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PREFACIO

LDP: MESMOS OLHARES, MAS VIDA NOVA AOS 18 ANOS

ANGELA Parva Dionisio (UFCG/UFPE)
Maria AuxiLiapora Bezerra (UFCG)

nicialmente, queremos informar que nio se trata de uma

nova versao d’O Livro Diditico de Portugués: miiltiplos

olbares, publicado pela Editora Lucerna em 2001, ou
ainda de uma versao atualizada. Trata-se da preservagio da histéria
de nossas pesquisas; trata-se de uma contribui¢io para a construgao
da histéria dos estudos sobre o livro diddtico em nosso pais, através
da disponibilizagio para acesso publico, gratuito, de um livro que,
ao completar 18 anos, traduz sua originalidade em organizagao
temdtica, revela a tendéncia do olhar investigativo de um grupo
de pesquisadores a época. Transcrevemos a histéria do surgimento

deste livro, mencionada por nés, organizadoras, na primeira edi¢ao:

De nossa experiéncia como professores de Lingua
Portuguesa e/ou Literatura e como formadores de
professores, visto que trabalhamos em cursos de
licenciatura em Letras, surgiu este livro que ora
apresentamos. Escrito a vdrias mios, ¢ verdade,
mas com um sé objetivo: mostrar, numa lingua-
gem simples, a professores do ensino fundamental
e médio informacoes recentes sobre linguagem,
lingua e ensino relacionadas ao livro diddtico de
portugués, muitas vezes, o inico material de que
disp6e o professor em sala de aula.
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Naio se trata de uma andlise de livros didéticos,
mas de um conjunto de reflexoes e sugestoes que
se apoiam nesses manuais e que, esperamos, con-
tribuam, com as tentativas de mudanca do ensino
de lingua/literatura, na sua busca de sua maior
eficcia.

Nao nos aterroriza a comparagio com o possivel argumento
de que os dados dos livros diddticos mencionados nos capitulos
destes livros caducaram, uma vez que o nosso interesse a época
nao era fazer andlise de livro diddtico! Esperamos, inclusive, que os
tragos que apontamos 18 anos atrds como inadequados ao ensino
nao delineiem mais o perfil dos livros did4ticos em nosso catdlogo
de producao editorial na atualidade. A validade dos nossos achados
reside na efetivagio de agoes comparativas e na descri¢io de estudos
de uma época, na historicidade dos estudos da linguagem e das
préticas docentes. Por isso, nao poderiamos deixi-los em folhas de
papel xerocadas. Importante ressaltar que mantivemos a nomeagio
dada, a época, ao ensino fundamental (1° ao 8° ano/ 12 a 82 série),
uma vez que os livros diddticos analisados e, consequentemente,

os exemplos citados sao assim identificados em nossos capitulos.

Gragas a0 empenho da Editora da UFCQG, realizamos esta
edigao digital para a qual foi feita uma revisao com o intuito de
corrigir deslizes de forma e estilo, uma atualizagao das normas or-
togréficas, além de uma alteragio completa na formatagio visando
a uma adequagio ao seu novo formato digital. Para nés, organi-
zadoras, trata-se de uma nova publicagio. Uma nova vida comega
aos 18 anos para O Livro Diddtico de Portugués: miiltiplos olhares e

seus novos (e também jd conhecidos) leitores.
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APRESENTACAO

INGEDORE GRUNFELD ViLLaga KocH'

obra O Livro Diddtico de Portugués: miiltiplos olhares,

organizado pelas professoras Angela Paiva Dionisio

(UFPE) e Maria Auxiliadora Bezerra (UFCG), che-
ga, apGs poucos meses do lancamento, 4 sua segunda edigao.

Este sucesso editorial tem sua razao de ser: os “olhares” sobre
o LDP sao de pesquisadores e professores dos mais abalizados em
nosso meio, afeitos ao trato com o ensino de Lingua Portuguesa
em todos os niveis, do fundamental ao superior, e para os quais o
aperfeicoamento do LDP - instrumento dos mais valiosos e, por
vezes, unico do professor de lingua materna - é considerado uma

questio de honra.

1 Formada em Direito ¢ em Letras, Ingedore G. Villaga Koch ¢ mestre e doutora em
Lingua Portuguesa pela PUC/SP, e Livre-Docente (1990) e Titular (1999) em Andlise
do Discurso pela UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), onde implementou
a drea de Lingiiistica Textual. E professora-titular (aposentada) do Departamento de
Linguistica do IEL-Unicamp. Entre suas vdrias obras, contam-se: Lingiiistica Aplicada
ao Portugués: Morfologia e Sintaxe, (em coautoria), Argumentagio e Linguagem, Texto
e Coeréncia (em coautoria), Desvendando os segredos do texto, Intertextualidade (em
coautoria), todos pela Cortez Editora; A coesao textual, A coeréncia textual, A inter-agio
pela linguagem, O texto ¢ a construgio dos sentidos, Ler e Compreender (em coautoria),
Ler e Escrever (em coautoria), todos pela Editora Contexto; Introdugio a Linguistica
Textual, pela Editora Martins Fontes, As Tramas do Texto, pela Editora Nova Fronteira.
E coautora de uma Gramitica da Lingua Portuguesa pela Editora Almedina, de Coimbra,
Portugal. Tem intimeros trabalhos publicados em revistas e coletdneas de livros, no Pais e
no Exterior. Lecionou na graduagio e na pés-graduagio na 4rea de Letras e Comunicagbes,
atuando também como orientadora de pds-graduagio-graduagio. Lecionou nos ensinos
fundamental e médio, e ministrou cursos de Extensio e Especializaio para professores
em todo o Pafs. Em seus projetos, além de questoes especificas do campo dos estudos
textuais e sociocognitivos, tem enfatizado questoes de leitura e produgio de textos.
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Os autores discutem, nos virios capl’tulos, questoes vitais
para a aquisi¢ao da competéncia linguistica e comunicativa do
educando, como ¢ o caso da relacio fala/escrita (L. A. Marcus-
chi), da compreensao e produgio de textos (L. A. Marcuschi, M.
A. Reinaldo), da variagio linguistica (A. P. Dionisio), da selecio
de textos para LD (M. A. Bezerra), da abordagem de poemas (J.
H. Pinheiro), do uso do discurso reportado (D. A. Cunha), da
avaliagdo no manual do professor (E. Marcuschi), das questoes de
pontuacio e sentido (M. R. de S. Mendonga) e dos problemas no
estudo das classes de palavras (L. E Dias). J4 o capitulo introduté-
rio, de cardter mais geral, fotografa, de forma realista e inteligente, a
questao da qualidade do livro didético e de sua avaliagio com base
no Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD).

Este objetivo concretiza-se, sem davida, nos trabalhos que
compdem esta coletdnea, que vem preencher um vazio no mercado
editorial brasileiro - o que fica comprovado com o esgotamento da

primeira edigao em poucos meses.

A obra constitui-se em leitura obrigatéria para todos aqueles
que fazem da educagao e do ensino consciente e proficuo da lingua

a meta central de sua atividade profissional.

INGEDORE GRUNFELD ViLLaca Kocu
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SIGLAS

DD  Discurso Direto

DI Discurso Indireto

DIL Discurso Indireto Livre

DR  Discurso Reportado

LP Lingua Portuguesa

LD  Livro Didético

LDP Livro Didético de Portugués

MP  Manual do Professor

PCN ParAmetros Curriculares Nacionais
PNLD Programa Nacional de Livro Diddtico

VL Variedades Linguisticas
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Carituro 1

Livro DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA:
O RETORNO DO RECALCADO

Econ RANGEL?

uebrando uma longa prética de descompromisso

com a qualidade dos livros diddticos (LD) que com-

prava para uso das escolas publicas, a entao Fun-

dacio de Assisténcia ao Estudante (FAE) constituiu, em 1993, uma
comissao para definir critérios de avaliagio de LD.? E, a partir de
1996, o MEC passou a subordinar a compra dos LD inscritos no
Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) a uma aprovagao
prévia efetuada por uma avaliagdo oficial sistemdtica (daqui por
diante, Avaliagao). Desde entao, muito embora nio apenas por este
motivo, o livro diddtico de Portugués (LDP) vem despertando uma
atengao renovada de educadores e pesquisadores, suscitando debates

e polémicas de que este livro é mais uma testemunha.

2 Egon Rangel ¢ bacharel (1977) e mestre (1994) em Lingiiistica pela Universidade
Estadual de Campinas. Atualmente ¢ doutorando em Linguistica Aplicada e professor
assistente-mestre do Departamento de Linguistica da Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo. Tem experiéncia na drea de Lingiiistica, com énfase em Linguistica Aplicada,
atuando principalmente nos seguintes temas: educagio lingiiistica, avaliagio de livro
diddtico, formagio do leitor, letramento literdrio e linguagem e subjetividade. Foi membro
da Comissao Técnica da Coordenadoria de Estudos e Avaliagio de Materiais Did4ticos
(COGEAM) do Ministério da Educag¢ao (MEC) de 2008 a 2015. Tem atuado como

consultor do MEC em diferentes projetos.

3 Os resultados deste trabalho foram publicados em MEC/FAE. Defini¢io de critérios de
avaliagio de livros diddticos. Brasilia, MEC/FAE, 1994. E constituiram-se numa referéncia
primeira para as avaliagoes oficiais que se seguiram.
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Das organizadoras aos demais autores, quase todos com-
pusemos, em diferentes momentos, as equipes responsaveis pela
andlise e avaliacdo do LDP no 4mbito do PNLD. De minha parte,
coordenei os trabalhos das equipes da drea ao longo de quatro
edi¢ées do Guia do livro diddtico, publicagao responsdvel por sub-
sidiar as escolas publicas, por meio de resenhas criticas dos volumes
aprovados pela Avaliagdo, no processo de escolha do livro mais

adequado ao seu projeto pedagdgico.

