduz, ativa esquemas prévios: é, em cada momento, um trabalho de reconstrugdo.

Nesse sentido, para Franchi (1987), em primeiro lugar, cada ato de fala é sempre
um ato de opcdo sobre um feixe de possibilidades de expressdo que o sujeito
correlaciona as condi¢des varidveis da producdo do discurso; em segundo lugar, as
regras da linguagem ndo possuem, no geral, uma necessidade bioldgica ou logica, sua
regularidade tem um fundamento social e antropoldgico e a obediéncia a elas tem um
fundamento funcional. Por isso, segundo esse autor, essas regras podem ser alteradas,
principalmente quando o sujeito investe de significacdo recursos expressivos nao
necessariamente catalogados ou codificados. (Franchi, 1987:12). Desse modo, Franchi
(1987) assume uma perspectiva funcionalista que ndo defende que a expressdo e seu
sentido somente se constituem em cada situac@o concreta de discurso, mas que também
ndo espera que o célculo das correspondéncias entre as expressdes e seu sentido possa
ser reduzido a procedimentos sintdtico-semanticos de decodificagao.

Outra tendéncia funcionalista presente na PCLP pode ser representada pelas
idéias de Geraldi (1984, 1985, 1991), que também destacam, na relacdo do sujeito com
a linguagem, a importancia da no¢do de trabalho. Nos termos de Geraldi (1991: 11), é a
dinamica do trabalho lingiiistico, que ndo é nem um eterno recomegar nem um eterno
repetir, que é relevante; por ele a linguagem se constitui marcada pela historia deste
fazer continuo que a estd sempre constituindo. Nesse sentido, Geraldi (op.cit.)
considera a lingua como uma atividade social, ou seja, um conjunto de usos concretos,
historicamente situados, que envolvem sempre um locutor e um interlocutor, numa
determinada situacdo. De acordo com Castilho (1994), uma gramdtica que assim
concebe a lingua é a Gramatica Funcional, definida por esse autor como um conjunto de

regras em que se procura relacionar as classes, as relagoes e as fungoes gramaticais
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com as situagdes sociais concretas em que elas foram geradas. (Castilho, op.cit.: 22).
Assim, para situar a lingua em seu contexto social, essa gramdtica, como assinala
Castilho (op.cit.), deve ultrapassar o limite da sentenca e avangar na anédlise de
sentengas contextualizadas em textos. Essa €, pois a idéia defendida por Geraldi (1984,
1985), incorporada pela PCLP, para o desenvolvimento da anélise lingiiistica na escola.

Uma outra tendéncia funcionalista presente na PCLP pode ser representada pelas
idéias de Perini (1985a, 1987, 1996). Essa tendéncia, bastante conservadora, pode ser
associada a que Neves (1997) denomina de estruturalista funcional. Essa abordagem

parece ser assumida por Perini (1985b:02) ao admitir que

a linguagem responde a certas necessidades expressivas, de modo que sua
forma é, em parte, determinada por essas necessidades. (...) Digamos, entdo,
3 PTs . ”» . .
que a linguagem é “funcional” na medida em que se estrutura de maneira a
responder as necessidades ditadas por suas funcoes comunicativas. (...) Isso
equivale a dizer que hd tragos da estrutura da lingua cujo aparecimento ndo se
pode explicar exclusivamente em termos “internos”, mas que tém de ser

explicados langcando mado de fatores extra-lingiiisticos (aspas do autor).

Ainda assim, Perini (1985a, 1996) estuda a estrutura das formas lingiiisticas e
seus enunciados dentro dos limites maximos do periodo. Isso ndo quer dizer, nos termos
desse autor (1996:56-57), que se negue a relevincia do estudo do contexto, é claro;
apenas defende-se a posicdo de que o estudo do periodo é parte do estudo dos
enunciados. O contexto é estudado por disciplinas especiais: a andlise do discurso e a
pragmdtica. Ressaltamos que estudos desse autor sdo considerados por Neves (1999)
como sendo de base funcionalista com orientagdo cognitivista. Trata-se de uma
perspectiva que enfatiza, como pré-requisito para a descri¢do lingiifstica, o uso de um
“conhecimento prévio de mundo” de que fazem parte fatores bioldgicos, psicoldgicos,
histéricos e sécio-culturais (Langacker, 1999), mas sem deixar de levar em conta uma
autonomia parcial dos fatos lingiiisticos em relagdo a fatos da experiéncia. Nesse

sentido, como assinala Neves (1997), a lingua ndo € vista como absolutamente

independente de todas as forcas externas, embora se reconheca a utilidade de uma
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distin¢c@o entre lingiifstica interna e lingiiistica externa; e as gramdticas sdo tratadas
como sistemas adaptdveis, nos termos da autora, sistemas parcialmente autonomos (por
isso, sistemas) e parcialmente sensiveis a pressoes externas (por isso, adaptdveis).
(Neves, op.cit.: 101).

Podemos observar, entdo, que pelo menos trés perspectivas de orientagdo
funcionalista sdo incorporadas pela PCLP como se nao houvesse qualquer diferenca
entre seus pressupostos tedrico-metodologicos. Os dois trechos a seguir evidenciam
como duas dessas perspectivas aparecem quando o documento faz referéncia as

atividades lingiiistica, epilingiifstica e metalingiiistica:

(1) Essa atividade de falar sobre a linguagem (metalinguagem) nada tem a ver
diretamente com o processo efetivo de producdo e interpretacdo dos textos. (grifo do

documento). (p.25)

(2) (...)[a atividade metalingiiistica] deve estar ancorada em uma longa atividade
epilingiiistica, isto é, no trabalho sobre a linguagem, na transformacdo de sua

estrutura, sobretudo no trabalho assim feito sobre os textos dos proprios alunos. (p.26)

Como podemos observar, os dois trechos parecem fazer afirmagdes contrarias.
Essa contradi¢do pode ser explicada pelo fato de que, no primeiro fragmento, a proposta
fundamenta-se nos pressupostos de Geraldi (1991); no segundo, sdo os pressupostos de
Franchi (1987) que sustentam a posi¢ao defendida pela PCLP. Para melhor explicitar as
diferencas entre os pressupostos de Geraldi e Franchi, vejamos como cada um desses
autores concebem as atividades lingiiisticas, epilingiiisticas e metalingiiisticas.

Em termos gerais, para Franchi (1987), a atividade lingiiistica € o exercicio
pleno da propria linguagem, que se dé nas circunstincias cotidianas de comunicacgao; a
atividade epilingiiistica é a pratica que opera sobre a propria linguagem, compara
expressoes, transforma-as, experimenta novos modos de constru¢do candnicos ou nao; e
a atividade metalingiiistica € o trabalho sistemdtico com as nocdes gramaticais e sua

nomenclatura. Nos termos desse autor, a atividade epilingiiistica
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se liga a atividade lingiiistica, a produgdo e a compreensdo do texto, na medida em que
cria as condigdes para o desenvolvimento sintdtico dos alunos: nem sempre se trata de
“aprender” novas formas de construcdo e transformagcdo das expressoes; muitas vezes
se trata de tornar operacional e ativo um sistema a que o aluno jd teve acesso fora da
escola, em suas atividades lingiiisticas comuns. Mas por outro lado, essa atividade é
que abre as portas para um trabalho inteligente de sistematizacdo gramatical. Porque
é somente sobre fatos relevantes de sua lingua (relevantes = carregados de
significacdo) que o aluno de gramdtica pode fazer hipoteses sobre a natureza da
linguagem e o cardter sistemdtico das construgoes lingiiisticas, e pode um dia falar da
linguagem, descrevé-la em um quadro nocional intuitivo ou tedrico. Uma atividade

metalingiiistica. (Franchi, 1987:39)

Distinguindo essas trés atividades com base em acdo consciente e inconsciente,
Franchi (1992) ainda defende que a atividade lingiifstica supde uma progressiva
atividade epilingiiistica, isto €, inicialmente como uma atividade metalingiiistica
inconsciente de modo a estabelecer uma relacdo entre os esquemas de acdo verbal
interiorizados pelo sujeito e a sua realizagdo em cada ato do discurso, e, na medida em
que reflete sobre o processo mesmo de organizacio e estruturacdo verbal, torna-se uma
atividade seletiva e consciente.

Como podemos entender, Franchi defende a posicdo de que a escola deve
privilegiar a prética epilingiiistica porque esta tem a func¢do de permitir ao aluno
desenvolver uma reflexdo tedrica que o habilitard a desenvolver a atividade
metalingiiistica. Nesse sentido, o autor estabelece uma construgdo ‘“‘vertical” como
estratégia de aproximacdo a teoria gramatical (Franchi, 1987:35).

Geraldi (1991), por sua vez, desconsidera essa verticalidade proposta por
Franchi, como também a distin¢do entre acdo inconsciente e a¢do consciente, ja que
tanto falar quanto compreender envolvem intencionalidade. Sendo assim, para Geraldi
(op.cit.:20), as atividades lingiiisticas sdo aquelas que, praticadas nos processos
interacionais, referem-se ao assunto em pauta, “vdo de si”’, permitindo a progressdo
do assunto. Essas atividades demandam um certo tipo de reflexdo que se poderia dizer

quase automdtica, sem suspensdo das determinacoes do sentido que se pretendem
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construir na intercompreensdo dos sujeitos. As atividades epilingiiisticas sdo aquelas

que,

independente da consciéncia ou ndo, tomando as proprias expressdes usadas por
objeto, suspendem o trabalho do tema a que se dedicam os interlocutores para refletir
sobre os recursos que estdo usando. (...) Essas atividades incidem ora sobre aspectos
“estruturais” da lingua (como nas reformulacdes e correcdes auto e heteroiniciadas),
ora sobre aspectos mais discursivos como o desenrolar dos processos interativos (...)
ora sobre aspectos mais amplos da prdpria interacdo, incidindo sobre sua prépria

organizagdo. (Geraldi, op.cit.:24-25)

As atividades metalingiiisticas, para Geraldi, sdo, portanto, aquelas que tomam a
linguagem como objeto ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao proprio processo
interativo, mas que conscientemente constroem uma metalinguagem sistemdtica com a
qual falam sobre a lingua. A partir desse ponto de vista, em um dos textos de apoio a

PCLP publicados pela SEE-SP, Geraldi (1985:26) afirma que

uma coisa é saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua em
situacoes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados, percebendo as
diferencas entre uma forma de expressdo e outra. Outra coisa é saber analisar uma
lingua dominando conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua,

se apresenta, suas caracteristicas estruturais e de uso.

Podemos concluir, entdo, que, se para Franchi, a escola deve privilegiar a pratica
epilingiiistica porque esta tem a fungdo de permitir ao aluno desenvolver uma “teoria
gramatical”; para Geraldi, as atividades epilingiiisticas sdo vistas como condi¢do para a
busca significativa de outras atividades sobre a linguagem, inclusive a metalinguagem,
ou seja, as atividades epilingiiisticas refletem sobre a linguagem, e a direcdo desta
reflexdo tem por objetivo o uso destes recursos expressivos em funcio das atividades
lingiifsticas em que estd engajado o sujeito. Assim, para Geraldi, toda a reflexdao sobre
as diferentes formas de dizer sdo atividades epilingiiisticas e, portanto, andlises

lingiiisticas. Da mesma forma, Geraldi considera as atividades metalingiiisticas como
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uma reflexdo analitica sobre os recursos expressivos, que levam a constru¢do de nocdes
com as quais se torna possivel categorizar tais recursos. Trata-se, pois, de uma reflexao
que nada tem a ver diretamente com o processo efetivo de produgdo e interpreta¢do
dos textos. (cf. Fragmento 1 acima) Nos termos de Geraldi (1991:226), um equivoco é
pensar que aprendendo as explicacdes que sdo dadas a este objeto [a lingua] aprende-
se a falar, a escrever, a interagir lingiiisticamente.

Em relagdo a como desenvolver as atividades metalingiiisticas, também andlises
lingiiisticas para a PCLP, esse documento toma como referéncia as contribui¢des de
Perini (1985a, 1987) incorporando-as as dos lingiiistas citados acima, sem identificar as
diferencas entre elas. Perini ndo faz referéncia as trés atividades consideradas por
Franchi e Geraldi, mas estd preocupado em substituir a metodologia de descri¢do e as
categorias da Gramdtica Tradicional pelas da Lingiiistica formal, as quais considera
mais rigorosas. Sendo assim, propde uma “nova gramética do portugués”, a qual deve
ser formada por um conjunto de instru¢des sobre como construir as formas da lingua
(palavras, sintagmas, oragdes), mais um conjunto de regras semanticas que atribuam a
essas formas determinados significados. Nessa gramdtica, portanto, a estrutura das
formas lingiiisticas e seus enunciados s@o estudados dentro dos limites maximos do
periodo.

Com relagdo ao ensino, Perini (1987) defende a importancia do ensino formal na
escola, mas recusa a gramdtica tradicional porque esta, além de arcaica e desatualizada
em relacdo aos resultados tedricos e praticos da pesquisa lingiiistica das ultimas
décadas, estd, segundo ele, impregnada de um ‘“normativismo sem controle”. Duas
razdes justificam, segundo Perini (op.cit.), o ensino formal de uma gramaética descritiva
do portugués no ensino regular: um componente cultural e um componente de formagédo
de habilidades. O componente cultural diz respeito a determinados conhecimentos que,
apesar de ndo terem aplicacao pratica visivel, seriam considerados pela sociedade parte
integrante da formacdo do cidaddo, do mesmo modo que certos conhecimentos de
quimica, histdria, biologia, entre outros. O componente de formacdo de habilidades, ou
seja, de habilidades de raciocinio, de observacdo, de formulacdo e testagem de

hipéteses, de independéncia de pensamento, é o mais importante na avaliacdo desse
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autor. A principal referéncia aqui € a metodologia cientifica de andlise de lingua,

defendida pela Lingiiistica. Nos termos de Perini (1996:32),

a grande contribuicdo que o ensino da gramdtica encerra reside na possibilidade de
ajudar o desenvolvimento das habilidades mencionadas, isto é, o ensino gramatical
pode ser um dos meios pelos quais nossos alunos crescerdo e se libertardo
intelectualmente. E isso sO serd possivel se se entender o estudo da gramdtica como
parte da formagdo cientifica dos alunos, uma vez que ndo se pode estudar gramdtica

sem ao mesmo tempo fazer gramdtica.

Como exemplo do que pode ser feito nesse sentido, Perini (1987, 1996) propoe
um estudo das funcdes sintdticas do periodo e das classes de palavras analisando seu
comportamento sintdtico-semantico e buscando ndo perder de vista a andlise
tradicional, para ndo exigir do leitor um esfor¢o maior do que o necessario.

Inspirada, entdo, nas idéias de Perini, em especial sobre “que gramdtica ensinar
e como ensiné-la”, a PCLP, ao afirmar que a partir da 6°. série pode-se jd intensificar a
andlise e a descrigdo lingiiistica, com o correspondente trabalho sobre as nocoes
gramaticais, sugere uma gramdtica pedagogica que tenha uma cardter tanto quanto
possivel descritivo e intuitivo (p.56). Citando, em seguida, o proprio Perini (1985a), a
PCLP afirma que ndo se deve transportar para ela [gramdtica pedagdgica] as
controvérsias teoricas da lingiiistica, mesmo que se busque incorporar os principios,
nogcoes e operacoes geralmente aceitos independentemente das diversas tendéncias,
nessa ciéncia. (p.56) Nesse sentido, a PCLP sugere uma série de principios, nogdes e
operacdes que poderiam ser adotados por essa ‘“‘gramdtica pedagoégica”. Essas
sugestdes, baseadas nas propostas de Perini (1985a, 1996), correspondem a aspectos
estruturais da lingua com enfoque sobretudo nos niveis morfolégico, sintdtico e

semantico. Para citar algumas dessas sugestdes:

- a identificacdo de diferentes unidades discretas que se compdem linearmente na
construcdo das expressoes (palavras, morfemas),
- a estruturacdo hierdrquica dessas unidades como constituintes de unidades

complexas (palavras, sintagmas, oragées, periodos, pardgrafos, texto),
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- a natureza relacional da ligacdo entre essas vdrias unidades que determina os papéis
— as funcoes — que nela desempenham (como niicleo, adjuntos, complementos), que se
podem caracterizar por critérios semdnticos (como agente, paciente, instrumento,
locativo, etc), por critérios sintdticos (como sujeito, predicado, objeto direto, objeto

indireto, etc), por critérios discursivos (como topico, comentdrio, etc); (p.56)

Como vemos, essas sugestdes correspondem a nog¢des de uma abordagem
gramatical descritiva de base tanto estrutural (dois primeiros itens) quanto funcional
(dltimo item), cuja nomenclatura coincide muitas vezes com a nomenclatura da
gramdtica tradicional normativa. Essa coincidéncia € vista pela PCLP como um aspecto
positivo, uma vez que os professores estdo habituados a lidar com essas nogoes e
podem aperfeicoar esse conhecimento em textos como em (17) e (18). (p.56) Essas
referéncias (17 e 18) citadas pela PCLP correspondem a duas publicagdes de Perini
(1985a, 1989), em que esse autor desenvolve as bases de sua “nova gramatica do
portugués”. Nesses textos, a maneira nova de descricdo tem como principio bdsico,
segundo o autor, uma sistematizacdo teoricamente consistente e livre de contradi¢des.
Assim, na proposta de Perini, a andlise lingiiistica ndo deixa de ser atividade de
reflexdo, mas segundo modelos cientificos de observacdo de fatos previamente
selecionados pelo analista. Além disso, nos exemplos apresentados por esse autor, 0s
fatos selecionados para a andlise lingiiistica estdo, em sua maioria, relacionados a fatos
ja descritos pela Gramatica Tradicional. H4, portanto, uma tentativa de estabelecer
alguma relacdo com o conhecimento escolar tradicional, com o objetivo de avalid-lo e
reformuld-lo pelo trabalho de observagao e reflexio.

Essa relagdo com a Gramdtica Tradicional € ainda mais refor¢ada pela PCLP
quando esta afirma que ela [a gramatica tradicional], na verdade, apesar de criticas
merecidas, corresponde a seu modo a um esboco de uma gramdtica pedagdgica e
contém muitas intuicoes corretas que podem ser convenientemente exploradas. (p.56)

Um outro aspecto que cabe salientar € que, apesar de sugerir a elaboragdo de
uma “gramdtica pedagdgica” nos termos defendidos por Perini, a PCLP nio esclarece
que os objetivos defendidos por esse autor para o ensino formal da gramdtica nio se
referem ao desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, objetivo esse que parece

ser o adotado pelo documento. Embora a PCLP ndo assuma explicitamente essa posi¢ao
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quanto aos objetivos do ensino da gramdtica formal, o trecho a seguir, referindo-se ao
fato de que se deve deixar a descri¢do gramatical mais sistemdtica para as ultimas
séries do primeiro grau, nos leva a inferir que o documento defende o ensino de
gramatica em fun¢do do desenvolvimento da capacidade de produgdo e de compreensio

de textos escritos ou falados:

Isso ndo quer dizer que ndo se possa antecipar muita coisa jd no primeiro grau,
quando a propria discussdo sobre os fatos da lingua acabe exigindo do professor e dos
alunos o uso de algumas distincoes de categorias, relacoes ou funcdes gramaticais. SO
ndo se deve perder a énfase nos aspectos mais importantes do aprendizado gramatical:
o dominio efetivo, para uso oportuno, dos vdrios modos e modalidades de construgdo e

transformacdo das proprias expressoes no trabalho textual (oral ou escrito). (p.54)

Em suma, mesmo que a PCLP constitua-se por um amalgama de abordagens
tedrico-metodoldgicas, ndo explicitando as diferencas entre elas, podemos concluir que
a pratica escolar de andlise lingiiistica, segundo esse documento, corresponde a uma
pratica de reflexdo e operagdo sobre as formas e estruturas lingiiisticas em funcdo dos
significados que os usos desses elementos podem expressar em textos de alunos ou em
textos diversos (como sugere Geraldi, 1984), entre sentencas de um texto, ou em
sentengas (como sugere e exemplifica Franchi, 1987). Mas corresponde também a uma
pratica de observacgao de e reflexdo sobre aspectos formais e estruturais da lingua, tendo
como ponto de partida a gramatica tradicional, como sugere e exemplifica Perini
(1985a, 1987, 1989). Nesse tultimo caso, a frase € a instidncia maxima da andlise
lingiiistica. Desse modo, podemos inferir pela leitura da PCLP, que a prética de anélise
lingiifstica, nesse documento, estd associada tanto ao ensino de gramética de orientacdo
estruturalista funcional, que coloca lado a lado o estrutural e o funcional (cf. Neves,
1997), quanto ao ensino de gramdtica de orientacdo funcionalista que privilegia
aspectos discursivos da lingua. Nesse caso, a prética de andlise lingiiistica, de acordo
com as orientacdes da PCLP, pode ser desenvolvida tanto a partir do texto quanto a

partir de sentengas.

3.2.2- Nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs)
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Na segunda metade da década de 1990, apresentada como uma reposta a criticas
que foram feitas ao ensino tradicional de gramdtica nas décadas de 1980 e 1990, dentre
elas a prética do uso do texto como pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais,
a proposta dos PCNs para o trabalho com a gramdtica adota mais explicitamente a
expressao “andlise lingiiistica” para referir-se as préticas de reflexdo sobre a lingua.

De modo geral, os PCNs, tendo como elementos norteadores do ensino da lingua
materna as nogdes de texto, gé€nero e letramento, propdem que o ensino da lingua
desenvolva-se a partir de dois eixos: um que enfoca as praticas de uso da lingua por
meio das préticas de escuta, leitura e producdo de textos orais e escritos; e outro que
enfoca as praticas de reflex@o sobre a lingua por meio da prética da anélise lingiiistica, a
qual inclui a gramdtica, mas deve superar as praticas tradicionais que se limitam ao
estudo da gramdtica normativa. Nesse sentido, para o eixo que envolve a andlise
lingiiistica, os PCNs, inspirados em Franchi (1987) e Geraldi (1991) sugerem a
realizacdo tanto de atividades epilingiiisticas, que envolvam manifestacoes de um
trabalho sobre a lingua e suas propriedades, como de atividades metalingiiisticas, que
envolvam o trabalho de observacdo, descricdo e categorizacdo, por meio do qual se
constroem explicacbées para os fenomenos lingiiisticos caracteristicos das prdticas
discursivas. (p.78) (grifo nosso). Para os PCNs, assim como para a PCLP, a andlise
lingiiistica refere-se as atividades epilingiiistica e metalingiiistica. Seguindo a mesma
orientacdo da Proposta paulista, os PCNs sugerem que na pratica da andlise lingiiistica
privilegie-se as atividades epilingiiisticas, ficando para as ultimas séries do ensino
fundamental as atividades metalingiiisticas.

Considerando essa sugestdo, e provavelmente procurando evitar a confusdo
estabelecida pela PCLP, demonstrada no item anterior, os PCNs, ao denominar a
atividade epilingiiistica de atividade gramatical, procuram marcar a diferenca entre
ensino gramatical e andlise lingiiistica: Entretanto, prdtica da andlise lingiiistica ndo é
uma nova denominag¢do para o ensino de gramdtica. (p.78)

Mas, o que de fato ocorre € que, nessa tentativa de esclarecer a fronteira entre as
nogdes de gramdtica e as no¢des de andlise lingiiistica, muitas passagens do texto dos

PCNs salientam apenas o que nao deve ser feito, ou seja, ndo reconstruir com os alunos
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0 quadro descritivo constante dos manuais de gramdtica. Silva (2003), ao analisar as
diretrizes apresentadas pelos PCNs referentes ao trabalho com a gramdtica, aponta que
esse documento, de fato, ndo deixa ddvidas sobre a concepcdo de gramética que refuta.
Nos termos de Silva, a insisténcia na explicitacdo desse posicionamento é tdo forte que,
muitas vezes, ao se proporem a explicitar determinados aspectos a serem trabalhados,
salientam muito mais o posicionamento teorico com o qual ndo comungam, do que o
assumido por eles. (Silva, op.cit.:40)

Com relagdo a o qué ensinar, por exemplo, os PCNs apresentam o seguinte:

A preocupacdo ndo é reconstruir com os alunos o quadro descritivo constante dos
manuais de gramdtica escolar (por exemplo, o estudo ordenado das classes de
palavras com suas miltiplas subdivisées, a construcdo de paradigmas morfologicos,
como as conjugacoes verbais estudadas de um folego em todas as suas formas
temporais e modais, ou de pontos de gramdtica, como todas as regras de
concordancia, com suas exce¢des reconhecidas.

O que deve ser ensinado ndo corresponde as imposicdes de organizagdo cldssica de
contetidos na gramdtica escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em
funcdo das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de producdo, leitura

e escuta de textos. (p.29)

Como podemos observar nessa passagem, para propor ao leitor o que deve ser
objeto de ensino da pratica da andlise lingiiistica, os PCNs salientam apenas que nio se
deve trabalhar com “o quadro descritivo constante dos manuais de gramadtica escolar”.

Com relagdo a que concepc¢do de gramdtica e de ensino de gramadtica sugerir ao
leitor para o desenvolvimento da prética de andlise lingiiistica, os PCNs, conforme
aponta Silva (op.cit.), orientam-se por diferentes concepcdes assumidas explicita ou
implicitamente no documento. A concepg¢do de gramdtica assumida explicitamente, de
acordo com Silva, € a de gramadtica internalizada que, mesmo ndo sendo explicitamente
nomeada, € assumida claramente pelos PCNs por meio da expressao “conhecimento que
o falante tem de sua linguagem”. Observemos a seguir como essa concepg¢ao € assumida

no texto do documento:
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Tomando-se a linguagem como atividade discursiva, o texto como unidade de ensino e
a nogdo de gramdtica como relativa ao conhecimento que o falante tem de sua
linguagem, as atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondem,

principalmente, a atividades discursivas (...) (p.27)

Essa concepcdo de gramdtica internalizada, também denominada gramética
implicita, refere-se a um conjunto de regras que o falante domina ao falar (Luft, 1985;
Possenti, 1996) e, portanto, estd atrelada a no¢do de atividade lingiiistica nos termos de
Franchi (1987) e Geraldi (1991), ou seja, a atividade desenvolvida em processos reais
de comunicagdo. Essa atividade, no entanto, ndo é mencionada no texto dos PCNs como
a atividade de uso da lingua a ser contemplada na prética de andlise lingiiistica. Na
visdo de Silva (op.cit.), a assungdo explicita dessa concep¢ao de gramatica pelos PCNs
estd mais diretamente ligada com a adog¢do, pelo documento, do género de texto como
objeto de ensino. Essa relacdo faz pressupor, na andlise de Silva (op.cit.), que as
atividades propostas pelos PCNs no eixo da reflexdao sobre a lingua seguem principios
da abordagem da teoria dos géneros textuais dos estudos funcionalistas da linguagem
(cf. Marcuschi, 2002), que objetivam tornar conscientes o conhecimento cultural
intuitivo dos usuérios da lingua.

J4a, implicitamente, os PCNs propdem, num primeiro momento, o que Silva
chama de concepcdo restrita de gramdtica descritiva, isto é, a explicitacdo de regras de
uso da lingua baseadas apenas em critérios formais, desconsiderando os enfoques
semdntico e pragmadtico. (Silva, op.cit.:36) Num segundo momento, os PCNs propdem,
como assinala Silva, uma concepcdo gramatical descritiva funcionalista de cunho
textual-discursivo, ou seja, uma abordagem que, no contexto escolar, partiria da
gramadtica internalizada do aluno, passando pela gramaética reflexiva, podendo chegar a
gramatica explicita sem interesse normativo.

Essas diferentes concepcdes de gramdtica mobilizadas implicitamente pelos
PCNs fazem eco, de um lado, as propostas mais formalistas de Perini (1985a, 1996) e,
de outro lado, as propostas funcionalistas de Franchi (1987) e Geraldi (1991) e trazem,
assim como ocorre com a PCLP, implica¢des para a compreensdao da nogao de prética
escolar de andlise lingiiistica. Seguindo o percurso de andlise dos PCNs desenvolvido

por Silva (op.cit.), podemos observar que hd ambigiiiddades nesse documento, em
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relacdo ao que deve ser entendido pelo leitor como sendo a prética escolar da andlise
lingiifstica. Retomamos aqui alguns dos “desencontros tedricos” apontados por Silva
em sua anélise.

Com relagdo as concep¢Oes de gramdtica apresentadas implicitamente pelos
PCNs, Silva (op.cit.) observa que, em um primeiro momento, os PCNs assumem a
concepgao restrita de gramatica descritiva. O fragmento transcrito abaixo, selecionado

por esse autor, evidencia tal fato:

Entretanto, prdtica da andlise lingiiistica ndo é uma nova denominagdo para o ensino
de gramadtica.

Quando se toma o texto como unidade de ensino, os aspectos a serem tematizados ndo
se referem somente a dimensdo gramatical. Hd conteiidos relacionados as dimensoes
pragmdtica e semdntica da linguagem, que por serem inerentes a propria atividade
discursiva, precisam, na escola, ser tratados de maneira articulada e simultdnea no
desenvolvimento das prdticas de producdo e recepgdo de textos.

Quando se toma o texto como unidade de ensino, ainda que se considere a dimensdo
gramatical, ndo ¢é possivel adotar uma categorizagdo preestabelecida. Os textos
submetem-se as regularidades lingiiisticas dos géneros em que se organizam e as
especificidades de suas condigcbes de produgdo: isto aponta para a necessidade de
priorizacdo de alguns conteiidos e ndo de outros. Os alunos, por sua vez, ao se
relacionarem com este ou aquele texto, sempre o fardo segundo suas possibilidades:
isto aponta para a necessidade de trabalhar com alguns desses contetidos e ndo com

todos. (p.78)

Concordamos com Silva (op.cit.), quando esse autor observa que na passagem
acima transcrita estd implicita uma concepg¢do restrita de gramdtica descritiva, pois
pressupde a existéncia de uma abordagem gramatical que, sem pretensdo prescritiva,
limita-se ao mero trabalho de identificac@o e classificacdo de estruturas em niveis de
andlise inferiores ao do texto. Nos termos de Silva (op.cit.:36-37), nesse trecho, a
gramdtica ndo é concebida num sentido amplo, no qual os usos das estruturas
lingiiisticas tenham uma funcionalidade na materialidade textual, incluindo as
dimensdes pragmdtica e semdntica da linguagem. Ao contrario, esse trecho, como bem

assinala Silva (op.cit.), evidencia uma concep¢do de gramdtica como categorizacao
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preestabelecida no nivel da morfossintaxe frasal, onde os planos de andlise semantico e
pragmdtico sdo apresentados como aspectos exteriores e devem ser considerados
juntamente com a dimensdo gramatical, nas atividades de andlise lingiiistica, de forma
articulada, simultianea e explicita.

Nesse sentido, podemos entender que as atividades de andlise lingiiistica
referem-se a reflexdo gramatical realizada tanto no nivel da frase quanto no nivel do
texto. Essa mesma idéia pode ser inferida quando os PCNs apresentam como deve ser

desenvolvida a prética da andlise lingiiistica. Observemos o trecho a seguir:

O modo de ensinar, por sua vez, ndo reproduz a cldssica metodologia de definigdo,
classificacdo e exercitacdo, mas corresponde a uma prdtica que parte da reflexdo
produzida pelos alunos mediante a utilizacdo de uma terminologia simples e se
aproxima, progressivamente, pela mediacdo do professor, do conhecimento gramatical
produzido. Isso implica, muitas vezes, chegar a resultados diferentes daqueles obtidos
pela gramdtica tradicional, cuja descricdo, em muitos aspectos, ndo corresponde aos
usos atuais da linguagem, o que coloca a necessidade de busca de apoio em outros

materiais e fontes. (p.29)

Como podemos observar, além de fazer referéncia, mais uma vez, a metodologia
que deve ser abandonada, isto é, a do ensino tradicional de gramatica, os PCNs
caracterizam a pratica da andlise lingiiistica como a pratica de reflexdo produzida pelos
alunos a partir de uma “terminologia simples” até chegar, pela mediag¢do do professor, a
um determinado conhecimento gramatical que pode ndo coincidir com os
conhecimentos da gramadtica tradicional (atividades epilingiiistica e metalingiiistica). Os
conhecimentos gramaticais ndo correspondentes aos da gramatica tradicional seriam os
produzidos no 4mbito da Lingiiistica que podem ter cardter formal/estrutural, funcional
ou discursivo.

Com relagdo a concepgdo funcional de gramdtica apresentada implicitamente

pelos PCNs, como bem ressalta Silva (op.cit.), trata-se de uma proposta de
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discretizacio™ de aspectos formais e estruturais dos géneros de textos a serem
contemplados nas atividades de prdtica de andlise lingliistica, ou seja, de um estudo
gramatical realizado a partir da discretizacdo das regularidades lingiiisticas em textos de
diferentes géneros. Observemos uma passagem do texto dos PCNs que evidencia essa

proposta de andlise lingiiistica:

Nesse processo, ainda que a unidade de trabalho seja o texto, é necessdrio que se
possa dispor tanto de uma descricdo dos elementos regulares e constitutivos do género
quanto das particularidades do texto selecionado, dado que a intervencdo precisa ser
orientada por esses aspectos discretizados. A discretizacdo de contelidos, ainda que
possa provocar maior distanciamento entre aspecto tematizado e a totalidade do texto,
possibilita a ampliacdo a apropriacdo dos recursos expressivos e dos procedimentos de
compreensdo, interpretacdo e producdo dos textos, bem como de instrumentos de

andlise lingiiistica. (p.48)

Podemos depreender desse trecho que a atividade de andlise lingiiistica proposta
deve ser desenvolvida a partir de textos, considerando os géneros neles realizados.
Nesse caso, sem entrar na discussdo sobre as nocdes de género e tipos de texto
veiculadas pelos PCNs, podemos entender que as atividades de andlise lingiiistica
propostas pelos PCNs compreendem tanto o estudo dos usos de elementos lingiiisticos
em funcdo de tipos de textos ou de gé€neros, quanto o estudo de operacgdes sintdticas
entre sentengas ou entre sentengas considerando seus possiveis contextos e efeitos de
sentido. Essas abordagens, exceto a inclusdo da nog¢do de géneros textuais,
correspondem as propostas de atividades epilingiiisticas e metalingiiisticas sugeridas
pela PCLP.

A nosso ver, ainda que os PCNs tentem promover, como sugere Silva (op.cit.),
uma acomodacdo das propostas de estudo gramatical apresentadas em textos
académicos de divulgacdo das idéias lingiiisticas para professores, produzidos nos anos
1980 e 1990, esse documento também associa a pratica da andlise lingiiistica ora ao

ensino de gramdtica de orientagdo funcionalista, privilegiando aspectos semanticos e

% Discretizac¢io, nos termos dos PCNs, refere-se a identificacdo dos diversos aspectos que estdo investidos
nos conhecimentos com os quais se opera nas prdticas de linguagem, de modo a priorizar o tratamento de um
ou de outro deles nas atividades diddticas. (p.36)
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discursivos em textos ou gé€neros; ora ao de orientacdo estruturalista funcional, que
reconhece a frase como uma unidade suscetivel de andlise ndo apenas no nivel
fonoldgico, morfolégico e sintitico, mas também no nivel comunicativo (cf. Neves,
1997:17).

Além disso, os PCNs ainda deixam lacunas e ndo resolvem muitas questoes
sobre as propostas de andlise lingiiistica que elegem o texto como unidade de ensino e o
género de texto como objeto de ensino. Prova disso sdo os exemplos apresentados pelos
PCNs, em notas de rodapé, que sendo representativos da prética de andlise lingiiistica,
assim como os exemplos apresentados pela PCLP, mesmo considerando aspectos
semanticos e discursivos, tém como unidade de andlise apenas sentencas (cf. PCNs,
p.60-61). Como ressalta Amigues (2002), a imprecisdo é caracteristica das prescrigdes,
o que faz com que o trabalho realizado pelo professor em sala de aula se constitua de
uma possibilidade daquilo que era esperado, como poderemos constatar nas andlises das

aulas dos professores participantes, desenvolvidas no Capitulo 4.

3.3- A “anadlise lingiiistica” em manuais didaticos para o ensino fundamental II

Considerando que os participantes desta pesquisa consultam e utilizam
principalmente livros didéticos de 5°. a 8. séries para a preparacdo e desenvolvimento
de suas aulas, e que os livros diddticos mais citados por esses professores foram
avaliados e recomendados pelo PNLD/2002, selecionamos para andlise as duas
colecdes avaliadas como “recomendadas” mais indicadas pelos participantes: o ALP -
Anadlise, linguagem e pensamento (doravante ALP), elaborado por Maria Fernandes
Cécco’ e Marco Antonio Hailer™, publicado pela editora FTD, em 1993; e o Tecendo

textos- Ensino de Lingua Portuguesa através de projetos (doravante, TT), elaborado

*! Licenciada em Letras e Pedagogia pela USP, com especializagio em Alfabetizacio e Ensino de Linguas em
Buenos Aires, Madrid e Universidade de Genebra. Desenvolve projeto de pesquisa na drea de Linguagem e
presta assessoria a institui¢des educacionais publicas e particulares, em vdrios estados do Brasil, na drea de
Planejamento Curricular.