Respeitadas as exce¢des, podemos dizer que os artigos deste
livro se configuram como um desdobramento direto do férum re-
presentado pela Avaliagio e suas muitas repercussoes. Apesar dessa
origem comum, nio se reproduzem, aqui, nem os objetivos, nem
o ponto de vista analitico préprio da Avaliagdo. Além da presen-
ca de especialistas que nao participaram diretamente do proces-
so avaliatério, outro é o momento, e outras sao as condicoes de
produgio destas reflexdes, que abrem outras perspectivas. Assim,
mesmo tomando como objeto alguns dos LDP indicados pelo Guia,
a intengao dos artigos aqui reunidos é apontar os problemas que
persistem, a despeito da Avaliagao ou mesmo como consequéncia
dela, em aspectos que poderio ser conferidos a cada texto. Com
um olho voltado para o que ji é possivel desejar como padrio de
qualidade a ser atingido para o LDP e outro atento para os livros
aceitos pelo PNLD, os artigos ora propéem novas exigéncias, ora
se debrugam com mais rigor e detalhe no exame do tratamento
dado por este ou aquele LDP a um determinado pré-requisito,

pressupondo situagoes de ensino/aprendizagem bem definidas.

Nesse sentido, este livro contribui, ao dialogar com a Ava-
liagao, para a andlise e discussao do Guia, na complexa reflexao

sobre a escolha e 0 uso do LDP. E, a0 mesmo tempo, procura
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ampliar e aprofundar a discussao sobre o papel do livro nas rela-
¢oes de ensino/aprendizagem, discussao essa que, a0 menos desde
1993, vem se constituindo como parte das politicas ptblicas para

a educagio nacional.

Assim, podemos dizer que tanto esse fato politico quanto
a recente onda de interesse pelo LD, na universidade, nas escolas e
mesmo junto a opiniao publica em geral, constitui algo como o re-
torno do recalcado em psicandlise, ou seja, a volta, com intensidade
redobrada, de certas ideias, sentimentos e desejos, que se pretendeu
excluir do campo da consciéncia e, portanto, do enfrentamento
direto. Estou me referindo, evidentemente, ao longo periodo em
que, para nao termos de enfrentar questdes relativas a precariedade
de nossas escolas publicas, as péssimas condi¢ées de trabalho do
professor e a insuficiéncia de sua formacao, inicial ou continuada,
preferimos seguir um de dois atalhos, tao ingénuos quanto peri-
gosos. Ou simplesmente esquecemos a baixa qualidade do LD ¢, a
despeito disso, o seu papel central no trabalho em sala de aula, ou,
pensando em assim combater o bom combate, fizemos do livro o
principal responsdvel pelos insucessos da escola em relacio a suas

funcoes essenciais.

Independentemente do ponto de vista particular deste ou
daquele especialista, podemos dizer que o PNLD, especialmente a
partir da Avaliagdo, estabeleceu perspectivas tedricas e metodolé-
gicas bastante definidas para o LDD, perspectivas essas que se tor-
naram possiveis gragas a uma movimentagio no campo da reflexao
sobre o ensino de lingua materna que bem poderfamos considerar

como uma mudanga de paradigma.

Se nos detivermos sobre o conjunto de principios e critérios

que, em sucessivas reformulagdes, tem orientado a Avaliagao do
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LDP, perceberemos facilmente que se configura como um fruto
legitimo, ainda que tardio, da “virada pragmadtica™ no ensino de
lingua materna. Muito sucintamente, podemos caracterizar essa vi-
rada como uma brusca mudanca na concepgao do que seja “ensinar
lingua materna”, determinada por um conjunto articulado de orien-
tagdes tedricas e/ou metodoldgicas surgidas nas concepgdes tanto

de ensino quanto de linguagem que compoem esta drea académica.

Em primeiro lugar, na esfera do ensino, o conhecimento
paulatinamente construido pelas ciéncias da aprendizagem a respei-
to do que é aprender propiciou um amplo e variado questionamen-
to das concepgoes e préticas até entdo estabelecidas. Por que nao
fazer das situagoes de ensino um momento de interagao planejada,
se jé sabemos que ¢ preciso interagir com o objeto de conhecimento
e com outros parceiros para aprender? Por que ignorar as crengas e
as hipéteses do aprendiz, se é com base nelas que o sujeito elabora
o conhecimento novo? Por que nio levar as prdticas de ensino a
tirarem parte significativa de sua forga e eficicia dos movimentos
do préprio aprendiz em seu previsivel esfor¢o por aprender? Por
que insistir em préticas de ensino que, por mais bem intencionadas

que sejam, andam na contramao da aprendizagem?

Assim, dos conhecimentos prévios e das hipdteses infantis
sobre a natureza e o funcionamento da escrita e da linguagem ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias em leitura, pro-
dugao de textos e reflexdo sistemdtica sobre a lingua, todo o ensino
de lingua materna viu-se questionado, tanto em relagio a seus

pressupostos tedricos quanto em termos metodolégicos.

4 Esta expressao foi utilizada, inicialmente, para caracterizar uma ruptura epistemolégica
ocorrida no campo da filosofia da linguagem. Essa virada qualificou-se como “pragmdtica”
porque fez do uso da linguagem o objeto privilegiado da reflexdo do filésofo, em lugar
da representagdo ou do signo, no sentido cldssico desses termos.
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Por outro lado, pesquisas empiricas sobre estratégias, ope-
ragdes mentais, tipos de processamento do texto e assim por diante
foram capazes de formular, em seu conjunto, modelos plausiveis
de proficiéncia em leitura/escuta e em escrita/fala, do ponto de
vista quer das condigoes de producao do discurso (oral ou escrito),
quer dos esquemas sociointeracionais em jogo, quer, ainda, dos
processos cognitivos envolvidos, o que estimulou os responsdveis
pelo ensino a, simultaneamente, encarar o aprendiz como sujeito
ativo de seu préprio processo e perceber o papel determinante do
contexto e da situacao para o sucesso da aprendizagem. Em con-
sequéncia, o educador, no exercicio de sua profissio, viu-se diante
da necessidade de dialogar tanto com a “crianga piagetiana™ que
habita cada aprendiz, quanto com a cultura, que faz de cada um

desses aprendizes um ser histérico singular.

Nao por acaso, as teorias da aprendizagem acabaram por es-
tabelecer, para toda a educagao, o imperativo metodolégico de tor-
nar a estrutura e a organiza¢io do ensino (da aula ao planejamento
curricular) compativel com a légica e o funcionamento dos préprios
processos de aprendizagem. Nesse sentido, o ensino de Portugués
nao pode mais desconhecer, nos passos e atividades que propoe
ao aluno, o que jd se sabe sobre as condigdes sociointeracionais e
os mecanismos cognitivos envolvidos no processo de aquisi¢ao e

desenvolvimento da linguagem, tanto oral quanto escrita.

No que diz respeito a concep¢ao de lingua e de linguagem,
outras condi¢oes também se impuseram. Em primeiro lugar, as

teorias do uso e a andlise do discurso revelaram aspectos da lin-

5 Emilia Ferreiro (2000) empregou esta palavra, numa entrevista recente, para referir-se
a0 sujeito intelectualmente ativo e culturalmente situado que as teorias da aprendizagem
permitem reconhecer em toda e qualquer crianga e, eu diria, até em todo e qualquer
adulto em face de um novo objeto de conhecimento.

Livro Diddtico de Portugués Multiplos olhares | 17



guagem (e das linguas) até entao desconhecidos, negados ou ape-
nas marginalmente abordados pelas ciéncias da linguagem. Entre
eles, podemos nos referir a uma nogao central como a de discurso,
que podemos entender, de forma genérica, como Benveniste o
caracterizou: “Linguagem posta em agio - e necessariamente en-
tre parceiros” (1958, p. 284). Ao contrdrio da nogo de sistema
ou de c6digo, ao contririo também do que denominamos como
gramdtica, o conceito de discurso nos revela a linguagem como
uso, como interagdo, por meio da linguagem, entre sujeitos que
fazem parte de um determinado contexto histérico e social, numa
situagao de comunicagao muito particular. Nesse sentido, o ensino
de lingua materna deve ser, antes de mais nada, o ensino de uma
forma especifica de (inter)agir, e ndo apenas de um conjunto de
informagdes sobre a lingua. E por esse motivo que, no contexto da
virada pragmatica, diz-se que o ensino de contetidos de natureza
procedimental como leitura, produgao de textos e priticas orais
deve ocupar o centro do trabalho pedagdgico, restringindo-se o
ensino sobre o estritamente necessdrio para a abordagem e o en-

tendimento dessas praticas.

Ao pensar a linguagem e a lingua em termos de discurso, as
ciéncias da linguagem - e a linguistica, em particular - ampliaram
significativamente o conhecimento disponivel sobre os processos
linguisticos de constru¢ao e reconstrugao de sentidos. O que nos
permitiu enxergar a escrita e a leitura como processos nada evi-
dentes, nos quais os parceiros do discurso, diante de uma situagio
especifica e mobilizando os recursos propiciados pela lingua, intera-
gem por meio de textos, produzindo a cada passo efeitos de sentido
particulares. Nesse processo, desenvolvem estratégias e mecanismos

de elaboracio e de entendimento de textos, assim como de relagio,
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quer entre si, quer de si para si; de tal forma que ler ou escrever
b
deve ser visto também como forma de viver, de conviver e mesmo

de ser, como muitos autores literdrios jd haviam percebido.