** Bacharel em Musica e Licenciado em Educacio artistica pelo Instituto Musical de Sio Paulo, com
especializacdo em Psicologia Histdrico-cultural pela Universidad Complutense de Madrid. Participou de
semindrios sobre a teoria piagetiana na Universidade de Friburgo (Suica). Atua como consultor educacional
de Secretarias Municipais de Educagio, em Sdo Paulo e no Paran.
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por Antonio de Siqueira e Silva™; Rafael Bertolin® e Tania Amaral Oliveira®,
publicado pela editora IBEP, em 1999. Essas colecOes sdo compostas de quatro
volumes correspondentes a 5°., 6%, 7%, e 8" séries.

Salientamos que o ALP que estamos considerando para andlise corresponde a
primeira edicdo e ndo a edi¢do reformulada, publicada em 2000. J4 a colecdo TT esta
em sua primeira edicdo e assume, explicitamente, no manual do professor,
fundamentar-se em conceitos e idéias contidos nos PCNs. De qualquer forma, as duas
colecdes, de acordo com a avaliagio do PNLD/2002%°., apresentam tentativas de
mudanca no ensino de lingua portuguesa e propdem um ensino de gramdtica muito mais
pautado por préticas de reflex@o sobre a lingua (andlise lingiiistica) do que pelo mero
estudo da metalinguagem.

De fato, as orientacdes dos manuais do professor dessas cole¢des, que t€ém como
interlocutor ndo sé o professor, mas também os avaliadores do PNLD e os préprios
editores, tém como referéncias saberes produzidos mais recentemente pela Lingiiistica
sobre a lingua e o ensino da lingua. Embora essas orientagdes dos manuais do professor,
como veremos mais adiante em nossas andlises, nem sempre sejam totalmente coerentes
com sua operacionalizacio no livro do aluno, as duas colecOes apresentam
caracteristicas organizacionais que denotam inovac@o e mudanca.

Para esta andlise, cujo objetivo principal € descrever atividades de andlise
lingiiistica propostas pelo ALP e TT, consideramos o manual do professor e o livro do
aluno. No manual do professor, além de uma observagao geral da estrutura e do enfoque
tedrico-metodolégico da colecdo, focalizamos mais especificamente as orientagdes ao
professor para o trabalho com os conhecimentos gramaticais (andlise lingiiistica) e a

bibliografia, buscando identificar as referéncias tedrico-metodoldgicas adotadas

» Licenciado em Letras Neolatinas pela USP. Cursou Jornalismo em Roma (Itdlia). Professor da rede
particular e publica de ensino do Estado de Sao Paulo. Ha 21 anos dedica-se ao livro didético, nas editoras
IBEP e Nacional.

** Licenciado em Letras Anglo-germéanicas pela Universidade Catdlica do Paranid e em Pedagogia pela
Faculdade Farias Brito de Guarulhos (SP). Lecionou durante 30 anos na rede publica e particular em diversos
colégios do Parand, Sdo Paulo e Rio de Janeiro. Co-autor de vdrias obras diditicas juntamente com o
professor Antonio de Siqueira e Silva nas editoras IBEP e Nacional.

* Licenciada em Letras, Pedagogia e Psicologia pela USP. Professora do ensino fundamental e médio do
Colégio Galileu Galilei e da Secretaria Municipal de Educacao de Diadema.

% Ver Guia do Livro Diddtico — Lingua Portuguesa — 5° a 8% Séries (PNLD/2002) em
http://www.fnde.gov.br.
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explicita e/ou implicitamente pelos autores da colecdo para o desenvolvimento desse
trabalho.

No livro do aluno, focalizamos a(s) se¢do(des) destinada(s) explicitamente ao
trabalho com os conhecimentos gramaticais, observando:
- como essa(s) secao(des) estao organizadas;
- como sdo organizadas as atividades que compdem essas secoes;
- quais sdo os objetos de ensino privilegiados por essas atividades;
- quais as unidades e os niveis lingiiisticos a serem observados pelos alunos;
- quais os procedimentos metodoldgicos propostos para tornar os objetos de ensino
acessiveis aos alunos;
- quais referéncias tedrico-metodolégicas de ensino de lingua orientam as atividades
analisadas.

Para essa andlise, selecionamos uma se¢do de cada um dos livros didéticos
destinada explicitamente ao trabalho com os conhecimentos gramaticais, cujas
atividades consideramos prototipicas do modo como esse trabalho é proposto em cada

uma das colecdes, tendo em vista os aspectos elencados nos itens acima.

3.3.1- Na colecao Analise, linguagem e pensamento (ALP)

A colecdo ALP organiza-se em torno de unidades temadticas, ou seja, cada
volume da colecdo aborda trés grandes temas (por exemplo: lugares e pessoas,
curiosidades, cenas urbanas), segundo o manual do professor, adequados as faixas
etdrias dos alunos previstas em cada série. Cada uma dessas unidades temdticas
apresenta cerca de 18 textos categorizados, pelo manual, em: textos prdticos (utilizados
no cotidiano, em diversas situacdes, objetivam uma melhor comunica¢do entre as
pessoas e facilitam as atividades do dia-a-dia: bilhete, antincio, carddpio, convite,
manual de instrug¢des, bula de remédio, entre outros); textos informativos (t€m a funcio
de informar conhecimentos, descobertas, conclusdes: texto jornalistico, enciclopédia,
diciondrio, gramdtica, mapa, etc); textos literdrios (sdo registros de pensamentos e
fantasias do homem e de sua relacio com o mundo que o cerca, objetivam divertir e

expressar pensamentos e idéias através de conteudo e forma escolhidos pelo autor:



99

poema, conto, cronica, fabula, novela, etc.); textos extraverbais (utilizam cédigos ndao
lingiifsticos, tais como formas, cores, sons, gestos, etc.: pintura, escultura, musica,
mimica, arquitetura, etc.).

Essa diversidade de textos € explorada, na colecdo, em unidades dida’ticas27,
geralmente compostas por quatro secdes intituladas Exploracdo, Extrapolagao,
Produgdo e Gramdtica textual. Essas secdes nem sempre aparecem nessa mesma ordem
e com a mesma freqiiéncia em todas as unidades didaticas. A se¢do Exploragdo propde
atividades de leitura e compreensdo do texto, envolvendo especificamente aspectos do
conteudo e da estrutura do texto. A secdo Extrapolagdo propde atividades que abordam
a temdtica trazida pelo texto. A se¢do Producdo trata de atividades de redacdo de textos,
envolvendo propostas de refaccdo e avaliacdo das produgdes textuais desenvolvidas
pelos alunos. A secdo Gramdtica textual, a que nos interessa analisar aqui, propde
atividades que exploram conhecimentos lingiiisticos, a partir dos textos estudados na
unidade em questao.

Considerando o espaco que a colecdo dedica a cada uma dessas secdes,
observamos que hd um privilégio das atividades de leitura e compreensdo de textos em
relacdo as de producdo textual e de andlise lingiiistica. O quadro a seguir evidencia a
freqiiéncia das se¢cdes do ALP e, conseqiientemente, as atividades que ocupam maior e

menor espago na colecio:

Levantamento quantitativo de unidades didaticas e de secoes nos quatro volumes

do ALP

Volumes | Total de Unidades | Explorag¢do | Extrapolagdo | Producad | Gramatica
diddticas em cada textual

*7 Estamos compreendendo como unidades diddticas, no ALP, o conjunto de atividades de leitura, produgio e
gramadtica, referentes a cada um dos textos que compdem as unidades temdticas de cada volume. Lembramos
ainda que, no ALP, as unidades diddticas sdo organizadas em funcdo da exploracdo de um texto, e nem
sempre repetem a mesma organizagdo, tanto em relacdo a freqii€ncia das secdes que a compdem, quanto em
relacdo a ordem em que essas se¢des aparecem.
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volume
5%, érie 51 46 21 28 8
6°. série | 48 47 20 29 6
7%, série | 49 45 28 25 10
8% série | 47 37 29 17 9
Total 195 175 98 99 33

Como podemos observar no quadro acima, a se¢do Gramadtica textual é a que
aparece com a menor freqiiéncia em toda a colecao do ALP, sendo que no volume da 5°.
e da 6° série, a freqiiéncia é ainda menor, se compararmos com a da 7°. e 8%, séries. O
que pode significar que essa colecdo procura seguir a idéia defendida pela PCLP
(1991:62), e mantida pelos PCNs (1998:48-49), de que as atividades lingiiisticas e
epilingiiisticas devem ter predominancia sobre as metalingiiisticas, e estas podem ser
intensificadas nas ultimas séries do ensino fundamental.

Quanto aos pressupostos teérico-metodoldgicos da colecdo, no manual do
professor, bastante simplificado, seus autores afirmam estar fundamentados no
socioconstrutivismo de Vigotski (1989a, 1989b, 1989c), que enfatiza a construgdo do
conhecimento numa visdo social, histérica e cultural. Assim, de acordo com manual, o
trabalho do professor estard centrado no estudo da diversidade de textos que circulam
na sociedade, com vistas a desenvolver competéncias lingiiisticas, textuais e
comunicativas dos alunos, possibilitando-lhes agir e refletir sobre o mundo. Procurando
seguir essa perspectiva, o manual do professor, no item “Orientagdes para o professor”,

explicita como deve ser entendida e desenvolvida a Gramadtica textual:

Uma possibilidade ¢ desenvolver um trabalho de gramdtica textual, isto é, atividades
que levam a refletir sobre os vdrios assuntos gramaticais através da comparacdo de
textos diversificados. O aluno pode analisar o uso dos tempos verbais, a relagcdo da
morfologia com a sintaxe, as figuras de linguagem etc., observando como os autores
usaram esses aspectos em seus textos. A nomenclatura oficial pode ser utilizada
(substantivo, adjetivo, oracdo coordenada ou subordinada etc.) e deve ser explicitada,
através de exemplos, para que os alunos possam localizar, refletir, pensar e atuar

sobre os aspectos gramaticais dos textos. (Coécco & Hailer, 1993:9)
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A passagem acima nos leva a entender que o ensino de gramdtica proposto pelo
ALP supde atividades reflexivas de estudo do uso de categorias e fungdes gramaticais
em textos. Essas atividades, segundo os autores da colecdo, diferem das préticas
tradicionais de ensino de gramética que privilegiam o dominio de regras e normas da
lingua através de exercicios de fixacdo. Os autores, porém, defendem a presenca da
gramdtica normativa nas aulas de lingua portuguesa, com base na idéia, ja defendida
por Perini (1987, 1996), de que é importante entender que as regras gramaticais fazem
parte do aspecto logico-matemdtico do conhecimento lingiiistico. Trabalhar com a
gramdtica, na escola, é desenvolver o raciocinio do aluno (Cécco & Hailer, 1993:9).

Interessante observar que na “Bibliografia” do manual do professor ndo aparece
qualquer referéncia ligada a essas noc¢Oes de ensino de gramética propostas pela
colecdo, além de duas publicacdes sobre lingiiistica de texto. Uma delas, Lingiiistica e
Teoria do Texto (Schmidt, 1978), refere-se a uma traduc@o que, segundo Koch (1999),
contribuiu de forma bastante significativa para os primeiros trabalhos que comegaram a
surgir, no Brasil, no final da década de 70, dedicados ao estudo lingiiistico do texto. A
outra referéncia, Introduccion a la explicacion lingiiistica de textos (Alconchel, 1990),
ndo tdo conhecida, parece ter sido pouco difundida pelos estudos da lingiiistica de texto
desenvolvidos no Brasil, j4 divulgados na época da publicacdo do ALP, representados
principalmente por Koch (1983,1989) e Koch & Travaglia (1989, 1990).

No livro do aluno, verificamos que a secdo Gramadtica textual, na maioria das
unidades didaticas de que faz parte, aparece sempre apds as atividades de leitura. Nessa
secdo, os contetdos privilegiados ndo sdo explicitados no livro do aluno e nem no
manual do professor. Esses contetidos ndo deixam de ser as categorias e funcdes
gramaticais tradicionais, mas estes ndo sdo abordados de forma totalmente linear e
cumulativa nos moldes cristalizados pelos manuais tradicionais que objetivam recobrir
desde os aspectos fono-ortograficos a sintaxe do periodo composto, passando pela
morfologia. Embora as classes de palavras sejam os objetos de ensino privilegiados nos
volumes da 5% e 6° séries, e a sintaxe da oracdo e do periodo nos da 7% e 8% nao ha
articulacdo ou progressdo entre os objetos de ensino focalizados nas atividades
propostas na se¢do Gramadtica textual. Além disso, essa secdo € estruturada somente

com questdes, geralmente sem qualquer relacdo entre elas, a ndo ser pelo fato de todas
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as atividades organizarem-se em funcdo do texto (ou textos) que aparece(m) na unidade
didética e é (sdo) explorado(s) em todas as secdes. A secdo raramente traz defini¢des
dos elementos lingiiisticos a serem estudados, deixando a cargo do professor, ou do
proprio aluno, a tarefa de buscar em outras fontes os conhecimentos exigidos pelas
atividades.

Salientamos ainda que os textos explorados na se¢cdo Gramadtica textual foram
selecionados com vistas a abranger uma diversidade tipoldgica de textos e a atender ao
tema da unidade em que aparecem, e ndo com vistas a explorar determinados contetudos
gramaticais, como pretexto para o estudo gramatical. Vejamos, mais detalhadamente, na
secdo Gramdtica Textual que selecionamos para andlise, como os textos ou fragmentos
de textos sdo explorados pelas atividades que compdem a secdo. Trata-se da se¢do
Gramdtica textual que aparece na primeira unidade temadtica “Chegadas e Partidas” do
livro da 6* série. Na unidade didédtica de que faz parte, essa secdo aparece apos as
atividades de leitura referentes a uma letra de miusica “Encontros e despedidas” de
Milton Nascimento e Fernando Brant (v. anexo 5). Nas atividades dessa secao também
ha referéncia ao texto estudado na unidade didatica anterior “A volta” de Luis Fernando
Verissimo (v. anexo 6). Como algumas atividades da se¢do apresentam mais de uma
questdo sem subdivisdes com indicacdo numérica ou alfabética e, na andlise,
necessitamos fazer referéncias a essas questdes individualmente, elaboramos o quadro a
seguir, em que reproduzimos as atividades acrescentando, quando € o caso, a indicag¢io

das questdes com letras do alfabeto:

Atividades da secao Gramadtica textual do ALP

1 a- Luis Fernando Verissimo se refere a volta. Milton Nascimento, no seu poema cantado, diz:

mesmo sentido?

“Melhor ainda é poder voltar/Tem gente que vem e quer voltar’. As palavras destacadas tém o

b- Como vocé chegou a essa conclusdo?




103

2 | c- Qual é a classe gramatical dessas palavras?

2 Releia o texto A volta e observe as palavras e expressoes utilizadas pelo autor. A linguagem é
culta ou coloquial? Dé exemplos.

3 Em encontros e despedidas, hd muitas expressdes de linguagem coloquial. Reescreva-as na
linguagem culta.

4 a- Por que no texto A volta hd muitos substantivos proprios?

b- Por que isso ndo acontece no texto Encontros e despedidas?

5 a- Releia os 4 primeiros paragrafos de A volta e escreva no seu caderno os verbos que estao
no presente.

b- Quem pratica as agbes desses verbos?

c- Agora, retire do texto os verbos no pretérito perfeito e no pretérito imperfeito e

d- indique quem pratica as acdes ou a quem esses verbos se referem?

6 a- Por que no texto Encontros e despedidas a maioria dos verbos esta no presente?

b- Qual a relagao disso com o tipo de texto (poema cantado)?

¢- Na sua opinido, a guem se referem os verbos no imperativo? Justifique.

7 Qual estrofe do poema de Milton Nascimento apresenta verbos no imperativo (tempo verbal
[sic!] que exprime ordem, proibicdo, conselho ou pedido)? Dé exemplos.

8 a- Observe: “Perguntou por parentes que ele ndo conhecia. Ele perguntou por parentes de
que ela nao se lembrava™® “Tem gente que chega/Pra ficar/Tem gente que vai/Pra nunca
mais/Tem gente que vem/ E quer voltar/Tem gente que vai/E quer ficar/Tem gente que
veio/S6 olhar®® Qual é a classe gramatical das palavras destacadas nos trechos acima?

b- Escreva, no seu caderno, a que palavra cada que se refere.

9 No texto Encontros e despedidas aparecem muitos anténimos. Localize-os, forme pares de
antébnimos, invente um jogo (cruzadinha, jogo de erros etc.) e dé para um colega resolver.
Faca em folha avulsa.

(Céceco & Hailer, 1993, 6. série, pp.48-49)

Nessa se¢do, os textos ou fragmentos dos textos sdo considerados como unidade
de observagcdo ou como unidade de andlise O primeiro caso € quando os textos ou
fragmentos de texto correspondem a unidade maior que contextualiza uma unidade
menor a ser de fato analisada pelo aluno (palavra, sintagma, frase, oracdo, etc), como
por exemplo, a atividade 7 que elege a palavra (verbo no modo imperativo) como
unidade de andlise, sendo o texto apenas unidade de observacdo. O segundo caso é
quando os textos ou fragmentos de texto sdo a prépria unidade a ser analisada, como
por exemplo, a atividade 4 que focaliza o uso de um elemento gramatical no texto como

um todo (substantivo préprio), sendo o texto considerado como unidade de anélise, ja

¥ Esse trecho foi retirado do texto “A volta” .
* Esse trecho foi retirado do texto “Encontros e despedidas”.




104

que a tarefa proposta € a comparacdo da freqiiéncia do uso do substantivo proprio em
dois textos e a reflexdo sobre a diferencga dessa freqii€ncia em ambos os textos.

De qualquer modo, vemos que o objetivo principal da se¢do Gramadtica textual
ndo é desenvolver apenas o estudo de categorias gramaticais norteado pela abordagem
tradicional calcada na transmissd@o e memorizagdo de terminologias, conceitos e regras,
mas também procurar orientar o aluno para a reflexdo, a andlise, mesmo que seja de
fatos ja estabelecidos pela gramatica tradicional. Nesse sentido, a secdo Gramdtica
textual do ALP focaliza muito mais os procedimentos metodoldgicos (identificacdo,
classificacdo, observacdo, reflexdo) propostos para o estudo de diversos contetdos
(principalmente gramaticais), objetivando levar o aluno a exercitar e a dominar esses
procedimentos, do que o estudo de um contetido especifico ao longo de toda a secao.

Desse modo, quatro principais procedimentos metodoldgicos sdo utilizados
pelas atividades da se¢do Gramdtica textual do ALP, sendo dois de orientacdo mais
tradicional e dois de orientagdo mais inovadora, a saber:

- a pura e simples identificacdo e/ou classificacdo de elementos lingiiisticos (em
sua maioria gramaticais) em textos ou fragmentos de texto;

- a identificacdo e/ou classificacdo de elementos gramaticais seguida de
observagdo e reflexdo voltadas para a explicitacdo de aspectos predominantemente
estruturais desses elementos (categorias e funcdes gramaticais, regras de construcio de
unidades da lingua como palavras, orac¢des, periodos), a partir de textos ou fragmentos
de texto;

- observacdo e reflexdo voltadas para a explicitacdo de aspectos
predominantemente estruturais dos elementos gramaticais, seguidas de classificacdo
desses elementos, a partir de textos ou fragmentos de texto;

- a identificacdo e/ou classificacdo de elementos gramaticais seguida de
observagdo e reflexdo voltadas para o uso desses elementos, em textos ou fragmentos

de texto.

Além desses principais procedimentos metodoldgicos, as atividades da secdo

Gramadtica textual do ALP ainda fazem uso de estratégias que tendem a minimizar o
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tradicionalismo no ensino de gramdtica, tais como a nao objetivacdo de nomenclaturas,
conceitos e defini¢des da gramadtica tradicional, e a proposi¢do de questdes indutivas.

Com relagdo aos procedimentos metodoldgicos utilizados, como podemos
observar no quadro acima, a pura e simples identificacdo e/ou classificagdo de
elementos lingiiisticos € exigida nas atividades 2, 3, 7 e 9. Dentre essas, apenas a
atividade 7, que tem como objeto de ensino uma categoria gramatical (modo
imperativo) e elege a palavra como unidade de andlise, tomando o texto como unidade
de observagdo, apresenta uma breve definicao do objeto de ensino, inclusive com uma
incorre¢io™ quando se refere a tempo verbal e nio a modo verbal, como seria a
referéncia correta. Interessante observar também que essa explicitacdo da defini¢do do
modo imperativo na atividade 7 é subseqiiente a uma atividade (6¢) que ja havia exigido
a identificacdo de verbos no modo imperativo. Tal fato indica que realmente nao ha
uma articulacao entre as atividades propostas na se¢ao.

As atividades 2, 3 e 9 também exigem a pura e simples identificacdo e/ou
classificacdo de elementos lingiiisticos, sem a explicitacdo de conceitos e defini¢des
dos objetos de ensino que focalizam, objetos esses nao focalizados no volume anterior
(5°. série). Fica, portanto, a cargo do professor, ou do préprio aluno, buscar em outras
fontes as informacdes necessérias para o desenvolvimento dessas atividades.

As atividades 3 e 9 ainda propdem exercicios, apesar de mecanicos, de operagao
sobre o conteido enfocado. As atividades 2 e 3, que elegem como objetos de ensino a
varia¢do lingiiistica, mais especificamente as diferencas entre linguagem culta e/ou
coloquial, propdem apenas a identificacdo de diferentes registros (culto/coloquial), em
dois textos de diferentes géneros, sem qualquer proposta de reflexdo sobre a
funcionalidade do uso de diferentes registros nos textos focalizados. Tal fato fica mais
evidente na atividade 3, que propde um exercicio de reescrita, focalizando apenas a
substituicdo mecanica de expressdes ou sentencas que caracterizam um registro
informal por expressdes ou sentencas de registro formal. Em ambas as atividades, o
texto € considerado como unidade de observacdo e a palavra ou a sentenca sao as

unidades de andlise privilegiadas. Nesse caso, a andlise foca principalmente o dominio

3 : : ~ oz .~ . ~ s - ~
% Acreditamos que essa incorrecio é decorrente de falha na revisdo, pois ndo identificamos nas secdes de
Gramdtica textual de toda a colec@o outros problemas desse tipo.
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de regras do padrdo escrito formal, na medida em que visa apenas a identificacio (e
reformulacdo) de expressdes ou construgdes sintdticas que ndo corresponderiam ao
padrio culto, como por exemplo, as constru¢gdes apontadas nas respostas do manual do
professor: “me dé um abraco”, td6 chegando”, “pra ficar”, “errei por pouco”.

O mesmo ocorre com a atividade 9 que, tomando o texto como unidade de
observacdo e a palavra como elemento de andlise, propde o simples exercicio de
identificacdo de antdnimos no texto, uma no¢ao semantica como objeto de ensino, sem
explorar os efeitos de sentido que o uso recorrente de expressdes antdnimas no texto
pode produzir. Ao contrario, a ampliagdo da atividade (a elaboracdo de um jogo) prevé
apenas a exercitacdo irrefletida e mecanica de identificagdo no 1éxico de pares de
antonimos, sem explorar, ao menos, as diferentes relacdes de sentido que se
estabelecem entre os pares de antdonimos.

Ja a identificacdo e/ou classificacdo de elementos gramaticais seguida de
observacdo e reflexdo voltadas para a explicitacdo de aspectos predominantemente
estruturais desses elementos, como se pode ver no quadro acima, é o procedimento
metodoldgico utilizado pelas atividades 5 e 8. Nessas duas atividades, os objetos de
ensino privilegiados sdo categorias ou func¢des gramaticais, o texto ou fragmentos de
textos sdo considerados como unidade de observacdo, e as unidades de andlise
focalizadas ndo ultrapassam o nivel da oracéo.

A atividade 5, como se pode verificar, vai da identificacdo para a reflexdo.
Como vemos, essa atividade procura abordar, sem estabelecer qualquer relagdo entre
eles, dois objetos de ensino: tempos verbais e sujeito. Para isso, inicialmente,
focalizando apenas a palavra, solicita a identificacdo direta de verbos que estdo no
tempo presente (5a), no pretérito perfeito e no pretérito imperfeito (5c). Assim, essas
questdes fazem uso da nomenclatura (presente, pretérito perfeito e pretérito imperfeito)
sem qualquer explicitacdo de defini¢des dos tempos focalizados, ou dos valores
aspectuais desses tempos, deixando pressuposta a idéia de que o aluno ji domina tal
conteido ou de que o aluno, com ou sem a mediacdo do professor, busque esse
conhecimento em outras fontes. Em seguida, focalizando a oracdo como unidade de
andlise, as questdes que se referem a funcdo gramatical “sujeito” (5b e 5d) ndo fazem

uso de nomenclaturas gramaticais e ndo explicitam o conceito de sujeito, mas induzem
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o aluno a construir duas noc¢des de sujeito ja estabelecidas pela tradi¢do gramatical, tais
como, “Sujeito € o ser que pratica a agdo do verbo” (quem pratica a ag¢do desses
verbos?) ou “Sujeito é o termo sobre o qual se faz uma declaracdo” (a quem esses
verbos se referem?). Nesse caso, a observagdo e a reflexdo exigidas pelas questoes
induzem o aluno, via resposta, chegar a explicita¢cdo metalingiiistica.

Ja a atividade 8 vai da classificacdo para a reflexdo. Focalizando a palavra
como unidade de andlise (8a), sem apresentar defini¢Oes, a primeira questdo objetiva
que o aluno reconheca a classe gramatical das expressdes recorrentes em destaque (0
pronome relativo gue) no fragmento de texto considerado. J4 a segunda questdo (8b),
ampliando a unidade de anélise para a oragdo, enseja uma observacdo e reflexdao sobre
os referentes dos pronomes destacados, mas sem aprofundamento da anélise na dire¢do
do reconhecimento do papel do pronome relativo nos processos de referenciagdo do
texto, como um recurso de coesdo textual, ou dos efeitos de sentido que o uso desse
recurso pode produzir.

A observacdo e a reflexdo voltadas para a explicitacdo de aspectos
predominantemente estruturais de elementos gramaticais seguidas de classifica¢do é o
procedimento metodolégico contemplado na atividade 1. Essa atividade, como se pode
verificar, vai da reflexdo para a classificacdo. Nesse sentido, a atividade ndo faz
explicitacdo prévia de nomenclaturas e definicdes, mas as questdes indutivas levam os
alunos a chegar a explicitacdo metalingiiistica (As palavras destacadas tém o mesmo
sentido?/Como vocé chegou a essa conclusdo?/Qual é a classe gramatical dessas
palavras?) Tudo indica que as duas primeiras questdes (1a e 1b) propdem a observacao
e a reflexdo através da comparacdo entre as caracteristicas das palavras focalizadas,
com o objetivo de levar o aluno a reconhecer que hd semelhanca de sentido entre essas
expressdes, mas diferengas em seus aspectos formais, o que as faz pertencer a classes
gramaticais diferentes (substantivos e verbos). A terceira questdo (1c) solicita, entdo, a
identificacdo dessas classes, ou seja, a classificacdo das palavras observadas. No
entanto, as respostas sugeridas pelo manual do professor a essas questdes (O sentido é o
mesmo, pois o substantivo volta significa regresso, retorno; o verbo voltar significa
retornar, regressar. As classes gramaticais sdo substantivo e verbo respectivamente.

(Cocco & Hailer, 6°. série, p.22)) s@o incompletas, pois nao hd resposta para 1b, e ndo
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respondem adequadamente aos objetivos que pensamos ser 0s propostos pelas
questdes”', segundo nossa compreensio.

Por fim, a identificagcdo e/ou classificagdo de elementos gramaticais seguida de
observagdo e reflexdo voltadas para o uso desses elementos, como podemos observar
no quadro acima, € utilizada pelas atividades 4 e 6. Essas atividades elegem o uso de
elementos gramaticais como objetos de ensino e o texto € tomado como unidade de
andlise. Nessas atividades, permanece a ndo explicitacdo de conceitos e definicdes, e a
observacdo e reflexdo, nesse caso, estdo mais voltadas para o estudo do funcionamento
de elementos gramaticais nos textos. As proprias expressoes interrogativas que iniciam
as questdes (Por quel/ Qual a relacdo) supdem uma andlise reflexiva.

Cabe ressaltar que as tentativas empreendidas pelas atividades 4 e 6 de
explicitacdo da funcionalidade do uso de determinadas categorias gramaticais no texto
ndo excluem o dominio da gramatica tradicional, pois ambas atividades fazem uso de
terminologias gramaticais e  pressupdem, antes da  reflexdo, a
identificacao/reconhecimento dessas categorias nos textos em estudo. No caso da
atividade 4, a andlise proposta € a comparacdo da freqiiéncia do uso do substantivo
proprio em dois textos e a reflexdo sobre a diferenca dessa freqiiéncia nesses textos.
Desse modo, as questdes propostas (4a e 4b) funcionam como estratégias para a leitura
global do texto, na medida em que levam o aluno a refletir sobre o uso ou néo de
determinado recurso (os substantivos proprios) nos textos em questdo. Interessante
observar que, apesar de essa atividade ndo ter, aparentemente, a pretensdo de
explicitacdo da metalinguagem gramatical, as respostas dadas no manual do professor a
essas questdes apresentam as razdes, para 0 uso ou a auséncia de substantivos proprios
nos textos sob andlise, tendo como referéncia as cldssicas defini¢des da gramdtica
tradicional para a categoria em estudo: No texto “A volta”, a personagem pensa
reconhecer estabelecimentos, ruas e pessoas de sua cidade natal, designando-as pelos
nomes que supdem terem;, em “Encontros e despedidas” o sujeito lirico fala
abstratamente de chegadas e partidas, sem focalizar situagées, pessoas ou ambientes

concretos (Cocco & Hailer, op.cit.:22). A nosso ver, estdo implicitas nessas respostas as

31 nyx . S o ~ L.
Nao raro as respostas sugeridas pelo manual do professor as atividades apresentadas na secdo Gramdtica
textual sdo incompletas e nao correspondem adequadamente aos objetivos previstos pelas questdes propostas.
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nogdes de substantivo “concreto” em oposi¢cdo a ‘“‘abstrato”, induzindo o aluno a
relacionar o uso dos substantivos proprios a denomina¢do de elementos concretos que
aparecem no primeiro texto, e a relacionar a auséncia dessa categoria a denominacao de
elementos abstratos que predominam no segundo texto. Enfim, a atividade 4 evidencia
que as questdes propostas evitam a simples pratica de identificagdo de categorias, como
também as classificagdes e defini¢des conceituais, possibilitando o estudo do uso de
uma categoria gramatical em situacOes efetivas da lingua em funcionamento, mas as
respostas sugeridas no manual do professor parecem ndo corresponder ao que é
proposto pelas questoes.

A atividade 6, sobretudo em 6a e 6b, propde uma reflexdo sobre o predominio
do uso do tempo presente no texto focalizado e sobre a relacdo entre o predominio
desse tempo verbal e o tipo de texto. Na verdade, trata-se do uso de um valor aspectual
do tempo presente que indica fatos que se repetem (v. texto em anexo 5). De qualquer
forma, tudo indica que, nesse caso, o objetivo € que o aluno observe o funcionamento
de um determinado tempo verbal (no caso, aspecto) no nivel textual, reconhecendo que
existem relacdes entre os tempos verbais (ou aspectos) e a tipologia de textos
(superestruturas textuais). No entanto, as respostas dadas no livro do professor a essas
questdes ndo parecem coerentes com a anélise proposta: Porque o autor estd justamente
chamando a atengdo para uma situacdo do dia-a-dia, que se repete continuamente. O
presente é o tempo adequado para expressar essa idéia. (Cécco & Hailer, op.cit.:22)
De fato, a preocupagdo é com a funcionalidade do uso do tempo presente no texto
focalizado, mas as respostas nao evidenciam a relagdo disso com o tipo de texto, € sim
o valor aspectual do tempo presente na indicacdo de acdes habituais. Tal fato nos faz
crer que a segunda questdo ou estd mal formulada ou ndo foi devidamente considerada
na elaboracao das respostas para o professor.

Ainda faz parte da atividade 6, uma terceira questdo (6¢) que, sem relacio com
as duas primeiras questdes da atividade, objetiva a identificacdo de verbos no modo
imperativo e de seus referentes que ndo estdo explicitos no texto mas podem ser
inferidos pelo aluno.

De qualquer modo, entendemos que as atividades 4 e 6 t€ém um propdsito mais

amplo e produtivo, em relacdo as outras atividades, no sentido de levar o aluno a
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estabelecer relagdes entre o uso da categoria gramatical focalizada e a compreensdo
textual, ainda que essas relagdes ndo sejam adequadamente explicitadas nas respostas a
essas questdes sugeridas pelo manual do professor, como evidenciamos acima.

Em suma, o exame das atividades que consideramos representativas do trabalho
com os conhecimentos lingiiisticos proposto pelo ALP nos permite concluir, antes de
tudo, que as orientacdes apresentadas no manual do professor para o desenvolvimento
das atividades da secdo Gramdtica textual sao bem mais otimistas se comparadas a sua
operacionalizacdo no livro do aluno. De acordo com as orientagdes do manual do
professor, as atividades dessa secdo vao privilegiar o estudo do uso de elementos
lingiifsticos no texto. Nossa andlise evidencia que o texto, de fato, € a unidade de
observacdo privilegiada, mas o estudo da funcionalidade do uso de elementos
gramaticais, tendo o texto como unidade de andlise, € pouco contemplado. Além disso,
as unicas atividades que elegem outros objetos de ensino que ndo sejam conteidos
gramaticais (2, 3 e 9) utilizam, como vimos, os procedimentos metodolégicos mais
tradicionais para o estudo desses objetos e ndo considera o texto como unidade de
andlise.

Nossa andlise também evidencia que, em sua maioria, as atividades propostas na
secdo Gramdtica textual enfocada sdo orientadas por duas propostas para a inovacao do
ensino de gramdtica, ou seja, para o desenvolvimento da andlise lingiiistica na escola:
uma, que privilegia a reflexdo voltada para a explicitacdo de aspectos
predominantemente estruturais de elementos gramaticais, focaliza a palavra ou a
oragdo como unidade de andlise, contemplando, portanto, as dimensdes morfoldgica,
sintdtica e semantica da lingua; e outra, que privilegia a reflexdo sobre o uso desses
elementos, elege o texto como unidade andlise, contemplando, principalmente, a
dimensdo semantico-pragmadtica da lingua. Essas diferentes propostas parecem
corresponder as idéias de Travaglia (1996) sobre a possibilidade de se desenvolver dois
tipos de trabalho de gramatica reflexiva na escola: um, baseado apenas na descricdo,
corresponde a atividades que levam a explicitacdo de fatos da estrutura e do
funcionamento da lingua; outro, segundo o autor, mais produtivo, cuja reflexdo é mais

N N

voltada a semantica e a pragmdtica, corresponde a atividades que focalizam



111

essencialmente os efeitos de sentido que elementos lingiiisticos (principalmente
gramaticais) podem produzir na interlocucao.

O primeiro tipo de atividade privilegia o estudo dos mesmos contetidos
consagrados pela gramadtica tradicional, j4 que a reflexdo estid voltada para a
explicitacdo de elementos de natureza predominantemente estrutural da lingua: as
unidades existentes, sua classificacdo, funcdes bdsicas, regras de constru¢do de
unidades como palavras, oragdes, periodos. Trata-se, portanto, de ensinar 0s mesmos
contetdos por uma outra metodologia, nos termos do autor, ao invés de, por meio de
aulas expositivas, se dar a teoria gramatical pronta para o aluno, constroem-se
atividades que o levem a redescobrir fatos jd estabelecidos pelos lingiiistas em seus
estudos. (Travaglia, 1996:143). Esse € o tipo de atividade que, de acordo esse autor,
aparece em alguns livros diddticos que buscam inovar o ensino de gramdtica pela
mudanca metodolégica. Essa €, pois, uma caracteristica do ALP, visto que a maioria
das atividades que elegem elementos gramaticais como objeto de ensino (1, 5, 8)
propostas na se¢do Gramadtica textual analisada corresponde ao primeiro tipo de
atividades de gramdtica reflexiva proposto por Travaglia (op.cit.), ou seja, as atividades
de reflexdo voltadas para a explicitacdo de aspectos predominantemente estruturais dos
elementos gramaticais.

O segundo tipo de trabalho de gramdtica reflexiva proposto por Travaglia
(op.cit.) também privilegia o estudo de conteidos gramaticais. A diferenca € que, nesse
caso, segundo Travaglia (op.cit.), a preocupagdo € mais com o modo de atuar usando a
lingua do que com uma classificacdo dos elementos gramaticais e com o ensino da
nomenclatura que consubstancia essa classificacdo, levando o aluno a pensar na razao
de se usar determinado recurso em determinada situa¢do para produzir determinado
efeito de sentido. Trata-se das atividades de reflexdo sobre o uso de elementos
gramaticais que aparecem no ALP, porém, com menor freqiiéncia (somente as
atividades 4 e 6).

Além dessa correspondéncia que apontamos entre 0s procedimentos
metodoldgicos propostos pelo ALP para o estudo de conteidos principalmente
gramaticais e os da gramadtica reflexiva proposta por Travaglia (op.cit.), ainda hd alguns

aspectos referentes a ambas as propostas que merecem ser ressaltados. No caso das
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atividades de reflexdo sobre o uso de elementos lingiiisticos, ou seja, das atividades
referentes ao segundo tipo de gramatica reflexiva proposto por Travaglia (op.cit.),
entendemos que se trata de refletir sobre o uso desses elementos em situacdes efetivas
da lingua em funcionamento. No ALP, as duas atividades que se aproximam dessa
proposta de reflex@o (4 e 6), como vimos, consideram o texto como unidade de anélise.
Em Travaglia (1996), assim como na PCLP e nos PCNs, a frase € a unidade de andlise
privilegiada nos exemplos apresentados ao leitor.

Um outro aspecto que merece atencdo em relacdo as atividades de reflexdo
sobre a funcionalidade do uso de categorias e fun¢Oes gramaticais € o fato de essas
atividades, embora ndo comprometidas com a explicitacdo metalingiiistica, exigirem tal
conhecimento, como verificamos nas atividades 4 e 6 do ALP. O mesmo ocorre em
algumas das sugestdes de atividades trazidas por Travaglia (op.cit.). Na opinido desse
autor, o dominio da metalinguagem pode auxiliar no desenvolvimento da gramética
reflexiva, na medida em que facilita a referéncia a determinados elementos da lingua
que sdao focalizados nas atividades. Esclarece esse autor que o uso ou ndo de
metalinguagem, de nomenclatura da teoria gramatical, depende exclusivamente do que
os alunos ja estudaram, de como o professor estd trabalhando com seus alunos, se deu
ou ndo para eles os termos técnicos da teoria gramatical.

De qualquer modo, embora haja correspondéncias entre as andlises lingiiisticas
propostas no ALP e as propostas por Travaglia (op.cit.), ndo € possivel afirmar que este
dltimo (publicado em 1996) tenha orientado diretamente o primeiro (publicado em
1993). Mas € possivel pensar que ambos procuram operacionalizar tanto as orientagdes
tedrico-metodoldgicas para a inovagdo do ensino de gramatica que elegem a frase como
unidade de andlise - representadas sobretudo por Perini (1985a, 1987, 1989) e Franchi
(1987) -, quanto as orientagdes que tem o texto como objeto de estudo, representadas
pelos estudos de Lingiiistica textual desenvolvidos sobretudo por Koch (1983, 1989) e
Koch & Travaglia (1989, 1990).

Vejamos, na secdo a seguir, as propostas de atividades de andlise lingiiistica
apresentadas pela segunda colecdo “recomendada” pelo PNLD/2002 mais citada pelos
professores participantes como de uso corrente para a preparacdo e desenvolvimento de

suas aulas.
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3.3.2. Na colecao Tecendo textos (TT)

A colecio TT estd organizada na forma de projetos temdticos, ou seja,
organizada em unidades orientadas por temas centrais que constituem os projetos a
serem desenvolvidos. Cada uma dessas unidades constitui, entdo, um projeto que se
subdivide em subprojetos/subtemas que, por sua vez, constituem os capitulos (unidades
didéticas). Para citar um exemplo, a Unidade 3 do volume da 5° série refere-se ao
Projeto cuja tema central é “Construindo um mundo legal”. Essa Unidade é composta
por dois capitulos, sendo que o Capitulo 1 aborda o subtema “Cuidando da natureza” e
o Capitulo 2 aborda o subtema “Cuidando das criancas”. Cabe ressaltar que o niimero
de unidades e de capitulos por unidade ndo € uniforme em todos os volumes da colecao.
O volume da 5% série, por exemplo, € composto por trés unidades, sendo a Unidade 1
composta por cinco capitulos, a Unidade 2 por um capitulo e a Unidade 3 por dois
capitulos, perfazendo um total de oito capitulos. Ja o volume da 6*. série, por exemplo,
€ composto por quatro unidades, sendo a Unidade 1 composta por um capitulo, a
Unidade 2 por trés capitulos, a Unidade 3 por trés capitulos e a Unidade 4 por dois
capitulos, perfazendo um total de 9 capitulos.

Cada capitulo da colecio ainda é composto por diversas secdes que
desenvolvem o trabalho com leitura e producido de textos orais e escritos, € com 0s
conhecimentos gramaticais. Tais se¢cdes também nao aparecem nos capitulos de modo
regular, ou seja, algumas aparecem mais de uma vez em um mesmo capitulo e outras
somente em um capitulo do volume. Como a colecdo contempla a leitura de textos de
diferentes tipos e gé€neros, verbais e ndo-verbais, bem como a escuta de textos orais, hd
muitas se¢Oes destinadas a prética de leitura e compreensdo textual. Dentre essas
secdes, as que aparecem com mais freqii€ncia nos capitulos de TT sdo: Pra comego de
conversa, onde se dd a introducdo ao tema do capitulo através de atividades de
sensibiliza¢do, de motivacdo do aluno em relacdo ao assunto a ser tratado; Prdtica de
leitura, onde sdo propostas as atividades de compreensdo de textos escritos; De olho no
vocabuldrio, onde sdo propostas atividades que estimulam o aluno a utilizar o

diciondrio e que o levam a aprender a identificar o sentido das palavras de acordo com o
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texto; Textos frente a frente, onde se propde uma tentativa de andlise intertextual,
focalizando-se aspectos externos (diagramacdo, formato, suporte, etc.) € aspectos
internos (temadtica, linguagem, intencionalidade, contexto de producio, etc.) dos textos
selecionados para andlise; Hora do conto, onde é proposto o desenvolvimento de
praticas de escuta de textos literdrios.

O trabalho com a producdo de textos orais e escritos € desenvolvido,
principalmente, nas se¢des: Prdtica de produgdo, onde sdo propostas atividades de
producdo individuais e coletivas sempre relacionadas aos contetidos dos capitulos;
Prdtica de comunicagdo oral, onde sdao propostas diversas atividades que objetivam
desenvolver a expressdo oral do aluno e conscientizi-lo a respeito dessa modalidade e
das suas caracteristicas que diferenciam da expressdo escrita; Hora da pesquisa, onde
sdo propostas atividades que auxiliam o aluno a desenvolver pesquisas a partir de
recursos oferecidos pela escola, tais como livros, revistas, jornais, videos, cd-rom,
Internet; Projetos em acdo, onde sdo propostos trabalhos interdisciplinares.

Ja o trabalho com os conhecimentos gramaticais € desenvolvido, principalmente,
nas secdes Reflexdo sobre o uso da lingua, onde sdo propostas atividades de andlise
lingiiistica; e De olho na ortografia, De olho na pontuagdo e De olho na acentuagdo,
secOes onde sdo propostas atividades que visam o estudo das convengdes em relagdo a
ortografia e pontuacdo. Além disso, ao final de cada volume, um apéndice traz Tabelas
gramaticais para consulta, contendo regras de acentuacdo grafica, pardnimos, classes
de palavras, processos de flexdo e derivacdo, entre outros conteidos gramaticais
tradicionais.

De modo geral, considerando o espago ocupado na colecdo TT pelas propostas
de trabalho com a leitura, produ¢do e conhecimentos gramaticais, observamos o
privilégio dado as praticas de leitura e compreensdo de textos. O trabalho com a andlise
lingiifstica, que nos interessa mais de perto nesta andlise, € o que ocupa menos espaco
nas propostas de trabalho apresentadas pela colecdo. O quadro a seguir evidencia, no
conjunto dos capitulos de cada volume, a freqii€éncia das se¢des destinadas a cada uma
das trés principais praticas contempladas na colecdo -leitura e producdo de textos e

andlise lingiiistica -:
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Levantamento quantitativo de capitulos e de secoes de acordo com as praticas de

ensino da lingua por elas focalizadas nos quatro volumes de TT

Volumes | Total de | Secoes Secodes destinadas | Secoes destinadas
capitulos em | destinadas ala praticas de|a atividades de
cada volume | préticas de | producdo textual | analise lingiiistica

leitura

5% série | 8 60 35 30

6°. série | 9 60 37 32

7. série | 8 47 23 22

8% série | 9 43 23 17

Total 34 210 118 101

No quadro acima, podemos verificar também que nos volumes das duas ultimas
séries (7% e 8. séries), embora se mantenha o nimero de capitulos, hd uma reducao na
freqiiéncia de todas as secdes. Isso decorre do fato de os capitulos das tdltimas séries
serem menores, uma vez que propdem maior nimero de atividades extraclasse e
interdisciplinares.

No manual do professor, a autora (ou os autores>>) apresenta 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos da cole¢c@o, como ja se pode notar pela organiza¢do dos volumes
e das secdes, embasada na proposta da Pedagogia de Projetos elaborada pelo educador
espanhol Fernando Hernandez (1998). Em linhas gerais, a pedagogia de projetos refere-
se a uma postura pedagdgica fundamentada na concepc¢ao de que a aprendizagem ocorre
a partir da resolucdo de situacdes didaticas significativas para o aluno, aproximando-o o
maximo possivel do seu contexto social, através do desenvolvimento do senso critico,
da pesquisa e da resolucdo de problemas.

Associando esses principios da pedagogia de projetos a perspectiva de Vigostski
(1988, 1989b) que tem por base o desenvolvimento do individuo como resultado de um
processo socio-historico, enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse
desenvolvimento, a autora da colecdo propde um ensino de lingua portuguesa que cria
condigdes para que o aluno desenvolva sua competéncia comunicativa, discursiva, sua

capacidade de utilizar a lingua de modo variado e adequado ao contexto, as diferentes

32 Os autores da colegio, indicados na capa e contracapa, sio Tania A. Oliveira, R. Bertolin e A.S. Silva. No
entanto, a carta de apresentacdo aos professores € assinada por Vénia Lopes. Essa carta, bem como as
orientacdes do Manual do Professor sdo escritas em primeira pessoa do singular, o que torna contraditéria a
autoria da cole¢do.
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situagoes e prdticas sociais. (Silva, Bertolin & Oliveira, 1999:19) Tendo isso em vista,
assumindo explicitamente adotar a proposta dos PCNs, o manual do professor reproduz
os objetivos gerais de ensino de lingua apresentados nesse documento e desenvolve
algumas consideragdes, especificamente, sobre a pritica de reflexdo sobre o uso da
lingua. Nessas consideragdes, a autora defende que a grande questdo sobre o ensino de
gramdtica ndo se refere a discussdo em torno da necessidade ou ndo de ensinar
gramadtica, e sim a o que, para que e como ensind-la. Nesse sentido, a preocupacao da
autora € a de encontrar um “meio termo” para o ensino de gramdtica, conforme as
orientacOes do manual do professor, um ensino que nio despreze as regras gramaticais e
o estudo de elementos morficos e sintdticos e, a0 mesmo tempo, seja desenvolvido por
meio de préticas reflexivas, tendo como unidade bdasica de andlise diferentes textos que
circulam ao redor do aluno. Ainda na opinido da autora, um ensino assim concebido
contribui para desenvolver o raciocinio 16gico do aluno, para a compreensao da forma
como a lingua se estrutura e para o manejo mais consciente, intencional da lingua em
suas produgdes.

Seguindo essa perspectiva, a autora afirma propor na cole¢do, de um lado,
atividades de reflexdo sobre a lingua, tendo como base os estudos lingiiisticos; e, de
outro lado, atividades que permitem ao aluno, com o auxilio do professor, construir
conceitos em relacdo aos elementos formadores e estruturais da lingua, partindo
sempre de um texto. (Silva, Bertolin & Oliveira, 1999:22) Para o desenvolvimento
dessas atividades, conforme salienta o manual do professor, serd utilizada a
nomenclatura gramatical tradicional (substantivo, adjetivo, conjuncdo, frase, sujeito,
etc.), mas em funcdo de facilitar a tematiza¢do de conceitos mais complexos de anélise
lingiiistica que supde a identificacdo de elementos gramaticais para melhor identificar
os fendmenos estudados a partir de uma abordagem funcional da gramédtica que analisa
o emprego da lingua em situacio de producao.

Um aspecto interessante da proposta de ensino de gramética de TT € a sugestao,
apresentada no manual, de que a pratica de reflexdo sobre o uso da lingua seja, de
preferéncia, desenvolvida oralmente. Segundo a autora, sua experiéncia tem
demonstrado que essa estratégia alcanca melhores resultados. Além disso, € sugerido ao

professor que ele complemente as atividades de reflexdo sobre a lingua propostas na
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colecdo com materiais mais relacionados a realidade do aluno, tais como atividades
desenvolvidas a partir de textos produzidos pelos proprios alunos.

No livro do aluno, a se¢cdo Reflexdo sobre o uso da lingua, a que nos interessa
para esta andlise, embora seja estruturada de modo bastante semelhante ao da secdo
Gramdtica textual do ALP, tem propésitos diferentes. Os contetidos privilegiados na
secdo de TT ndo sdo explicitados no livro do aluno, aparecem apenas em um quadro
resumido no manual do professor. Esses conteidos sdo, em sua maioria, elementos
gramaticais, mas, como no ALP, ndo se objetiva recobrir os conteudos previstos pelo
ensino tradicional de gramatica e nem apresenta-los de forma linear e cumulativa nos
moldes dos livros didaticos pré-PNLD. As classes de palavras, por exemplo, apesar de
serem mais enfatizadas nos volumes da 5% e 6 séries, sdo objetos de ensino
focalizados em todos os volumes da colecdo. J4 a sintaxe da oracdo é mais focalizada
nos volumes da 7% e 8%, séries, e a sintaxe do periodo aparece, de modo bem resumido,
apenas no dltimo capitulo da 8. série. Essa se¢do também ¢ estruturada somente com
atividades, porém, relacionadas entre si, ndo sé pelos textos aos quais elas se referem,
textos esses também explorados em outras secoes do capitulo, como também pelo
conteiddo comum em torno do qual as atividades sdo organizadas. Essa se¢do raramente
traz defini¢des e conceitos prontos dos objetos de ensino, uma vez que objetiva levar o
aluno a construi-los.

Desse modo, diferentemente da secdo Gramdtica textual do ALP que enfatiza os
procedimentos metodolégicos (identificacdo, classificagdo, observacdo, reflexdo) para
tornar objetos de ensino acessiveis aos alunos, a se¢do Reflexdo sobre o uso da lingua
enfatiza o processo de constru¢do de um dado objeto de ensino, induzindo o aluno,
principalmente, através da observacdo e reflexdo sobre o uso de um elemento
gramatical com vistas a construir conceitos/definicdes sobre esse elemento, que podem
ser coincidentes ou ndo com os ja estabelecidos pela gramadtica tradicional.

Vejamos, entdo, como se dd o processo de constru¢cdo da categoria gramatical
artigo definido e indefinido, objeto de ensino enfocado na se¢do Reflexdo sobre o uso
da lingua que selecionamos para andlise, pertencente ao Capitulo 3 da Unidade 1 do
volume da 5% série. O projeto temdtico que envolve essa unidade é denominado

7z

“Revelagdo” e o tema explorado no capitulo ¢ “Em familia”. Nesse capitulo, a secdo
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Reflexdo sobre o uso da lingua aparece ap0s as atividades de leitura e o texto explorado
¢ “Ja ndo se fazem mais pais como antigamente” (ver anexo 7) de Lourengo Diaféria,
publicado em 1981 na colecdo “Para Gostar de Ler” V.7 da Editora Atica.

Na referida secdo, o processo de construcdo do objeto principal de ensino
organiza-se em 4 etapas:
- preparacdo para a introducdo do objeto de ensino;
- introdugdo e explicita¢do do objeto de ensino;
- aplica¢do do conhecimento sobre o objeto de ensino;
- elaboragdo do conceito/defini¢do do objeto de ensino.

Observemos, no quadro a seguir, as atividades que compdem a primeira etapa:

Atividades da secio Reflexdo sobre o uso da lingua de TT

1°. Etapa- preparacao para a introducio do objeto de ensino

1 Leia o trecho a seguir e descubra que palavra foi ocultada na segunda e na terceira frases:
A- “Os técnicos chegaram cedo, de macacdo. Eram dois. Desparafusaram as madeiras,
juntaram as pecas brilhantes umas as outras, em meia hora instalaram o boneco, que nao era
maior do que um homem de mediana estatura.”

2 Como vocé conseguiu descobrir a palavra oculta? Agora leia uma outra forma de transmitir as
mesmas idéias do paragrafo anterior:
B- Os técnicos chegaram cedo, de macacdo. Os técnicos eram dois. Os técnicos
desparafusaram as madeiras, juntaram as pecgas brilhantes umas as outras, em meia hora
instalaram o boneco, que ndo era maior do que um homem de mediana estatura.

3 Pense e responda:
a- Qual dos paragrafos ficou melhor redigido na sua opiniao? Por qué?
b- Por que vc acha que o autor do paragrafo A ocultou palavras?

(Silva, Bertolin & Oliveira, 1999, 5% série, pp.58-59)

De inicio, como podemos observar no quadro acima, as trés primeiras atividades
enfocam a coesdo referencial através da elipse de sujeito, tendo como unidade de
observacdo e de andlise o primeiro pardgrafo do texto. Além disso, as atividades
propostas ndo fazem uso de terminologia da gramadtica tradicional nem da lingiiistica
textual, a drea de estudos da lingua responsavel pela elaboragdo das nocdes que estdo
sendo trabalhadas. Como vemos, ndo se trata de atividades que objetivam, pelo menos
nessa etapa, a explicitagdo metalingiiistica referente a classe gramatical focalizada
(artigo), mas que objetivam a observacao e reflexdo sobre o uso de determinado recurso

da lingua: a coesdo referencial através de elipse de sujeito. Para isso, as trés atividades
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reproduzidas acima utilizam questdes indutivas (Leia o trecho a seguir e descubra que
palavra foi ocultada na segunda e na terceira frases/ Como vocé conseguiu descobrir a palavra
oculta?/ Por que vc acha que o autor do paragrafo A ocultou palavras?) que levam o aluno,
progressivamente, a reconhecer, ainda que seja em um parigrafo, a funcionalidade de
tal recurso. O movimento metodolégico adotado na seqiiéncia das trés atividades pode
ser esquematizado da seguinte forma: 1- identificacdo, no pardgrafo retirado do texto,
das expressoes elipticas (exercicio 1); 2- explicitacao de como foi possivel identificar o
que esta eliptico (exercicio 2); 3-observacdo do mesmo pardgrafo, desta vez, reescrito
sem as elipses (exercicio 3); 4- compara¢do de duas formas de redagdo do pardgrafo:
com elipse e sem elipse (exercicio 3a); 5-identificacdio da melhor forma de redacdo
(exercicio 3a); 6-reflexdo sobre a op¢do do autor ao utilizar as elipses na composicao do
paragrafo (exercicio 3b).

Dessa forma, essas atividades induzem o aluno a reconhecer que a elipse €
utilizada intencionalmente pelo autor para evitar a repeti¢cdo, ja que o sentido global do
pardgrafo e a flexdo dos verbos indicam a palavra que estd apagada e que ndo faz falta
para a compreensdo. A primeira vista, o estudo da nocdo da elipse do sujeito como um
recurso de constru¢do de texto parece ndo ter qualquer relacdo com o estudo da classe
gramatical artigo, objeto principal de ensino da se¢do que estamos analisando. Porém,
se atentarmos para o modo como a categoria artigo definido e indefinido € introduzida
ao aluno, isto €, também como um elemento de coesao referencial, reconheceremos que
as trés primeiras atividades funcionam como uma preparagdo para a introdugdo e
explicitacdo do objeto principal de ensino nas atividades subseqiientes, reproduzidas no

quadro a seguir:

22, Etapa: introducao e explicitacao do objeto de ensino

4 O texto “Ja ndo se fazem pais como antigamente” comecga com a seguinte frase:
“A grande caixa foi descarregada do caminh&o com cuidado”

Pense e responda:

a- Para que serve a palavra A em destaque?
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Observe agora a transformacao da frase:
“Uma grande caixa foi descarregada de um caminhdo com cuidado.”
b- O que mudou? Que efeito a mudanga provocou no sentido da frase?

VOCE SABIA?
As palavras o, as, 0s, as, um, uma, uns, umas sao chamadas de artigos.
0, 08, a, as = definidos
um, uma, uns, umas = indefinidos

5 Observe:

“Em meia hora instalaram o boneco, que ndo era maior do que um homem de
mediana estatura.”

Agora pense e responda:

Por que o autor ndo escreveu “um boneco” e “0 homem de mediana estatura’?

6 Suponha que a personagem da histéria tenha apenas um filho. Verifique se faz
sentido, dentro do texto, a transformagéao ocorrida em uma das frases a seguir e
justifique sua resposta no caderno.
a) “O filho espiava pela fresta da porta, tenso.

A mé&e o chamou: Filhinho vem ver o papai que a mamae trouxe.”
b) “Um filho entrou na sala, acanhado diante do artefato estranho...”

(Silva, Bertolin & Oliveira, op.cit.:59)

Como se pode perceber na reproducdo acima, o objeto principal de ensino
(artigos definidos e indefinidos) € introduzido e, apesar da explicitacdo desse objeto no
quadro VOCE SABIA?, as atividades continuam néo fazendo uso de terminologias seja
da gramdtica tradicional seja da lingiiistica textual, e mantendo os procedimentos
metodoldgicos de observacio e reflexdo através de questdes indutivas, nessa etapa, com
vistas a compreensdo do artigo como elemento de coesdo referencial que, geralmente, é
anaférico, quando € definido e, cataférico, quando € indefinido. Para a construcdo dessa
no¢do funcional textual do artigo, as atividades propostas, embora partam de
fragmentos retirados do texto, consideram o texto como unidade de andlise. No
exercicio 4, por exemplo, para que o aluno reconheca a funcao remissiva dos artigos e
os diferentes efeitos de sentido evocados pela utilizac@o, na frase inicial do texto, do
artigo definido “A” ou do artigo indefinido “Uma”, é preciso considerar essa frase
dentro do texto, sobretudo porque, na frase original, o artigo “A” que a inicia e inicia
também o texto tem funcdo referencial cataférica, remetendo a informacdes
subseqiientes no texto.

Quanto as atividades dos exercicios 5 e 6, o texto também é considerado como
unidade de andlise, pois, para que o aluno, mais uma vez, reconheca as funcdes

referenciais dos artigos definidos e indefinidos nos trechos retirados do texto € preciso
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contextualizd-los. Inclusive, no exercicio 6, é explicita a necessidade de considerar o
texto como unidade de andlise, na instru¢do Verifique se faz sentido, dentro do texto, a
transformagdo ocorrida em uma das frases (...).

Além dessas atividades que, como vimos, tém por objetivo o estudo de uma
categoria gramatical a partir da funcionalidade de seu uso, a secdo sob andlise ainda traz
atividades de aplicacdo desse conhecimento, desta vez, fazendo uso de procedimentos
metodoldgicos de orientacdo mais tradicional. Em outras palavras, sdo atividades que,
fazendo uso de nomenclaturas gramaticais, partem da identificacio e classificagdo da
categoria gramatical em textos e, através da observagdo e reflexdo sobre o uso dessa
categoria, induzem o aluno a chegar a explicitacio metalingiiistica. Observemos, no
quadro a seguir, a reproducdo dessas atividades que correspondem a terceira etapa do

processo de construgdo do objeto principal de ensino:

38, Etaga: aglicagéo do conhecimento sobre o ob'!eto de ensino

7 Observe a capa da revista a seguir:

EDUCACAO

Eevista Sobacseda, 0, 206 are X, |ang

Na capa da revista, ha mais artigos definidos ou indefinidos? Que efeitos eles

Brovocam na comgreenséo da mensagem?

8 Depois de observar as palavras que vém acompanhadas dos artigos, pense e
responda:
Os artigos sé acompanham substantivos?

(Silva, Bertolin & Oliveira, op.cit.:60)
Como podemos ver no quadro acima, a primeira atividade do exercicio 7 € de
simples identificacdo e classificacdo do artigo. A segunda atividade do mesmo

exercicio, tomando o texto como unidade de andlise, jd exige a observacao e reflexao
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sobre o uso do artigo definido no texto em questdo e os efeitos de sentido provocados
por tal uso.

As atividades do exercicio 8 também requerem a identificacdo de outra categoria
gramatical — os substantivos - , como também exige a observacdo e reflex@o, nesse
caso, voltada para a explicitacdo metalingiiistica, uma vez que as atividades objetivam
levar o aluno a observacdo de uma regularidade que caracteriza o artigo que é a de
preceder um substantivo, ou palavras de outras classes quando substantivadas, para
chegar ao reconhecimento da funcdo gramatical do artigo como determinante do
substantivo. Interessante observar que somente na etapa da aplicacdio dos
conhecimentos estudados sobre o artigo € quando se evidencia a funcdo
tradicionalmente estudada do artigo, isto €, a de determinante do nome.

Finalmente, sob o titulo Vamos concluir, a dltima atividade proposta na sec¢ao,
ou seja, a quarta etapa do processo de construg¢do do objeto de ensino, solicita ao aluno

uma defini¢do de artigo definido e indefinido, como podemos ver no quadro a seguir:

42, Etapa: elaboracao do conceito/definicao do objeto de ensino

VAMOS CONCLUIR?
Explique no caderno, com suas palavras, o que é artigo definido e indefinido.

(Silva, Bertolin & Oliveira, op.cit.60)

Nessa ultima etapa, como vemos, € solicitada uma defini¢cdo elaborada pelo
préprio aluno que, a partir do desenvolvimento das atividades propostas na se¢do, pode
até ndo ser coincidente com as definicdes ja estabelecidas pela tradi¢do gramatical.
Salientamos que nas sugestdes de respostas as atividades do manual do professor nao
aparece qualquer sugestio de resposta a ultima atividade.

Em suma, o exame das atividades propostas na secdo Reflexdo sobre o uso da
lingua que selecionamos para andlise nos permitiu constatar que o processo de
constru¢do da nogdo de artigo como objeto de ensino parte do estudo da funcionalidade
de seu uso, isto é, de sua funcdo como elemento de referenciacdo no texto, para o
estudo de seu papel gramatical de determinante do nome. No primeiro caso, as

atividades propostas (4, 5, 6, 7) abordam elementos de andlise de texto que envolvem
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relagcdes sintdtico-semanticas, entre os artigos e os referentes textuais, e relacdes
pragmdticas, uma vez que o uso do artigo definido ou indefinido € totalmente
dependente do conjunto de circunstancias, ndo somente as lingiiisticas, que cercam a
producdo do enunciado. No segundo caso, a atividade proposta (atividade 8) aborda
relacdes morfossintdticas, j4 que a unidade a ser analisada é o sintagma nominal, ou
seja, o nome e seu determinante.

Para tornar esses objetos de ensino acessiveis aos alunos, as atividades
analisadas de TT utilizam, assim como o ALP, procedimentos metodolégicos de
observagdo e reflexdo voltada para a explicitacdo de aspectos predominantemente
estruturais de elementos gramaticais seguidas de identificagdo e/ou classificagdo desses
elementos, ou de observacdo e reflexdo sobre o uso desses elementos em textos ou
fragmentos de texto. No entanto, em TT, ao contrdrio do que ocorre no ALP, essa
ultima ¢ privilegiada.

Sendo assim, concluimos que a proposta apresentada no manual do professor de
TT para o trabalho com os conhecimentos lingiiisticos ndo estd totalmente incoerente
com a sua operacionalizac¢io no livro do aluno. De acordo como o manual do professor,
a colecdo TT busca um “meio termo” para o ensino de gramdtica, ou seja, um ensino
que ndo despreze as regras gramaticais e o estudo de elementos moérficos e sintaticos e,
ao mesmo tempo, seja desenvolvido por meio de praticas reflexivas, tendo como
unidade bdsica de andlise diferentes textos que circulam ao redor do aluno.

Para a operacionalizacdo dessa proposta, conforme nossa andlise evidencia, a
maioria das atividades da se¢do Reflexdo sobre o uso da lingua enfocada € orientada
pela proposta para o desenvolvimento da andlise lingiifstica que privilegia a reflexdo
sobre o uso de elementos gramaticais, correspondente, portanto, ao segundo tipo de
gramdtica reflexiva proposto por Travaglia (1996), embora essa abordagem de ensino
de gramética ndo seja citada explicitamente no manual do professor e esse autor apareca
apenas nas referéncias bibliograficas da cole¢do como co-autor, juntamente com Koch
(1989, 1990), das obras A coeréncia textual e Texto e coeréncia. Por outro lado, é
possivel perceber, mais explicitamente, nas atividades de andlise lingiiistica
apresentadas em TT, a tentativa de operacionalizacio das orientagdes tedrico-

metodoldgicas de base funcionalista que privilegiam aspectos semanticos e discursivos
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em textos, tendo como referéncia estudos da Lingiiistica Textual sobre coesdo e
coeréncia textual. Além disso, essas nogOes aparecem na relacdo de conteddos
apresentada no manual do professor de TT, bem como nas referéncias bibliograficas nas
obras de Koch (1989) e de Koch & Travaglia (1990).

Como ja assinalamos anteriormente, na andlise das atividades do ALP, o
segundo tipo de gramética reflexiva proposto por Travaglia (1996) centra-se nos efeitos
de sentido que os elementos lingiifsticos podem produzir na interlocucdo,
caracterizando-se, portanto, como uma proposta de ensino de gramdtica mais voltada
para aspectos semanticos e discursivos da lingua. Cabe lembrar que, para a
constituicdo/caracterizacdo de uma pratica reflexiva de ensino de gramética, os estudos
sobre coesdo e coeréncia desenvolvidos pela lingiiistica textual vém sendo amplamente
considerados. A nosso ver, essa solidarizacdo (cf. Rafael, 2001) entre nog¢des da
gramadtica tradicional e da Lingiiistica textual ocorre mais facilmente porque a andlise
de fenomenos de ordem textual (por exemplo, a coesdo) envolve aspectos sintdticos,
semanticos e pragmadticos, incorporando elementos (categorias, funcdes, etc.) e
terminologias da gramdtica tradicional com os quais os professores e os alunos j4 estdo
habituados a lidar.

Conforme pudemos verificar em nossa andlise das atividades de andlise
lingiiistica propostas pelos dois livros didéticos “recomendados” pelo MEC mais
citados pelos professores participantes, a idéia de reflexdo sobre a lingua e a linguagem,
como orientadora das propostas de inovacao do ensino de gramética disseminadas pelos
textos oficiais (PCLP e PCNs), é operacionalidada por esses livros sob duas
perspectivas principais: uma enfatiza o dominio pelo aluno de habilidades de
observacdo e reflexdo voltadas para a explicitacio de elementos de natureza
predominantemente estrutural da lingua; outra enfatiza o reconhecimento pelo aluno -
através da observacdo e reflexdo sobre o uso situado de elementos gramaticais - da
funcionalidade desses elementos em textos ou fragmentos de texto.

Ressaltamos que atividades de andlise lingiiistica que se atém aos fatos textuais
discursivos a partir da no¢do de géneros de texto, como sugerem os PCNs, ndo sdo

contempladas pelos livros didaticos analisados.
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Nossa andlise nos permitiu verificar também que os livros didaticos focalizados,
enquanto instancia de didatizacdo de saberes para o professor, solidarizam noc¢des
tedrico-metodolégicas vindas da tradicdo gramatical e da teoria lingiiistica dando
origem a nogdes escolares de andlise lingiiistica ndo  totalmente
incompativeis/incongruentes com as nog¢des veiculadas pelos textos de referéncia, mas
diferentes dessas. Cremos que essa solidarizacdo € uma maneira de atender a duas
expectativas do professor (do editor, do préprio aluno e da sociedade): a de um ensino
inovador e produtivo de gramdtica e a da ndo exclusdo, na escola, do ensino de
gramdtica tradicional.

Enfim, essa andlise nos permitiu evidenciar alguns modos como as orientagdes
tedrico-metodoldgicas para inovagdo no ensino de gramética sdo operacionalizadas em
uma importante fonte de referéncia dos professores: a dos livros didaticos.

Considerando o papel relevante das instancias e dos processos de didatizac¢do de
saberes académico-cientificos na constru¢ao da prética docente, acreditamos que o0s
resultados das andlises desenvolvidas neste Capitulo poderdo contribuir para a formagao
inicial e continuada de professores. Resultados de uma pesquisa desenvolvida por
Reinaldo (no prelo), sobre os conflitos que emergem nos processos de apropriacao de
saberes lingiiisticos inovadores por professores em curso de especializagdo,
demonstram que os professores estabelecem relacdes mais produtivas - entre 0s novos
saberes de referéncia e os saberes ja adquiridos em suas praticas escolares — quando as
atividades formativas contemplam, ao lado da instdncia cientifica, as instancias de
didatizacdo de saberes, como a oficial (PCNs), a de material didatico e a de sala de aula.

No Capitulo seguinte procuramos evidenciar alguns modos como as orientacdes
tedrico-metodoldgicas para inovacdo no ensino de gramadtica sdo operacionalizadas na

sala de aula.

CAPITULO 4
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O TRABALHO REALIZADO: MODOS DE PRODUCAO DA INOVACAO DO
ENSINO DE GRAMATICA NA SALA DE AULA

Conforme vimos no Capitulo anterior, no ambito do trabalho prescrito, as
orientagdes para a inovagdo do ensino de gramdtica apresentadas pelos textos oficiais
(PCLP e PCNs), que constituem referéncias importantes dos professores empenhados
em inovar sua prdtica pedagdgica, sdo imprecisas, apresentam incoeréncias € Sao
permeadas por um amadlgama de teorias, cujas diferencas/divergéncias nio sdo
tematizadas em nenhum dos documentos. Vimos também que as tentativas de
operacionalizacdo dessas orientagdes pelos livros didaticos focalizados solidarizam
nogdes tedrico-metodoldgicas vindas da tradi¢do gramatical e da teoria lingiiistica
dando origem a propostas para a inovagdo do ensino de gramética que buscam atender,
de alguma forma, as demandas oficiais e, ao mesmo tempo, os comandos
paragramaticais.

Considerando que, a luz da concepgdo ergondmica de ensino como trabalho,
(Amigues, 2002, 2004), € na tensdo entre o prescrito e o realizado que o professor vai
mobilizar e construir recursos que contribuirdo para o desenvolvimento de seu trabalho
na sala de aula, entendemos que as orientagdes para o desenvolvimento da andlise
lingiifstica na escola, trazidas pelos documentos oficiais e por manuais didaticos, sdao
reelaboradas/redefinidas pelos professores - sobretudo por aqueles dispostos a inovar
sua pratica de ensino de gramdtica, como € o caso dos participantes desta pesquisa —,
gerando diferentes modos (possibilidades, na linguagem da ergonomia) de produzir a
inovacdo no ensino de gramdtica na sala de aula. As transformacdes, como bem lembra
Signorini (no prelo a), sdo sempre moleculares e tomam direcdes variadas, nio
necessariamente as da demanda que desencadeou o processo, ou as que pretendiam os
proprios professores. Assim, o trabalho do professor na sala de aula apresenta-se como
uma atividade continua de invenc¢do de solucdes (Amigues, 2004), com a ajuda de
instrumentos semidticos (Schnewuly, 2000).

Nosso objetivo neste Capitulo €, pois, o de identificar e analisar os modos como

a inovacao € produzida na sala de aula pelos professores participantes da pesquisa.
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Conforme ja assinalamos na caracteriza¢do dos dados no Capitulo 2 (se¢do 2.3),
as 7 aulas que compdem nosso corpus de pesquisa fogem do esquema tradicional de
aula de gramadtica, isto €, ndo sdo aulas em que o elemento gramatical a ser estudado é
introduzido através de defini¢des e conceitos prontos, para posterior identificacdo e
classificacdo pelo aluno. Na verdade, sdo aulas em que os professores continuam
trabalhando com categorias da gramaética tradicional (por exemplo, classes de palavras e
fungdes sintdticas), mas a inovagdo se produz, sobretudo, pela introducao de aspectos
de descricdo e de tratamento didatico do objeto de ensino difundidos pelos trabalhos de
divulgacao cientifica ja referidos nos Capitulos anteriores.

Observando o conjunto dessas aulas, identificamos trés modos significativos de

producdo da inovagdo pelos professores:

1) inclusdo do nivel semantico-pragmdtico na andlise de categorias da gramdtica
tradicional;

2) questionamento do modo de categorizagdo da gramdtica tradicional a partir de
procedimentos de descri¢cao/andlise disseminados pela Lingiiistica;

3) contextualizacdo do estudo de categorias da gramdtica tradicional a partir da

explicitacdo dos procedimentos de descri¢do/andlise dessas unidades.