Ensinar leitura e ensinar produgao de textos passaram entio
a envolver, necessariamente, o ensino de estratégias de abordagem,
compreensio e construcio do texto, essenciais para a eficicia do
discurso. Assim, uma renovada perspectiva retdrica - ou simples-
mente discursiva - abriu-se para o ensino de lingua materna, dando

ao conceito de texto novas dimensodes e determinagdes.

Por outro lado, no¢des como as de textualidade, coesdo e
coeréncia, cunhadas pela linguistica textual, renovaram completa-
mente a concepgio de texto, com implicagdes diretas sobre o seu
tratamento diddtico, quer do ponto de vista da leitura, quer no
que diz respeito a escrita. Em ambos os casos, o desenvolvimento
das competéncias e habilidades perseguidas pela escola envolve o
dominio crescente de mecanismos e recursos por meio dos quais
um texto se constitui como unidade de sentido, com “pé e cabega”,
como um todo articulado, relacionado a um mundo determinado.
Se é assim, os conhecimentos a serem dominados pelo aluno nao
40 mais, propriamente, os da gramdtica normativa, voltados para
um modelo abstrato de lingua (e ndo de texto) e para a descri¢ao
prescritiva de um padrao ideal de corregiao. O que agora interessa
¢, antes de mais nada, a descri¢io e, em especial, o dominio de
funcionamentos préprios do texto; portanto, de recursos e de pro-
cedimentos de construgio e reconstrugao das tramas linguisticas
capazes de, nas situagoes para as quais foram tran¢adas, produzir

os sentidos pretendidos pelos sujeitos.

Contetdos conceituais préprios da morfologia e da sinta-

xe, tais como estas sao concebidas pela tradi¢io gramatical, certa-
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mente terdo um papel a desempenhar nesse processo de ensino/
aprendizagem, mas a perspectiva s6 poderd ser outra: em lugar de
esperarmos que o conhecimento conceitual da gramdtica da lingua
leve o aprendiz a dominar ou aperfeicoar as préticas de leitura e
producio, devemos pretender que essas praticas, uma vez conver-
tidas em objeto privilegiado do trabalho em sala de aula, permitam
ao aluno intuir, a partir de sequéncias especialmente elaboradas, a
gramética subjacente. Sem duvida, ninguém supoe que essa intui-
a0 seja suficiente, por si s6, para o aluno compreender e descrever
a lingua, de que, no entanto, se mostra, perfeitamente capaz de
servir-se. Portanto, a metalinguagem deverd, sim, ser explicitada
e sistematizada, mas paulatinamente, ao sabor das necessidades e
demandas do ensino das préticas de leitura, produgao e oralidade.
E entdo poderd funcionar como uma espécie de “teoria auxiliar”,
como um conhecimento conceitual a que se pode recorrer para
monitorar e aprimorar a pritica, assim como para entender a na-

tureza e o funcionamento da linguagem.

Por sua vez, ao revelar a diversidade e a variagio como
constitutivas da lingua, a sociolinguistica destronou a norma culta
escrita como objeto praticamente exclusivo do ensino de lingua
materna, como se tudo o mais, no campo da linguagem, nao pas-
sasse de desvios, cuidadosamente nomeados para evitar colisoes:
estrangeirismos, arcaismos, regionalismos, Vulgarismos, etc. Ao
mesmo tempo, confrontou a escola com a necessidade de ensinar
os usos nio cotidianos da lingua oral e o valor cultural e linguistico
das diferentes variedades que compdem o portugués. Nesse mes-
mo gesto, nos colocou diante de um duplo imperativo, a0 mesmo

tempo ético e diddtico-pedagdgico:
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e Revelar e discutir as determinagoes histéricas, politicas e
sociais que atribuiram, a apenas uma das variantes da lingua,

o lugar social e o prestigio de que desfruta;

e Combater os mitos e preconceitos lingul’sticos que agem
no sentido de excluir as variantes nao padrio da cidadania

linguistica.

Ainda numa perspectiva social ou mesmo sociolédgica da
linguagem, as teorias do letramento vém revelando, em detalhes
cada vez mais instigantes, o cardter sécio-histérico da modalidade
escrita. De simples c6digo “tradutor” ou “transpositor” da fala para
sinais gréﬁcos convencionais, a escrita passou a ser considerada,
entre outras coisas, como parte indissocidvel de um sem niimero
de praticas e situacoes préprias das sociedades letradas, ou seja, das
sociedades em que a escrita nio s estd presente, mas ainda tem

um papel sociocultural inescapavel.

As teorias do letramento nio cessaram de nos revelar as
diferentes instancias, agentes e procedimentos que, numa deter-
minada cultura, determinam as funcoes, os valores e as dinAmicas
sociais da escrita. Assim, terminamos por reconhecer a escola - ao
lado das igrejas e de diferentes esferas de trabalho, por exemplo -
como uma instincia de letramento entre outras; e o professor e o
educador como agentes que, no ambito da cultura, articulam-se,
de alguma forma a ser melhor conhecida, com o bibliotecirio, o
livreiro, o editor, o jornalista. Pudemos entao perceber a escola
como parte indissocidvel do mundo da escrita, o que levou o ensino
de lingua materna a questionar o que hd de inauténtico nas préti-

cas escolares de letramento e a (re)conhecer um nimero crescente
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de préticas de leitura e escrita que, na medida em que se revelam
mais difundidas socialmente e, portanto, mais capazes de fazerem
parte do conhecimento prévio do aluno sobre a escrita, podem ser

mobilizadas em favor do ensino.

O que hoje entendemos como ensino de lingua materna é,
portanto, uma espécie de sintese de respostas possiveis e legitimas
aos questionamentos combinados das ciéncias da aprendizagem e
da linguagem ao que se convencionou chamar de “ensino tradicio-
nal”. E os principios e critérios com que a Avaliagio do LDP tem
trabalhado sdo um produto dessa virada, como podemos perceber

facilmente no Guia do livro diddtico.

Em primeiro lugar, é preciso dizer que esse conjunto de
valores pretende garantir, por meio dos critérios de exclusao (cor-
re¢ao conceitual, contribuigao para a construgio da cidadania e
adequagio metodoldgica), que o LD disponivel para a escola pu-
blica contribua efetivamente para a consecu¢io dos objetivos do
ensino de lingua materna no ensino fundamental, tais como vém
definidos em documentos como os parAmetros e referenciais cur-

riculares nacionais. Assim, é necessirio que ele:

° Esteja isento de erros conceituais graves;

e Abstenha-se de preconceitos discriminatérios e, mais do
que isso, seja capaz de combater a discriminagao sempre

que oportuno;

e Seja responsdvel e eficaz, do ponto de vista das opgoes ted-
ricas e metodoldgicas que faz, de tal forma que o programa
declarado no livro do professor nio sé se configure como
compativel com os objetivos do ensino de lingua materna e

como ainda seja corretamente efetivado no livro do aluno.
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A partir desse patamar, os critérios de andlise pontuam em
que medida cada LDP inscrito no programa consegue oferecer ao
educador e ao aluno instrumentos didaticos adequados aos desafios

da “virada pragmadtica”. Trata-se, portanto, de saber se o livro:

e Oferece ao aluno textos diversificados e heterogéneos, do
ponto de vista do género e do tipo de texto, de tal forma que
a coletdnea seja o mais representativa possivel do mundo

da escrita;

e DPrevé atividades de leitura capazes de desenvolver no apren-
diz as competéncias leitoras implicadas no grau de profi-

ciéncia que se pretende levi-lo a atingir;

e Ensina a produzir textos, por meio de propostas que con-
templem tanto os aspectos envolvidos nas condigoes de
produgio, quanto os procedimentos e as estruturas proprios

da textualizacao;

e Mobiliza corretamente a lingua oral, quer para o desenvolvi-
mento da capacidade de falar/ouvir, quer para a exploragao

das muitas interfaces entre oralidade e escrita;

e Desenvolve os conhecimentos linguisticos de forma articu-

lada com as demais atividades.

Para atender a esses requisitos, o LDP precisard enfrentar os
novos objetos diddticos do ensino de lingua materna: o discurso, os
padrées de letramento, a lingua oral, a textualidade, as diferentes
“gramdticas” de uma mesma lingua, etc. E nessa direcao, precisa-
mente, que os autores deste livro procuram avangar, examinando

com critérios préprios as idas e vindas do LDP, nesse momento de
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uma virada pragmdtica ainda nao completada nem suficientemente

amadurecida.

Para finalizar, serd preciso dizer que também a Avaliacio do
LDP é um processo em andamento, de que participam nio s6 a
comissio oficial do MEC, na execu¢io de um determinado PNLD,
mas também os educadores diretamente envolvidos com a questao,
e até mesmo outras instancias e agentes de letramento. Por isso
mesmo, esta publicagdo pode ser encarada como parte do processo
avaliatério, na medida em que propoe valores, critérios e patamares
de exigéncia, diferentes ou complementares a Avalia¢ao, mas sempre
em sintonia com a “virada pragmdtica”. Nessa medida, contribuem
para a constru¢ao nao sé de um conjunto de referéncias de quali-
dade para o LDD, mas também de um padrao e de uma dinimica
de letramento. Esperemos, portanto, que a formagao de um férum
nacional para debater o LD, e em especial o nosso LDD, seja um
momento oportuno para resgatar - e reduzir a suas verdadeiras
dimensdes - esquecimentos sintomdticos e fantasmas que ainda

povoam nosso cotidiano escolar.
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CariTuLo 2

ORALIDADE E ENSINO DE LINGUA:
UMA QUESTAO POUCO “FALADA”!