O primeiro modo € o mais recorrente, ¢ o adotado nas aulas das professoras
ENI, DANI, OTO, DIVA e CARLA. O segundo modo € o que pode ser evidenciado na
aula da professora ALINE e o terceiro modo na aula da professora JADE. Sendo assim,
para a andlise, selecionamos trés aulas: a aula da professora ENI, representativa do
primeiro modo, e as aulas das professoras ALINE e JADE, as unicas que representam,
respectivamente, o segundo e terceiro modo. Ressaltamos que a professora ALINE é
uma dos cinco professores participantes que cursaram Letras no curso em que
lecionamos a disciplina Lingiiistica e foram nossos alunos. A professora ENI também
cursou Letras em uma outra instituicdo privada da mesma regido e a professora JADE ¢é
a Unica licenciada por uma universidade publica federal. As professoras ENI e ALINE
jé tinham feito curso de especializacdo na época em que gravaram suas aulas.

Enfim, nas aulas selecionadas para andlise, procuramos:
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- identificar e descrever os objetos efetivamente ensinados, ou seja, os objetos de estudo
construidos pelos professores;

- identificar e descrever os instrumentos semidticos materiais e discursivos mediadores
da construcdo dos objetos efetivamente ensinados;

- descrever e analisar como esses objetos sdo categorizados e recategorizados pelos
professores no decorrer da aula, como esses objetos vao sendo transformados no

decorrer da aula.

Para isso, organizamos o Capitulo em quatro partes. Na primeira parte,
descrevemos a organizacao global das trés aulas focalizadas, delimitando as unidades
de andlise de cada uma delas. Na segunda, terceira e quarta parte, desenvolvemos,
respectivamente, as andlises que deverdo mostrar os trés modos, acima referidos, como

se produz a inovagdo nas aulas sob andlise.

4.1- A organizacio global das aulas a serem analisadas

Para a descri¢do da organizac@o global das aulas sob andlise, bem como para a
delimitacdo das unidades de andlise dessas aulas, adotamos as contribui¢cdes dos estudos
de Matencio (2001) sobre as unidades constituintes de uma aula. Para essa autora, uma
aula caracteriza-se como um género atualizado em um evento de interagdo cuja
materialidade reflete uma organizagdo social relativamente estdvel e uma configurag¢do
temdtica predominantemente diddtica (Matencio, op.cit.:99).

Nesse sentido, para a autora, as dimensdes interacional e didatica sdo igualmente
importantes. Assim, com base em categorias conversacionais e textuais, Maténcio
(op.cit.) procura descrever a organizacdo e o funcionamento das diferentes unidades que
constituem uma aula, explicitando tanto as relacdes de articulacdo e hierarquizacio
dessas unidades quanto de suas especificidades e fungdes. Desses estudos, interessam-
nos as nogdes de seqiiéncias diddtico-discursivas, atividades e tarefas diddticas.

Segundo Matencio (op. cit.), a atividade didatica é uma operagdo de

ensino/aprendizagem complexa que engloba as tarefas, e estas t€ém como objetivo
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justamente realizar a atividade. Considera a autora que o estudo de um texto, por
exemplo, é uma atividade que corresponde a um mddulo de ensino que pode envolver
uma série de atividades, como a leitura, a interpretacdo e a andlise. A atividade de
leitura, por sua vez, pode ser desmembrada em tarefas, como por exemplo, a leitura
individual e silenciosa, a leitura em voz alta. Assim, entendemos que, em nosso caso, o
estudo de um conteido gramatical ¢ um mdédulo de ensino que envolve uma série de
atividades constituidas por tarefas.

Ja as seqiiéncias diddtico-discursivas, para Matencio (op.cit.), sdo unidades da
aula cujos limites sdo determinados pela coeréncia relativa aos focos discursivos e ao
desenvolvimento das tarefas que constituem a(s) atividade(s) proposta (s). Nesse
sentido, o primeiro procedimento para a andlise de uma aula é segmentar as seqii€ncias
didético-discursivas, identificando as atividades e as tarefas que as constituem.

Com base nessa proposta, apresentamos, nos quadros a seguir, a organizagao
global das aulas que estamos considerando para andlise, evidenciando a disposi¢ao das
atividades e tarefas, e a localizacao das seqiiéncias didatico-discursivas configuradas em

cada atividade realizada.

Quadro I: Esquematizacao da organizacao global da aula 1- Preposicao de- Profa.

ENI- 8. série

Seqiiéncias

Linhas

Atividades

Tarefas

1-37

1- Leitura e discussdo do texto de
Mario Perini (1997) “As gravatas de

NAZ.S o Nt -

PN, RO

- Leitura em voz alta do texto por um aluno;
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- Identificacdo da “moral da histéria” do texto
lido;

- Andlise e discussdo de exemplos trazidos pelo
texto lido;

identificacdo da relagdo de sentido de

38-82 2- Resolucio, pelos alunos, juntamente | - Leitura pela professora do enunciado da
com a professora, de um teste extraido | questdo;
de exame vestibular (v. anexo 8), que - %
solicita a identificacdo da relacdo de | ~ Observag§0~ da relagao “nocional” expressa
sentido “nocional” estabelecida pela pela preposicao de~ no exemplo apresentado no
I preposicdo de no fragmento de texto de enunciado da questio;
uma das alternativas do exercicio. - Identificag@o das relagdes de sentido expressas
pela preposicdo de nos fragmentos de cada uma
das alternativas, por meio da estratégia de
exclusdo das alternativas incorretas para se
chegar a correta;
83-102 3- Resolu¢do, somente pelos alunos, de | - Leitura pela professora do enunciado da
um outro teste extraido de exame | questdo;
vestibular (v. anexo 8), que solicita a
I

- Identificacdo apenas da alternativa correta.

Quadro II: Esquematizacao da organizaciao global da aula 2- Sujeito- Profa. ALINE-

8a. série

| Seqiiéncias | Linhas

| Atividades

| Tarefas




I

I

v

1-65

66-111

112-159

160-170

1- Anélise e discussdo da aplicabilidade
da definicdo “sujeito € o termo sobre o
qual se faz uma declaracio” na
identificacdo do sujeito de 8 sentencas
trazidas pela professora.

2- Andlise e discussao da aplicabilidade
da defini¢do “sujeito é o elemento que
pratica a ag@o” na identificagdo do
sujeito das mesmas 8 sentengas da
atividade anterior.

3- Andlise e discussdo da aplicabilidade
da definicdo “sujeito € o termo da
oragdo com o qual o verbo concorda”na
identificacdo do sujeito das mesmas 8
sentengas das atividades anteriores.

4- Producdo escrita pelos alunos, a
partir das andlises e discussdes
desenvolvidas nas atividades
anteriores, sobre a definicdo mais
adequada para a identificacdo do
sujeito em portugués.
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-Apresentagdo, oralmente pelos alunos, das
defini¢cdes de sujeito que eles recordam ja terem
sido estudadas em séries anteriores;

-Apresentagdo na lousa, pela professora, da
primeira defini¢do de sujeito a ser discutida e
das 8 sentencas a serem analisadas;

Realizagao, oralmente pelos alunos, com auxilio
da professora, de exercicios de identificacdo do
sujeito de cada uma das sentengas apresentadas,
com base na defini¢do de sujeito em questdo.
-Apresentacdo na lousa, pela professora, da
segunda defini¢do de sujeito a ser discutida;

-Realizacdo, oralmente pelos alunos, com
auxilio da professora, de exercicios de
identificacdo do sujeito das mesmas sentengas ja
apresentadas, com base na outra definicdo de
sujeito em questao.

-Apresentacdo na lousa, pela professora, da
terceira defini¢@o de sujeito a ser discutida;

-Realizacdo, oralmente pelos alunos, com
auxilio da professora, de exercicios de
identificacdo do sujeito das mesmas sentencas ja
apresentadas, com base na terceira definicdo de
sujeito.

-Apresentagdo na lousa, pela professora, da
questdo: “Considerando a discussdo que
desenvolvemos em a partir das trés defini¢des de
sujeito, na sua opinido, qual dessas defini¢des é
a mais adequada para a identificacdo do sujeito
em portugués?”’;

-Redacdo de um texto argumentativo,
individualmente, pelos alunos, em resposta a
questdo apresentada pela professora.

Quadro III: Esquematizaciao da organizacio global da aula 3- Profa. JADE- 5° série

| Seqiiéncias | Linhas

| Atividades

| Tarefas




I

I

I

1-44

45-84

85-106

Explicitacdo, pela professora, dos
procedimentos de descri¢do/andlise do
objeto a ser ensinado na aula: silabas
em portugués.

Descricdo e andlise da estrutura da
silaba em portugués.

Andlise e discussdo de um exemplo real
em que um erro de divisdo sildbica
compromete a leitura do texto.
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-Reflex@o, a partir de analogias e exemplos
mobilizados pela professora e por um aluno,
sobre como e por que estudar unidades menores
da lingua fora de contextos de uso.

-Observacdo das silabas que compdem uma
palavra retirada do texto estudado na aula de
leitura e compreensdo de texto;

-Leitura, pela professora, da defini¢do de silaba
apresentada em uma apostila utilizada na aula;

-Reflex@o sobre o mecanismo de articulagdo de
unidades da lingua em diferentes niveis;

-Reflexdo sobre diferencas entre fala e escrita e
sobre a importancia do dominio da escrita
formal.

-Reflexdo sobre a importancia do estudo das
silabas e da divisdo sildbica para a produgdo e
compreensao de textos.

A esquematizagdo da organizacgdo global das trés aulas representada nos quadros

acima evidencia que cada aula segue um percurso diferente de constru¢do do objeto
ensinado, em funcdo dos diferentes instrumentos mobilizados na mediacdo dessa
constru¢do. Na aula 1, a professora parte da leitura e discussdo de um texto de um
lingiiista e propde a resolucdo de duas questdes de vestibular. Na verdade, a aula se
organiza em func¢do desses trés instrumentos, isto €, cada um compde uma seqiiéncia
didatico-discursiva da aula. J4 na aula 2, os instrumentos mediadores da constru¢do do
objeto ensinado sdo trés definicdes desse objeto e 8 sentengas. A aula é estruturada em
funcdo dessas trés defini¢cdes, que sdo analisadas e discutidas, cada uma, em uma
seqiiéncia didético-discursiva. A aula 3, por sua vez, também se organiza em fun¢ao dos
principais instrumentos mediadores da constru¢do do objeto ensinado. Nessa aula, a

professora parte da explicitacdo dos procedimentos de descri¢do/andlise do objeto a ser



133

ensinado, apresenta uma definicdo desse objeto e analisa um exemplo que, por meio do
erro que ele apresenta, tematiza o objeto de ensino da aula. Cada um desses principais
instrumentos mediadores da construcdo do objeto ensinado — a explicitacdo dos
procedimentos de descricao/anélise do objeto a ser ensinado, a definicdo desse objeto, o
exemplo que apresenta incorre¢do — compde uma seqiiéncia didético discursiva da aula.

Embora os percursos de constru¢do do objeto ensinado sejam diferentes, hd uma
estratégia comum as atividades e tarefas realizadas nas aulas: quase todas sao realizadas
oralmente. A Unica exce¢do € a atividade realizada na seqiiéncia IV da aula 2 — uma
producdo escrita pelos alunos. Cabe lembrar aqui que uma das sugestdes do livro
didatico TT, focalizado no Capitulo 3 (secdo 3.3.2), é a de que as atividades de reflexdo
sobre a lingua sejam desenvolvidas oralmente, dado que essa estratégia alcanca
melhores resultados.

Além disso, todas as atividades desenvolvidas nas aulas, como evidenciam os
quadros acima, demandam o trabalho de observacdo e reflexao pelo aluno voltadas para
a explicitacdo de aspectos relativos a categorias gramaticais, que sdo os objetos
ensinados nas aulas, e/ou sobre o uso dessas categorias nos exemplos mobilizados
nessas aulas, sejam textos, fragmentos de texto ou sentengas. Apenas uma tarefa da aula
3 (observagdo das silabas que compdem uma palavra retirada do texto estudado na aula
de leitura e compreensdo do texto) tem a palavra como unidade de anélise. Nenhuma
atividade ou tarefa realizada demanda a pura a simples identificagdo e/ou classificagao
da categoria gramatical em estudo, como é o caso de algumas atividades do livro
diddtico ALP analisadas no Capitulo 3 (secdo 3.3.1).

Vejamos, nas se¢des seguintes, como as atividades e tarefas esquematizadas nos
quadros acima sdo desenvolvidas, respectivamente, em cada aula, configurando trés

modos diferentes de produc@o da inovag@o no ensino de gramética.

4.2- A inclusio do nivel semantico-pragmatico na anilise de uma categoria da

gramatica tradicional
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Nesta secdo, procuramos mostrar como a inovagdo € produzida por uma das
professoras participantes (Profa. ENI) em uma aula de gramaética (ver quadro I, na sec@o
4.1 acima), em que ela busca ampliar uma categorizagdo da gramética tradicional
acrescentando elementos de andlise semantico-pragmatica.

Cabe ressaltar, inicialmente, que a dimensdo semantica de uma categoria
gramatical ja € considerada pela Gramadtica Tradicional, mas, na maioria das vezes, as
relacdes entre os aspectos formal e semantico dos elementos gramaticais ndo sao
explicitados e tampouco confrontados ou correlacionados. Um exemplo bastante citado
por lingiiistas preocupados com a inovagdo do ensino de gramadtica na escola é o da
confusdo de critérios utilizados pela Gramatica Tradicional na elaborac¢do de defini¢Ges
de “sujeito”. Uma das definicdes correntes, por exemplo, identifica a fun¢do gramatical
de sujeito com a no¢do semantica de agente, concebendo o sujeito como o elemento que
pratica a agdo expressa por um verbo na forma ativa; outra defini¢do identifica a
funcdo gramatical do sujeito com a funcdo de tépico, concebendo o sujeito como o
elemento de que se fala na orag¢do (cf. Perini, 1985a, 1996; Franchi, 1987; Britto,
1997).

Além disso, no que se refere a consideracio da dimensdo semantica dos
elementos gramaticais, um outro problema apresentado pela Gramatica Tradicional,
salientado por Perini (1996), é o da ndo distingdo entre qual porcao do significado é
oriunda da interpretacdo das estruturas e dos itens Iéxicos e qual por¢ao provém do
conhecimento que o falante tem de fatores extralingiiisticos, tais como: a situagdo de
comunicacdo, as relacdes existentes entre os interlocutores, o conhecimento prévio que
estes tém do assunto, entre outros.

E, pois, com base em criticas a essas — e a outras — defici€éncias da Gramatica
Tradicional, e com vistas a um ensino de lingua que propicie o desenvolvimento da
competéncia de leitura e escrita do aluno (Franchi, 1987; Geraldi, 1984, 1991, 1996;
Travaglia, 1996, 2003) ou de habilidades de raciocinio, de observagdo, de formulagado e
testagem de hipodteses (Perini, 1985a, 1987, 1996; Travaglia, 2003), que surgem as
propostas de lingiiistas (como os citados acima) empenhados na divulgacdo de

conhecimentos sobre a lingua e sobre o ensino da lingua junto aos professores de lingua
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portuguesa. Propostas que, por via direta (textos cientificos ou de divulgacio
produzidos por especialistas da drea) ou indireta (documentos oficiais, livros didéticos),
tém, de alguma forma, orientado os professores empenhados em transformar sua prética
de ensino de gramdtica, como € o caso da Profa. ENI.

Essa professora, na aula em questdo, continua trabalhando com categorias da
Gramatica Tradicional, mas busca inovar introduzindo aspectos novos de descricdo e de
tratamento diddtico do objeto de ensino - diferentes relacdes de sentido estabelecidas
pela preposicdo de -, influenciada principalmente por estudos de Perini (1985a, 1996,
1997), que, conforme demonstramos no Capitulo 3, foram incorporados, juntamente
com os de outros lingiiistas (como Franchi, 1987; Geraldi, 1984, 1991), explicitamente
pela PCLP e implicitamente pelos PCNs.

Tais estudos propdem uma nova gramadtica que seja sistemdtica, teoricamente
consistente e livre de contradicoes. (Perini, 1985a:6). Em sua Gramadtica descritiva do
portugués, publicada em 1996, direcionada a professores do ensino fundamental II e
médio, e a alunos e professores dos cursos de Letras, Perini defende que uma gramatica
bem sucedida deve ser formada por um conjunto de instru¢des sobre como construir as
formas da lingua (palavras, sintagmas, oragdes), mais um conjunto de regras semanticas
que atribuem a essas formas determinados significados. Tendo isso em vista, Perini
(1996) descreve, em um primeiro momento, os aspectos formais e 0s aspectos
semanticos separadamente, para depois descrever a relagdo entre forma e significado.
Essa separacdo, segundo o autor, é fundamental, porque a relacdo que existe entre as
formas gramaticais e o significado que elas veiculam € extremamente complexa e
indireta. Nos termos de Perini (1996:38), a explicitacdo dessa relacdo é um dos
objetivos primordiais da andlise lingiiistica — e por isso mesmo é essencial descrever os
dois aspectos separadamente, para depois colocd-los em confronto.

Ao descrever, entdo, aspectos sintdticos e semanticos da lingua, Perini (op.cit.)
ressalta que a sintaxe tem como Unica funcdo definir quais sdo as frases bem formadas
na lingua, tratando-se apenas de um conjunto de instru¢des sobre o modo de construir
frases em portugués, deixando de lado a dimensdo textual. J4 a semantica, conforme
esse autor, além de compor também um conjunto de instrucoées sobre o modo de

construir frases que tenham sentido; (...) é um dos pontos de contato com o mundo
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exterior. As regras semanticas, além de atuarem como filtros, excluindo frases
semanticamente mal formadas, também atribuem a cada construcdo um significado,
denominado interpretagdo semdntica. (Perini, 1996:53, grifo do autor). Assim, de
acordo com esse autor, ¢ como se o processo de interpretacdo semantica compreendesse
duas etapas: primeiro ha um sistema que extrai do enunciado aquilo que € possivel
depreender a partir somente da estrutura formal (morfossintdtica), cujo resultado é o
que se pode chamar de significado literal; em um segundo momento, essa representagao
semantica se associa a uma série de outros fatores, ligados ao contexto de comunicacao
e ao conhecimento prévio existente na memoria do falante e do ouvinte, cujo resultado
pode ser chamado de significado final. Na verdade, Perini (op. cit.) trata apenas do
significado literal, mas ressalta que nem sempre os enunciados podem ser
compreendidos literalmente, uma vez que ha fatores extralingiiisticos que devem ser
levados em conta.

E, pois, essa idéia que embasa o texto de Perini (1997) denominado “As
gravatas de Mdrio Quintana (nfo basta saber uma lingua para entendé-la)”, e utilizado
pela professora, na primeira seqiiéncia diddtico-discursiva da aula analisada a seguir,
como instrumento semidtico material (Schneuwly, 2000) mediador da constru¢do do
objeto principal de ensino. Esse texto foi publicado no livro “Sofrendo a Gramatica”,
volume composto por varios ensaios de Perini (op.cit.). Segundo o préprio autor, trata-
se de um livro que ndo tem pretensdo académica, o que o torna acessivel a leitores em
geral, interessados em questdes de linguagem. Os ensaios que compdem esse volume
fazem questionamentos sobre conceitos cristalizados da gramdtica tradicional,
evidenciando as fragilidades dessa disciplina e sugerindo uma postura mais reflexiva
para lidar com a gramatica do Portugués.

Em “As gravatas de Mdrio Quintana”, para demonstrar que o significado de uma
frase ndo é simples funcdo de seus elementos constitutivos, mas depende ainda de
informacdo extralingiiistica, o autor apresenta como exemplos varios sintagmas, com a
mesma estrutura, em que aparece a preposicdo de. Ou seja, por meio de alguns
exemplos como As gravatas de Mdrio Quintana, As gravatas de Pierre Cardin e Os
poemas de Mdrio Quintana, o autor evidencia que, para identificar a relacdo de sentido

expressa pela preposicdo de nesses trés enunciados, ndo basta apoiar-se na estrutura
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morfossintdtica: sdo necessdrias informagdes gerais sobre o mundo. Segundo o autor, é
nosso conhecimento de mundo que resolve a questdo, é o que sabemos sobre Mdrio
Quintana e Pierre Cardin e sobre os objetos (gravatas e poemas) que nos permite
reconhecer se a relagdo de sentido expressa pela preposi¢do de € de posse ou autoria.
Trazendo outros exemplos — Roupa de Maria, Roupa de linho e Roupa de palhaco —,
mas sem indicar o sentido expresso pela preposicdo de nesses enunciados, Perini
ressalta que a comunicagdo lingiiistica precisa apoiar-se, a todo instante, no
conhecimento de uma infinidade de coisas ndo-lingiiisticas (...) coisas como “Pierre
Cardin é um estilista de moda”, “palhagco é um artista que se veste de uma maneira
especial para fazer graca”, e assim por diante. (Perini, 1997:61).

Vejamos, na primeira seqiiéncia da aula transcrita a seguir, como esse
instrumento semiotico material (texto de Perini) funciona na mediag@o da construgdo do

objeto a ser ensinado:

Seqiiéncia 1- leitura e discussao do texto “As gravatas de Mario Quintana”

1-P: ((a professora distribui para a classe parte de um texto de Mdrio Perini, denominado “As

2- Gravatas de Mario Quintana”, e pede a um aluno pra fazer a leitura em voz alta; ap6s a leitura do
3- aluno, a professora inicia a discussdo, momento em que ela comeca a gravar)) qual que é afinal a
4- moral da historia que ele ((o autor do texto lido)) estd tentando passar pra gente?

5-A1: o conhecimento que precisamos ter pra entender as coisas

6-P: que pra conhecer e entender até um aspecto gramatical é preciso antes de tudo também ter
7-conhecimento de?

8-A2: gramdtica

9-P: MUN-DO...¢ mundo...entdo porque que ele falou o que que é sintagma?...o sintagma que ele
10- estd tentando falar é a estrutura sintdtica...entdo veja bem né?...entdo eu tenho um nome ai mais
11- um “de” né? e mais outro nome...entdo se eu pensar...as gravatas DE Mdrio Quintana...as
12-gravatas DE Pierre Cardin...se a gente for pensar em estrutura sintdtica ndo é a mesma coisa?

13-As: é:::

14-P: aparentemente a estrutura é a mesma...mas a preposicdo estd indicando a mesma coisa?...
15- entre um elemento e outro?

16-As: ndo

17-P: ndo...entre um elemento e outro ndo...quando eu digo...agora como é que eu vou saber que ndo
18- ¢ a mesma coisa?...
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19-As: ((varios alunos falam ao mesmo tempo e a fala fica incompreensivel))

20-P: quando eu sei que Mdrio Quintana é um escritor né?...entdo se eu disser as gravatas de Mdrio
21-Quintana so pode ser as que ele usa...ndo é?...quer dizer as gravatas que ele possui...e quando eu
22-digo as gravatas de Pierre Cardin? eu s6 posso no minimo pensar duas coisas...as gravatas que
23-tém o nome dele...que ele é um estilista...que ele desenhou...que tém a marca dele...inclusive pode
24-ser até as que ele usa também...

25-A2: que ele usava

26-P: ((a professora ri)) que ele usou...que ele usava né? ((os alunos fazem comentarios a0 mesmo
27-tempo e a professora continua a explicagdo)) entdo...quer dizer...ele td tentando...€ interessante
28-isso que ele td tentando mostrar que ndo é porque a estrutura sintdtica é a mesma que o sentido
29- vai ser 0 mesmo...né?...eu preciso saber...ter 0 conhecimento de mundo...e 0 mesmo exemplo ele

30- dd com a roupa...roupas de Maria...né? a roupa de Maria...e a roupa o qué?...

31-As: de linho

32-P: roupa de linho...roupa de palhago e roupa de Maria...né?...sdo diferentes...se a gente pensar
33- ndo é...ai quer dizer qual é o sentido que a preposi¢do “de” estd estabelecendo...qual é o sentido
34-desse “de”?...qual é a importdncia desse “de”?...é estabelecer uma relagdo entre possuidor e
35-coisa possuida...ndo é?...e saber quem é o possuidor e a coisa possuida ndo é?...ou entdo de
36-origem de...que é feita por...ndo é a idéia de que possui mas que ¢ feita por...entdo gente...sd@o
37-essas coisinhas que sdo interessantes...

O texto de Perini, utilizado na mediacdo da construcdo do objeto de ensino na
seqiiéncia acima, ¢ um texto de divulgacdo de conhecimentos lingiiisticos que
comumente nao circula na sala de aula do ensino fundamental. O modo como esse texto
¢ utilizado na aula também nao € tipico de uma aula tradicional de gramadtica. A leitura
em voz alta pelo aluno e a pergunta inicial da professora (qual que é afinal a moral da
historia que ele estd tentando passar pra gente?) sdo instrumentos semidticos
discursivos (Schneuwly, 2000) tipicos de aula de leitura e interpretacdo de textos que a
professora utiliza, nessa aula, para tornar presente o objeto a ensinar. A tarefa solicitada
pela professora a partir da pergunta inicial corresponde a uma tipica estratégia de leitura
que visa a compreensao geral do texto.

Desse modo, entendemos que o conhecimento de mundo, ao ser considerado
pela professora como sendo a moral da historia, quando ela confirma a resposta de Al
(linhas 4-9) e corrige a resposta de A2, refere-se a um outro nivel de interpretacdo

semantica que deve ser observado pelos alunos na atribui¢do de sentidos a preposi¢ao
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de, nivel esse que requer ndo apenas o conhecimento lingiiistico, mas também o
conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico. Segundo Koch (1997, com
base em Heinemann & Viehweger), o conhecimento lingiiistico compreende o
conhecimento gramatical e o lexical, remete as regras da lingua e aos sentidos
registrados em diciondrio; o conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo é
aquele que se encontra armazenado na memdria de cada individuo, de acordo com o
embasamento cultural de cada um, com os conhecimentos que vai acumulando por
meio de experiéncias, vivéncias e aprendizagens. Nesse sentido, o que a professora
pretende € que os alunos reconhecam a importancia do conhecimento de mundo quando
o sentido que € possivel depreender a partir somente da estrutura morfossintitica (que
requereria apenas o conhecimento lingiiistico) ndo € suficiente para atribuir o sentido
adequado a preposicao de.

Esse segundo nivel de interpretacdo € focalizado pela professora na identificagcao
dos sentidos expressos pela preposi¢do de nos sintagmas exemplificados por Perini, e
retomados por ela, compostos por: nome comum (gravatas) + de + nome proprio de
pessoa. Em outros termos, para dirigir a atencdo dos alunos para a importancia do
conhecimento de mundo na atribui¢cdo de sentidos da preposi¢cdo de, a professora
recorre, inicialmente, a dois exemplos dentre os apresentados no texto de Perini (As
gravatas de Madrio Quintana e As gravatas de Pierre Cardin), ressaltando que
apresentam a mesma estrutura sintitica (entdo eu tenho um nome ai mais um “de” né?
e mais outro nome...), € que a preposicao de nao estd indicando a mesma coisa entre um
elemento e outro.

Com base no primeiro exemplo, valendo-se de perguntas indutivas (linhas 12,
14, 15, 17, 18), e com a contribui¢cdo dos alunos, que sempre apresentam a resposta
esperada (linhas 13, 16), a professora argumenta que, sabendo-se que Mario Quintana é
um escritor, € possivel reconhecer que a relacdo de sentido estabelecida pela preposicao
de, em As gravatas de Mdrio Quintana, é de posse. Na verdade, a professora identifica
a relagc@o de sentido expressa pela preposicao de, fazendo referéncia somente ao termo
que acompanha a preposicio (Mdrio Quintana), categorizando-o como escritor em
oposi¢do a estilista, ou seja, como uma pessoa conhecida, mas que nao € estilista (s

pode ser as gravatas que ele usa...ndo é...quer dizer as gravatas que ele possui...).
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Desse modo, a consideracdo do conhecimento de mundo (de que Mério Quintana ndo é
estilista) funciona para excluir o sentido de autoria no enunciado As gravatas de Mdrio
Quintana, permanecendo, portanto, o sentido de posse.

Ao referir-se ao outro exemplo (As gravatas de Pierre Cardin), desta vez por
meio de perguntas retéricas (linhas 20-22), e também fazendo referéncia somente ao
termo que acompanha a preposi¢do, a professora categoriza “Pierre Cardin” como
estilista € como pessoa comum que usa gravatas (eu sé posso no minimo pensar as duas
coisas...as gravatas que tém o nome dele...que ele é um estilista...que ele desenhou...que
tem a marca dele...inclusive pode ser até as que ele usa também). Nesse caso, a
consideracdo do conhecimento de mundo (Pierre Cardin € um estilista; Pierre Cardin é
uma marca da inddstria de moda) funciona na atribuicdo de mais um sentido expresso
pela preposi¢cdo de em tal enunciado, ou seja, o sentido de autoria, além de o sentido de
posse, no caso de a pessoa conhecida também ser uma pessoa que usa gravatas. E mais
provavel que, nesse exemplo, o sentido seja de autoria, mas somente considerando-se
um contexto mais amplo pode ser possivel identificar exatamente o sentido expresso
pela preposicdo de nesse caso, ou seja, se de autoria ou de autoria e posse.

Com a introducdo de outros exemplos apresentados no texto de Perini (Roupa de
Maria, Roupa de linho e Roupa de palhaco), uma espécie de conclusdo do que havia
sido dito até aquele momento da aula — entdo...quer dizer...ele td tentando...é
interessante isso que ele td tentando mostrar que ndo é porque a estrutura sintdtica é a
mesma que o sentido vai ser o mesmo...né?...eu preciso saber...ter o conhecimento de
mundo...e o mesmo exemplo ele dd com a roupa... — temos a impressdo de que a
professora vai continuar focalizando a importancia do conhecimento de mundo para o
reconhecimento dos efeitos de sentido expressos pela preposicdo de. No entanto, ao
referir-se a esses trés exemplos como diferentes (linha 32), deixa de lado o que parecia
ser o foco da primeira seqii€ncia da aula.

Esses enunciados certamente devem sua “diferenga” ao fato de poderem ter seus
sentidos depreendidos somente com base no conhecimento lingiiistico, ao passo que 0s
dois exemplos anteriormente estudados exigiam também o conhecimento de mundo.
Nesse momento, a professora deixa de tematizar a importancia do conhecimento de

mundo, sem explicitar a existéncia desses dois niveis de interpretacdo semantica. Cabe
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lembrar que Perini também ndo explicita, no texto estudado na aula, a distin¢ao entre
esses dois niveis de interpretacdo dos enunciados. Desse modo, a professora faz apenas
referéncia aos sentidos expressos pela preposi¢do de em Roupa de Maria (qual é o
sentido que a preposicdo de estd estabelecendo... qual é o sentido desse de?...qual é a
importdncia desse de?...é estabelecer uma relacdo entre possuidor e coisa possuida...
ndo é?) e em Roupa de linho (ou entdo de origem de...de que é feita por ...ndo é a idéia
de que possui mas que é feita por...) sem explicitar que, dessa vez, € o conhecimento
lingiiistico que estd sendo privilegiado na identificacdo desses sentidos expressos pela
preposicao de.

Um outro aspecto interessante observado no processo de constru¢do do objeto
de ensino evidenciado na seqii€ncia transcrita acima s@o o que chamamos de referéncias
de carater metadiscursivo, que a professora associa a perspectiva que estd adotando para
o estudo da preposicdo de, evidenciando a valoracdo que atribui a essa perspectiva.
Consideramos essas referéncias instrumentos semidticos discursivos que funcionam,
conforme diz Schneuwly (2005), na institucionalizacdo do saber ensinado, ou seja,
funcionam como uma explicitagdo de um ou de vdrios aspectos novos do objeto de
ensino que devem ser apre(e)ndidos pelos alunos. De fato, na seqiiéncia acima
transcrita, as trés referéncias de cardter metadiscursivo efetuadas pela professora
parecem buscar a legitimacdo de um “novo” modo de analisar/estudar uma categoria da
gramdtica tradicional: analisar/estudar a preposi¢do de levando em conta os varios
sentidos que essa palavra pode estabelecer em enunciados diferentes, considerando-se
dois niveis de interpretacdo semantica das formas lingiiisticas.

A primeira referéncia de cardter metadiscursivo realizada pela professora ocorre
no inicio da aula, quando ela reformula a resposta de Al (linhas 6-7): que pra conhecer
e entender até um aspecto gramatical é preciso antes de tudo também ter conhecimento
de /.../ MUN-DO. Fazendo uso dos marcadores argumentativos “até” e “também”, a
professora aponta para uma idéia que contradiz a visdo tradicional de ensino de
gramdtica, isto é, a idéia de que o conhecimento de mundo do falante/leitor s6 é

requerido para o estudo de textos, e ndo € necessario para o estudo da gramatica. Nesse

caso, a professora dd a entender que a forma de tratamento que ela estd adotando para o
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estudo da preposicdo de leva em conta outros principios tedricos, além daqueles
adotados pelo ensino tradicional de gramdtica.

A segunda referenciacdo metadiscursiva (linhas 27-29) ocorre quando a
professora encerra a discussdo sobre os exemplos “As gravatas de Mario Quintana/As
gravatas de Pierre Cardin”: entdo...quer dizer...ele td tentando...€ interessante isso que
ele td tentando mostrar que ndo é porque a estrutura sintdtica é a mesma que o sentido
vai ser o mesmo...né?...eu preciso saber...ter o conhecimento de mundo.... Mais uma
vez, a professora ressalta a importancia da dimensio semantica e ndo apenas a sintética
(geralmente a mais valorizada pela gramadtica tradicional) na andlise da preposi¢do de
apresentada por Perini e adotada por ela. Andlise essa qualificada pela professora como
interessante.

A terceira referenciacdo metadiscursiva ocorre quando a professora encerra a
primeira atividade desenvolvida na aula (linhas 36-37), ou seja, a leitura e discussdo do
texto de Perini: entdo gente...sdo essas coisinhas que sdo interessantes. Desta vez, além
de qualificar novamente o modo de andlise da preposi¢do de como interessante, ao
nomedé-lo de “coisinhas”, a professora pode estar sugerindo que se trata de um trabalho
de construcdo dessa outra “gramadtica”, cujos elementos ainda ndo estdo nomeados (um
dos significados dicionarizados de ‘“coisa” € “algo que ndo se quer ou ndo se pode
nomear”), € que o uso do diminutivo pretende apresentar, nesse primeiro momento,
como algo simples e ndo complicado.

Vejamos como a professora procura manter o modo adotado de andlise da
preposi¢do de, na segunda seqiiéncia didatico-discursiva, transcrita a seguir, em que é
mobilizado um outro instrumento semidtico material: um exercicio de vestibular. Esse
exercicio (v.anexo 8), elaborado em forma de teste, também focaliza diferentes sentidos
expressos pela preposicio de, mas toma por base uma categorizacio sintatico-semantica
apresentada na Gramdtica do Portugués Contempordneo de Celso Cunha (1970). Mais
especificamente, o exercicio de vestibular que corresponde a segunda atividade
desenvolvida na aula faz referéncia a func@o gramatical da preposicdo de (ligar dois
termos de uma oragdo) e apresenta trés relagdes de sentido estabelecidas por essa

preposicdo: temporal, espacial e nocional. A relagdo nocional € a unica exemplificada
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no enunciado do exercicio, sendo, portanto, a no¢do que deve ser identificada nos

fragmentos que compdem cada alternativa.

Seqiiéncia II -resolucao de um exercicio pelos alunos, juntamente com a professora

38-P: entdo agora eu vou passar a atividade de preposicdo antes do intervalo...((a professora
39-distribui aos alunos uma folha com dois exercicios de vestibular em forma de teste de multipla
40- escolha e continua falando aos alunos)) agora se eu perguntar...o que que é
41-preposicdo?...preposicdo é a palavra ((alguns alunos repetem junto com a professora)) que liga
42-0s elementos... ((siléncio)) hein?

43-As: da frase ((a professora responde junto com os alunos))

44-P: entdo vejam ld...ai na folha que vocés tém ((a professora 1€ o enunciado do primeiro exercicio))
45-ao ligar dois elementos de uma oragdo...a preposicdo pode expressar entre outros aspectos...uma
46-relacdo temporal...uma relagdo espacial ou nocional...nos versos...amor total e falho...puro e
47-impuro...amor de velho adolescente...a preposicdo “de” estabelece aqui uma relacdo
48-nocional...relagdo nocional quer dizer...que é...uma rela...ela td qualificando né?...ela
49-td...especificando ndo é? ...que tipo de amor...entdo ai a pergunta é a seguinte...essa mesma
50-relacdo que...de “amor de velho”...que tem nesse verso...ocorre e:::m...entdo vamos ld...vamos
51- fazer o primeiro juntos...((a professora I a frase da alternativa (a) do exercicio)) esse mundo de
52-hotel é um fim de mundo...esse mundo de hotel...que que é esse mundo de hotel?