Luiz ANTONIO MARCUSCHI

O HOMEM E UM SER QUE FALA

fala é uma atividade muito mais central do que a

escrita no dia a dia da maioria das pessoas. Contu-

do, as instituigdes escolares lhe dao aten¢io quase
inversa a sua centralidade na relagio com a escrita. Crucial neste
caso ¢ que nio se trata de uma contradi¢io, mas de uma postura.
Serfamos demasiado ingénuos se atribuissemos essa atitude ao ar-
gumento de que a fala é tdo praticada no dia a dia a ponto de jd
ser bem dominada e ndo precisar de ser transformada em objeto
de estudo em sala de aula. O certo é que hoje se torna cada vez
mais aceita a ideia de que a preocupagio com a oralidade deve ser
também partilhada pelos responsdveis pelo ensino de lingua. Mas
nem tudo é como parece que deveria ser. Diante disso, o tema es-
pecifico das observagoes que se seguem serd: como se apresenta hoje
a concep¢do e andlise da lingua falada nos LDP e quais as alternativas
para a superagio do problema?

1 Este ensaio é uma versio reduzida e adaptada do artigo “Concepcio de Lingua Falada
nos Manuais de Portugués de I* e 2® Graus”, publicado na revista Trabalhos em Linguistica

Aplicada, n.30, 1997, p. 39-79.
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Essas observagoes iniciais apontam para um aspecto funda-
mental na concepgio de ensino subjacente aos manuais diddticos.
Trata-se da nogdo de lingua adotada ou suposta, pois, sem exagero,
pode-se postular que tudo dependerd da nogio de lingua que se tiver
em mente. Observando os LDP em geral, constata-se que poucos
se preocupam em explicitar a nogao de lingua com que operam.
Contudo, uma breve anilise revela imediatamente qual o conceito
subentendido. Com poucas excegdes, a maioria dos LDP trabalham
regras (no estudo gramatical), identificam informagoes textuais (nos
exercicios de compreensao) e produzem fextos escritos (na ativida-
de de redacio). H4 outras atividades, mas elas sao incidentais no
contexto geral do ensino de lingua, o que nao significa que nao

tomem um bom espaco (pelo menos grafico).?

Essa breve revoada na estrutura geral dos LDP permite
identificar que a lingua ¢ tida por eles como: (a) um conjunto de
regras gramaticais (énfase no estudo da gramadtica), (b) um instru-
mento de comunicagdo (visao instrumental da lingua) e (c) um meio

de transmissdo de informagdo (sugerindo a lingua como c6digo).

Dai ser comum ver-se nos LDP dedicagao tao intensa aos
exercicios gramaticais, 4 reprodugao de informagoes e a preocupagao
excessiva com estereStipos textuais. Felizmente, hoje hd propostas
que jéd apontam novas e mais promissoras atividades sugeridas nos

PCN que trazem um conjunto de novidades aproveitdveis.

Para nao cair no equivoco apontado, convém esclarecer
qual é a nogao de lingua aqui adotada, explicitando-se algumas

consequéncias. Para tanto, uma distin¢ao preliminar deve ser feita

2 Atualmente, j4 em plena era de vigéncia dos PCN, temos uma grande tendéncia a um
novo bloco temdtico genericamente denominado “Zémas transversais”, envolvendo ética,
meio ambiente, satde, seguranga, lazer, vida social, cultura e assim por diante.
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entre dois termos aparentemente sindnimos, porém de carga teérica
diversa. Sao eles: lingua e linguagem. De maneira sucinta, podemos

dizer que:

a) A expressao linguagem designa uma faculdade humana,
isto ¢, a faculdade de usar signos com objetivos cognitivos. A lingua-
gem ¢ um dispositivo que caracteriza a espécie humana como homo
sapiens, ou seja, como um sujeito reflexivo, pois pela linguagem
conseguimos nos tornar seres sociais racionais. Assim, a linguagem
¢ um fendmeno humano, hoje tido como inato e geneticamente

transmitido pela espécie.

b) A expressio lingua refere uma das tantas formas de
manifestagao concreta dos sistemas de comunica¢io humanos,
desenvolvidos socialmente por comunidades linguisticas e que se
manifesta como atividades sociocognitivas para a comunicag¢io
interpessoal. Assim, com o termo lz’ngua, referimos sempre uma
dada lingua natural e histérica particular, por exemplo, “lingua
portuguesa’, “lingua alema”, “lingua francesa” e assim por diante.
Cada lingua tem suas caracteristicas tipicas sob virios aspectos,

seja fonolégico, morfolégico, seméntico, pragmdtico ou cognitivo.

Em suma, tomamos a nogao de linguagem como uma fa-
culdade humana universal e a nogao de lingua como uma dada
manifestagio particular, histérica, social e sistemdtica de comuni-
cagdo humana. Explicitando mais a questao, podemos dizer que
as linguas sao ndo apenas um cédigo para comunica¢io, mas fun-
damentalmente uma atividade interativa (dial6gica) de natureza
sociocognitiva e histdrica. As linguas assim concebidas apresentam

carateristicas tais como:
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a) heterogeneidade (que constitui um dos motivos de sua varia-

¢ao histdrica, dialetal, social e assim por diante);

b) indeterminagcio (seja do ponto de vista sintdtico ou seméin-
tico, o que explica o fato de as linguas nao serem transpa-
rentes semanticamente. Dai a necessidade de tratd-las em

contextos situacionais e nao no vazio);

¢) historicidade (elas nao sio estanques e vio se modificando ao
longo do tempo. As razoes e as perspectivas das mudangas

podem ser muitas);

d) interatividade (que hoje se identifica como seu cardter
dialégico, isto ¢, a lingua se d4 essencialmente como uma
atividade interpessoal e nao é um simples sistema de uso

privado; neste sentido, a lingua é trabalho social);

¢) sistematicidade (que diz respeito a sua organizagdo interna
e cardter nio aleatério, com regras mesmo que variaveis,

mas definidas);

f) situacionalidade (o que diz respeito ao seu uso sempre em
contextos, de modo que nao podemos atribuir um sentido
de nivel zero aos enunciados produzidos na lingua; eles

sempre estao situados);

g) cognoscibilidade (este aspecto sugere que a lingua é também
um sistema cognitivo que serve para a construgao e com-

preensio do mundo mental ou nao).

Observando os LDP com base nessas caracteristicas citadas
e nessa concepgao de lingua, constata-se que eles, de uma maneira
geral, tomam a lingua como um simples instrumento de comuni-
cagdo nao problemdtico capaz de funcionar com transparéncia e

homogeneidade. A dar crédito aos livros diddticos, a lingua é clara,
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uniforme, desvinculada dos usudrios, descolada da realidade, se-
manticamente autdnoma e a-histérica. Dificil, pois, achar um lugar
e um papel para a oralidade num contexto tedrico destes. Este é o

desafio dos préximos passos a serem dados.

O LUGAR E O PAPEL DA ORALIDADE NO ENSINO DE LINGUA

Percebe-se nos mais diversos LDP, mesmo naqueles mais
equivocados quanto as suas posi¢oes tedricas, clareza sobre o “papel
central da escola”: ensinar a escrita. Tanto assim que, com facilidade
e desenvoltura, conseguem selecionar textos escritos e criar exem-
plos para estudo das mais diversas e intrincadas regras gramaticais.
No entanto, a inser¢io de reflexdes e dados sobre a lingua falada
afigura-se penosa. Claudicam a teoria, a terminologia e as obser-

vagbes empiricas.

Os autores de manuais did4ticos, em sua maioria, ainda nio
sabem onde e como situar o estudo da fala. A visio monolitica da
lingua leva a postular um dialeto de fala padrao calcado na escrita,
sem maior atengao para as relagoes de influéncias mituas entre fala
e escrita. Certamente, #do se trata de ensinar a falar. Trata-se de
identificar a imensa riqueza e variedade de usos da lingua. Talvez,
a melhor maneira de determinar o lugar do estudo da fala em sala
de aula seja especificando os aspectos nos quais um tal estudo tem

a contribuir.?

3 Convém esclarecer que existem escritas formais e informais; e, entre ambas, um continuo
de variacdes. A ignordncia desse fato leva muitos autores de livros diddticos a considerarem
a quadrinizagdo (sobretudo as produgoes linguisticas constantes nos balées dos quadrinhos)
como produgio oral e ndo como um tipo de escrita. O mesmo acontece com o género
carta pessoal, que é tido como uma imitagio da escrita e nio um exemplar de escrita.
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Quanto a isso, um aspecto central no estudo da fala é a
variagdo. Serd de grande valia, pois, mostrar que a lingua falada é
variada e que a nogao de um dialeto padrao uniforme (nao apenas
no Portugués, mas em qualquer lingua) é uma nocao tedrica e nao
tem um equivalente empl’rico.4 Assim, entre muitas outras coisas, a
abordagem da fala permite entrar em questoes geralmente evitadas
no estudo da lingua, tais como as de variagio e mudanga, dois pon-
tos de extrema relevancia raramente vistos. Nogoes como “norma”,
“padrao”, “dialeto”, “variante”, “sotaque”, “registro”, “estilo”, “giria”
podem tornar-se centrais no ensino de lingua e ajudar a formar

a consciéncia de que a lingua nio é homogénea nem monolitica.

Isso é facilmente comprovével, caso se queira mostrar al-
gumas variagdes relativas aos falares regionais sobre os quais jd se
dispde de conhecimentos razodveis tanto do léxico como das pro-
sodias e de fatos morfossintdticos. Jd se conhece razoavelmente bem
a questdo da variacao sociolinguistica sob os seus diversos aspectos,
até mesmo no que respeita a h’ngua literdria, como ja mostrou Preti
(19975 1984; 1993) e como tém mostrado os estudos do grupo do

Rio de Janeiro, dedicado ao trabalho com a variagio linguistica.’

Também ¢é possivel analisar niveis de uso da lingua, bem
como suas formas de realizagao, desde o mais coloquial até o mais

formal, seja na fala ou na escrita, sem se ater a aspectos estritamente

4 Nao se trata de ensinar Linguistica aos alunos, mas de fornecer elementos tedricos
bésicos ao professor de lingua. Ele deve saber, por exemplo, que a decisio a respeito da
escolha do suposto dialeto padrio de uma lingua nao ¢ tomada com base em critérios
linguisticos (teoricamente justificados), mas com base em decisdes de natureza politica.
5 Cometendo toda sorte de injusticas com os bons trabalhos hoje existentes
nessa drea, lembra ria, entre muitos outros, Tarallo (1990, 1995), Mollica (1994), Scherre
& Souza e Silva (1996) e Macedo/Roncarati & Mollica (1996); ¢ os estudos em Pesquisa
e Ensino da Lingua: contribuicées da Sociolinguistica. Anais do II Simpésio Nacional do

GT de Sociolinguistica da ANPOLL, 23-25 de outubro de 1995, UFR].
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lexicais, como costumam fazer os autores de LDP. H4, sobre a ques-
td0, muito trabalho publicado e, de modo especial, sabe-se que ¢é de
interesse distinguir as vdrias maneiras de se dirigir ao interlocutor
considerando algumas de suas caracteristicas especificas, tais como
idade, posicao social, sexo, profissao (cargo), papel social, etc.; bem
como aspectos relativos a polidez, ao tratamento interpessoal, as
relagdes interculturais e muitos outros que podem ser facilmente

observados na produgao linguistica na prépria sala de aula.

Nao obstante essas posicoes, deve-se frisar que nio se trata
de transformar a fala num tipo de contetido autdnomo no ensino
de lingua: ela tem de ser vista integradamente e na relagao com a
escrita. Por isso, é necessdrio ter clareza quanto ao papel deste tipo
de trabalho. Assim, as razées lembradas acima, podemos acres-
cer outras, que justificam o estudo da oralidade numa perspectiva
mais ampla do que a simples observacao do cédigo linguistico. Por
exemplo: o estudo da oralidade pode mostrar que a fala mantém
com a escrita relagoes mutuas e diferenciadas, influenciando uma
a outra nas diversas fases da aquisi¢ao da escrita. Como Franchi
(1984) mostra, a reflexio do aluno sobre suas atividades com a
escrita revela o processo de construgao do préprio conhecimento
que leva a escrita, sendo que a fala aparece como uma espécie de

mediadora da escrita.

O trabalho com a oralidade pode, ainda, ressaltar a contri-
buicao da fala na formacio cultural e na preservacio de tradigoes
nio escritas que persistem mesmo em culturas em que a escrita j4
entrou de forma decisiva. Veja-se o caso tao ilustrativo dos contos
populares ainda tio vivos em nosso povo nao s6 no interior, mas
também em 4reas urbanas. Dedicar-se ao estudo da fala é também

uma oportunidade singular para esclarecer aspectos relativos ao
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preconceito e a discriminagao linguistica, bem como suas formas
de disseminagio. Além disso, é uma atividade relevante para ana-
lisar em que sentido a lingua é um mecanismo de controle social e
reproducao de esquemas de dominagio e poder implicitos em usos
linguisticos na vida didria, tendo em vista suas intimas, complexas

e comprovadas relagdes com as estruturas sociais.

J4 existem reflexdes claras a respeito do lugar da oralidade
no ensino de lingua. Poucas, é verdade; bem menos do que o de-
sejdvel, mas jd se vislumbra uma viravolta. Para citar um exemplo,
aponto o que chamaria de “posi¢io oficial”, isto ¢, a posi¢ao ema-
nada de consultores constituidos pelo MEC na elaboragio dos pa-
drées curriculares de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental.
Veja-se, a propésito, esta passagem dos PCN (1997:12) quando,

no item “1.4.2. Que fala cabe a escola ensinar?”, afirmam:

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas
variedades dialetais. Identificam-se geogréfica e
socialmente as pessoas pela forma como falam.
Mas hd muitos preconceitos decorrentes do valor
social relativo que ¢é atribuido aos diferentes mo-
dos de falar: ¢ muito comum se considerarem as
variedades linguisticas de menor prestigio como
inferiores ou erradas. // O problema do precon-
ceito disseminado na sociedade em relacio as falas
dialetais deve ser enfrentado, na escola, como parte
do objetivo educacional mais amplo de educacio
para o respeito a diferenga. Para isso, e também
para poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola
precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe
um Unica forma “certa” de falar - a que se parece
com a escrita - € o de que a escrita é o espelho da
fala - ¢, sendo assim, seria preciso “consertar” a fala
do aluno para evitar que ele escreva errado. Essas
duas crengas produziram uma pratica de mutilagio
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cultural que, além de desvalorizar a forma de falar
do aluno, tratando sua comunidade como se fosse
formada por incapazes, denota desconhecimento
de que a escrita de uma lingua nao corresponde
inteiramente a nenhum de seus dialetos, por mais
prestigio que um deles tenha em um momento
histérico.

Esse tipo de visdo jd é um bom comego e pode levar os
novos autores de LDP a se empenharem em evitar de maneira clara
e decisiva os problemas que no passado ocorreram ao se referirem

3 oralidade.

A VISAO DA FALA NOos LDP

E um dado curioso e constitui um ponto a favor dos livros
did4ticos atuais o fato de niao considerarem mais de maneira tao
incisiva a fala como o lugar do erro. H4, no entanto, que suspeitar
do mérito dessa postura, pois ela se deve muito mais ao siléncio des-
sas obras sobre a fala do que 2 avalia¢io da fala em suas condicoes
de uso. Em outras palavras, nota-se, por parte dos autores de livros
diddticos, um descaso em relagao a oralidade em geral. Veremos
que o espaco dedicado a lingua falada raramente supera o ridiculo

percentual de 2% no computo geral de pdginas.®

6 Um LDP com 200 pdginas nio atinge, em geral, um total de 4 ou 5 pdginas
integrais sobre a fala, somando-se fodos 0os momentos em que a fala é analisada ou a ela se
faz alguma referéncia. Devo, no entanto, esclarecer que nao conto neste total os exercicios
que levam por titulo, por exemplo, “ linguagem oral” ou entio “producio oral”, pois nestes
casos trata-se, quase sempre, de uma oralizagio da escrita ou entao de uma encenagdo ou
teatralizacdo de textos literdrios ou textos escritos. Refiro-me aqui A quase inexisténcia
de observagdes tedricas e exercicios préticos de estruturas ou caracteristicas de fala.

Livro Diddtico de Portugués Multiplos olhares | 33



A bem da verdade, deve-se registrar que, nos tltimos anos,
vem-se notando um progressivo aumento de sugestoes de estudos
sobre a fala. Os anos 90 marcam uma guinada extraordindria nesse
sentido e certamente nos préximos anos teremos cada vez mais
observagoes sobre a questio. Isso permite esperar que os autores de
obras diddticas jd ndo se mostrem mais insensiveis ao que sugerem
os tedricos da linguistica. Creio que os PCN, malgrado nio ter uma
concepgio de oralidade mais nitida, servirdo para dar aos estudos

da oralidade um lugar mais adequado e explicito.

Analisando o tratamento dispensado a oralidade em LDP
para o ensino fundamental, as tendéncias mais marcantes poderiam

ser assim resumidas:

a) A terminologia para tratar a oralidade ainda nao se acha
bem fixada. As designacoes sao variadas e pouco precisas.
Em muitos casos, confunde-se giria com dialeto e regiona-
lismo. Inexiste a distingdo entre oral e coloquial. Falta uma
concepedo de lingua falada. Sao poucos os casos de clareza

sobre o assunto.

b) Percebe-se uma tendéncia a dicotomizar a produgao linguis-
tica entre, de um lado, o padrio (equivalente 4 escrita) e, de
outro, o ndo padrio (equivalente a fala), o que pode trazer
um duplo inconveniente: visio monolitica e uniformizada,

a par da desvaloriza¢io da lingua falada.

(1)

Leia os quadrinhos do Chico Bento:
(Texto do didlogo que estd na tirinha)
Chico! Aonde vocé vai?
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Leva o meu priminho pra passia, tia!

O, Chico! Aqui na cidade, a gente leva com carrinho! E muito
mais ficil!

Num acho!

Complete o quadro:

Fala do Chico Bento Escrita correta

Levd

Passid

num

(MIRANDA; RODRIGUES, v. I, Complemento Gramatical, p. 14)

¢) A lingua falada aparece quase sempre tratada como uma

questdo lexical restrita a usos girios, coloquiais e simplifi-
cados. Para muitos autores, as expressoes idiomdticas e as
frases feitas do dia a dia caracterizam a lingua falada, como
se esta pudesse ser captada apenas na imanéncia do cédigo.

@)

1. O texto abaixo ¢ parte da carta de uma leitora que
elogia a matéria publicada sobre girias numa revista.
Leia o texto e, em seguida, reescreva-o, substituindo as
girias por palavras e expressdes da norma culta.

E massa!