53-A3: tamanho

-P: tamanho né?...é mas...aqui o “de” se vocé for pensar é muito mais enfdtico...€ um recurso

54-P: ¢ h ? “de” 1 t

55-muito mais...o “de” aqui é mais pra reforgar... esse mundo de hotel...esse hotel grande...esse hotel
-enorme...€ um fim de mundo...e esse “de” de fim de mundo:

56 d d “de” d d. do?

57-A4: espago

58-P: de espaco certo...espacial...agora a outra ((a professora 1€ a frase da alternativa (b)) a quem
59-sonha de dia e sonha de noite...sabendo todo sonho em vdo...de dia...de noite...

60-As: temporal

61-P: temporal...né? eu...quer dizer...eu ndo durmo de dia...quer dizer durante o dia...entdo a idéia
62-ai...a nogdo é temporal...esse aqui acho que é de um verso também ((a professora I€ a frase da
63-alternativa (c))...depois fui pirata mouro...flagelo da Tripolitania...((siléncio)) ninguém?...vamos
64-ver a outra entdo ((a professora 1€ a frase da alternativa (d)) chegarei de madrugada quando
65-cantar a seriema

66-As: tempo

67-P: temporal...no¢do de tempo... a iiltima ((a professora 1€ a frase da alternativa (e)) s6 os rocados
68-da morte compensam aqui cultivar...((siléncio)) bom...entdo sobrou dois pra gente parar pra

69- pensar...qual é a diferenca entre flagelos da Tripolitdania e rocados da morte? ((siléncio))? um é
70-de origem...de lugar...

71-AS:ac

72-P: 0 ¢ qual?
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73-AS: flagelo da Tripolitdnia

74-P: isso...entdo a c ndo é a resposta correta...a resposta é os ro¢ados da morte...que tipos
75-né?...rocados mor...rocados né que trazem a morte...que tipos né?...é mais caracterizando... como
76- 0 exemplo que ele dd no inicio amor de velho que tipo de amor...entdo essa é nocional...agora
T7-flagelos da Tripolitdnia...quer dizer origem...né? quer dizer que veio de...dd mais idéia de
78-lugar...espacial...entdo veja bem este aqui é um exercicinho ...este aqui pra falar a verdade pra
79-vocés é uma questdo de vestibular...e eu trouxe so pra vocés terem uma idéia né? de como as
80-vezes o sentido é muito mais importante do que a propria classificacdo ou identificacdo...porque
81-essa questdo ela visa...vocé identificar a preposicdo? ndo...e nem vocé classificar? ndo...mas pra
82-tentar entender qual é o sentido que uma preposicdo exerce ao ligar dois elementos ndo é?...

No inicio da seqiiéncia, como podemos verificar, antes de iniciar a atividade a
professora recorda com os alunos a definicdo gramatical de preposi¢cdo (linhas 40-43):
palavra que liga os elementos da frase. A focalizacdo dessa fungdo estd relacionada ao
exercicio de vestibular cujo enunciado se inicia fazendo referéncia ao papel sintitico da

preposi¢cdo de: Ao ligar dois elementos de uma oracdo, a preposicdo pode expressar

entre outros aspectos, uma relacdo temporal, espacial ou nocional.

Como o exercicio focaliza a relacdo nocional estabelecida pela preposicao de,
até mesmo apresentando um exemplo (“Amor de velho adolescente”), ao ler o
enunciado do exercicio, a professora procura explicitar a relagcdo nocional
categorizando-a (linhas 47-49) como uma relacdo de qualificagdo, de especificacdo:
...relagdo nocional quer dizer...que é..uma rela...ela td qualificando né?...ela
td...especificando ndo é? ...que tipo de amor...

De acordo com a Gramdtica do Portugués Contempordneo de Celso Cunha
(1970), preposi¢do € uma palavra invaridvel que relaciona dois termos de uma oracao,
de tal modo que o sentido do primeiro é explicado ou completado pelo segundo. Essa
relacdo pode implicar movimento ou ndo movimento (situacido). Tanto o movimento
como a situacdo podem ser considerados em referéncia ao espacgo, ao tempo e a nocao.
Assim, de acordo com Cunha (1970), a preposicao de estabelece uma relacao: espacial,
em “Todos sairam de casa”; temporal, em “Trabalha de 8 as 8 todos os dias”; nocional,
em “Livro de Pedro”. Nos termos do autor, os matizes significativos que esta
preposicdo pode adquirir em contextos diversos derivardo sempre das suas
possibilidades de aplicacdo aos campos espacial, temporal ou nocional, com a

presencga ou a auséncia de movimento. (Cunha, op.cit.:379)
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Nesse sentido, € possivel depreender que as relagdes de sentido espacial e
temporal estabelecidas pela preposi¢io de correspondem a propriedade desse termo de
transformar um sintagma nominal em um sintagma adverbial;, a relagdo nocional
corresponde a propriedade de transformacdo do sintagma nominal em um sinfagma
adjetivo.

Provavelmente, sem ter por base tais defini¢des, e ciente da dificuldade do
exercicio para os alunos, a professora desenvolve a atividade juntamente com eles,
adotando uma estratégia de resolucdo de testes que € a de se chegar a alternativa correta
por meio da exclusdo das alternativas incorretas.

Na andlise do fragmento da primeira alternativa (linhas 51-58), quando a
professora solicita o sentido do primeiro de em “Este mundo de hotel, ¢ um fim de
mundo” (que que é esse mundo de hotel?), A3 identifica a relacio de sentido
estabelecida pela preposicdo de como sendo de tamanho. A professora, por sua vez,
aceita inicialmente a resposta do aluno (famanho, né?), mas tenta reformuld-la
acrescentando um outro efeito de sentido a preposi¢ao de sob andlise: mas...aqui o “de”
se for pensar é muito mais enfdtico...é um recurso muito mais...o “de” é mais pra
reforcar... Sem fazer referéncia a classificacdo dos sentidos da preposi¢do de trazida
pelo exercicio ou aos sentidos estudados na primeira seqiiéncia da aula, a professora
acaba parafraseando a resposta de A3 (esse mundo de hotel...esse hotel grande...esse
hotel enorme...) fazendo uma interpretacdo essencialmente semantica do sintagma,
invertendo a sua ordem e apagando a preposicdo de. A relacdo semantica estabelecida
pela preposicdo de em sintagmas como “mundo de hotel” € identificada por Neves
(2000b) em sua Gramdtica de Usos do Portugués. Para essa autora, a preposi¢cdo de, em
um sintagma composto por nome qualificador + de + substantivo qualificado,
estabelece uma relacdo seméantica de qualificagdo. Essa pode ser uma interpretagdo
possivel para o caso em questdo: mundo, no sentido de grande extensdo, ¢ o nome
qualificador, e hotel é o substantivo qualificado. Esse tipo de construcdo sintitica
parece ndo se encaixar nos modelos sintagmaéticos considerados por Cunha (1970) ou
por Perini (1996), pois o sintagma nominal precedido pela preposi¢do de (de hotel) nao
se transforma em sintagma adjetivo e nem em sintagma adverbial. Nesse caso, hd uma

inversao na ordem canonica substantivo qualificado + nome qualificador e a preposi¢ao
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de assume o sentido de qualificagdo quando o nome qualificador antecede o substantivo
qualificado, assim como em “mundo de hotel”, ou nos exemplos apresentados por
Neves (op.cit.): “beleza de barraco”, “imensiddo de brancura”.

Essa nocao, explicitada por Neves (op.cit.), ajuda-nos a entender a interpretacao
de A3 e a andlise intuitiva da professora, tanto ao qualificar o efeito de sentido da
preposi¢do de como sendo ‘“enfitico” — uma vez que a inversdo enfatiza o nome
qualificador — quanto ao inverter a ordem dos termos do sintagma sem a preposicao de,
tentando demonstrar, mas sem explicitar, a relacdo direta substantivo qualificado +
nome qualificador (hotel enorme/hotel grande). Por isso, nem a professora e nem A3
recorreram a categorizagdo apresentada pelo exercicio para a andlise do primeiro de do
fragmento da alternativa (a), ja que tal categorizacdo ndo € suficiente para a andlise do
enunciado em questao.

Ja com relacdo a identificacio do sentido expresso pela outra preposicdo de que
aparece no fragmento da primeira alternativa (fim de mundo), mesmo ndo sendo objeto
de andlise no exercicio, a professora solicita a participagdo dos alunos (linhas 56-58) e
A4 identifica-a como uma relagdo espacial. A resposta de A4 € confirmada pela
professora que rapidamente dd seqiiéncia a atividade, passando para a andlise da
alternativa seguinte. Na verdade, “fim de mundo” é uma expressdo idiomdtica que,
segundo o Diciondrio Aurélio, significa lugar ermo, afastado, cabendo, portanto, a
nog¢do de espaco. Mesmo considerando os constituintes desse sintagma atribuindo-lhes
sentido literal, a preposicdo de + sintagma nominal (mundo = o planeta Terra ou o
Universo) estabelece com o nome que a antecede (fim = extremidade, limite) uma
relacdo semantica de localizagdo espacial.

Na andlise do fragmento da segunda alternativa (“A quem sonha de dia e sonha
de noite, sabendo todo sonho em vao”), a participacdo dos alunos solicitada pela
professora (linhas 58-62) demonstra ndo haver dificuldade na identificacdo da relacdo
temporal expressa pela preposicdo de nas duas ocorréncias. Contudo, ao solicitar a
participacdo dos alunos na andlise da preposicdo no fragmento da terceira alternativa
(“depois fui pirata mouro, flagelo da Tripolitania”), o siléncio leva a professora a passar
para a alternativa (d). A andlise da preposicdo de no fragmento “Chegarei de

madrugada, quando cantar a seriema” também ndo apresenta problemas, ji que a
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relacdo temporal pode ser claramente identificada pela expressdo indicadora de um
periodo do dia (madrugada) que acompanha a preposicao de.

Dado o siléncio dos alunos (linha 68) também em relacdo a andlise da
preposicdo no fragmento da ultima alternativa (“S6 os rocados da morte compensam
aqui cultivar”), a professora adianta (linhas 68-70) que, em uma das duas alternativas
que restaram, a relacdo de sentido expressa pela preposicao de € espacial, relacdo essa
categorizada pela professora pelas expressoes de origem...de lugar. Com isso, um aluno
(AS5) identifica a alternativa (c), reconhecendo a palavra “Tripolitania” como o nome de
um lugar, levando em conta seu conhecimento de mundo ou seu conhecimento
lingiifstico sobre a formacdo de palavras do portugués: palavras com letra inicial
maiudscula, compostas pelo sufixo “4nia”, geralmente referem-se a nome de lugar.

Enfim, por meio da estratégia de exclusdo, a relacdo de sentido expressa pela
preposi¢do de no fragmento da ultima alternativa é reconhecida como sendo nocional.
Para explicitar esse sentido (linhas 74-76), a professora faz analogia com o exemplo
apresentado no enunciado do exercicio: rocados da morte...que tipos né?...rocados

mor...rogados né que trazem a morte...que tipos né?...¢é mais caracterizando... como o

exemplo que ele dd no inicio amor de velho que tipo de amor...entdo essa é nocional.
Assim como no inicio da seqiiéncia aqui analisada, a professora categoriza a relacdo
nocional como uma relacdo adjetivadora, ou seja, uma relagdo de caracterizagdo.

Em sintese, o que podemos perceber nessa seqiiéncia da aula € que, buscando
analisar o sentido da preposicdo de considerando a categorizagdo trazida pelo exercicio
de vestibular, a professora e os alunos levam também em conta os dois niveis de
interpretacdo semantica suscitados pelo texto de Perini, estudado na primeira seqiiéncia
da aula, embora estes ndo tenham sido tematizados e nem explicitados — para identificar
as relagdes de tempo e espaco estabelecidas pela preposicdo de nos diferentes
fragmentos, a professora e os alunos levaram em conta nio sé6 o conhecimento
lingiifstico, mas também o conhecimento de mundo para atribuir sentido aos termos
ligados pela preposigdo.

De todo modo, a professora procura alinhar as diferentes unidades de andlise da
preposicdo de, trazidas pelos diferentes instrumentos semidticos materiais (texto de

Perini e exercicio de vestibular), estabelecendo um modo de andlise da preposicao de
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que tematiza principalmente as variacOes de sentido estabelecidas por esse elemento
gramatical. Esse modo de andlise € reforcado pela professora, no final da seqiiéncia
(linhas 78-82), quando ela faz uma referéncia metadiscursiva a atividade desenvolvida a
partir do exercicio de vestibular: ...entdo veja bem este aqui é um exercicinho ...este
aqui pra falar a verdade pra vocés é uma questdo de vestibular...e eu trouxe so pra
vocés terem uma idéia né? de como as vezes o sentido é muito mais importante do que
a propria classificacdo ou identificagdo...porque essa questdo ela visa...vocé identificar
a preposicdo? ndo...e nem vocé classificar? ndo...mas pra tentar entender qual é o
sentido que uma preposicdo exerce ao ligar dois elementos ndo é? Vemos que com essa
referenciagdo a professora justifica a presenca do exercicio de vestibular na aula,
valorizando o enfoque seméantico dado pelo exercicio, e também por ela, ao estudo da
preposi¢do de, em contraposi¢do ao enfoque morfossintdtico das atividades tradicionais
de identificacdo e classificacdo dessa categoria gramatical.

A preocupacdo da professora com essa perspectiva de andlise, ou seja, com a
identificacdo dos vdérios sentidos que a preposicdo de pode exercer ao ligar dois
elementos, também pode ser evidenciada, na ultima seqiiéncia didatico-discursiva
transcrita abaixo, com a mobilizacdo de um outro exercicio de vestibular (v. anexo 8)
em forma de teste. Trata-se de um exercicio que traz em seu enunciado um fragmento
do romance de Eca de Queiroz “O Primo Basilio”, composto por vérios sintagmas
formados com a preposicio de. Alguns desses sintagmas aparecem nas cinco
alternativas do exercicio. A alternativa correta é aquela em cujo sintagma a preposicao

de estabelece uma relacao de causa.

Seqiiéncia III -resoluciao de um segundo exercicio pelos alunos

83-P: agora no texto 2 é a mesma coisa so que é a partir de um pequeno trecho do -romance de Eca
84-de Queiroz “O Primo Basilio”. ((A professora 1€ o texto e o enunciado do exercicio)) a
85-carruagem parou ao pé de uma casa amarelada...com uma portinha pequena...logo a entrada um
86-cheiro mole e salobro enjoou-a...a escada...de degraus gastos...subia ingrememente...apertada
87-entre paredes...onde a cal caia...e a umidade fizera nédoas...no patamar da sobreloja...uma

88- janela com um gradeadozinho de arame...parda do pé acumulado...coberta de teias de
89-aranha...coava a luz suja do sagudo...e...por trds de uma portinha...ao lado...sentia-se o ranger
90-de um berco...o chorar doloroso de uma crianga...((em seguida a professora 1€ o enunciado da
91-questdo)) entdo...é:::0 segmento do texto em que a preposicdo DE estabelece uma relagdo de
92-CAUSA é::: entdo ai vocés vao fazer sozinhos...parem pra pensar...((apds uma pausa, um aluno
93-da a resposta correta))
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94-A6: parda do p6 acumulado

95-P: isso...ela estd parda em func¢do do po...entdo veja bem é um trecho de um texto em que ndo
96-adianta eu pedir sublinhe as preposicoes so...e se a gente fizer isso...vamos estar perdendo o
97-nosso tempo...quer dizer sublinhe...identifique...agora quando a gente pdra pra pensar qual é o
98-sentido...vai nos ajudar muito mais a gente entender o texto...a trazer até sentido pro texto...né? o
99-que um aspecto gramatical td trazendo pra nés...entdo quer dizer ai vocés podem até continuar o
100-exercicio tentando identificar qual...que quer dizer ao pé de uma casa...né? dos outros...das
101-outras preposicdo de...td? vocés podem fazer isso em casa td? ((nesse momento a professora
102-encerra a gravagdo)).

Desta vez, como podemos verificar, apds ler o enunciado (linha 91-92),
marcando em tom mais alto o elemento gramatical a ser observado (DE) e a relagdo de
sentido a ser identificada (CAUSA), a professora solicita aos alunos que resolvam
sozinhos o exercicio, sugerindo-lhes que parem pra pensar. Um aluno (linha 94)
identifica a resposta correta, e a professora confirma a resposta fazendo uma paréifrase
do enunciado analisado e acrescentando uma expressao que indica causa: ela estd parda
em fungcdo do po. Vemos que, na andlise dessa preposicado de, a professora, assim como
os alunos, ndo tematizam as diferentes relacdes de sentido ou as duas formas de atribuir
sentido a preposicdo de ja focalizadas nas outras atividades desenvolvidas na aula. O
que ndo significa dizer que o aluno, ou até mesmo a professora, ndo as tenham levado
em conta para identificar a alternativa correta. A estratégia de exclusdo das alternativas
incorretas para identificar a correta também pode ter sido utilizada, uma vez que a
relacdo de causa estabelecida pela preposicdo em “parda do p6 acumulado” ainda nédo
havia aparecido nas andlises ja desenvolvidas sobre a preposicao de.

No final dessa dltima seqiiéncia da aula, em uma referéncia metadiscursiva ao
objeto que estd sendo ensinado, a professora novamente contrapde o modo que estd
adotando para analisar a preposicdo de ao modo tradicional de andlise de elementos
gramaticais: entdo veja bem é um trecho de um texto em que ndo adianta eu pedir
sublinhe as preposicoes so...e se a gente fizer isso..vamos estar perdendo o nosso
tempo...quer dizer sublinhe...identifique...agora quando a gente pdra pra pensar qual é
o sentido...vai nos ajudar muito mais a gente entender o texto...a trazer até sentido pro

texto...né? o que um aspecto gramatical td trazendo pra nos...
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Em suma, entendemos que, ao tentar alinhar modos de andlise mais inovadores
aos mais tradicionais, trazidos pelos diferentes instrumentos materiais mobilizados na
aula (texto de Perini e exercicios de vestibular), a professora acaba focalizando as
variacOes de sentido estabelecidas pela preposicdo de, sem distinguir explicitamente os
dois niveis de interpretacdo semantica (o que requer conhecimentos lingiiisticos e o que
requer conhecimentos extralingiiisticos) levados em conta nas atividades de atribuicao
de sentidos a preposi¢do de desenvolvidas na aula, mas também sem se prender as
diferentes formas de classificacdo desses sentidos, oriundas de conflitos tedrico-
metodoldgicos existentes ndo somente entre a gramdtica e a lingiiistica mas entre
vertentes da propria lingiiistica.

Desse modo, o trabalho realizado pela professora contempla uma articulacdo
que o trabalho prescrito nao contempla: a articulagdo entre a necessidade de se ensinar
gramadtica na escola, a busca da inovacdo com base em modelos cientificos diversos de

descricao e tratamento metodoldgico do objeto de ensino e a imposi¢do do vestibular.

4.3- O questionamento do modo de categorizacdo da gramatica tradicional a partir

de procedimentos de descri¢ao/analise disseminados pela Lingiiistica

Nesta secdo, procuramos mostrar como a Profa. ALINE produz a inovagdo em
uma aula de andlise lingiifstica (ver quadro II, na secdo 4.1 acima), ao questionar o
modo de categorizagdo da gramdtica tradicional, seguindo procedimentos de
descricao/andlise propostos e difundidos pela Lingiiistica.

Nessa aula, o objeto principal de ensino € a definicdo de sujeito mais adequada
para a sua identificacdo em sentengas do portugués e o objetivo da professora, segundo
ela, é fazer com que os alunos reflitam sobre questdes gramaticais e, especificamente
nessa aula, reconhecam, observando diferentes sentencas, a incoeréncia entre algumas
definicdes de sujeito legitimadas pela gramdtica tradicional. Para isso, a professora
organiza a aula em duas partes principais. A primeira (ver se¢do 4.1, quadro II,
seqiiéncias I, II, e III) é desenvolvida oralmente com os alunos e corresponde as
atividades de identificacdo de sujeito, a partir de trés defini¢cdes diferentes de sujeito,

em 8 sentencas que a professora escreve na lousa. A segunda parte (ver secdo 4.1,
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quadro II, seqiiéncia IV) corresponde a uma atividade de escrita em que a professora
solicita aos alunos que expressem, em um texto argumentativo, sua opinido sobre qual
das trés definicdes de sujeito apresentadas e discutidas na aula seria a mais adequada
para a identificacdo do sujeito em portugués e por qué. Ressaltamos que, ndo
consideraremos, para andlise, essa segunda parte, pois a professora encerra a gravagao
da aula apds orientar os alunos para a realizac¢io da atividade escrita.

Sendo assim, na primeira parte da aula, a professora constréi o objeto principal
de ensino (a melhor defini¢do de sujeito) de um modo diferente do comumente adotado
em atividades de estudo sobre sujeito em manuais didaticos e gramaticas pedagdgicas
(conforme, por exemplo, Faraco & Moura, 1995(6*. série) e Infante, 2001) e,
conseqiientemente, nas tipicas aulas tradicionais de gramaética (cf. Moura Neves, 1990).
Nesses contextos, a fungdo gramatical de “sujeito” € introduzida através de definicoes e
conceitos prontos, para posterior identificacdo pelo aluno, geralmente, em sentengas
que ndo oferecem problemas em relagdo a defini¢do apresentada, uma vez que a fungdo
da atividade € apenas a memorizagdo e a simples aplicacdo/comprovacao da defini¢do.
J4 na aula da Profa. ALINE, as definicdes sdo apresentadas aos alunos para serem
questionadas/testadas, no sentido de demonstrar que uma mesma defini¢do de sujeito
ndo é adequada para a andlise de todas as sentencas da lingua portuguesa e de
identificar a definicdo que melhor se aplica para a identificacdo do sujeito de um maior

nimero de sentengas.

Na verdade, para a organizacdo e o desenvolvimento dessa aula, a professora
estd se orientando por idéias de Franchi (1987) e de Perini (1985a, 1996). 1déias essas
bastante divulgadas pela PCLP, como também por textos de apoio a PCLP publicados
pela SEE-SP. De fato, o problema da relagdo entre as defini¢des de sujeito e a pratica de
identificacdo de sujeitos € discutido tanto por esses autores em publicacdes voltadas
para a questdo da renovacao do ensino de gramdtica na escola, quanto pela PCLP.

Perini (1985), em seu livro Para uma nova gramdtica do portugués, uma das
obras de referéncia da PCLP, a partir de criticas a gramadtica tradicional tendo em vista
sua inconsisténcia teorica e falta de coeréncia interna, seu cardter predominantemente
normativo e o enfoque centrado em apenas uma variedade da lingua (o dialeto padrao

escrito), utiliza como exemplo da inconsisténcia da gramética tradicional as definicdes
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de sujeito e suas aplicacdes na andlise de fatos da lingua. Para isso, o autor retoma trés
defini¢Oes de sujeito legitimadas pela gramatica tradicional: 1) o sujeito é o termo sobre
o qual se faz uma declaracdo; 2) o sujeito é o termo que denota o ser que pratica a
agdo; 3) o sujeito é o termo com o qual o verbo concorda. Através da identificacdo do
sujeito em sentencas com base nessas definicdes, Perini (op.cit.) demonstra as
contradi¢des existentes entre as defini¢des e a andlise.

Na opinido desse autor, essas contradigdes sdo toleradas, ou até mesmo
ignoradas por aqueles que trabalham com a gramatica tradicional. A razdo para isso, a
seu ver, estd na existéncia de duas doutrinas gramaticais dentro da gramdtica
tradicional. Uma dessas doutrinas, a qual ele denomina doutrina gramatical explicita,
estd expressa nas gramdticas usuais e inclui, por exemplo, defini¢des de sujeito como
em (1) e (2) acima. A outra doutrina, denominada doutrina gramatical implicita,
segundo Perini (op.cit.), nunca € explicitada, nem reconhecida como existente, mas € a
que na verdade guia as nossas decisdes na pratica da andlise gramatical. Perini (op.cit.)
exemplifica essa dualidade da gramadtica tradicional atentando para o fato de que as
mesmas pessoas que propdem ou aceitam a definicao (1) de sujeito, quando enfrentam a
tarefa de identificar o sujeito de uma oragdo, sempre analisam oracdes com ‘“‘chover”
como oragdes sem sujeito, sendo que, tais oracdes podem perfeitamente fazer
declaragdes sobre algo ou alguém. Isso ocorre, ressalta Perini (op.cit.), porque existe,
subjacente a essa andlise, uma outra definicdo de sujeito, que aplicamos quando
queremos identificar o sujeito de uma oracdo. E essa defini¢do implicita, embora em
nivel ndo-consciente, € tdo conhecida quanto (1) ou (2).

Em relacdo a essa questdo do sujeito na gramdtica tradicional, Perini (op.cit.)
conclui que tudo se passa como se a aprendizagem da gramdtica envolvesse duas tarefas
nao-relacionadas: primeiro € preciso aprender, entre outras coisas, a identificar o sujeito
de uma oragdo; depois, € preciso aprender a definicdo de sujeito. No entanto, a
identificacdo dos sujeitos ndo se faz com base na definicdo aprendida e sim com base
em alguma outra defini¢do, nunca exteriorizada, mas existente. Essa outra definicdao que
faz parte da doutrina implicita, na opinido de Perini (op.cit.), se aproxima mais de (3),
uma vez que essa definicdo é, embora nido completa, a mais adequada para a

identificacdo do sujeito nas sentencas do portugués.
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A opcao de Perini pela defini¢do (3) € retomada de forma mais rigorosa em sua
Gramdtica descritiva do portugués, publicada em 1996. Nessa obra, como jd apontamos
na secdo anterior, direcionada aos professores de primeiro e segundo graus e a alunos e
professores dos cursos de Letras, Perini (1996) descreve, em um primeiro momento, 0s
aspectos formais e os aspectos semanticos separadamente, para depois descrever a
relacdo entre forma e significado, ou seja, elaborar um sistema que relaciona o plano
semantico com o plano formal da lingua. Assim, no estudo da organizac¢do da estrutura
oracional, Perini (1996:77) define o sujeito como o termo da oragcdo que estd em
relacdo de concordancia com o Ndp (nicleo do predicado). Nos termos de Perini

(1996:77-78),

essa é uma defini¢do formal e ndo diz nada a respeito do papel semantico ou discursivo
do termo em questdo; em outras palavras, ndo estamos aqui preocupados com o termo
que exprime o agente de uma agdo, nem com o termo que exprime a entidade sobre a
qual se faz uma declaragdo. Trata-se simplesmente de um dos constituintes da oragdo,
vinculado a ela através de uma relacdo formal bem definida. A fungdo de sujeito é um
dos aspectos da organizacdo formal da oragdo e ndo um dos aspectos da mensagem

veiculada pela oragdo.

Obviamente, Perini (op.cit.) ndo descarta a relagdo que existe entre o sujeito de
uma oracao e no¢des semanticas, tais como na defini¢do “sujeito é aquele que pratica a
acdo”, mas defende que essas nogdes devem ser colocadas em seu componente proprio
da descri¢ao gramatical. Com relagc@o a discussdo dessas questdes na sala de aula, ja
que, para Perini (1987), o ensino formal de uma gramdtica descritiva se justifica em
funcdo da formacdo cultural do aluno e do desenvolvimento de habilidades de
raciocinio, esse autor sugere que o professor eleja a gramdtica tradicional como
principal interlocutora, mas que a andlise gramatical seja desenvolvida de modo mais
realista, de forma que o aluno tenha oportunidade de formular e testar hipdteses a partir

dos dados oferecidos para a andlise gramatical.

Essa confusdo de critérios utilizados pela gramadtica escolar para definir

categorias e fungdes gramaticais também € denunciada por Franchi (1987), em seu texto
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Criatividade e Gramdtica, publicado pela SEE-SP como um subsidio & implementacio
da PCLP. Nesse texto, Franchi aborda tal problema de uma perspectiva ndo tio
sistemdtica quanto a de Perini (1985a, 1996), ou seja, sua preocupacdo nio é com a
separacdo dos componentes sintdticos, semanticos ou discursivos da lingua, mas com a
conscientizacdo de que ndo existe uma correlagdo direta entre categorias sintdticas e
categorias semanticas, nem entre funcdes ou relacdes sintdticas e funcdes ou relacdes
pragmaticas.

Para isso, Franchi (1987:17) apresenta duas defini¢cbes de sujeito: uma, que
identifica a funcdo gramatical de sujeito com a func¢do semantica de agente, concebe o
sujeito como o elemento que pratica a agdo expressa por um verbo na forma ativa;
outra, que identifica a funcdo gramatical do sujeito com a func¢do pragmadtica de tépico,
concebe o sujeito como o elemento de que se fala na oracdo. Demonstrando ao leitor,
através de exemplos, a ndo correspondéncia dos termos que sdo identificados como
sujeito nas mesmas oracdes a partir dessas duas defini¢des, esse autor conclui que nao é
pelas defini¢des que o aluno aprende (quando aprende) andlise sintdtica, mas por
tentativas e erros descobrindo a duras penas os critérios varidveis que entram em jogo
a cada resposta “certa”. (Franchi, op.cit:18). Na verdade, o que ocorre com a
gramadtica escolar, ressalta Franchi (op.cit.), é que se adotam defini¢cSes nocionais™ para
caracterizar um fato lingiiistico de outra natureza quando se quer fazer corresponderem
as definicdes ao que a andlise gramatical considera como sendo sujeito nas mais
diferentes oracdes. Quanto a isso, a sugestdo de Franchi (op.cit.) é a de que o professor
ndo pode ter uma atitude ingénua em relacdo as limitacdes da gramdtica tradicional,
devendo, portanto, saber o limite de aplicacdo das defini¢des (como as de sujeito, por
exemplo) para ndo generalizd-las a expressdes e exemplos a que ndo se aplicam, ndo
criando, assim, “armadilhas” para seus alunos.

Além disso, Franchi (op.cit.) ressalta que, na andlise escolar, pouco interessa a
melhor definicdo de sujeito ou do que quer que seja, ji4 que nao existem boas
defini¢des. Melhor seria, nos termos desse autor, mostrar o que estd em jogo nessa

variabilidade dos sujeitos: a atividade do falante que ndo é neutra diante dos eventos

33 Nomenclatura utilizada por Franchi (1987), a partir de Jespersen, para se referir s categorias descritivas da
linguagem dadas do exterior da linguagem.
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que vai descrever, mas que se serve dos diferentes recursos expressivos postos a sua
disposig¢do na lingua para instaurar seus proprios pontos de vista sobre eles. (Franchi,
op.cit.:18).

Com relagdo a essa mesma questao da incoeréncia de critérios estabelecidos pela
gramdtica tradicional, a PCLP, procurando incorporar as idéias de Perini (1985a) e as
de Franchi (1987), também apresenta como exemplo para discussdo trés defini¢des de
sujeito que, com pequenas variagoes, se ddo aos alunos e se encontram em diferentes
livros diddticos: (i) sujeito é o elemento de que se fala alguma coisa na oracdo; (ii)
sujeito é o elemento que pratica a agdo (o agente); (iii) sujeito é o elemento da oracdo
com que o verbo concorda. (p. 57) A partir da aplicacdo dessas defini¢des na
identificacdo do sujeito nas mesmas oracoes trazidas para exemplo, a PCLP, tendo por
base o raciocinio de Perini (op.cit.) em relacdo as doutrinas explicita e implicita,
procura demonstrar que um grande problema da gramadtica tradicional reside no fato de
se apresentar defini¢des funcionais, discursivas ou semanticas, €, N0 momento mesmo
da andlise serem considerados apenas os aspectos sintaticos bem mais simples e que ndo
se explicitam. (p.58) E o professor, por sua vez, afirma a PCLP, mesmo que ndo o diga,
acaba identificando o sujeito pela propriedade sintdtica da concordancia verbal (terceira
defini¢do). Seguindo desta vez Franchi (1987), a PCLP salienta que nio tem por
objetivo discutir qual a melhor definicdo de sujeito, mas questionar sobre o fato de se
obrigar o aluno a descobrir penosamente, por tentativas e erros, as incoeréncias entre as
defini¢des de sujeito.

Quanto a esse problema, a PCLP, ainda articulando as idéias de Perini (op.cit) as
de Franchi (op.cit.), sugere que o professor deve exercitar-se continuamente em um
questionamento das no¢des e defini¢des de que se serve pela constante confrontagdo
delas com os fatos da lingua, sendo que, com isso, ele se beneficiard ao trabalhar com
os alunos, levando-os a trabalharem efetivamente sobre a prépria linguagem,
desenvolvendo sua sensibilidade para a andlise lingiiistica (p.59).

Tendo em vista o exposto acima, como constataremos na andlise da aula em
questdo, a professora procura organizar e desenvolver as atividades inspirada pelas

sugestdes de Franchi (op.cit.), Perini (1985a, 1996) e da prépria PCLP. Inclusive, nos
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exercicios elaborados pela professora, quase todas as sentencas a serem analisadas sdo
as mesmas apresentadas por Perini (1985a, 1996).

De qualquer modo, o instrumento semidtico material utilizado pela professora
nessa aula corresponde a esses exercicios, que foram impressos em uma folha (ver
anexo 9) que lhe serviu de roteiro para as anotacdes que fez na lousa, permitindo a
visualizac@o pelos alunos. Vejamos, entdo, na primeira seqiiéncia da aula transcrita a
seguir, como esse instrumento funciona na mediacdo da construcdo do objeto a ser

ensinado:

Seqiiéncia I - Analise e discussao da aplicabilidade da definicao ‘“‘sujeito é o termo
sobre o qual se faz uma declaracao” na identificacio do sujeito de 8 sentencas
trazidas pela professora

1-P: Olha gente...nessa aula nés vamos ver como identificamos o sujeito de uma oragdo a partir de
2-uma maior reflexdo sobre a lingua... o que é isso?...nds vamos fazer um exercicio de reflexdo
3-sobre as defini¢des de sujeito...vocés jd devem estar carecas de saber sobre aquelas defini¢oes de
4-sujeito que vocés vém aprendendo desde a quinta série...até antes talvez...quem me sabe uma
S-defini¢do de sujeito?

6-Al: é quem pratica a agdo

7-P: isso muito bem...decorou certinho a defini¢cdo...e ninguém sabe mais nenhuma?...existem outras
8-que vocés sempre véem nos livros diddticos...nas gramdticas...ninguém lembra? ((siléncio))
9-bom...entdo eu vou colocar uma defini¢do na lousa e algumas frases...e vou pedir pra vocés
10-identificarem o sujeito dessas frases a partir dessa defini¢do... ((a professora escreve na lousa
11-uma definicdo e 8 sentencas: O sujeito € o termo sobre o qual se faz uma declaragdo.(a)Carlinhos
12-corre como um louco (b)Carlinhos machucou Camilo (c)Esse bolo eu ndo vou comer (d)A vidraca
13-quebrou (e)Vendi meu jegue (f)Roubaram meu carro (g)Em Belo Horizonte chove um bocado
14-(h)Marivania chegando, a farra vai comegar)) entdo vamos ld...entdo vamos ver como é que nos
15-identificariamos o sujeito dessas oragdes partindo dessa definigdo... sujeito é o termo sobre o
16-qual se faz uma declaragdo...e vocés devem se lembrar muito bem dessa definicdo que sempre
17-aparece nos livros diddticos...gramdticas...entdo vamos ld...a partir dessa defini¢do procure
18-identificar o sujeito dessas frases...ndo precisa copiar agora...depois vocés copiam...prestem
19-atengdo comigo... primeira frase...Carlinhos corre como um louco...qual que é o sujeito?...

20-As: Carlinhos

21-P: Carlinhos...a partir da defini¢do...por qué?

22-A1: porque é o termo sobre o qual se faz uma declarag¢do
23-P: isso...todo mundo concorda?

24-As: sic::m

25-P: olha a outra...Carlinhos machucou Camilo...
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26-As: Carlinhos
27-P: Carlinhos...sé pode ser Carlinhos?
28-As: ((alguns alunos respondem sim, outros respondem ndo))

29-P: olha jd ficou dificil...porque...porque eu posso estar querendo falar tanto de Carlinhos como
30-de...Camilo...suponham que eu sou a mde do Camilo...eu sou a mde do Camilo...e a pessoa com
31-quem eu estou conversando...é a mde do Carlinhos...e eu chego pra ela e digo...Carlinhos
32-machucou CAMILO ((a professora muda a entonacéo da oragdo, pronunciando-a de forma
33-ascendente dando énfase a Camilo))...de quem que eu estou querendo falar?...pelo menos...quer
34-dizer...eu t0 interessada em saber o que que aconteceu com meu filho porque o seu filho
35-machucou o meu...entdo eu estou querendo falar...ou pode ser de um ou pode ser de outro...entdo
36-ndo dd pra eu identificar um ou outro partindo dessa definicdo...bom...qual é o termo sobre o
37-qual se faz uma declaracdo?...pode ser Camilo e pode ser Carlinhos...ndo dd...entdo...essa
38-definicdo ndo VALE pra classificar...ndo atende a essa frase...entenderam?...alguma diivida?
39-((siléncio)) olha gente vocés podem falar porque o objetivo é esse mesmo...nos questionarmos as
40-definigoes...entdo é essencial compreendermos...certo? ((siléncio)) olha a outra...esse BOLO eu
41-ndo vou comer...qual seria?

42-A2: a mais forte é bolo

43-P: logico...de quem td...sobre o que se faz uma declaragcdo?...muito mais sobre o bolo do que de
44-mim né?...a vidraca quebrou...

45-As: a vidraca
46-P: isso aqui né? a vidraca...vendi meu jegue...
47-A3: jegue

48-P: isso...o que eu estou querendo fazer a declaragdo ai...né?...de que o meu jegue foi
49-vendido...né?...entdo é o meu jegue que é o foco...nessa oragdo...roubaram meu carro...

50-A4: carro

51-P: I6gico porque eu estou...estou querendo fazer uma declaragdo ai do meu carro...ou sobre o
52-fato do meu carro ter sido roubado...mas o topico...o tema...sobre o qual eu estou falando
53-é...carro...meu carro...olhem a outra...em Belo Horizonte chove um bocado...eu estou fazendo
54-uma declaragdo sobre quem?...sobre o qué?

55-As: Belo Horizonte

56-P: sobre Belo Horizonte...a outra...Marivdnia chegando...a farra vai comecar...

57-As: Marivania

58-P: eu estou falando de Marivinia e que quando a Marivania chega tem farra...entdo veja
59-bem...essa defini¢do so foi boa mesmo pra algumas frases...para a letra (a) Carlinhos corre como
60-um louco...

61-AS: professora...na ordem inversa também dd

62-P: isso...como um louco corre Carlinhos vocé jd pode td querendo ressaltar o fato dele correr

63-como um louco...e qual a outra frase? ((siléncio)) e a vidraga quebrou...do resto...pro resto esta
64-definicdo ndo dd...entendido?
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65-As: ((os alunos parecem confirmar falando em voz baixa e a professora parte para outra defini¢ao))

Como podemos observar no trecho acima, nas linhas 1, 2 e 3, a professora inicia
a aula realizando uma referenciacdo de cardter metadiscursivo, ao anunciar como o
objeto a ser ensinado (sujeito de uma oragdo) serd construido na aula (a partir de uma
maior reflexdo sobre a lingua) e as atividades que serdo desenvolvidas (nds vamos ver
como identificamos o sujeito de uma oragdo I/ nos vamos fazer um exercicio de reflexdo
sobre as defini¢oes de sujeito). Em outras palavras, a professora faz uma explicitagdo
do que pretende desenvolver na aula, chamando aten¢do, por meio de uma pergunta
retérica (linha 2: o que é isso?), para uma pratica que parece ser nova para os alunos,
pelo menos em aula de gramatica: identificar o sujeito de uma oragd@o a partir de uma
maior reflex@o sobre a lingua. Assim como ocorre na aula da Profa. ENI, analisada no
item anterior, essa referenciacdo metadiscursiva efetuada pela professora ALINE, é um
instrumento semidtico discursivo que funciona como uma explicitacio de um ou de
vdrios aspectos novos do objeto de ensino que devem ser apre(en)didos pelos alunos
(Schneuwly, 2005).

Na seqiiéncia da aula, pressupondo que os alunos jia devem conhecer as
definicdes de sujeito que vai apresentar e discutir na aula, a professora busca a
participacdo dos alunos solicitando-lhes uma defini¢do (linhas 4-5: quem me sabe uma
definicdo de sujeito?). A reposta de Al (linha 6: é quem pratica a a¢do) parece nao ser
a esperada pela professora, pois, como ela ja tem uma ordem a seguir de acordo com o0s
instrumento semidtico material que elaborou, certamente ela gostaria que algum aluno
apresentasse a definicdo a partir da qual ela vai iniciar a atividade. Em mais uma
tentativa, a professora solicita aos alunos “outras” defini¢cdes que eles sempre véem nos
livros diddticos...nas gramdticas, porém, nenhum aluno se manifesta. A professora
inicia, entdo, a atividade, ndo a partir da definicdo dada por Al, mas a partir da
definicdo que ela planejou ser a primeira a ser colocada em discussdo: o sujeito é o
termo sobre o qual se faz uma declaragdo.

Como podemos observar, a tarefa de identificagdo do sujeito na primeira oragao

(Carlinhos corre como um louco) ndo traz problemas, a propria participacdo dos alunos
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(linhas 20, 22, 24) demonstra isso, jd que se harmoniza tanto com a defini¢cdo que esta
em discussdo quanto com a defini¢do que, conforme sugere Perini (1985a), pertence a
doutrina gramatical implicita.

Ja quanto a segunda oragdo apresentada (Carlinhos machucou Camilo), a partir
de uma resposta do aluno certamente ja esperada, a professora, por meio de um
instrumento semiotico discursivo — uma pergunta indutiva (so pode ser Carlinhos?) -
induz a classe a pensar sobre a possibilidade do sujeito ser Carlinhos ou Camilo (linhas
29-30). Diante da indecisdo provocada nos alunos, a professora tenta contextualizar a
oragdo, criando uma situagdo em que tal oragdo pudesse ser enunciada (linhas 30-36),
de forma que Camilo, e ndo Carlinhos, seja o termo sobre o qual se faz uma declaracgao.
Com essa exemplificagdo, também um instrumento semidtico discursivo, a professora
d4 a entender que para a identificacdo do sujeito a partir da definicio em questdo é
preciso levar em conta informagdes contextuais e situacionais. Mas, ao confirmar a
ambigiiidade na identificacdo do sujeito na auséncia de um contexto (linha 35: ou pode
ser um ou pode ser outro), a professora apenas nega a aplicabilidade da definicdo em
relacdo a oragdo Carlinhos machucou Camilo (linha 36), sem discutir ou problematizar
a defini¢do, no sentido de se colocar em discussdo os mecanismos através dos quais se
manifestam as funcdes pragmadticas de tdpico e foco, por exemplo, acento enfitico
(Carlinhos machucou CAMILO), topicalizac@o (Esse bolo eu ndo vou comer), clivagem
(Foi Carlinhos quem machucou Camilo).

Por outro lado, com a elevacdo da entonacio de voz para marcar o termo sobre o
qual se faz uma declaracdo (linha 32: Carlinhos machucou CAMILO), a professora
acaba sugerindo, implicitamente, um desses mecanismos (acento enfitico) para a
identificacdo do sujeito, ou seja, acaba sugerindo uma outra forma de categorizar a
funcdo de sujeito. Forma essa rapidamente reconhecida por A2 ao responder a mais
forte é bolo (linha 42) quando a professora pede aos alunos para identificar o sujeito da
oragdo assim enunciada por ela: esse BOLO eu ndo vou comer (linha 5).

De qualquer modo, por meio de uma outra referenciacdo metadiscursiva (linhas
39-40: olha gente vocés podem falar porque o objetivo é esse mesmo...nos
questinonarmos as definicoes...entdo é essencial compreendermos...certo?), a

professora explicita que ‘“questionar as definicdes” € o objetivo da aula.
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Questionamento que parece consistir em verificar/testar a definicdo em questao,
relacionando os termos identificados como sujeito a partir dela com os termos
identificados pelo critério “implicito” Perini (1985a), que tanto a professora quanto os
alunos estdo utilizando para identificar o sujeito. Tal fato pode ser observado nas linhas
43-44, quando a professora confirma a resposta do aluno dizendo que o termo sobre o
qual se faz uma declaracdo € muito mais sobre o bolo do que de mim né? Em outras
palavras, a professora esté se referindo aos dois termos que podem assumir a funcdo de
sujeito na oracdo analisada: bolo e eu. O primeiro termo (bolo) corresponde ao sujeito
identificado com base na defini¢do que estd sendo discutida. O segundo termo (eu) seria
o syjeito identificado pela professora e pelos alunos com base em uma definicao/critério
ndo explicitado.

Podemos observar ainda, na seqiiéncia acima transcrita, que, embora a
professora nao problematize a defini¢do analisada, ela demonstra ter no¢ao dos critérios
pragmadticos que fundamentam tal defini¢do, pois ela utiliza as expressdes foco (linha
49), topico (linha 52) e tema (linha 52), para categorizar os termos que assumem a
funcido de sujeito a partir dessa definicdo. Empregadas pela professora como sindnimas,
essas nog¢des sdo utilizadas no ambito da gramdtica funcional e, de fato, além de
corresponderem muitas vezes a nocdo de sujeito da gramdtica tradicional, sdo
freqiientemente confundidas até mesmo por lingiiistas, gerando muitas controvérsias
(cf. Pezzati, 2004; Trask, 2004). Na verdade, ndo hd como confundir tépico ou tema
com foco, uma vez que o tépico (ou tema) refere-se a parte da sentenca ou do enunciado
a qual o todo diz respeito e o foco refere-se ao destaque que se d4 a algum elemento da
sentenca ou do enunciado, por apresentar a informacido nova mais importante. (Trask,
op.cit.) Mas, sem entrar na polémica dessas questdes, interessa-nos observar como essas
nocdes aparecem na aula.

Como podemos constatar (linhas 49-52), as nog¢des de foco, tépico e tema nao
sao problematizadas explicitamente pela professora, nem questionadas pelos alunos, ao
contrdrio, na medida em que os alunos vao cooperando com a professora, apresentando
a resposta esperada, ela d4 continuidade a atividade sem qualquer questionamento (cf.

linhas 44-53).
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Também ndo hd problematiza¢do na anélise da oracdo Em Belo Horizonte chove
um bocado (linhas 53-56), geralmente considerada pelas gramaticas pedagdgicas como
oracdo sem sujeito, questdo ndo tematizada pela professora nem pelos alunos. O mesmo
ocorre na andlise da sentenca Marivdnia chegando, a farra vai comegar (linhas 56-58).
Os alunos ddo a resposta esperada pela professora e ndo € levantada a questao sobre o
fato de se tratar de um periodo composto de duas oragdes, e de que existem, portanto,
dois termos exercendo a funcdo de sujeito, isto €, de que seguindo a defini¢do em
questdo, cada oracdo tem um termo sobre o qual se faz uma declaragdo. Ressaltamos
que essas questdes s6 serdo levantadas pela professora na terceira seqiiéncia da aula,
quando € necessdrio identificar o termo da sentenga com o qual o verbo concorda.

Esse modo de conduzir a atividade sinaliza que o objetivo dessa primeira
atividade de reflexdo sobre a lingua é levar os alunos a reconhecer que a definicdo de
sujeito analisada s6 é boa mesmo pra algumas frases (linhas 59-60), ou seja, a
reconhecer a aplicabilidade da defini¢do em questdo tendo por base uma defini¢do ndo
explicitada.

Tal fato também pode ser observado nas linhas 59-64, quando, ao encerrar a
primeira etapa da atividade, a professora conclui, indicando as duas sentengas
(Carlinhos corre como um louco/A vidraca quebrou) para as quais a defini¢do foi boa.
Ou melhor, as duas sentengas cujos termos identificados como sujeito a partir da
defini¢c@o estudada coincidem com os termos que exercem tal fun¢do com base em uma
regra ticita que estd sendo seguida nessa aula.

Além disso, quando a professora € interrompida pela observacdo de um aluno
(linha 61: professora...na ordem inversa também dd), que sugere a possibilidade de
inversdo da posicao do sujeito na primeira sentenca indicada Carlinhos corre como um
louco, ela nao problematiza tal observacdo. Certamente, esse aluno estd aplicando
intuitivamente o mecanismo da ‘“topicalizacdo”, a partir da observacdo da posicdo
inicial dos termos identificados como sujeito (de acordo com a definicdo de base
pragmadtica) em algumas das sentengas analisadas, como por exemplo: Esse bolo eu ndo
vou comer, onde ha inversao da estrutura canonica da oragdo do portugués SVO; e Em
Belo Horizonte chove um bocado, onde héd anteposi¢ao da locucio adverbial de lugar.

Essa intencdo do aluno, porém, ndo € considerada pela professora que, apesar de
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enunciar a inversdo da sentenca, demonstrando ter acatado a proposta do aluno, apenas
comenta que a inversdo estd ligada ao que o falante quer ressaltar (linhas 62-63). Nesse
caso, “como um louco”, poderia ser o que se quer ressaltar na oracdo e, portanto,
assumir a funcdo de tépico, conforme a definicdo de sujeito que estd sendo discutida.
Levantar essa questdo pode ter sido a intenc@o do aluno com a sua intervencao na linha
61.

A professora, entdo, cuja inten¢do principal ndo € problematizar a defini¢do, no
sentido de explicitar seu cardter pragmdtico, ndo discute essa outra possibilidade de
andlise da oracdo sugerida pelo aluno, encadeando uma pergunta a classe sobre qual
seria a outra frase para qual a definicdo estudada é adequada (linha 63). Os alunos, por
sua vez, ficam em siléncio, o que pode significar que eles ndo estdo
entendendo/seguindo a légica da professora. Ou melhor, pode ndo estar claro para os
alunos o objetivo real da atividade, j4 que ndo estd explicito, nessa seqiiéncia da aula,
que existem duas defini¢des de sujeito em jogo (uma explicita e outra implicita) para a
andlise das sentencas, e que o objetivo da atividade € testar a aplicabilidade da definicdao
explicita a luz de uma definicdo implicita.

Na seqiiéncia, apos o siléncio dos alunos, a professora responde a sua propria
pergunta (linha 63: e qual a outra frase? ((siléncio)) e a vidraga quebrou) e encerra a
primeira atividade categorizando a definicdo analisada como nio adequada para
identificacdo do sujeito das outras seis sentengas restantes (linha 63-64: pro resto esta
definicdo ndo dd). Diante de uma pergunta da professora de cariter avaliativo da
primeira atividade desenvolvida (linha 64: entendido?), os alunos ndo se manifestam
ativamente (linhas 65) ndo dando indicios se realmente estd entendido ou nao. Mesmo
assim, a professora déd seqiiéncia a aula, iniciando a segunda atividade. Vejamos, na
segunda seqiiéncia diddtico-discursiva transcrita a seguir, como a professora deixa mais
explicito o objetivo da aula e d4 continuidade a constru¢do do objeto a ser ensinado,

focalizando outra defini¢c@o de sujeito e utilizando as mesmas frases para andlise.
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Seqiiéncia II - Analise e discussao da aplicabilidade da definicio ‘‘sujeito é o
elemento que pratica a acio” na identificacao do sujeito das mesmas 8 sentencas
da atividade anterior

66-P: vamos pra segunda...((a professora escreve na lousa uma outra definicdo de sujeito e 1€))

67- “sujeito é o elemento que pratica a agcd@o’...opa...entdo melhorou um pouco né?...vamos ver que
68-sujeito é o elemento que pratica a a¢do...Carlinhos corre como um louco?...

69-As: Carlinhos

70-P: Carlinhos que pratica a a¢do...Carlinhos machucou Camilo...

71-As: Carlinhos

72-P: Carlinhos...esse bolo eu ndo vou comer...

73-As: eu

74-P: eu...a vidraga quebrou...

75-As: a vidraga

76-P: opa?...a vidraga?...a vidraga pratica agdo?...

77-As: ((varios alunos falam ao mesmo tempo e as falas ficam incompreensiveis))

78-P: a vidraca ndo quebra

79-A6: ela quebrou...quem quebrou?

80-P: a vidraca quebrou?

81-A7: 0 menino quebrou

82-P: o0 menino quebrou

83-A7: é igual a televisdo queimou

84-P: isso...a televisdo...e esta frase ndo é frase do padrdo do portugués culto?...totalmente
85-utilizada?...como é que nés falamos?...a televisdo queimou...a vidraga quebrou...a geladeira de
86-casa pifou...né?...agora veja bem...determinados elementos...determinados elementos ocupando
87-essa funcgdo...este lugar na frase...ndo sdo eles que praticam a acdo...se a gente quiser analisar
88-coerentemente isso daqui de acordo com a defini¢do...ndo tem...

89-A8: entdo...tem que mudar a frase?

90-P: ndo é que teremos que mudar...nds ndo temos que mudar nada...essa frase...marcar o sujeito
91-dessa frase ndo é coerente com a definigdo... olhe a outra...vendi meu jegue...e ai?

92-As: eu

93-P: tudo bem...eu...embora quem praticou a a¢do ndo aparece na frase...mas fica subentendido
94-pela forma verbal...roubaram meu carro...tudo bem...a forma verbal também né? pode indicar ai
95-que quem praticou a acdo ndo estd na frase mas dd pra imaginar...em Belo Horizonte chove um
96-bocado...
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97-As: a chuva ((risos))
98-P: a chuva?...tem na frase alguma forma pra quem a gente possa atribuir uma agdo?
99-As: ndo

100-P: e Marivénia chegando...a farra vai comegar...hda? ((siléncio)) Marivédnia chegando... eu
101-posso dizer que ai tem duas oragdes? ((siléncio)) aqui tem duas oragdes...logico...no primeiro
102-caso...no primeiro caso quem pratica a agdo é Marivdnia né?...agora no segundo caso...o
103-sujeito é a...

104-As: farra
105-P: farra...mas a farra pratica alguma acdo?...
106-As: ndo

107-P: entdo...¢ uma defini¢do que também ndo serve pra resolver o problema de identificacdo de
108-sujeito...bom...considerando essa...isso aqui é um exercicio que eu é::: preparei... mas vamos
109-fazer juntos...((a professora 1€ a folha que tem na méo para se localizar em relag@o ao
110-desenvolvimento das atividades planejadas)) considerando essa definicdo identifique tal tal
111-zal...né? foi isso que nos jd fizemos...

Como podemos observar, nessa segunda seqiiéncia da aula, a defini¢cdo de
sujeito focalizada é: sujeito é o termo que pratica a agcdo. Essa defini¢do, assim que é
introduzida na seqiiéncia, ja € qualificada pela professora como “um pouco melhor” que
a anteriormente discutida: opa...entdo melhorou um pouco né?. Com isso, a professora
deixa mais explicito o objetivo da atividade e, conseqiientemente, o da aula, o qual ja
identificamos na andlise da seqiiéncia I, que é o de verificar/testar se a defini¢do
apresentada elege ou ndo como sujeito os mesmos termos identificados como sujeito
segundo a defini¢ao implicita que estd sendo seguida na aula. Desse modo, entendemos
que a defini¢do de sujeito é categorizada pela professora como “melhor” quanto mais
proxima for da definicdo implicita.

De modo geral, a definicio de sujeito focalizada na seqiiéncia II acima,
considerada “um pouco melhor” pela professora (linha 67) porque se aproxima mais da
defini¢do implicita que estd em jogo, parece suscitar maior participacdo dos alunos nas
tarefas desenvolvidas, em relacdo a seqiiéncia anterior da aula. Tal fato pode ser

explicado por essa ser uma definicdo bastante divulgada pelos manuais didéticos e

gramaticas pedagdgicas e, portanto, bem conhecida dos alunos, haja vista que no inicio
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da aula, quando a professora pergunta a classe “quem me sabe uma definicdo de
sujeito?”, essa € a definicdo que aparece.

Mas, o que ocorre na verdade é que, embora essa definicdo seja bastante
considerada no contexto escolar, o fato de ela estar fundamentada em critérios
semanticos, que atribuem o papel de “agente” ao elemento que provoca a a¢do denotada
de um verbo, agente esse nem sempre explicitado nas sentencas, raramente € discutido
nesse contexto. Nessa segunda seqiiéncia da aula, essa questdo aparece, ndo porque o
objetivo da atividade seja realmente problematizar a defini¢do focalizada, no sentido de
discutir sua natureza ou as conseqiiéncias de sua aplicacdo na andlise de fatos
lingiiisticos. Mas em funcao de alguns problemas que surgem, no reconhecimento pelos
alunos da incoeréncia entre as nogdes que estdo em jogo (a explicita e a implicita) na
andlise das oracdes, e que demandam uma reorientacdo da explicacdo da professora e,
conseqiientemente, uma maior problematizacao das no¢des tematizadas.

Conforme podemos observar, na tarefa de identificagdao do elemento que pratica
a agdo nas sentengas sob andlise, o primeiro “problema” surge na andlise da oracdo A
vidraca quebrou (linhas 74-91). Inicialmente, com base na defini¢do implicita, os
alunos identificam a expressao “a vidraga” como sendo o sujeito da oracdo (linha 75). A
professora, entdo, tenta levd-los a aplicar efetivamente a definicdo considerada,
questionando a validade da resposta (linha 76: opa? ...a vidraca? a vidraga pratica a
acdo?), e afirmando que a vidraca ndo quebra (linha 78). Embora essa afirmagdo da
professora ndo esclareca que nessa oragdo o agente nao estd explicito, sendo focalizado
exclusivamente o processo em que o paciente, no caso, “a vidraca”, estd envolvido, um
aluno (A6) parece reconhecer a auséncia do agente (linha 79: ela quebrou...quem
quebrou?). Como esse aluno utiliza o pronome “ela” para marcar o suposto agente da
oragdo, podendo estar se referindo a “vidraca” e, portanto, ndo estar aplicando
coerentemente a defini¢do, a professora testa a compreensao de A6 (linha 80: a vidraga
quebrou?), mas é A7 quem responde (linha 81: 0 menino quebrou) demonstrando ter
reconhecido que “a vidraga” nao é quem pratica a a¢ao do verbo “quebrar”, ou seja, ndo
€ o agente da oragdo.

Nao perdendo de vista seu objetivo, testar e ndo problematizar a definicio em

foco, a professora apenas repete a sugestdo de A7 (linha 82). Mas uma intervengao
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desse mesmo aluno, sugerindo um exemplo que ele considera equivalente ao analisado
(linha 83: ¢ igual a televisdo queimou), leva a professora a discutir um pouco mais a
definicdo que estd em foco. Nessa discussdo (linhas 84-91), a professora também
considera equivalentes as oragdes A vidraca quebrou e A televisdo queimou, bem como
um outro exemplo que ela acrescenta: A geladeira de casa pifou. De fato, apesar de
haver diferencas nas relacdes estabelecidas entre esses verbos (“quebrar”, “queimar” e
“pifar”’) e seus argumentos, nas trés oracdes, 0 agente, a causa ou o instrumento estdo
excluidos e o ponto de partida é o paciente envolvido no processo. Além disso,
“vidraga”, “televisdo” e “geladeira” sdo seres inanimados e, portanto, inadequados ao
papel de agente.

Sem apontar/explicitar tais aspectos, a professora acaba transmitindo,
implicitamente, aos alunos que a auséncia de alguns constituintes bdsicos de uma
oracdo, no caso O agente, a causa ou instrumento, ndo compromete as regras do
portugués padrdo (linhas 84-88), mas compromete a defini¢do que estd sendo estudada,
uma vez que determinados elementos ocupando essa funcdo...esse lugar na frase...ndo
sdo eles que praticam a agdo (linhas 87-88). Ou seja, a professora tenta explicar que
nem sempre o termo que assume a funcdo sintdtica de sujeito (segundo a defini¢cdo
implicita), ou a posi¢do inicial na oragdo, corresponde ao agente.

No entanto, essa relacdo estabelecida pela professora entre as regras do
portugués padrdo e as regras da defini¢ao de sujeito, parece nao ter sido compreendida
por um aluno (A8). Como podemos perceber nas linhas 87-88, ao tentar encerrar a
discussdo, concluindo que a defini¢do focalizada ndo se aplica as ora¢des analisadas, a
professora € interrompida por uma intervencdo de AS8: entdo... tem que mudar a frase?
(linha 89). Com essa interven¢do, A8 demonstra ter compreendido que, para fazer valer
a defini¢do, a saida seria mudar a frase, ou seja, explicitar o agente nas oragdes. Como
o objetivo da atividade, haja vista a selecdo da oracdo A vidraca quebrou para analise, é
justamente verificar que “sujeito é o elemento que pratica a a¢do” ndo é uma “boa”
definicdo de sujeito, uma vez que ndo se aplica a muitas oracdes do portugués, a
professora apenas responde negativamente a pergunta de A8 (linha 90: ndo é que
teremos que mudar...nos ndo temos que mudar nada...). Certamente, para nao

comprometer o objetivo da atividade, a professora tenta encerrar novamente a
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discussdo, afirmando que marcar o sujeito dessa frase ndo é coerente com a definigcdo
(linha 90-91) e, imediatamente, dd continuidade a atividade apresentando outra oracao
(linha 91: olhe a outra...vendi meu jegue...e ai?).

Na andlise das oracdes Vendi meu jegue e Roubaram meu carro (linhas: 91-96),
ndo surge discussdo, na medida em que a professora, realizando uma interpretacdo
semantica, apresenta o argumento de que, em ambas oracdes, embora o sujeito nio
esteja expresso, as desinéncias dos verbos ‘“vendi” e ‘“roubaram” (forma verbal)
sinalizam um agente. Esse agente, de acordo com a professora, fica subentendido na
primeira oracdo e dd pra imaginar na segunda oracdo. A classificac¢do tradicional do
sujeito dessas duas oracdes, “oculto” no primeiro caso e “indeterminado” no segundo,
ndo foi tematizada pela professora e nem pelos alunos. Na verdade, a atividade
desenvolvida é de identifica¢do do sujeito e ndo de classificagdo, o que pode justificar o
fato de a professora (e até mesmo os alunos, que tendem a seguir o esquema da
professora sem muitas intervengdes) nao ter levantado a questdo da classificagdo, que
ndo € consensual nem entre os gramaticos. Além disso, 0 modo como a professora
conduz rapidamente a andlise dessas duas oracdes, como podemos constatar nas linhas
91-95, em que, apds a resposta adequada dos alunos (linha 92) e a avaliagdo positiva
dessa resposta (linha 93), ela apresenta a outra oracdo e ela mesma faz a andlise sem
permitir a participacdo dos alunos (linhas 94-95), pode ser uma estratégia para o ndo
aparecimento de questdes relacionadas ao assunto em foco, isto €, sobre agentes nao
explicitos ou ndo ocupando a posi¢ao de sujeito na oragdo.

J4, na andlise da oracdo Em Belo Horizonte chove um bocado, a professora
possibilita a participagdo dos alunos. Inclusive, na linha 97, a resposta irdnica dos
alunos (pois eles riem), ao indicar “a chuva” como o sujeito da oracao, pode demonstrar
que eles reconhecem que nessa oragdo ndo hd um agente, uma vez que a natureza
semantica do verbo “chover” exclui essa possibilidade. Mas, assim como na primeira
seqiiéncia da aula, o fato de essa oragdo ser tradicionalmente considerada como uma
oragdo sem sujeito nao foi tematizado.

O mesmo ndo ocorre, porém, na andlise da ultima sentenga Marivania
chegando, a farra vai comecar. Na primeira seqiiéncia da aula, a andlise dessa oracdo

N

se restringiu a identificacdo de “Marivania” como o termo sobre o qual se declara
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alguma coisa. Em outras palavras, ndo foi discutido o fato de se tratar de um periodo
composto por duas oragdes, e de que, conforme a defini¢do que estava sendo focalizada,
hé dois termos exercendo a fun¢do de sujeito. J4 nessa segunda seqiiéncia da aula, como
podemos verificar nas linhas 100-103, a professora tematiza essas questdes. De inicio,
quando a professora apresenta a oragdo e solicita indicacdo dos alunos de quem pratica
a acdo (linha 100: e Marivania chegando...a farravai comecar...hd?), estes nao
respondem. Apds o siléncio, entdo, ela questiona: eu posso dizer que ai tem duas
oragodes? (linha 101). Diante de um novo siléncio dos alunos, ela prépria responde a
pergunta, confirmando que se trata de duas oragdes. Sem marcar os limites de cada
oracdo e sem solicitar a participagdo dos alunos, com uma pergunta retérica, a
professora indica que ‘“Marivania” é quem pratica a acdo na primeira oracdo (linhas
101-102: no primeiro caso quem pratica a a¢do é Marivania, né?). Quanto a segunda
oragdo, os alunos sdo solicitados para a andlise (linhas 102-103: agora no segundo
caso...o sujeito é a ...) e indicam o termo “farra” como sendo sujeito (linha 104). Como
essa resposta € avaliada pela professora como incorreta, segundo a definicdo em foco
(linha 105: farra...mas a farra pratica alguma agdo?), os alunos confirmam, desta vez,
com a resposta esperada (linha 106: ndo), o que nao significa dizer que eles tenham
compreendido a andlise.

De fato, nessa andlise, apesar de ter sido explicitada a existéncia de duas
oragdes, a professora ndo explicita porque aponta “Marivania” como agente em
Marivdnia chegando e nao considera “farra”, como indicaram os alunos, também como
agente em a farra vai comegar.

Na realidade, tanto o verbo “chegar” quanto o verbo “comecar” nio sdo
prototipicamente verbos que requerem um agente € um paciente. Mas, na primeira
oragdo, “Marivania” é o agente expresso da a¢do de “chegar” e, na segunda oracdo, o
agente ndo estd expresso, sendo focalizado apenas o processo em que envolve o objeto
“farra”. Além disso, hd um outro critério que pode estar sendo considerado e ndo é
explicitado: o do trago semantico animado/inanimado para a identificacdo do agente
nas duas oracdes. Dito de outra forma, na andlise das duas oracdes, a professora pode
estar seguindo, implicitamente, um critério que restringe o papel de agente a seres

animados, tendo em vista que s6 o agente capaz de iniciativa pode desencadear uma
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acdo ou um processo. Como pode ser verificado na linha 105, ao retomar a resposta dos
alunos (farra), a professora repete o termo “farra” como se estivesse concordando com
a resposta deles, e encadeia o operador argumentativo “mas”, deixando implicita a idéia
de que “farra” pode ser o sujeito da oragdo, segundo a definicdo implicita, mas ndo
pratica a agdo.

Desse modo, o objetivo da atividade ¢ mantido pela professora, ja que a andlise
desenvolvida sugere que a definicdo considerada é adequada apenas a primeira oracado
(Marivdnia chegando) e ndo se aplica a segunda oragdo (a farra vai comegar). Assim, a
defini¢cdo sujeito é o elemento que pratica a a¢do é categorizada pela professora como
uma definicdo que também ndo serve pra resolver o problema de identificacdo de
sujeito (linhas 107-108). Em outras palavras, assim como a primeira defini¢do
analisada, para a professora, essa ndo ¢ uma “boa” definicdo de sujeito.

Por fim, a professora encerra essa seqiiéncia da aula, fazendo uma referéncia
metadiscursiva, dando a entender que ela preparou as atividades para serem realizadas
somente pelos alunos, mas preferiu fazer juntamente com eles (linhas 108-109: isso
aqui é um exercicio que eu é::: preparei... mas vamos fazer juntos...). Verificando, em
sua folha impressa, as atividades ja desenvolvidas (linhas 110-111), a professora
finaliza, entdo, a segunda seqii€ncia didatico-discursiva da aula.

Vejamos, na terceira seqiiéncia transcrita a seguir, em que € focalizada uma
terceira definicdo de sujeito e utilizadas as mesmas sentencas ja analisadas nas
seqiiéncias anteriores, qual é o objeto efetivamente ensinado construido na aula pela

Profa. ALINE.

Seqiiéncia III - Analise e discussio da aplicabilidade da definicao “‘sujeito é o
termo da oracao com o qual o verbo concorda” na identificacido do sujeito das
mesmas 8 sentencas das atividades anteriores

112-P: agora vamos entdo para uma terceira definicdo...((a professora escreve na lousa outra
113-definicdo de sujeito e 1€)) sujeito é o termo da oragcdo com o qual o verbo concorda... agora
114-melhorou bem né?...vai atingir...essa defini¢do vai servir pra quase todas...vamos
115-ver...Carlinhos corre como um louco...o verbo td concordando com...

116-As: Carlinhos

117-P: Carlinhos...Carlinhos é o sujeito...Carlinhos machucou Camilo...o verbo td concordando...



118-As: com Carlinhos

119-P: com Carlinhos ndo é?...tudo bem?...esse bolo eu ndo vou comer...((a professora ndo espera a
120-resposta dos alunos e ela mesma responde)) o verbo é vou e estd concordando com eu que é o
121-sujeito EU...a vidragca quebrou...o verbo estd concordando com vidraga...entdo vidraga é o
122-sujeito...vendi meu jegue...mesma coisa... EU... roubaram meu carro...((aqui a professora faz
123-uma pausa maior permitindo que os alunos respondam))

124-A10: é eles

125-P: é...agora veja bem...com qual o verbo concorda...o verbo estd concordando com quem ai?
126-A10: com o pronome

127-P: com que pronome?

128-As: eles

129-P: eles... e por que que...qual a diferenca entre eles e eu?...por que que eu tenho que chamar o
130-eu de oculto e o eles de indeterminado?

131-A11: porque é primeira pessoa

132-P: e eles?

133-As: terceira pessoa

134-A11: ah...mas a terceira pessoa do plural dd idéia de indeterminacdo

135-P: é uma possivel resposta...porque a primeira pessoa eu sei quem é...a segunda pessoa...e a
136-segunda pessoa?...compraste este livro?...quem comprou?

137-As: tu

138-P: tu... que é no mdximo o meu interlocutor...mas e esse eles?...mesmo sendo vdrios eu ndo
139-posso saber quem sdo?...como em compramos um carro...quando é a primeira pessoa do
140-plural?... olha eu ndo estou questionando...eu so estou colocando aqui como é...pra vocés terem
141-uma idéia pra saber como é complexo para as pessoas que tomarem...que quiserem
142-compreender a partir dessas defini¢ées com um raciocinio...com reflexdo certo?...((os alunos
143-fazem muito barulho)) continuando aqui que nés ndo terminamos... ((a professora I€ na lousa a
144-definicio e as frases)) sujeito é o termo da oragcdo com o qual o verbo concorda...a vidraca
145-quebrou...vendi meu jegue...roubaram seria eles...em Belo Horizonte chove um bocado...e ai...o
146-verbo td concordando com o qué?

147-As: Belo Horizonte ((alguns alunos riem))

148-P: ndo é Belo Horizonte a palavra que concorda com chove...chove...vocés jd sabem...é um
149-verbo impessoal...indica fendmeno da natureza...portanto ndo tem sujeito...Marivania
150-chegando...chegando é um verbo que ndo concorda com Marivania...mas Marivdnia é o sujeito
151-dessa oragdo...e o verbo ndo concorda porque estd no gerindio...pra essa tiltima frase essa
152-definicdo ndo serve...conclusdo...nas definicoes de sujeito ou nés pegamos o critério
153-semantico...qual que é o critério semdntico?...esse de sentido...por que que Marivdnia é o
154-sujeito?...né? porque além dela estar ocupando esse espago na frase né? vem no inicio que
155-corresponde ao sujeito...né?...é sobre quem estd se fazendo uma declaragdo...mas isso ndo
156-VALE pra outros casos...ou nos pegamos o critério sintdtico que é esse do termo que concorda
157-com o verbo que vale para a maioria dos casos...das oragdes...certo? ...isso que nos

170
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158-fizemos...essa reflexdo... é so pra vocés terem uma idéia de que as coisas ndo sdo tdo resolvidas
159-nem tdo simples como a gente pensa..

A definicdo de sujeito focalizada nessa terceira seqiiéncia da aula refere-se ao
termo da oragcdo com o qual o verbo concorda. Assim como ocorreu na introdugdo da
segunda seqiiéncia, em que a professora categoriza a definicdo que estava em questdo
como “um pouco melhor” (linha 67: melhorou um pouco, né?), na introducdo da
terceira seqiiéncia, a professora também faz uma apreciacido valorativa em relacdo a
definicdo que vai ser o foco das atividades, mas categorizando-a como ‘“bem melhor”
(linhas 113-114: agora melhorou bem né?), ou seja, melhor que a primeira e a segunda
defini¢do apresentadas. Além disso, a professora jd antecipa aos alunos que a defini¢do
em questdo se aplica a quase todas as sentencas que estdo sendo analisadas (linha 114:
essa defini¢do vai servir pra quase todas). Dessa maneira, a professora torna mais
explicito que o principal objeto que estd sendo ensinado/construido na aula é uma
definicdo de sujeito aplicdvel ao maior nimero das sentencas selecionadas para anélise
nessa aula e, por conseguinte, aplicivel ao maior nimero de sentencas da lingua
portuguesa.

Nessa terceira seqiiéncia, entdo, a professora também desenvolve, com a
participacdo ou nao dos alunos, como nas outras seqiiéncias ja analisadas, as atividades
de identificacdo do sujeito nas oragdes selecionadas para andlise, tendo em vista
demonstrar a aplicabilidade da definicdo focalizada. No desenvolvimento dessas
atividades, diferentemente do que ocorre nas seqiiéncias I e II, ndo surgem muitos
problemas em relagdo a incoeréncia entre a defini¢do em foco e a identificacdo do
sujeito (linhas 115-122). Isso se deve, certamente, ao fato de que a defini¢do em estudo
nessa seqiiéncia € a que mais coincide com as nog¢des implicitas de sujeito que subjazem
a aula e que orientam muitas vezes as andlises da professora e dos alunos. Por outro
lado, surgem discussdes sobre a classificacdo tradicional de sujeito, assunto ndo
tematizado nas seqiiéncias anteriores.