Luiz Antdnio Marcuschi

Dessa vez a Atrevida “arrepiou”. Foi “da hora” a
matéria NA PONTA DA LINGUA, com as girias
“maneiras” de todos os lugares. E por isso que me
“amarro” cada vez mais nesta revista: descolada,
divertida, diferente e “trilegal”. (Mariana Alves
Manso. Atrevida, set. 1996, p.18)

(CEREJA; MAGALHAES, v. 5, p. 34)
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d) Os exercicios com a linguagem dita coloquial na sua relagao

e)

f)

com a linguagem culta s3o em sua maioria atividades de
reescrita de expressoes descontextualizadas. Nao se trata de
atividades de retextualizagao em que se vai de um texto a
outro, ignorando-se que hd um continuo de possibilidades
e estratégias, como se verifica no exemplo (2).

Geralmente, as observacoes sobre a lingua falada nio sao
sistemdticas, mas pontualizadas e a propésito de elementos
nio centrais. Trata-se de construgoes gramaticais particula-
res, usos de alguns verbos e colocacio de pronomes. Quase
nao hd a nogio de processos e estratégias para caracterizar
a relagao fala-escrita. O aspecto das redu¢oes morfoldgicas,
em especial nas formas verbais, ¢ muito apontado.

©)

7. No dltimo pardgrafo, o autor utilizou a gente, uma
vez que o texto se caracteriza pela aproximagio com
a linguagem oral. Reescreva a frase utilizando o pro-
nome nos.

(TIEPOLO ez al., v. 4, p. 64)

Constata-se uma nitida consciéncia do género didlogo como
Unica fonte clara para a presenca de estratégias de fala. A
propria no¢io de discurso direto é definida como “fala cita-

da’, quando se pode também citar a escrita, por exemplo.

(4)
2. Observe:
“L4 em casa nao tem jardim”.
“... l4 tem tanta que nem faz falta”.
“Dindinha, minha avé, todo Sdbado d4 um pouco
de feijao e de arroz para ajudar eles”.
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Na conversa entre o menino e a professora, as palavras
destacadas foram usadas

adequadamente? Por qué?

Imagine que vocé é um jornalista e vai escrever uma
reportagem citando as falas do menino, sem transcre-
vé-las.

O menino disse que

Compare a linguagem dos dois trechos, indicando a
diferenca.
(COCCO; HAILER, v.3, p. 201-202)

g) Os exercicios que se dedicam 2 oralidade privilegiam ativi-

dades de oralizagao da escrita ou atividades que culminam
com textos escritos nao necessariamente brotados de dis-
cussao sobre o que foi falado. Nunca se propéoe a audigio
de falas produzidas fora do contexto de aula, ignorando-se

a produgao falada real.

)

8. Observe as expressoes:

“Psssiu! O, seu! Psssiu!”

“Conta af pro delegado.”

“... seu canalha!”
Essas expressoes pertencem a linguagem do dia a dia
(coloquial) ou a uma linguagem mais formal? Elas es-

tao adequadas as personagens desse texto? Por qué?

(COCCO; HAILER, v. 3, p. 54)

h) Poucas obras demonstram uma consciéncia sistemdtica das

relagoes entre fala e escrita como duas modalidades de uso
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da lingua com fungées igualmente importantes na socie-
dade, sendo ambas responsédveis pela formagio cultural de

um povo.

(©)

3. Descubra o significado de algumas palavras que
envelheceram, palavras que vocé, provavelmente, nao

conhece, que quase Nao sio mais usadas:

* Pergunte a pessoas mais velhas, ou procure no dicio-
ndrio, o significado destas palavras: vitrola, patinete,
caneta-tinteiro, aeroplano, galocha, pé-de-arroz, cris-

taleira, bibeld, ruge.

» Compare suas “descobertas” com as de seus colegas e

discutam:

S6 as palavras deixaram de ser usadas ou as coisas que
elas nomeiam também deixaram de ser usadas? Ou es-

sas coisas ainda s3o usadas, apenas mudaram de nome?

(SOARES, v. 3, p. 65)

i) Apesar de ja haver observagoes sobre regionalismo e quase

nao se encontrarem indicacoes da literatura de cordel ou da
poesia popular em que se escreve imitando a fala, tal como
fazem Patativa do Assaré, Z¢ Praxédi e Ascenso Ferreira,

entre muitos outros, o estudo decorrente é discriminador.

7)

4. Leia atentamente o texto seguinte e, depois, respon-

da as questoes:(“Coisas do meu sertio”, de Patativa

do Assaré)
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e) Quem fala “mais correto”: o sertanejo ou o doutor

da cidade? Justifique sua resposta.

(NICOLA & INFANTE, v. 5, p. 27)

j)  Quase ndo hd mengoes sistemdticas a variagdo linguistica
da fala, ignorando-se a variagao na escrita. As conquistas
da sociolinguistica se fazem presentes quanto a niveis de
produgio linguistica vinculada a varidvel falante e nao a
contextos situacionais sistemdticos. Nao hd uma exploragao
consistente sobre as formas de construcio de sentido na fala.
As préprias atividades de reescrita de fala nao apontam para
a possivel mudanca de sentido na nova formulagao. Isso
sugere uma crenga subjacente e nao explicitada na possibi-

lidade de tradugio perfeita.

(8)

5. Reescreva o seguinte trecho na norma padrio:

“E pra esquece ndis cantemos assim
saudosa maloca maloca querida

Di dindonde noéis passemo

Dias feliz de nossa vida.”

(TIEPOLO et al., v. 3, p. 96)

ORIENTACAO PROGRAMATICA

Sem postular uma determinada teoria marcada por algum
posicionamento redutor, podemos adotar como indicador central
a nocao de que o individuo enquanto pessoa se constitui na relagio
dialdgica. Essa relagao dial6gica tem na lingua falada, particular-

mente nos modos da interagdo face a face, sua matriz formado-
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ra. Assim, os processamentos linguistico e cognitivo sao forjados
na matriz dialégica. Dai a relevincia de um maior conhecimento
da lingua falada. A andlise da interagao verbal oral pode ser tida,
portanto, como uma contribui¢io para a compreensio do que se

entende quando se afirma que o homem é um ser social.

Para tanto, algumas condigoes sao essenciais. E fundamen-
tal, por exemplo, ter uma nogdo de lingua que possa sustentar uma
visao de lingua falada de maneira coerente e produtiva (v. MAR-
CUSCH]I, 1996; KOCH, 1992; POSSENTI, 1988). Além disso,
¢ conveniente ter uma nitida concep¢do de lingua falada e lingua es-
crita, sem privilegiar uma ou outra e evitando relagoes dicotdmicas
(v. KATO, 1987; MARCUSCHI, 1995). Nao se trata de imaginar
ou de detectar diferencas ou semelhancas e sim relagoes dentro de
um continuo, pois nao existem, entre fala e escrita, diferengas que
perpassam todo o continuo e que so essenciais, mas sim graduais
e sempre multifacetadas. Tudo depende de qual escrita e de qual
fala estamos tratando, afastando-se assim um olhar dicotdmico

sobre essa relacio.

Perspectiva frutifera e produtiva pode estar num progra-
ma que preveja propostas de atividades que tratem de problemas

sociolinguisticos e discursivos do tipo:

- Em que se distinguem as falas de diversas regives do pais?
Temos ou ndo umasuposta unidade linguistica?

Para tanto, poder-se-ia apresentar gravacoes de falas e até
mesmo fazer uso de gravagoes audiovisuais de novelas, en-
trevistas ou debates televisivos para discutir questoes relati-
vas a preconceitos e outros aspectos igualmente relevantes.

Neste caso, temos os estudos ji desenvolvidos pelos grupos
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que trabalham com a Sociolinguistica, a Anélise da Conver-

sacao e com Atlas Linguisticos em diversos pontos do pais.

- O que leva um individuo a distinguir uma pessoa de outra
pela fala? O que éque a fala revela em relagdo aos falantes?

Os textos recentemente publicados por Preti (1997) e ou-
tros, tais como os produzidos em variadas teses e disser-
tagdes em programas de pos-graduagio podem oferecer

subsidios relevantes para uma definigao desses aspectos.

- Quais as diferengas tipicas entre a fala no caso de uma con-
versa no bar e umdebate em sala de aula ou outras situacoes
imagindveis?

Aqui se trata de oferecer um conjunto mais variado de gé-
neros textuais da fala para andlise, pois a fala nao se resume
apenas a algumas formas organizacionais na realizagao de
conversagio espontinea e entrevistas jornalisticas, mas sim
nos mais diversos tipos de entrevistas, cada uma com suas
caracteristicas, os monélogos dos mais diversos tipos e as
interagoes telefonicas, as reportagens, os noticiarios, os ser-

moes, os aconselhamentos e assim por diante.

- A argumentagdo na lingua falada tem alguma caracteristica
propria? Como é que as pessoas fazem para convencerem umas
as outras?