A questdo da classificac@o do sujeito surge, como podemos observar na terceira
seqiiéncia acima transcrita, em func¢do da identificacdo do termo ndo expresso que

concorda com o verbo “roubaram” em Roubaram meu carro. Nas analises anteriores
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dessa oracdo, na primeira seqiiéncia, a professora apenas salienta o fato de “carro” ser o
termo sobre qual se faz uma declaragdo; na segunda seqiiéncia, a professora considera
que existe um termo (0 agente) que, ndo estd expresso na oracdo, mas indicado pela
forma verbal (linha 94), corresponde a quem pratica a acdo de “roubar”. Ja nesta ultima
andlise, quando um aluno (A10) aponta “eles” (linha 124) como o termo ndo expresso
na oracdo com o qual o verbo concorda, a professora procura problematizar a
classificacdo tradicional de sujeito oculto e indeterminado, questionando a diferenca
entre duas situacOes formalmente idénticas, ou seja, as situagdes em que 0s pronomes
pessoais “eles” em Roubaram meu carro e “eu” em Vendi meu jegue, sendo
identificados pelas desinéncias dos verbos, ndo sdo expressos nas oragdes: qual a
diferenga entre eles e eu? ...porque que eu tenho que chamar o eu de oculto e o eles de
indeterminado? (linhas 129-130).

Um aluno (A11) responde ao questionamento da professora, sugerindo que a
diferenga estd no fato de o pronome “eu” ser de 1° pessoa (linha 131: porque é
primeira pessoa) e do pronome da terceira pessoa do plural (eles) dar idéia de
indeterminagdo (linha 134), o que pode significar que All esteja considerando,
implicitamente, o cardter déitico do pronome de 1°. pessoa, isto €, de sempre se referir
ao enunciador e, portanto, identificado na situacdo de enunciacdo, em oposi¢do ao
caréter de indeterminac@o do pronome pessoal de 3. pessoa.

A professora, por sua vez, ao avaliar a sugestdo de All como uma possivel
resposta...porque a primeira eu sei quem é..a Ssegunda // é no mdximo o meu
interlocutor (linhas 135-136), certamente também estd realizando uma interpretacao
com base nas nocdes de determinag@o - relacionada ao cardter déitico dos pronomes
pessoais de primeira e segunda pessoas - € de indeterminacdo - relacionada a vagueza
de referéncia que caracteriza os pronomes pessoais de terceira pessoa. Mas, o que a
professora parece querer questionar é a confusdo de critérios adotados pela gramatica
tradicional na classificacdo do sujeito ndo expresso: oculto, quando ndo vem expresso
na oracdo, mas € determinado pela desinéncia verbal; indeterminado quando ndao vem
expresso na oracao porque ndo se pode ou ndo se quer identificar o agente da agdo
verbal (cf. Cipro Neto & Infante, 1998). Essa intencao da professora fica mais evidente

nas linhas 138-139 (mas e esse eles?...mesmo sendo vdrios eu ndo posso saber quem
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sdo?...como em compramos um carro...quando é a primeira pessoa do plural?), em que
ela questiona o carater de indeterminac¢do atribuido ao sujeito ndo expresso em oracoes
com verbo na terceira pessoa do plural, estabelecendo relacdo com a idéia de nimero e
de referencialidade. Ou seja, ela pode estar defendendo que se a idéia de indeterminagdo
do sujeito estabelecida pela gramadtica tradicional estiver relacionada ao plural (eles =
vdrios = indeterminado), isso ndo se justifica, uma vez que em compramos um carro o
sujeito ndo expresso “nds”, também no plural e podendo dar idéia de vdrios, é
considerado determinado pela gramadtica tradicional dada a deiticidade do pronome de
primeira pessoa. Enfim, a professora pode estar sugerindo que, na existéncia de um
contexto, pode-se determinar o sujeito ndo expresso em oracdes com verbos na terceira
pessoa do plural (cf. Neves, 2003).

Antes de retomar a andlise das outras sentengas, a professora realiza uma
referenciacdo metadiscursiva (linhas: 140-142: olha...eu ndo estou questionando...eu sé
estou colocando aqui como é...pra vocés terem uma idéia pra saber como é complexo
para as pessoas tomarem...que quiserem compreender a partir dessas definicoes com
um raciocinio...com reflexdo certo?), categorizando sua digressio (a tematiza¢do da
classificacdo do sujeito), em oposicao ao questionamento tal como o que esté realizando
na aula em relagdo as defini¢des de sujeito, como uma exposicao (de mais um exemplo)
aos alunos da complexidade da pratica reflexiva, do raciocinio 16gico, sobre os fatos
lingiiisticos quando se parte das definicdes tradicionais.

Um outro aspecto tematizado nessa terceira seqiiéncia que nao foi ressaltado nas
seqiiéncias anteriores refere-se a impessoalidade do verbo “chover” na sentenca Em
Belo Horizonte chove um bocado, somente desta vez analisada como oracdo sem
sujeito. Como podemos observar nas linhas 145-149, na anélise da referida sentenga,
quando alunos apontam (ironicamente, pois alguns alunos riem) “Belo Horizonte”
como o termo com o qual o verbo “chover” concorda, a professora faz referéncia ao
fato de esse verbo ser impessoal indicando fendmeno da natureza e da sentenca em que
ele aparece ser, portanto, uma oracdo sem sujeito, considerando tais aspectos ja sabidos
pelos alunos, provavelmente por ja terem sido objeto de estudo em outras aulas (linhas
148-149: chove...vocés jd sabem...é um verbo impessoal...indica fenomeno da

natureza...portanto ndo tem sujeito). Certamente, esses aspectos nao foram tematizados
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pela professora nas outras seqiiéncias porque eles sdo relevantes (e emergem) quando
interessa identificar o termo da sentengca com o qual o verbo concorda, definicdo que
mais se aproxima da noca@o implicita de sujeito que estd servindo de base na testagem
da aplicabilidade das defini¢Ges explicitadas. Assim, na primeira andlise, foi suficiente,
para a professora, identificar “Em Belo Horizonte como o termo da oragdo sobre o que
se faz uma declaracdo; na segunda andlise, foi suficiente reconhecer que ndo existe, na
sentenga, elemento pra quem a gente possa atribuir uma agdo (linha: 98); e na terceira,
fol preciso reconhecer que ndo existe um termo com o qual o verbo concorda e que a
sentenga em questdo €, portanto, uma oragao sem sujeito.

J4 na anélise da oracdo “Marivania chegando” em Marivdnia chegando, a farra
vai comegar (linhas 149-154), a professora ndo chega a mesma conclusao, ao considerar
que chegando é um verbo que ndo concorda com Marivania (linhas 150-151). Como
podemos observar, nas linhas 150-152, as afirmagdes da professora (chegando é um
verbo que ndo concorda com Marivania...mas Marivdnia é o sujeito dessa oragdo...e o
verbo ndo concorda porque estd no gerindio...pra essa ultima frase essa defini¢do ndo
serve) indicam que alguma noc¢do implicita lhe permite identificar “Marivania” como
sujeito em Marivania chegando, mesmo que o verbo ndo concorde com ele em nimero
e pessoa. Diante desse choque entre definicio e andlise, a saida escolhida pela
professora € negar a aplicabilidade da defini¢do em questdo a essa oracdo (pra essa
ultima frase essa definicdo ndo serve) e apontar outros critérios que lhe permitem
identificar “Marivania” como sujeito: um sintdtico, quando ela se refere a posicao
inicial na frase (linhas 154-155: além dela estar ocupando esse espaco na frase
né?...vem no inicio que corresponde ao sujeito); e um pragmatico, quando ela se refere
a quem estd se fazendo uma declaragdo, e acaba definindo-o como um critério
semantico de identificag¢do de sujeito.

Quando essa mesma oracdo é analisada por Perini (1989, 1996), esse autor
sugere que, apesar de o verbo estar no gertindio e, portanto, nio comportar desinéncias
de pessoa-nimero, “Marivania” deve ser analisado como sujeito. Com base na idéia de
que as funcgdes sintdticas devem ser analisadas em termos de protétipos, Perini
(1989:93) afirma que hd sentencas cujos sujeitos sdo “mais sujeitos” do que outras.

Nesse sentido, esse autor apresenta trés tragos, todos sintticos, que a seu ver compdem
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o protétipo do sujeito em portugués. O primeiro, que corresponde a 3°. definicdo
analisada pela professora, € a propriedade do sujeito estar em relacdo de concordancia
com o verbo —traco que ndo estd presente em Marivania chegando. O segundo € a
posi¢do imediatamente antes do verbo — traco presente na referida oragcdo. O terceiro
corresponde a possibilidade do sujeito ser retomado por pronome do caso reto. Desse
ponto de vista, pode-se considerar que o gerundio tem sujeito, ja que € possivel “Ela
chegando, a farra vai comecar”. Assim, em Marivdnia chegando, dois tracos estdo
presentes, o que, de acordo com Perini (op.cit.), permite que se considere “Marivania”
um sujeito, ainda que menos tipico.

Quanto a anélise da professora, que também ressalta a auséncia de concordancia
entre “Marivania” e o verbo, ndo nega que “Marivania” funciona como sujeito, sob
outros pontos de vista, como a posicao inicial de “Marivania” e o fato de “Marivania”
ser o termo sobre o qual se faz uma declarac@o. Assim, a conclusdo da professora € a de
que a definicdo em questdo ndo se aplica a sentenca Marivania chegando. De qualquer
modo, a professora mantém o objetivo da aula, refor¢cando a idéia de que a defini¢do
mais abrangente (linha 157: que vale para a maioria dos casos) é a que tem por base a
relacdo de concordancia entre o sujeito e o verbo.

Por fim, a professora encerra a terceira seqiiéncia da aula com uma
referenciacdo metadiscursiva ao modo como as atividades foram desenvolvidas na aula
(isso que nds fizemos...essa reflexdo...), categorizado como “reflexdo”, explicitando o
seu objetivo: pra vocés terem uma idéia de que as coisas ndo sdo tao resolvidas nem
tdo simples como a gente pensa (linhas: 158-159). Enfim, com esse metadiscurso, a
professora parece sugerir que a “reflexdo” desenvolvida na aula objetivou levar os
alunos a reconhecer que as categorizagdes da gramatica tradicional ndo dio conta de
todos os fatos da lingua como imaginamos acontecer.

Em suma, entendemos que, nessa aula, a professora ALINE produz a inovacao
buscando desenvolver uma prética de andlise de fatos da lingua baseada em modelos
cientificos de descricao desses fatos, ou seja, em modelos que envolvem o raciocinio
légico, a coeréncia no uso de critérios de andlise, tal como prescrevem os documentos
oficiais. Os PCNs, por exemplo, nas propostas para o desenvolvimento das atividades

de andlise lingiiistica na sala de aula, sugerem que o professor construa com seus alunos
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um corpus que leve em conta a relevancia, a simplicidade, bem como a quantidade de
dados, para que o aluno possa perceber o que é regular; propicie a andlise do corpus,
promovendo o agrupamento dos dados a partir dos critérios construidos para apontar
as regularidades observadas; solicite a organizacdo e registro das conclusoes a que os
alunos tenham chegado (p.79). Lembramos que essa ultima sugestdo também &
acolhida pela professora no desenvolvimento da quarta atividade da aula (ver quadro II,
seqiiéncia IV) correspondente a ultima seqiiéncia didatico-discursiva da aula, que ndo
consideramos nesta andlise tendo em vista que, além de ela ndo apresentar dados
suficientes e relevantes para nossa andlise ndo tivemos acesso as producdes escritas dos
alunos.

Mas o trabalho efetivamente realizado pela professora ALINE, assim como o
trabalho realizado pela professora ENI, na aula analisada no item anterior, contempla
articulacdes que o trabalho prescrito ndo contempla. Mais especificamente, o trabalho
da professora ALINE contempla articulacdes entre categoriza¢des da lingiiistica, da
gramadtica tradicional e do conhecimento gramatical implicito. O resultado disso, como
vimos, foi a constru¢do de um objeto ensinado cujas caracteristicas (tracos) sdo
consideradas pela lingiiistica, pela gramdtica tradicional e pela gramatica implicita.
Nessa construgdo, conforme demonstra nossa anélise, ora a professora nao tematiza
tracos considerados pela gramatica tradicional, ora ndo tematiza tragos considerados
pela lingiiistica, e os tracos da gramadtica implicita vdo emergindo a medida em que se
chega a “melhor” defini¢do de sujeito — o objeto efetivamente ensinado na aula. Isso
nos faz lembrar o que Schneuwly (2000) diz a respeito do papel dos instrumentos
semidticos na mediacdo da construcio dos objetos ensinados na aula: hd os
instrumentos que asseguram o encontro/contato do aluno com objeto a ensinar —
principalmente os de ordem material (textos, exercicios, esquemas, objetos reais) - € ha
0s que asseguram a orientacdo/direcdo do olhar do aluno para a dimensdo que se quer
ressaltar do objeto a ensinar — principalmente os de ordem discursiva (explicagdes,
defini¢des, exposicodes, instrucdes). Nada impede, porém, segundo esse autor, que 0s
primeiros exer¢cam o papel dos segundos e vice-versa.

Nesse sentido, o exercicio elaborado pela professora ALINE, a selecdo das

sentengas para andlise, a ordem das sentengas, a ordem em que as defini¢des de sujeito
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foram analisadas, bem como as elaboracdes discursivas e metadiscursivas mobilizadas
pela professora e alunos no decorrer da aula, como instrumentos semidticos exerceram,
de fato, como nossa andlise pode evidenciar, esses papéis apontados por Schneuwly

(op.cit.), na construcdo do objeto ensinado na aula e no modo como foi construido.

4.4- A contextualizacao do estudo de categorias da gramatica tradicional a partir

da explicitacido dos procedimentos de descricao/analise dessas unidades

Nesta sec¢do, procuramos mostrar como a inovacdo é produzida pela professora
JADE em uma aula (ver quadro III, na secdo 4.1 deste Capitulo) em que ela tenta
contextualizar o estudo de unidades menores da lingua (silabas, palavras) a partir da
explicitacdo dos procedimentos de descricdo/andlise dessas unidades. Em outras
palavras, a professora procura desenvolver um estudo de unidades menores da lingua de
tal forma que ndo se compreenda essa atividade como uma pritica de ensino de
gramdtica tradicional, e sim como uma pratica de descricdo/andlise de elementos
lingiifsticos que, embora devam/possam ser analisados fora de um contexto, so
adquirem verdadeiro sentido quando estdo em funcionamento na lingua.

Nessa aula, o objeto principal de ensino € a silaba e sua estrutura, como subsidio
para a introdu¢do, em uma outra aula, do estudo de regras de acentuacdo. De modo
geral, o objetivo da professora, nessa aula, € que os alunos reconhecam, a partir de
exemplos concretos, a importancia do conhecimento/estudo da estrutura e
funcionamento de unidades menores da lingua (silabas) para a compreensdo de
unidades maiores como a palavra, a oracdo, o texto. Para isso, a professora faz uso de
analogias entre o estudo do corpo humano e o estudo da lingua e recorre a exemplos
construidos por ela mesma ou por alunos, isto €, instrumentos semiéticos discursivos
(Schneuwly, 2000) mediadores da construcdo do objeto a ser ensinado na aula.
Vejamos, na primeira seqiiéncia da aula transcrita a seguir, como esses instrumentos
funcionam para a explicitacdo dos procedimentos de descri¢cdo/andlise do objeto a ser

ensinado:
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Seqiiéncia I- explicitacio dos procedimentos de descricao/analise do objeto a ser
ensinado na aula

1-P: ((apds a interpretagdo de uma tira, a professora inicia a gravagdo da aula))

2-entdo vamos continuar...a gente até agora a gente viu a questdo...a gente viu a questdo...comegou
3-estudando ld o texto né?...e que o texto a gente ndo pode considerar como sendo isolado
4-né?...quando a gente estuda a lingua a gente deve considerar o seguinte...vocés acham... jd viram
5-0 trabalho de um cientista?...quando ele vai estudar por exemplo o corpo humano...supondo que
6-um cientista vai estudar o corpo humano...ou o médico quando ele comeca a fazer faculdade ele
T-vai estudar...ai o que acontece?...muitos dos cientistas ndo estudam as células?...e as células
8-sozinhas elas tém fungdo?

9-As: nd:::o
10-P: ela tem fungdo se ela é usada...é...ela tem funcdo em conjunto com as outras...entdo ela tem
11-funcdo dentro ou fora do corpo humano?

12-As: dentro

13-P: dentro...entdo dentro...mas o cientista quando ele vai estudar ele tira...ndo tira? entdo ele vai
14-ld ao microscopio para estudar aquela célula...e a lingua portuguesa também tem coisas
15-assim...uma palavra sozinha ela ndo tem significado...ela ndo tem muita fungdo...certo?...uma
16-palavra ela s6 vai ter significado quando ela aparecer no texto...por exemplo... quando a gente
17-abre o diciondrio para procurar...geralmente ndo tem aquele monte de significado?...ai vocés
18-perguntam ah professora qual que é o certo?...o certo é aquele que o texto td pedindo...ta?...o
19-certo € aquele que o texto necessita para dar coeréncia ao texto...entdo ndo existe essa
20-questdo...ah é certo?...qual desses conceitos é certo?...todos eles sdo certos sendo ndo estariam
21-ai td?...so que existe um mais adequado a situacdo que estd sendo produzida...entd@o o que
22-acontece com a lingua?...é o mesmo que acontece com o trabalho de laboratorio...o cientista tem
23-que ir ld...tirar uma célula do corpo humano e estudar para ver como ela funciona ld dentro...do
24-corpo do ser...aqui a palavra é a mesma coisa...a gente vai tirando algumas estruturas delas para
25-depois a hora que aparecer a gente entender muitas vezes até a inten¢do de quem escreveu
26-aquilo...para isso que serve por exemplo o estudo da formacdo das palavras...da estrutura das
27-palavras...ou mesmo da acentuagdo das palavras...muitas vezes...e vocés vdo estudar mais pra
28-frente que eu tenho duas palavras escritas da mesma forma e o acento vai mudar o significado
29-delas...e ai vocé fala assim...ah mas eu so esqueci um risquinho...ah é sé um risquinho...risquinho
30-ndo...com esse risquinho vocé estd mudando o significado da palavra...ndo...esse risquinho é
31-importante no contexto para dar o sentido do texto td?...é como a letra...a letra ndo é
32-importante?...muitas vezes eu tiro...troco uma letra...ao invés de um esse eu coloco um zé e eu
33-estou mudando o sentido da palavra e ndo estou percebendo...td?...entdo a gente vai comecar a
34-ver certas coisas assim...

35-A1: professora...ndo tem o acento com cé e o assento com dois esses?

36-P: sim olha ai um exemplo que o L. deu...o assento de sentar e o acento da lingua portuguesa...o
37-grdfico no caso...

38-Al: ah professora quantos [asetos] tem o Onibus?

39-P: olha s6 0 que uma pergunta...olha quantos [asetos] tem o Onibus? tem um...sé tem o primeiro
40-1d no o ...mas dai o acento é o grdfico...porque se eu quisesse me referir a assento de lugar seria
41-com dois esses né? e ja mudaria toda a situagdo ai...olha uma pergunta que parece tdo clara tao
42-6bvia né? e de repente pode se tornar uma complicacdo ai...quantos acentos tém o énibus...td
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43-vendo? ((os alunos fazem muito barulho e a professora péra de falar por um instante)) entdo é por
44-isso que se torna uma piadinha...por que na fala a palavra é igual...mas na escrita ndo é...

Como podemos observar na seqiiéncia transcrita acima, a analogia estabelecida
pela professora entre o trabalho de um cientista que estuda o corpo humano e o trabalho
de quem estuda a lingua é uma forma de explicitar como e por que estudar unidades
menores da lingua separadas do texto, tendo em vista que o texto ji havia sido
categorizado, em aula anterior, como uma unidade da lingua, como um todo que a gente
ndo pode considerar como sendo isolado (linha 3). O que a professora pode estar
querendo dizer é que os elementos que formam esse todo (o texto) ndo devem ser
considerados/estudados isoladamente.

Na verdade, essa € a idéia base que orienta a analogia estabelecida pela
professora que substitui “texto” por “lingua” (linha 4: quando a gente estuda a lingua a
gente deve considerar o seguinte...), pois a expressao “lingua” parece funcionar melhor
para a analogia que estd sendo estabelecida entre o estudo da lingua e o estudo do corpo
humano, ja que “lingua” e “corpo humano” tém status de objetos de estudos cientificos.

Assim, as analogias estabelecidas pela professora sao:

corpo humano lingua/lingua portuguesa/texto
cientista/médico lingiiista/professor/alunos

células palavras

trabalho do cientista no laboratério trabalho do professor na sala de aula
retirar a célula do corpo humano para retirar a palavra do texto para estudar
estudar sua estrutura e depois sua estrutura e depois compreender
compreender como funciona no corpo como funciona no texto

humano

Como podemos verificar, por meio dessas analogias, a professora procura
explicitar aos alunos a importancia da andlise de unidades menores da lingua
desvinculadas da unidade maior - o texto. Para a professora, de fato, uma palavra ela s
vai ter significado quando ela aparecer no texto (linhas 15-16), mas o estudo
descontextualizado da palavra € importante para na hora em que aparecer [a palavra no

texto] a gente entender muitas vezes até a intengdo de quem escreveu aquilo (linhas 25-
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26). Desse modo, a professora justifica o estudo da formagdo das palavras...da
estrutura das palavras...ou mesmo da acentuag¢do das palavras (linhas 26-27).

Cabe ressaltar que a analogia € um recurso também utilizado por lingiiistas em
obras de divulga¢do de conhecimentos sobre a lingua e ensino de lingua. Perini (1997),
por exemplo, associa o trabalho dos zodlogos de classificar os animais em diversas
categorias ao trabalho dos lingiiistas de classificacdo das formas lingiiisticas. Com base
nessa analogia, o autor procura demonstrar que a dificuldade que os zodlogos
encontram para classificar um animal em mamifero ou réptil, por exemplo, a partir de
certos tragos, os lingiiistas também encontram na categorizacdo das palavras em classes
gramaticais.

Possenti (2001) também faz uso de analogias para explicitar procedimentos de
descricao/andlise da lingua, como por exemplo, ao comparar os métodos de observacao
de espécies vegetais pelos botanicos aos métodos empregados por gramdticos na
observacdo de fatos lingiiisticos. A partir dessa analogia, Possenti (op.cit.) procura
explicitar que um botanico, ao se deparar com uma espécie vegetal diferente das ja
descritas, mostra que se trata de uma outra variedade e ndo diz que a planta estd errada.
J4 os gramadticos, como salienta o autor, simplesmente dizem que determinados fatos
lingiiisticos estdo errados, concebendo a lingua como uniforme e sem variedades.

Vemos que a analogia, um recurso utilizado no discurso de divulgacdo
cientifica, também € mobilizada na aula de lingua materna do ensino fundamental II,
com o objetivo do ensino/aprendizagem de novos modos de descrever/analisar fatos
gramaticais.

Um outro instrumento semidtico utilizado pela professora para explicitar a
importancia do procedimento de andlise que estd adotando sdo os exemplos trazidos por
ela, e também pelos alunos. Na primeira seqiiéncia da aula transcrita acima, a
professora traz como exemplo trés elementos que ela relaciona a dimensdo semantica da
lingua: o diciondrio (linhas 16-21), a acentuacdo grafica (linhas 27-31) e as letras do
alfabeto (linhas 31-33). Com relac@o ao diciondrio, este € categorizado pela professora
como um inventdrio total dos sentidos das palavras disponiveis aos falantes (quando a
gente abre o diciondrio para procurar...geralmente ndo tem aquele monte de

significado? I qual que é o certo? I/ todos eles sdo certos sendo ndo estariam ai ta?).
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Porém, para a professora, o sentido certo é aquele que o texto td pedindo...td?...o certo
€ aquele que o texto necessita para dar coeréncia ao texto // existe um mais adequado a
situagdo que estd sendo produzida (linhas 18-19). Como podemos observar, com esse
exemplo, a professora tenta explicitar dois procedimentos de andlise semantica da
palavra: um considera o sentido de uma palavra somente no texto; outro considera o
sentido da palavra fora do contexto.

Com relacdo a acentuacdo gréfica, categorizada pela professora como um
“risquinho” que interfere no sentido da palavra, também € considerada um elemento
que contribui para dar o sentido do texto (linha 31). Com esse exemplo, a professora
tenta explicitar a importancia de um recurso grafico, ou melhor, do dominio das regras
de acentuacdo, para a determinacdo do sentido de uma palavra e, conseqiientemente, do
texto.

O mesmo ocorre com o exemplo das letras do alfabeto, consideradas pela
professora como elementos que determinam o sentido da palavra. Certamente tendo
como referéncia o mecanismo da comutacdo em fonologia, isto é, a troca de um
segmento do plano da expressdo, que tem como resultado uma alteracdo no plano do
conteiido (Carone, 1988), a professora tenta explicitar que as letras (e ndo os fonemas)
tém valor distintivo nas palavras, quando trocando-se uma por outra ocorre mudanca de
significado, dai a importancia do dominio de regras de ortografia: ao invés de um esse
eu coloco um zé e eu estou mudando o sentido da palavra e ndo estou percebendo
(linhas 32-33). Desse modo, a professora categoriza a escrita alfabética como
ideogréfica, na medida em que esta nos remete ao significado ao invés de aos sons da
fala. O que significa dizer que para decidir como escrever e/ou ler uma determinada
palavra nos guiamos muito mais pelo significado do que pela relag@o entre letra e seus
valores fonéticos.

Um exemplo concreto desse valor distintivo das letras a que se refere a
professora é apresentado por Al (linhas 35-38). Trata-se de uma “pegadinha
lingiifstica” (quantos [asetos] tem o Onibus?) bastante conhecida que o aluno
reconheceu servir de exemplo para a questdo que estava sendo tratada pela professora.
O exemplo € realmente aceito pela professora que o retoma e o comenta, explicitando

que a ambigiiidade que permite a “piadinha” ocorre somente na fala. Trata-se, de fato,
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de um exemplo em que as letras “c” e “ss” (e ndo o fonema /s/) t€m valor distintivo nas
palavras “acento” e “assento”, que sdo palavras homonimas mas ndo homdgrafas.
Como podemos verificar, os exemplos trazidos pela professora e por Al
contribuem para a explicitacio de que o estudo descontextualizado de unidades
menores da lingua (palavra), quando envolve a dimensdo semantica, pode contribuir
para o estudo de unidades maiores como a oracdo ou o texto. Na verdade, nessa
primeira seqiiéncia da aula, por meio das analogias e dos exemplos, a professora
procurou justificar a importancia do que vai ser ensinado na aula e de como vai ser
ensinado. Vejamos, na seqiiéncia transcrita a seguir, como a professora introduz e

descreve/analisa o objeto principal de ensino - as silabas do portugués e sua estrutura:

Seqiiéncia II- descricio e analise da estrutura da silaba em portugués.

45-P: vejam entdo...qual seria entdo...as nossas células pra gente estudar parte do corpo
46-humano...nosso corpo seria o texto td?...o corpo na lingua portuguesa é o texto é ele completo...é
47-0 todo td? onde vai ter sentido...entdo as nossas células ai no caso seria as silabas td?...ou as
48-palavras no caso...entdo...a gente...ah professora eu jd estudei essa historia de silabas... vocés jd
49-estudaram?

50-As: jd:::
51-A3: dissilaba...trissilaba...polissilaba...

52-P: isso...jd estudaram?...entdo a gente vai voltar a ver um pouquinho essas tais de silabas para
53-gente tentar entender a acentuacdo de algumas palavras...entdo vamos ld olha...na tira que lemos
,54-tem a palavra incompardvel ((a professora escreve na lousa a palavra incompardvel divida em
55-silabas)) observem aqui que a palavra incompardvel estd dividida em silabas e se vocés a lerem
56-em voz alta perceberdo que cada silaba é pronunciada numa sé emissdo de voz e que sua base é
57-uma vogal IN-COM-PA-RA-VEL ((a professora sublinha a vogal de cada silaba da palavra))
58-entdo eu sempre...sempre vou ter uma vogal na silaba... eu nunca vou ter silaba sem vogal...td
59-pessoal?...entdo isso é um fato bem importante...toda silaba tem uma vogal...ela é a base...que
60-que é base? é a que sustenta a silaba né? por exemplo...F. qual é a base de seu corpo?

61-As: ((varios respondem)) € o joelho...os pés...as pernas
62-P: quem que o pai é engenheiro? qual que é a base de uma obra por exemplo?
63-As: ((muitos alunos falam ao mesmo tempo e as falas ficam incompreensiveis))

64-P: entdo vamos ld...continuando...a base de sustentacdo da silaba no caso é a vogal td?...toda
65-silaba tem uma vogal...continuando...olhem ai na apostila a defini¢do de silaba ((a professora 1€:
66-silaba ¢ um fonema ou grupo de fonema pronunciado em uma s6 emissdo de voz e a base da
67-silaba € a vogal sem ela ndo hd a silaba™))...entdo a silaba é esse conjunto de sons que eu
68-pronuncio de uma vez so...e que quando juntos eles adquirem um significado td?...é logico...assim
69-como as letras pessoal...eu tenho as letras que junto com outras e vou formando novas
70-silabas...novas combinagdes e vou juntando silabas até que eu formo muitas palavras com as
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T1-mesmas silabas as vezes né? entdo vamos ld...a gente para estudar as regras de acentuagdo...ah
72-mas é chato...sdo regras e regras...mas sdo regras que a gente tem que conhecer muitas vezes
73-para ndo esquecer de usar td?...ndo adianta a gente aprender e deixar guardado junto com a
T4-mochila ld...a gente tem que aprender e usar...vocés jd repararam quando vocés saem na rua ai
75-por quanta coisa errada a gente ndo passa? ((varios alunos falam ao mesmo tempo)) olha...jd
76-pensou um dia quando vocés estiverem precisando fazer um cartaz e pregar e escrever o cartaz
77-errado?...que situacdo complicada?

78-As: ((varios alunos falam ao mesmo tempo e as falas ficam incompreensiveis))

79-P: porque olha a gente jd viu...a gente jd viu inclusive que a fala...na fala eu posso muitas coisas
80-né?...s6 que a escrita ela é mais formal...ela exige um conhecimento maior que a fala ndo exige...
81-((os alunos fazem muito barulho e a professora aumenta o tom de voz)) ENTAO...a fala é mais
82-permissiva...vamos dizer assim que a fala é a mde né?...a fala deixa muitas coisas que o pai ndo
83-deixa por exemplo ndo é? entdo a escrita...a escrita tem que ser mais cuidada pessoal...a escrita
84-a gente tem que trabalhar mais...atentar mais pra fazer...

Como podemos observar na segunda seqiiéncia acima, para introduzir e
descrever/analisar o objeto de ensino, a professora recorre mais uma vez as analogias e
exemplos de situacdes concretas que sinalizam a importancia/necessidade do estudo que
estd sendo (ou vai ser) realizado na aula. Quanto as analogias, desta vez, o corpo
humano ¢é associado a texto e as células associadas as silabas ou as palavras. Por meio
dessas analogias, a professora procura explicitar que o estudo das silabas, necessario
para tentar entender a acentuac¢do de algumas palavras (linha 53), € um estudo
realizado com unidades lingiiisticas (as palavras) fora do texto em que aparecem.
Assim, recorrendo a memoria dos alunos que dizem ja ter estudado silabas (linhas 50-
51), a professora introduz o objeto de ensino, tomando como unidade de andlise uma
palavra (incompardvel) retirada do texto — instrumento semidtico material - que havia
sido objeto de estudo na aula de leitura e compreensdo de texto realizada anteriormente.

Para a explicitacdo da estrutura candnica da silaba em portugués (foda silaba
tem uma vogal...ela é a base...que que é base? é a que sustenta a silaba né?), a analogia
€ novamente o instrumento semidtico discursivo mobilizado pela professora com a
participacdo dos alunos: base da silaba (vogal) = base do corpo (joelho, pernas, pés) =
base de uma obra de engenharia. Além disso, a professora também recorre a um outro
instrumento semidtico material — uma apostila organizada por ela — que traz a defini¢dao

de silaba que ela 1€ para os alunos: “silaba é um fonema ou grupo de fonema
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pronunciado em uma s6é emissdo de voz e a base da silaba é a vogal sem ela ndo ha
silaba” (linhas 66-67).

Interessante observar que a professora, assim como na primeira seqiiéncia da
aula, ndo deixa de fazer referéncia ao aspecto semantico, ou seja, ao fato de que com a
articulacdo das silabas, recategorizadas pela professora como conjunto de sons que eu
pronuncio de uma vez sé (linhas 67-68), forma-se uma unidade lingiiistica maior com
significado. Para explicitar melhor a idéia da dupla articulacdo da linguagem (Martinet,
1967), ou seja, de que a construcdo de unidades lingiiisticas ocorre em diferentes niveis,
e a idéia das possibilidades combinatdrias dos eixos paradigmdtico e sintagmaético da
lingua, a professora faz referéncia as letras (e ndo fonemas ou sons) como sendo as
unidades menores da lingua que se combinam para formar as silabas que, por sua vez,
se combinam formando palavras (linhas 69-71: eu tenho as letras que junto com as
outras eu vou formando novas silabas...novas combinagées e vou juntando silabas até
que eu formo muitas palavras com as mesmas silabas ds vezes).

Outra analogia utilizada pela professora nessa seqiiéncia da aula contribui para a
explicitagdo de diferencas entre fala e escrita (linhas 79-84). Assim, associando a fala a
figura da “mae”, qualificada pela professora como “permissiva”, e a escrita a figura do
“pai”, qualificado como mais exigente, a professora categoriza a fala, em oposi¢do a
escrita, como uma realiza¢do da lingua que exige menos conhecimento que a escrita,
que € mais permissiva e mais descuidada que a escrita. A referéncia pela professora a
essas nogdes de fala e escrita decorre dos exemplos trazidos por ela de situacdes
concretas que evidenciam a importancia/necessidade do estudo que estd sendo (ou vai
ser) realizado na aula. Esses exemplos, instrumentos semidticos mediadores da
constru¢do do objeto ensinado na aula em questdo (silabas), como também do objeto a
ser ensinado em outra aula (regras de acentuagdo gréfica), referem-se a situagdes
cotidianas de uso da escrita formal, como as escritas que aparecem nas ruas (placas,
outdoors, antncios, etc) e as provaveis situacdes em que os alunos necessitem utilizar
conhecimentos normativos da escrita formal na elaboracdo de cartazes a serem
expostos.

A referéncia as nogdes de fala e escrita também desencadeou a introducdo da

andlise de um exemplo — outro instrumento semidtico mobilizado — que apresenta
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problemas de divisdo sildbica. Esse exemplo € apresentado pela professora como sendo
representativo de uma situacio real de uso da lingua. Vejamos, na terceira seqiiéncia
didatico-discursiva da aula, transcrita a seguir, como esse exemplo € analisado pela

professora:

Seqiiéncia III- analise e discussao de um exemplo real de erro de divisao silabica

85-P: entdo vamos ld...vamos continuar...a gente vai ver...vocés jd viram...outro dia...o U. trouxe
86-uma placa pra mim que estava escrito assim...deixa eu pegar aqui que ele deixou...ele viu na
87-estrada uma placa e achou muito engracada a forma que estava escrita e trouxe pra mim pra eu
88-ver né?...aqui olha ((a professora escreve na lousa o exemplo trazido: VENDE ESTE RCO))
89-estava assim...vende em cima...embaixo este...e embaixo de este erre cé o... 0 que que o cara estd
90-vendendo?...

91-As: ((vérios alunos falam ao mesmo tempo e as falas ficam incompreensiveis))

92-P: 56 depois de muito pensar é que vamos descobrir que é vende esterco... ndo é? olha pessoal s6
93-que...para ser esterco...como é que deveria estar dividida esta palavra?

94-As: ((varios alunos fala a0 mesmo tempo)) es-ter-co

95-P: ((a professora escreve as silabas da palavra na lousa)) entdo aqui que eu digo quanta
96-barbaridade a gente vé por ai...ndo é? porque uma regra bdsica da divisdo sildbica resolveria o
97-problema ndo é? vejam entdo como é importante também estudar como funcionam as células
98-separadamente...que no caso aqui sdo as silabas...como elas se organizam para formar as
99-palavras e como as palavras se organizam para formar frases e como as frases se organizam pra
100-formar textos...com esse exemplo do esterco eu quero que vocés entendam como...se eu ndo
101-conhego as silabas de uma palavra eu posso me enroscar...no caso dessa placa...muita gente
102-ficou sem saber o que estava sendo vendido...quer dizer o texto da pessoa ficou sem
103-compreensdo ndo é? bom...para a proxima aula eu vou pedir pra vocés...quem conseguir ver
104-uma placa...alguma coisa bem absurda assim...de separagdo de silaba...de ortografia...de
105-acentuagdo errada td? traz que a gente vai td analisando as regras...qual é que a gente poderia
106-aplicar ai...certinho? ((a professora encerra a gravagio))

Como podemos verificar, o exemplo analisado pela professora (VENDE ESTE
RCO) apresenta um problema de divisdo sildbica da palavra “esterco”. Nesse caso, é
possivel supor que o critério levado em conta na segmentacdo das silabas foi a relagdo
das duas primeiras silabas da palavra com a forma gréifica ja conhecida da palavra
“este” que € considerada, no exemplo, como uma unidade sildbica. Uma outra
explicacdo para essa divisdo pode ser o espago disponivel na placa, uma vez que a
disposicdo do texto € vertical: vende em cima...embaixo este...e embaixo de este erre cé

o (linha 89). Com a anélise desse exemplo de uma situagc@o concreta de uso da lingua, a



186

professora procura demonstrar, por meio da andlise do erro, a importancia do estudo das
silabas, de sua estrutura e das regras de divisdo sildbica para a produ¢do e compreensao
do texto. Mas a func¢do social do texto, no sentido de se discutir se o andncio (mesmo
com erros) poderia atingir seu objetivo, ndo foi tematizada pela professora.

Enfim, a inovagdo produzida pela professora € o ensino de uma unidade menor
da lingua (a silaba), procurando, através de analogias e de exemplos concretos,
explicitar/demonstrar a importancia desse estudo e, o que € mais importante,
procurando demonstrar que a andlise dessas unidades é compativel com a proposta de
um estudo contextualizado da gramadtica, como sugerem os documentos oficiais. Nao
podemos deixar de apontar que a professora, embora justifique sua atitude (comparando
o trabalho do cientista ao estudar as células fora do corpo humano com o trabalho do
professor de estudar as palavras fora do texto), lanca mao de um procedimento
tradicional ao analisar a palavra “incomparavel” retirada de um texto lido em outra aula
(linhas 53-60). Mas a anélise do anuncio “Vende este rco” € um exemplo tipico do que
as novas propostas sugerem para o estudo da gramdtica no texto. Em sintese, nessa aula,
a professora considera o texto como unidade da andlise lingiiistica, mas ndo abdica do
conhecimento da gramdtica tradicional (a gente vai voltar a ver um pouquinho essas
tais de silabas para a gente tentar entender a acentuagdo de algumas palavras); da
nog¢do de erro (jd pensou um dia quando vocés estiverem precisando fazer um cartaz e
pregar e escrever o cartaz errado?); e da nocdo pedagdgica de se aplicar regras em
exercicios (quem conseguir ver uma placa...alguma coisa bem absurda assim...de
separagdo de silaba...de ortografia...de acentuagdo errada td? traz que a gente vai td
analisando as regras...qual é que a gente poderia aplicar ai...)

Concluindo, os resultados de nossas andlises das aulas evidenciam que a
producdo da inovacdo na aula de gramadtica € um espago dindmico que ndo apresenta
fronteiras nitidas entre o inovador e o tradicional e sim uma zona de continuo
embaralhamento do que se apresenta como separado e excludente nos discursos de
autoridade sobre lingua(gem) e ensino, sobretudo na academia e na midia. (Signorini,
no prelo a). Acreditamos que a explicitacdo desse espaco pode contribuir para os
estudos de formagdo do professor, na medida em que permite colocar em discussdo a

idéia comumente aceita, em cursos de formagdo inicial e continuada de professores, da
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incompatibilidade/incongruéncia entre principios tedrico-metodoldgicos da gramadtica

tradicional e da Lingiiistica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme afirmamos na Introdugdo, nossa intencdo, neste trabalho, foi evidenciar
como a inovac¢do, em um momento pds-PCNs e p6s-PNLD, € produzida na sala de aula por
professores voluntarios empenhados em transformar sua pratica pedagdgica de ensino de
gramdtica. Para atingir tal objetivo, considerando a inovagdo como um deslocamento ou
reconfiguragdo, impulsionada por demandas institucionais, dos modos rotineiros de
raciocinar/agir/avaliar em questdes de estudo e de ensino de lingua (Signorini, no prelo a),
baseamo-nos nas nog¢des de trabalho prescrito/trabalho realizado, vindas de abordagens,
que compreendem o ensino como trabalho, desenvolvidas no campo das ciéncias da
Educacdo.

No ambito do trabalho prescrito, analisamos as propostas para a inova¢ao no ensino
de gramdtica apresentadas por documentos oficiais (PCLP e PCNs) e pelos dois livros
diddticos mais utilizados pelos professores participantes para a preparagdo e
desenvolvimento de suas aulas. A anélise da PCLP e dos PCNs evidenciou a caracteristica,
ressaltada por Amigues (2002, 2004), da imprecisio das prescri¢des dirigidas ao professor.
Os documentos oficiais que analisamos sdo constituidos por um amdlgama de abordagens
tedrico-metodoldgicas, ora associando a pratica escolar de andlise lingiiistica a um ensino
de gramdtica de orientagdo mais inovadora, privilegiando aspectos semanticos e
pragmadticos em textos ou géneros de textos; ora a um ensino de gramdtica de orientagdo
mais tradicional, que propde a andlise lingiiistica ndo apenas no nivel fonoldgico,
morfoldgico e sintdtico, como também no nivel semantico-pragmatico, dentro dos limites
maximos do periodo.

A anédlise dos livros didaticos evidenciou que a idéia da reflexdo sobre a lingua e a
linguagem, orientadora das propostas de inovac¢do no ensino de gramética disseminadas
pela PCLP e pelos PCNs, é operacionalizada por esses livros sob duas perspectivas
principais: uma enfatiza a reflexdo voltada para a explicitacdo de elementos de natureza
predominantemente estrutural da lingua; outra enfatiza a reflexdo sobre o uso situado de
elementos gramaticais. No primeiro caso, fragmentos de texto (frases, oracdes, periodos)

sdo as unidades de andlise privilegiadas; no segundo caso o texto € a unidade considerada
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para a andlise lingiliistica. Enfim, destacamos na andlise dos livros didaticos uma
solidarizagio™ entre nogdes teéricas vindas da tradi¢do gramatical e da teoria lingiifstica,
dando origem a nog¢des de anélise lingiiistica escolar ndo coincidentes com as propostas por
lingiiistas preocupados com a inovacdo do ensino de gramdtica na escola, porém niao
incompativeis com essas propostas. A nosso ver, essa solidarizacdo atende as expectativas
nao sé do professor, como também dos editores de livros didaticos, dos alunos, dos pais dos
alunos, de empreender um ensino inovador e produtivo de gramadtica e de nio excluir, na
escola, o ensino tradicional de gramatica.

No ambito do trabalho realizado, analisamos os modos como a inovacdo é
produzida nas aulas pelos professores participantes da pesquisa. Conforme ilustram nossas
andlises de trés aulas representativas desses modos, cada um dos trés professores, em seu
contexto especifico, seguiu percursos diferentes na construcdo do objeto ensinado na aula.
Nossas andlises também evidenciam que os diferentes modos de inovacdo produzidos
nessas aulas sdo constituidos por uma interrelacdo de atividades e praticas multiplas e
heterogéneas mediadas por instrumentos semidticos discursivos € materiais também
heterogéneos.

Por outro lado, as andlises das aulas evidenciam o fendmeno apontado por Faita
(2004), a que nos referimos no Capitulo 1, sobre as préticas transversais caracteristicas de
um coletivo de professores, préticas essas que transcendem os limites espaco-temporais e
que ndo sao explicitadas e discutidas. Trata-se, de acordo com esse autor, das formas de
fazer de um ator coletivo que se molda em funcdo da semelhanca de preocupacdes, como
por exemplo, em nosso caso, as respostas comuns dos professores participantes, sem que
necessariamente eles tenham realizado escolhas e julgamentos explicitos formalmente
compartilhados e discursivizados, as mesmas prescricdes que lhe sdo feitas.No caso de
nossa pesquisa, as andlises das aulas evidenciam que professores empenhados em inovar
sua pratica pedagdgica de ensino de gramdtica apresentam, em seu trabalho em sala de aula,

oS seguintes tracos comuns:

3 Refere-se, segundo Rafael (2001), ao uso de termos e/ou de nogdes tedricas vindos de pelo menos duas
fontes de conhecimentos de referéncia para analisar um fato lingiiistico, sem que esse procedimento incorra
em erros ou contradicdo tedrica.
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- desenvolvem a andlise lingiiistica somente com categorias da gramdtica tradicional, ainda
que as demandas de inovagdo proponham também o trabalho com outras categorias, como
as da gramatica funcional e as da lingiiistica de texto, por exemplo;

- para o estudo de categorias da gramética tradicional lancam mao de modos de
descricdo/andlise disseminadas pela lingiiistica, focalizando sobretudo a dimensio
semantica da lingua, além da dimensao morfossintatica.

Desse modo, acreditamos ser possivel levantar a hipdtese de que o coletivo de
professores que estdo tentando inovar sua pritica de ensino de gramdtica produz,
independentemente das vontades e inten¢des individuais, algumas respostas comuns as
demandas de inovagdo. Além disso, a nosso ver, as respostas produzidas pelos professores
paulistas, em um momento pds-PCNs e pds-PNLD, visam principalmente atender as
demandas de inovacgdo trazidas ha duas décadas pela PCLP. Como pudemos verificar em
nossas andlises, as principais referéncias da PCLP, no que se refere ao ensino de gramaética,
sdo os estudos de Perini (1985, 1987, 1996) e Franchi (1987, 1991, 1992), estudos esses
que também orientaram as aulas analisadas.

Evidentemente, ndo podemos generalizar, afirmando que os tragos comuns que
identificamos nas aulas analisadas em nosso trabalho estdo presentes nas aulas de todos os
professores do Estado de Sao Paulo que estdo buscando inovar sua prética de ensino de
gramatica. Mas, é possivel vislumbrar as dificuldades que esses professores enfrentam ao
desenvolverem o arduo trabalho de articulacdo dos discursos oficiais inovadores sobre a
lingua e ensino de lingua, nem sempre compativeis entre si € nem sempre compativeis com
as tradi¢des escolares.

E a explicitacdo desse trabalho do professor, ou seja, desses modos individuais e
coletivos de resolver um mesmo problema — produzir a inova¢do no ensino de gramadtica -
que pensamos ser a contribuicdo desta investigagdo para os estudos sobre formagdo de
professores de lingua materna. Pois esses modos de agir, muitas vezes, nido sio
reconhecidos, nem mesmo pelos proprios professores. Dai a importancia de se reconhecer,
de se compartilhar, esses modos de ac¢do nas situagdes em que, de fato, ocorrem, para irmos
além da identificacdo dos problemas que dificultam ou impedem a producdo da inovagao

em sala de aula.
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Como ressalta Signorini (no prelo a), nas discussdes sobre o trabalho do professor
desenvolvidas em espacos voltados para a formacdo desse profissional (cursos de
licenciatura, cursos de capacitacdo, publicacdes dirigidas ao professor, etc), a questdo da
adesdo ou resisténcia a inovagdo quase sempre € equacionada em termos de competéncia ou
incompeténcia profissional, mais especificamente, uma questdo de formagao (ou de melhor
formacao) lingiiistica do professor. Certamente, a formacgdo lingiiistica é uma questdo
relevante, mas o grande desafio do professorado - tanto 0s que ndo tiveram acesso aos
conhecimentos lingiiisticos relacionados a inovag@o quanto 0s que tiveram acesso a esses
conhecimentos— €, nos termos de Signorini (op.cit.), o de aprender com os pares nas
prdticas cotidianas na escola, e também com os eventuais interlocutores ndo diretamente

envolvidos nessas prdticas.

E nesse sentido, pois, que esperamos ter contribuido com o presente trabalho.
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ANEXO 1

Diretorias de Ensino do Interior de Sao Paulo

Diretoria de Ensino
de Birigiii
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ANEXO 2

Questionario Informativo- Dados do professor

1- Nome:

2- Idade:

3- Licenciatura em Letras (habilitagdes):

3.1- Institui¢do:

3.2- Ano de conclusdo do curso:

4- Escola (s) onde leciona (indicar publica ou particular; ensino fundamental ou médio):

5- Tempo de docéncia:

6- Cursos realizados nos dltimos 05 anos na drea de ensino de lingua portuguesa (indicar

a(s) instituicdo (0es) envolvida(s) e periodo de realizacdo):

6.1- Capacitagdo docente:

6.2- Extensao universitaria:

6.3- Especializacdo (lato sensu):

6.4- Mestrado/Doutorado:
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7- Livros que leu sobre o ensino de lingua portuguesa nos ultimos 5 anos.

8- Utiliza os PCNs para o planejamento de suas aulas? Se respondeu “ndo” justifique.

9- Quais os manuais didaticos que vocé utiliza em suas aulas e/ou para a preparagdo de suas

aulas? (indicar também outros materiais utilizados)

10- Observagodes
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ANEXO 3

Publicacoes recentes que tratam de ensino de gramatica

BAGNO, Marcos. A lingua de Eulilia: Novela sociolingiiistica. Sao Paulo: Contexto,
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1999.

_. Dramatica da lingua portuguesa: tradicio gramatical, midia e exclusdo social.

Sao Paulo: Edicdes Loyola, 2.000.

L _. Portugués ou brasileiro? Sao Paulo: Pardbola, 2001.

BRITTO, Luiz Percival L. A sombra do caos: ensino de lingua X tradicdo gramatical.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 1997.

GERALDI, Jodao Wanderlei. Portos de passagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

_. Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgagdo. Campinas, SP:

Mercado de Letras, 1996.

. (org). O texto na sala de aula. Sao Paulo: Atica, 1997.

ILARI, Rodolfo. Introducdo a semantica: brincando com a gramatica. S3o Paulo:
Contexto, 2001.

NEVES, Maria Helena de Moura. Gramatica de usos do portugués. Sio Paulo: Editora
UNESP, 2.000.

PERINI, Madrio A. Gramatica descritiva do portugués. Sao Paulo: Atica, 1996.
. Sofrendo a gramatica. Sao Paulo: Atica, 1997.

POSSENTI, Sirio. Por que (niao) ensinar gramatica na escola. Campinas, SP: Mercado
de Letras, 1996.

_____.Mal comportadas linguas. Curitiba, PR: Criar Edi¢des, 2.000.

_. A cor da lingua e outras croniquinhas de lingiiista. Campinas, SP: Mercado

de Letras, 2001.

ROJO, Roxane (org). A pratica de linguagem em sala de aula: praticando os PCNs.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2000.
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e interacdo: uma proposta para o ensino de

gramdtica no 1°. e 2°. graus. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1995.
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ANEXO 4

Quadros dos dados especificos dos professores participantes

1- Professora ENI

C Capacitacao:
U -Orientagdes técnicas na Diretoria de Ensino;
R -Educacdo Continuada para professores da rede estadual, na Faculdade de Educagdo da Unicamp
S Extensio:
(S) -Curso para corregdo de redagées de vestibular da PUC-Campinas.

Especializaciao (Lato Sensu):

-Educagdo Especial- Trabalhos voltados para o ensino da linguagem, na PUC-Campinas.
L -A Coesdo textual (1989) de Ingedore G.V. Koch;
E -A Coeréncia textual (1990) de Ingedore V. Koch & L.C. Travaglia;
I -O Texto na sala de aula (1984) organizado por Jodo W. Geraldi.
T -A crianga na fase inicial da escrita — a alfabetizacdo como processo discursivo (1988) de Ana Luiza B.
U Smolka;
R -E as criangas eram dificeis...A redagdo na escola (1987) de Eglé Franchi;
A -Uma proposta para o novo milénio: o pensamento interacionista sobre alfabetizacdo (1999) de Maria do
S Rosdrio L. Mortatti.
D -Para entender o texto: leitura e redagdo (Atica) de F. S. Platio e José Luiz Fiorin;
I -Li¢des de texto: leitura e redacdo (Atica) de F. S. Platdo e José Luiz Fiorin;
D -Curso de gramdtica aplicada aos textos (Scipione) de Ulisses Infante;
A -ALP (Andlise, Linguagem e Pensamento) (FTD) de Marco Antonio de Almeida Hailler e Maria
T Fernandes Cocco;
I -Tecendo textos — Ensino de lingua portuguesa através de Projetos (IBEP) de Antonio Siqueira e
C Silva, Rafael Bertolin e Tania Amaral Oliveira;
(0] -Jornais.
S
2- Professora DANI

Capacitacao:

-Orientagoes técnicas na Diretoria de Ensino.

-A Coesdo textual (1989) de Ingedore G.V. Koch;
-A Coeréncia textual (1990) de Ingedore V. Koch & L.C. Travaglia;
-Lingua e liberdade (1993) de Celso Pedro Luft.

nwoaA"He SO H OV I A

-Palavras e idéias (Scipione) de Ernani Terra e José de Nicola;

-ALP (Andlise, Linguagem e Pensamento) (FTD) de Marco Anténio de Almeida Hailler e Maria
Fernandes Cocco;

-Vamos escrever? (FTD) de Candida Menezes, Marlene Ellahan e Elsa M. De Paulo;

-Gramdtica do Texto/Texto da Gramdtica (Saraiva) de Samira Yossef Campedelli e Jesus Barbosa Souza;
-Oficina de textos (Saraiva) de Denise Moreira Souza e Rosa Maria Cuba Riche;

-Aulas de redacdo (Atica) de Maria Aparecida Negrinho.

-Textos de jornais, revistas e outros.
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3- Professor OTO

Capacitacao:

-Orientagdes técnicas na Diretoria de Ensino ;

-Projeto de Educacdo Continuada (PEC) pela Unesp de Marilia.
-Capacitagdo sobre Classes de Aceleracdo/Correcdo de fluxo;,

-Lingua e liberdade (1993) de Celso Pedro Luft;

-Semdantica (1985) de Rodolfo Ilari e Jodo Wanderley Geraldi;

-0 jornal na sala de aula (1989) de Maria Alice Faria.

-Pesquisa na escola- o que é, como se faz. (1998) de Marcos Bagno.
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-Palavras e idéias (Scipione) de Ernani Terra e José de Nicola;

-Vamos escrever? (FTD) de Candida Menezes, Marlene Ellahan e Elsa M. De Paulo;
-Oficina de textos (Saraiva) de Denise Moreira Souza e Rosa Maria Cuba Riche;
-Curso de gramdtica aplicada aos textos (Scipione) de Ulisses Infante;

-Gramdtica da lingua portuguesa (Scipione) de Pasquale Cipro Neto e Ulisses Infante;
-Minigramdtica (Scipione) de Ulisses Infante.

4- Professora ALINE
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Capacitacio:

-Orientagoes técnicas na Diretoria de Ensino;

-Projeto de Educagdo Continuada (PEC) pela Unesp de Marilia;
Extensao:

-Cursos para corre¢do de redagdes do ENEM.

Especializacao (Lato Sensu):

-Estudos avangcados em Lingiiistica e Lingua Portuguesa na Unesp de Rio Preto.

2B Nl Rl e

-A Coesdo textual (1989) de Ingedore G.V. Koch;

-A Coeréncia textual (1990) de Ingedore V. Koch & L.C. Travaglia;

-0 Texto na sala de aula (1984, 1997) organizados por J. W. Geraldi;

-Gramdtica e intera¢do: uma proposta para o ensino de gramdtica no 1°. e 2°. graus (1996) de L.C.
Travaglia;

-0 que é Lingiiistica (1986) de Eni. P. Orlandi;

-A importancia do ato de ler (1987) de Paulo Freire;

-A lingua de Euldlia: Novela Sociolingiiistica (1997) de Marcos Bagno;

-Linguagem, escrita e poder (1991) de Mauricio Gnerre.
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-Li¢ées de texto: leitura e redacdo (Atica) de F. S. Platdo e José Luiz Fiorin;

-Curso de gramdtica aplicada aos textos (Scipione) de Ulisses Infante;

-Gramdtica, texto, reflexdo e uso (Atual) William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.

-ALP (Andlise, Linguagem e Pensamento) (FTD) de Marco Antonio de Almeida Hailler e Maria
Fernandes Cocco;

-Olhe a lingua (FTD) de Ana Luiza M. Garcia e Maria Betdnia Amoroso;

-Tecendo textos — Ensino de lingua portuguesa através de Projetos IBEP) de Antonio Siqueira e Silva,
Rafael Bertolin e Tania Amaral Oliveira;

-Jornais; Vestibulares; Concursos.
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5-Professora JADE

Capacitacao:

-Orientagdes técnicas na Diretoria de Ensino;

-Capacitagao sobre Classes de Aceleracdao/Correcdo de fluxo;
-Capacitagdo sobre o Projeto Salto para o Futuro.

-Projeto de Educagdo Continuada (PEC) pela Unesp de Marilia

-A Coesdo textual (1989) de Ingedore G.V. Koch;

-A Coeréncia textual (1990) de Ingedore V. Koch & L.C. Travaglia;

-0 Texto na sala de aula (1997) organizado por Jodo W. Geraldi;

-Texto e leitor-aspectos cognitivos da leitura (1989) de Angela B. Kleiman;
-Psicogénese da lingua escrita (1984) de Emilia Ferreiro & Ana Teberosky.
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-Portugués — Maia- Série Novo Ensino Médio (Atica) de Jodo Domingues Maia;

-Palavras e idéias (Scipione) de Ernani Terra e José de Nicola;

-Linguagem e participacdo (Saraiva) de José Melo Mesquita e Cloder Rivas Martos;

-Tudo da trama, Tudo dd trama (Dimensao) de Anésia Maria Lara e Vera Lopes da Silva;

-ALP (Andlise, Linguagem e Pensamento) (FTD) de Marco Anténio de Almeida Hailler e Maria

Fernandes Cocco;

-Tecendo textos — Ensino de lingua portuguesa através de Projetos IBEP) de Antonio Siqueira e Silva,
Rafael Bertolin e Tania Amaral Oliveira;

-Jornais, Revistas e vdrios tipos de textos ndo veiculados por livros didticos.

6- Professora DIVA
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Capacitacio:

-Orientagoes técnicas na Diretoria de Ensino.

Extensao:

-Mini-cursos no I Semindrio Internacional da Literatura Infantil e Juvenil do Oeste Paulista- Unesp de
Presidente Prudente.

Especializacao (Lato Sensu):

-0 Ensino do Texto: teoria e prdtica na sala de aula, na Unesp de Presidente Prudente.
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-A Coesdo textual (1989) de Ingedore G.V. Koch;

-A Coeréncia textual (1990) de Ingedore V. Koch & L.C. Travaglia;

-0 Texto na sala de aula (1984) organizado por Jodo W. Geraldi;

-Aprender e ensinar com textos — Vol. 1,2 e 3 (1997) colecdo coordenada por Ligia Chiappini;
-Oficina de leitura: teoria e prdtica (1993) de Angela B. Kleiman.

-Um olhar sobre o livro diddtico (1996) de Magda B. Soares;

-A concepgdo de lingua e gramdtica nas produgoes diddticas (1997) de Luiz Percival L. Britto;
-Exercicios de compreensdo ou copiagcdo nos manuais de ensino de lingua? (1996) de Luiz Antdnio
Marcuschi.
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-Para entender o texto: leitura e redagdo (Atica) de F. S. Platao e José Luiz Fiorin;

-ALP (Andlise, Linguagem e Pensamento) (FTD) de Marco Antonio de Almeida Hailler e Maria
Fernandes Cocco;

-Palavra aberta (Atual) de Isabel Cabral;

-Portugués através de textos (Moderna) de Magda B. Soares;

-Construindo a escrita: leitura e interpretacdo de textos de 1°. a 4°. séries (Atica) de Maria da Graca
Baraldi e Carmem Silvia Carvalho.
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7- Professora CARLA

Capacitacao.

-Orientagdes técnicas na Diretoria de Ensino;

-Capacitagao sobre Classes de Aceleracdao/Correcdo de fluxo;
-Capacitagao sobre o Projeto Salto para o Futuro;
-Capacitagdo sobre Informdtica Educacional.

-A Coesdo textual (1989) de Ingedore G.V. Koch;
-A Coeréncia textual (1990) de Ingedore V. Koch & L.C. Travaglia;
-Preconceito lingiiistico — o que é, como se faz (1999) de Marcos Bagno;

-Linguagem, escrita e poder (1991) de Mauricio Gnerre;
-Lingua e Liberdade(1993) de Celso Pedro Luft.
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-ALP (Andlise, Linguagem e Pensamento) (FTD) de Marco Antonio de Almeida Hailler e Maria
Fernandes Cocco;

-Tecendo textos — Ensino de lingua portuguesa através de Projetos (IBEP) de Antonio Siqueira e Silva,
Rafael Bertolin e Tania Amaral Oliveira;

-A palavra é sua (Scipione) de Maria Helena Correa e Celso Pedro Luft;

-Palavras e idéias (Scipione) de Ernani Terra e José de Nicola;

-Olhe a lingua (FTD) de Ana Luiza M. Garcia e Maria Betinia Amoroso;

-Gramdtica essencial ilustrada (Atual) de Luiz Antonio Sacconi;

-Gramadtica da lingua portuguesa (Scipione) de Pasquale Cipro Neto e Ulisses Infante;

-Portugués — Maia- Série Novo Ensino Médio (Atica) de Jodo Domingues Maia.

-Jornais, Revistas, Musicas
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ANEXO 5

Texto do livro didatico ALP

Ma 28 um chraco
Verha ma apertar
To-chegendo

ends noticias do murdo de g T —— '
Diz quem fica - o nzad ;
Lol ilill g . 1 plr . - 1

Colsa que gaslo
E poosr partis
Sem fer plana
Melhot ainda
E pader valtar

Quorco quernn
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Todos os d'ns
E um val & vem

A vida se repate

o astocan

Tem gente gue chega
Fra Fcar

Tem gene que vol
Pra nunca mals

Tem gerle qua vem

E auer velkar
Tam - gente gque vol

E guet ficar

Tem gente que veic
56 olhar

Tem ganta a. soiris

E & chom-

E assim chegor
E portir
Sao s& dois lodos do:mesmo viagem
O rrem que thega

E o mesmi trem da parfda

& horo de ercantie
E tamsém daspadida
A plotaloma desta-estacdo

E a vida desse meu luger
£ a vida desse meu lugdr

E a wvida
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ANEXO 6
Texto do livro didatico ALP

AVOLTA

D janela do rem o homem avista # velha cidadezinha que o vin nascer. Seus olhos se
enchem de ldgrimas. Trinta anos, Desce na estagio — a mesma do sew fempeo, nio mudou nada
— e respira fundo. Alé o cheiro € o mesmo? Cheiro de mato @ poeira. 86 ndo tem mais cheire
de carviio porque o trem agora € elétrico, BE o chefe da estagio, serd possivel? Ainda € o mes-
mé. Fora a careca, os bigodes brancos, as rugas & o corpo encurvado pelaidade, nfio mudou nada,

O homem niio precisa perguntar como s¢ chega ao centro da cidade. Vai a pé, guiando-se
por suas lembrangas. O centro continua coma era, A praga. A igreja. A prefeiura. Até o vendedor
de bilheres na frente do Clube Comercial parece o mesmo.

— Vg ndo tinha um cachorre?
m._— O Cusca? Morreu, th, far vinte anos.

O homem sabe gue subindo a Rua Quinze vai dar nom cinerma. C Elite. Sobe a Ruys Quinze,
€ Cinema ainda existe. Mas mudou de nome. Agora ¢ o Rex, Do lado tem wima confeitaria. Ah,
oz doces da infincia... Ele entra na confeitaria. Tudo igual. Fora o balcfo de fdrmica. tado igual.
O muito se engana ou o dono ainda € © mesmao.

— Seu Adolfo, certo?

— Lupéreio.

— Errei por pouce, Estou procurande a cass onde nascr, Sei yue [oava ao lado de uma
farmdacia.

— Qual delas, a Progressao, 8 Tem Todo ou a Modema?

— Qual é a mais antiga?

— A Modema.

— Entdio € essa,

— Fica na Rua Yoluntirios da Pétma.

Clarn. A velha Voluniirios. Sua casa estd 14 intacta, BEle sente vontade de chorar, A cor era
outra, Tinham mudado a porta e provavelmente empsredado uma das janelas. Mas nio havia

diivida, era a casa da sua infincia. Balew na porta, A& mulher gue abrin |he parecia vagamente
familiar. Seria...

— Titia™*

— Puluca!

— Bem, men nome &__.

— Todos chamavam voeé de Puluca, Entre,

Ela lhe serviu licor. Perguntou por parentes que ele ndo conhecia. Ele perguntou por pa-
rentes de que ela ndo se lembrava, Conversaram até escurcoer, Bnio ele se levanmou ¢ disse que

precisava ir embora. Wao podia, infelizmente, demorar-se am Riachinho, 56 viera matar a sau-
dade. A g parecia inrigada.

— Riachinho, Puluca?
— E. por gqué?
— Voo vai para Riachinho?!

Ele niin entenden.

— En estou em Riachinbho.,

— Nip, nin, Riachinho ¢ g prasima parada do trem. Vocg estd em Coronel Assis,

— Entae cu desci na estacio erradal

Dwrante alguns minutos os dois Aearam se olhands em silgncio, Finalmente a velha per-
gunta.

— Comeo € mesmo 0 58l nome?

Mas cle estava na ma, atordoado. E agora’? Nao sabin como voltar para a estagdio, nagque-
la cidade estranha.

Luis Femenda Werissame
A mmelRer e ¥iva, Pann Alegre, L&TR
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ANEXO 7

Texto do livro didatico Tecendo Textos

JA NAO SE FAZEM MAIS PAIS COMO ANTIGAMENTE

A grande caixa foi descarregada
do caminhac com cuidado. De um
lado estava escrito assim: “Fragil”.
Do autro lade estava escrito: “Este
lado para cima”, Parecia embalagem
de geladeira, e o garoto pensou gue
fosse mesmo uma geladeira, Foi co-
locada na sala, onde permaneceu o
dia inteiro.

A noitinha a méae chegou, viu a
calxa, mostrou-se satisfeita, dando
aimpressac de que ja esperava a en-
trega do volume,

O menino quis saber o que era,
s2 podia abrir A mae pediu pacién-
tia, no dia seguinte viriar os técnicos
para instalar o aparelho. O equipa-
mento, corrigiu ela, meic sem graga.

Era um equlpamento. Nao fos-
se a0 largo e alto, podia-se imagi-
nar um conjunto de som, talvez um
sintefizador, A curicsidade aumen-
lava. & noite o menino sonhou com
a caixa fechada.

Os técnicos chegaram cedo, de

aa
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macacio. Eram dois. Desparafusa-
ram as madeiras, juntaram as pegas
brilhantes umas as outras, em meia
hora instalaram o boneco, que nao
era maior do gue um homem de
mediana estatura, O {ilhe espiava
pela fresta da porta, tenso.

A mae o chamou:

— Filhinho, vem ver o papai
que a marnae trouxe,

O filho entrou na sala, acanha-
do diante do artefato estranho: era
um bonaco, perfeitamente igual ao
homem adulto. Tinha cabelas enca-
racolados, encanecidos nas témpo-
ras, usava Trim, desodeorante, fazia
barba com gilete ou aparetho elétri-
co, santia, fumava cigarros king-size,
beblia uisque, roncava, assobiava,
tossia, piscava os alhos — as vezes
um de cada vez — assoava o nariz,
abotoava o paleté, jogava ténis, di-
rigia carro, lavava pratas, limpava a
casa, tirava o po dos mdveis, fazia
strogonoff, acendia a churrasqueira,
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lavava o quintal, estendia roupa,
passava a ferro, engomava camisas,
e dentro do peito tinha um disca que
repetia: "Ja fez a licdo? Como vai,
meu bem? Ah, estou tao cansado!
Puxa, hoje tive um trabalhdo dos
diabos! Acho que vou ficar até mais
tarde no escritdrio. Vocé precisava
ver o bode que deu hoje 1a na fir-
ma! Servigo de dono-de-casa nun-
ca @ reconhecido! Meu bem, hoje
naol!"”

O menino estava boquiaberto,
Fazia tempo que sentia falta do pai,
o qual havia dado no pé. Nunca se
queixara, porém percebia que a mae
também necessitava de um compa-
nheiro. E ali estava agora o boneco,
com botdes, painéis embutidos, re-
gistros, totalmente transistorizado, O
menino entendia agora por que a
mae trabalhara o tempo todo, mui-
tas vezes chegando bem tarde. Jun-
tara economias, sabe l4 com que
sacrificios, para comprar aquele
paizao.

— Ele conta histérias, mae?

Os técnicos olharam o garoto

Bs
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com indiferenga.

— Esse é o modelo ZYR-14,
mais indicado para atividades do-
meésticas. Nao conta historias. Mas
assiste a televisdo. E pode ser
acoplade a um dispositivo opcional,
que permite longas caminhadas a
campos de futebol. Sabendo mane-
ja-lo, sem forgar, tem garantia para
suportar criangas até seis anos. Po-
rém nao conta histérias, e nao con-
vém insistir, pode desgastar o circui-
to do monitor.

O garoto se decepcionou um
pouco, sem demonstrar isso & mae,
Que parecia encantada.

Ligado & tomada elétrica (fun-
cionava também com bateria), o
equipamento paterno ja havia colo-
cado os chinelos e, sem dizer uma
palavra, foi até & mesa e apanhou o

100 jornal.

A mée puxou o filho pelo braco:
— Agora vem, filhinho. Vamos la
para dentro, deixa teu pai descansar.
Lourenga Diaféria, In: Para gostar de ler,

w. 7 - Crinlcas, S8 Paulo: Atica,
1981, p.26-8
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ANEXO 8

Questoes de Vestibular da aula 1 analisada

1- (FUVEST/1995) Ao ligar dois termos de uma oracao, a preposicao pode expressar, entre outros
aspectos, uma relacdo temporal, espacial ou nocional. Nos versos: "Amor total e falho... Puro e
impuro... Amor de velho adolescente...", a preposi¢cdo de estabelece uma relagdo nocional. Essa
mesma relagao ocorre em:

a) "Este mundo de hotel & um fim de mundo."

b) "A quem sonha de dia e sonha de noite, sabendo todo sonho vao."
¢) "depois fui pirata mouro, flagelo da Tripolitania."

d) "Chegarei de madrugada, quando cantar a seriema."

e) "S6 os rocados da morte compensam aqui cultivar.”

2- (FUVEST/1999) A carruagem parou ao pé de uma casa amarelada, com uma portinha pequena.
Logo a entrada um cheiro mole e salobro enojou-a. A escada, de degraus gastos, subia
ingrememente, apertada entre paredes onde a cal caia, e a umidade fizera n6doas. No patamar da
sobreloja, uma janela com um gradeadozinho de arame, parda do p6 acumulado, coberta de teias
de aranha, coava a luz suja do sagudo. E por tras de uma portinha, ao lado, sentia-se o ranger de
um bergo, o chorar doloroso de uma crianga. (Ega de Queirés, O primo Basilio)

O segmento do texto em que a preposigéo de estabelece uma relagéo de causa é:

84- ao pé de uma casa amarelada
85- escada, de degraus gastos
86- gradeadozinho de arame

87- parda do pé acumulado

88- luz suja do saguao.
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ANEXO 9

Exercicio de analise lingiiistica

Observe a seguinte definicdo de sujeito:

(DO Sujeito é o termo sobre o qual se faz uma declaracao”

1- A partir dessa defini¢do, procure identificar o sujeito das frases abaixo:

(a) Carlinhos corre como um louco.

(b) Carlinhos machucou Camilo.

(c) Esse bolo eu ndo vou comer.

(d) A vidraca quebrou.

(e) Vendi meu jegue.

(f) Roubaram meu carro.

(g) Em belo horizonte chove um bocado.

(h) Marivania chegando, a farra vai comecar.

Observe outra definicao de sujeito:

(II) ““Sujeito é o elemento que pratica a acao”.

2- Considerando essa definicdo, identifique o sujeito das oragdes acima. Os termos que
vocé assinalou como sendo sujeito das oragdes acima, considerando a definicao (1),

sdo os mesmos que voc€ assinalou considerando a definicao (I)? Justifique sua

resposta.
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Observe, entdo, uma terceira defini¢do de sujeito:

(III) ““Sujeito é o termo da oracio com o qual o verbo concorda”

3- A partir da defini¢do (III), identifique novamente os sujeitos das oragdes acima.
4- Considerando as andlises que vocé desenvolveu nos exercicios propostos acima, a
partir de trés defini¢cdes correntes de sujeito, na sua opinido qual dessas defini¢des é

a mais adequada para a identificacio dos sujeitos em portugués?