Sabemos que a argumentatividade ¢ um aspecto essencial
no uso da lingua. Isso pode ser treinado e analisado em
suas formas peculiares de ocorrer na fala e na escrita. Nao
¢ dificil retomar os textos acima sugeridos e trabalhd-los

nessa perspectiva.
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Nao parece indicado prosseguir aqui sugerindo questoes
gerais. A intengao dessas formulagoes iniciais ¢ fundamentar um
programa de trabalho que se dedique a identificar tarefas sistemd-
ticas e relevantes no ensino de lingua tendo por nicleo a oralidade.
Nao ¢ dificil tratar a oralidade por um caminho bastante simples,
ou seja, compreendendo-a. Para tanto, pode-se simplesmente 720s-
trar em que consiste a oralidade analisando as produgoes de fala de
cada aluno, ji que todos falam. Basta sugerir algumas, nao muitas
perguntas bdsicas. Até o momento, os manuais ainda nao incorpo-
raram as conquistas da Etnografia da Comunicagdo, da Etnometodo-
logia, ambas perspectivas de grande poder descritivo e explicativo
com rela¢io a fenémenos da organizagao e do funcionamento da
realidade sociocultural, que vem se firmando na chamada Socio-

linguistica Interacional

Mesmo sem grande sofisticagdo tedrica e sem um tratamen-
to explicito do fendmeno oral com base em textos transcritos, jd que
isso demandaria muito trabalho e conhecimento, é possivel tratar
a oralidade significativamente no ensino fundamental. Portanto,
os autores de LDP nio podem mais ignorar as conquistas tedricas
bdsicas j4 obtidas no contexto das relagdes interpessoais no uso
didrio da lingua.

E importante ter em mente que o ensino de lingua na escola
nio visa a formar linguistas ou gramdticos e muito menos analistas
da fala, analistas de texto ou da conversacio. Tudo se resume a este
objetivo: ensinar os alunos a perceberem a rigueza que envolve o uso
efetivo da lingua como um patriménio maior do qual nio podemos
abrir mdo. Pois, se hd um estudo que vale a pena no ensino bdsico,
¢ o estudo da lingua e suas possibilidades. A lingua serd a grande
ferramenta didria da qual ninguém poderd abdicar durante toda

sua vida, venha ele a fazer seja ld o que for.
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Em tudo isso, um dos desafios centrais para os LDP no
século XXI serd como lidar com a variagio linguistica. J& sabemos
como lidar com a regra, mas no temos uma nogao muito clara
do que seja lidar com a variagao intercultural, interpessoal e assim
por diante. A variagio intriga e instaura diferengas que, quando

nao bem entendidas, podem gerar discriminagio e preconceito.

Questdo interessante e instigante é esta: que tipo de infor-
magdo ¢ ativada pela variagio linguistica? Serd que ela nos d4 ele-
mentos cognitivamente relevantes? Quais seriam esses elementos?
Em primeiro lugar, tudo leva a crer que a variagio mostra que a
lingua é heterogénea e nao monolitica e homogénea. E isso sob

variados aspectos, tais como:

[

Variagdo sociolinguistica

Variagio dialetal

Variagdo de registros e niveis de fala

Variagdo de géneros textuais realizados na fala

Variagdo de estratégias organizacionais da interagdo verbal
Variagio de estratégias comunicativas

Variagio de estratégias e processos de compreenséo na interagdo

Variagdo de situagoes sociocomunicativas

o ©® N 0k WD

Variagio de construcoes sintdticas

—
)

. Variagio de selecio lexical

A lista poderia prosseguir. Mas isso j4 é suficiente para

demonstrar como nio existe a menor razao para, em questoes de

Livro Diddtico de Portugués Multiplos olhares | 43



lingua falada, reduzir a observacao ao aspecto lexical e passar ao
aluno a ideia de que a fala é apenas uma questio de registro e ni-
vel de lingua, soltvel no aprendizado de umas poucas estratégias
e técnicas de reescrita. Também nao se trata apenas de variagoes
morfoldgicas, como no caso das famosas reducoes do tipo: pra,

prum, pro, td, que, t0, etc.

A questao é: hd, na fala, algum limite para a aceitagio da
variagdo? Serd que toda e qualquer variagao é bem-aceita? Res-
postas a questoes dessa natureza devem ser dadas em contextos
de fala situacionais e nao abstratos. Tudo depende das varidveis
que interferem na atividade comunicativa em curso. Na variagio,
as coisas sdo curiosas: existem fendmenos estigmatizados e outros
nio estigmatizados; o que numa cultura estigmatiza um individuo,
em outra cultura pode nio estigmatizar. Nao se trata, por certo,
de uma questao de gosto, pois por trds dessas atitudes hd sistemas
de percepgio racionalmente construidos e sedimentados nos usos
da lingua. E, muitas vezes, temos a ver com questoes ideoldgicas

muito complexas.

ALGUMAS SUGESTOES PARA ANALISE DA LINGUA FALADA

Muitas sao as atividades e tarefas possiveis em sala de aula.
No momento, esquematicamente, parecem razoaveis as seguintes

tentativas de trabalho para concluir estas reflexdes.

1. Audigao de fitas com falas das mais diversas regioes brasi-
leiras e de pessoas diferenciadas quanto a sexo, idade, pro-

fissao, formagio, etc. Isso possibilita perceber as diferengas
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sob o ponto de vista da prosddia, sotaques, léxico, estratégias
comunicativas...

Debate a respeito da formacio do preconceito e da discri-
minagio linguistica. Observagao da variagio com um olhar
nao discriminatério. Identificacio da fala como um fator
que contribui para a formacio de identidades.

Andlise da polidez e sua organizagio na fala. De maneira
especial, observar como este aspecto interfere de maneira
decisiva na qualidade da interagio verbal e até mesmo na
compreensio e natureza dos atos de fala praticados.

Identificacio dos papéis dos interlocutores e dos diversos
géneros produzidos determinando suas caracteristicas (es-
truturais e comunicativas) com base em indicadores, tais
como namero de participantes, papéis, forma de organizar
os tdpicos, formas de sequenciagao, tomadas de turno...

Discussao sobre as formas de se desenvolver os temas. Quais
sao as diferengas em relagdo a escrita? Muda-se de tdpico
com mais frequéncia na fala e com a mesma facilidade se
retorna ao tépico anterior. Inserem-se elementos com mais
frequéncia, interrompem-se os interlocutores, etc.

Identificagao de alguns aspectos tipicos da produgao oral,
tais como as hesitagoes, os marcadores conversacionais (nes-
te caso, observar que papel tém eles na marcacao das frases e
na organizagao da linguagem como um todo), as repeticoes
de elementos lexicais, as constantes corre¢oes (de si mesmo
e dos outros), os modalizadores, os déiticos, etc.

Andlise de caracteristicas mais marcantes da estrutura lin-
gul’stica na fala, tal como as estruturas oracionais e sua or-

ganizagéo com cortes constantes, retomadas, etc.
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8. Atividades de reescritura de um didlogo dos que aparecem
nos livros em lingua escrita padrao. Indicar em que situagoes
se reproduz este mesmo tipo de linguagem que se tem pela
frente num certo texto diddtico, por exemplo, num didlogo.
Em que é que muda, sob o ponto de vista de efeito estético

e de compreensao, o fato de se reescrever um texto?

Seguramente, muitos outros aspectos podem ser aqui lem-
brados para atividades significativas em sala de aula. Mas é de
supor que isso sirva como ponto de reflexdo e construgao de uma
perspectiva de trabalho, conduzindo a mudangas no discurso sobre
a lingua falada. Resta esperar que as préximas geragoes de livros
diddticos de lingua portuguesa tenham mais sensibilidade para o
fendmeno da lingua oral, dediquem algo mais do que parcas trés
pdginas por obra e contemplem usos efetivos da lingua oral, que

tao rica e viva vem sendo praticada por todos os seus usudrios.
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CariTULO 3

TEXTOS: SELECAO VARIADA E ATUAL

MARIA AUXILIADORA BEZERRA

LDP, entendido como um livro composto por
unidades (ligoes ou mdédulos) com contetddos e
atividades preparados a serem seguidos por pro-
fessores e alunos, principalmente na sala de aula, constitui-se, se
nao o unico material de ensino/aprendizagem, o mais importante
em grande parte das escolas brasileiras. Essa importancia ¢ tal que
o interlocutor dos alunos nio ¢ mais o professor, mas o autor do
LDP: interlocutor distante, dificultando a interagio com os alunos,
e porta-voz presente (professor), quase sem autonomia, seguindo

pdgina a pdgina a proposta do autor.

Nesse contexto, por pressio ou por zelo, os autores vio
alterando os LDP a cada versao, tentando, de acordo com suas
afirmagoes, uma proposta eficaz de ensino. O feitio que tém os
livros diddticos hoje (com textos, vocabuldrio, interpretacio, gra-
matica, redagio e ilustragoes) surgiu no fim dos anos 60, vindo a
se consolidar na década de 70, inicio da expansio editorial desse
tipo de livro, que na década de 80 chegou a aproximadamente 20

mil titulos; e, na de 90, em torno de 25 mil.

Considerando esse feitio atual, analisaremos a tendéncia
do LDP em selecionar os textos principais (aqueles que iniciam

cada unidade, licao ou médulo e sdo objeto de estudo) e os com-
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plementares (aqueles recomendados apenas para leitura). Para isso,
abordaremos abaixo concepgoes de texto em que se baseiam os
LDP, a nogao de género textual e, em seguida, a selecao de textos
e a variedade de temas e géneros nesses livros. A nosso ver, sao os
conceitos de texto e género, advindos da linguistica, que influen-
ciam, direta ou indiretamente, a sele¢ao diversificada dos textos
atualmente presentes nos LDP.

CONCEPCOES DE TEXTO SUBJACENTES A0 LDP

Indmeras sao as concepgoes de texto - resultantes de pesqui-
sas realizadas desde o final da década de 60 no quadro da Linguistica
- que podem, no entanto, ser agrupadas em dois blocos: as de cunho
estritamente linguistico (baseadas nos estudos estruturalistas da lin-
gua, considerando-se o enunciado - formas linguisticas produzidas),
segundo as quais o texto é um conjunto de unidades linguisticas
(palavras, frases, periodos e pardgrafos) que encerram um sentido;
e as de cunho sociopragmdtico (baseadas nos estudos de linguistica
textual, pragmadtica, semAntica, sociolinguistica, anélise de discurso
e outros, considerando-se a enunciagao e o enunciado), segundo as
quais o texto é uma unidade de sentido estabelecido entre leitor/
autor, na modalidade escrita da lingua, e entre locutor/interlocutor,
na sua modalidade oral, envolvendo conhecimentos partilhados,
situagao, contexto, proposito, intengoes € outros aspectos comuni-

cacionais, estando aberta a vdrias interpretagoes (mas 7do a todas).

Considerando os LDP, vemos que, até os anos 60, como
eram os textos literdrios que os compunham, a concepgao era a de

que s6 uma produgao literdria era texto, pois visava a expressao do
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belo e cabia aos estudantes imitar os modelos consagrados para

aprender a escrever.

Com a influéncia da linguistica estrutural e da teoria da co-
munica¢io, na década de 70, os LDP apresentam, ao lado de textos
literdrios, os textos jornalisticos e de histéria em quadrinhos como
unidades comunicativas e completas, que trazem uma mensagem
a ser decodificada pelos alunos leitores. Sao comuns perguntas
do tipo “qual o sentido do texto?”, “o que o texto estd dizendo?”,
seguidas de opgdes de respostas das quais s6 uma seria correta
(aquela apresentada no livro do professor, que contém as respostas
convenientes). Além disso, exploram excessivamente os elementos
do circuito da comunicagao (emissor, receptor, mensagem, codigo,
canal e referente), pois todo escrito para ser texto (ainda nao se con-
sideravam os textos orais) deveria ter esses componentes. Temos, por
exemplo, a cole¢io de Soares (1973), que contém principalmente
textos ndo literdrios (histérias em quadrinhos, em abundéncia),
acompanhados de perguntas como “quem ¢ o emissor da hist6ria?”,
“quem ¢ o receptor?”, “qual a mensagem comunicada?”; e como
proposta de escrita para os alunos a redagao de um texto, seguindo
roteiro do tipo: escolha o emissor, o receptor, a mensagem, etc.
e escreva sua histéria. O que importa mais sao os elementos da

comunica¢io e menos o ato de produzir um texto.

Essa concepgao de texto como unidade linguistica que con-
tém um significado a ser decodificado pelos leitores predomina
nos LDP até aproximadamente metade dos anos 80. Isso nao sig-
nifica dizer que, nos tltimos vinte anos, nao se encontre mais essa
concepgao, ela ainda estd presente, apenas concorre com outra de
cardter pragmadtico: o texto como unidade linguistico-pragmatica,

organizada com base em critérios de coeréncia, coesao, situaciona-
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lidade, informatividade, aceitabilidade e outros, podendo ser oral
ou escrita e possivel de ser interpretada de formas variadas. Com
essa nova concepgao, vemos que a variedade de textos nos LDP ¢

marcante.

Vale salientar, no entanto, que a concepgao pragmatica de
texto subjaz as atividades de leitura propostas, enquanto que, em
relagio 2 escrita de textos, o predominio ¢ da anterior, pois a énfase
¢ dada a estrutura textual, para ser seguida pelos alunos aprendizes.

Como vemos nos exemplos 1 e 2.

(1) Atividades de leitura

(Trecho de um capitulo do livro A linguagem da pro-
paganda, de Torben Vestergaard)

* O que significa viver acima do nivel da subsisténcia?

* Por que a propaganda ¢ dirigida aos que vivem acima

do nivel da subsisténcia?

*  Que importincia teve para a propaganda o inicio do

séc. XVIII?

*  Vocé acha que, por intermédio dos antincios publici-
tarios, a TV impée hdbitos, atitudes, maneiras de se

vestir e de falar? Justifique.

(TIEPOLO et al., v. 8, p. 54-55)

A discussao sobre propaganda, que ¢ o tema da unidade 3
desse livro (as questoes acima sao algumas das muitas apresentadas),

¢ orientada levando em considera¢io o uso desse género textual
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na sociedade de consumo atual, sua histéria, sua diversidade, suas

influéncias e o posicionamento critico do consumidor.

(2) Atividades de escrita PRODUCAO

Dissertagao é um texto que apresenta ideias, opinioes,
argumentos, reflexao ou julgamento sobre um deter-

minado assunto.
A dissertacao apresenta uma estrutura determinada:
* Introdugao (tese) - ideia principal a ser desenvolvida.

*  Desenvolvimento (argumentagio) - exemplos, fatos,
argumentos que COmprovam a tese ou contra-argu-

mentos que, indiretamente, também a comprovam

* Conclusio (sintese) - retomada da ideia ou afirma-
¢ao principal, de maneira a convencer o leitor. Agora
escolha um assunto e escreva uma dissertacio. Faca
antes um planejamento, esbo¢ando a introdugao, o
desenvolvimento e a conclusao.

(COCCO; HAILER, v. 8, p. 54-55)

Essa proposta de texto escrito leva-nos a inferir que o mais
importante para se aprender a escrever é considerar a estrutura
textual e que “introdugio, desenvolvimento e conclusao” sao carac-
teristicas especificas da dissertagiao. Como a lingua escrita, e padrio,
¢ aprendida tradicionalmente na escola, parece ser essa a razao pela
qual hd mais preocupagio com a forma, a estrutura, a organizago,
e menos com o uso efetivo dessa modalidade linguistica. Nao es-
tamos aqui afirmando que a estrutura do texto nao importa, mas

defendemos que sua forma e seus usos sejam considerados.
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O tema da unidade 1 do livro da 82 série, de onde foi reti-
rado o exemplo 2, é 0 amor, apresentado em vdrios textos literdrios
(poemas e trechos de romance), nao literdrios (reportagem, propa-
ganda, noticia, divulgagio cientifica) e nao verbais (tela, escultura
e fotografia), que tém usos e fun¢des variadas na sociedade. Assim,
os autores poderiam ter solicitado aos alunos a produgao escrita de
um texto especifico, destinado a um interlocutor definido, com um
objetivo determinado, focalizando um aspecto (ou mais) do tema
em questdo, fundamentado num arcabougo argumentativo. Em
outras palavras, solicitar a escrita de um artigo de opiniao sobre o
amor (por exemplo, “namorar e ficar”, jd que os alunos de 8* série
sao adolescentes), destinado a um jornal; uma carta do leitor, res-
pondendo a um dos artigos lidos, e outras possibilidades de escrita
funcional (informagdes mais especificas sobre a produgio de textos

podem ser vistas no capitulo 6).

Observando que o estudo de estruturas narrativa, descritiva,
argumentativa em si mesmas, independentes de textos especificos,
¢ muito frequente em LDP, achamos conveniente abordar o con-
ceito de género textual (mesmo ainda passivel de discussio teérica),
associando-o aos PCN, que podem subsidiar o professor na sua

tarefa de estudar textos com seus alunos.

GENEROS TEXTUAIS E PCN

Se o conceito de texto, levando em conta aspectos linguis-
ticos e pragméticos, parece ser consensual entre os linguistas, o
mesmo nao ocorre com a classificagio da variedade textual que

h4 numa sociedade letrada. A taxonomia cldssica de descritivo,
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narrativo e dissertativo nio atende a variedade atual de textos, que
foram sendo construidos sécio-historicamente, variando, portanto,
de acordo com as necessidades comunicativas dos grupos e suas

culturas, ao longo de sua histéria.

Considerando os textos orais e escritos, produzidos pelos
usudrios da lingua, vemos que eles podem ter sequéncias tipicas
de narrativa, de argumentagio e/ou de descri¢io. Dessa forma, os
textos empiricos nao podem ser classificados simplesmente como
narrativos, argumentativos ou descritivos. Na tentativa de estudar
essa variedade textual, hd vdrias tipologias propostas, que podem
ser agrupadas em dois principais blocos tedricos, envolvendo nao

s6 o conceito de género como o de tipo.

Os estudos voltados para o fexto, em linhas gerais, conside-
ram #ipo como um construto tedrico que pode determinar formas
bésicas e globais para a constitui¢ao de um texto (MARCUSCHI,
2000), podendo ser narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo
e conversacional; e consideram género como as inimeras realizagoes
empiricas de texto - carta, telefonema, conversa, palestra, aula,
curriculum vitae, monografia, recibo, relatério, oficio, romance,

editorial, noticia, telegrama, resumo, ata, etc.

Os estudos voltados para o discurso, em linhas gerais, con-
sideram género como tipos relativamente estdveis de enunciados,
marcados pela especificidade de uma esfera comunicativa (BAKH-
TIN, 1997:279). Assim, chamam de género discursivo todas as
formas de enunciado (que resultam de uma fusao entre contetido
temdtico, estilo e construgio composicional), que variam de acordo
com as esferas sociais de comunicagao. Com isso, de acordo com
Dolz e Schneuwly (1996), hd, por exemplo, no Ambito da docu-

mentagio e memoriza¢io de acbes humanas (a esfera do relatar), os
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géneros discursivos relato de experiéncia, relato de viagem, didrio,
testemunho, autobiografia, curriculum vitae, cronica, reportagem,
biografia, etc.; no 4mbito da transmissdo e construgao do saber
(a esfera do expor), hd texto expositivo, conferéncia, artigo enci-
clopédico, relatério cientifico, entrevista com especialista, texto
explicativo, resumo de texto expositivo, etc.; no 4mbito das discus-
soes de problemas controversos (a esfera do argumentar), ha texto
de opinido, carta do leitor, carta de reclamacio, editorial, ensaio,
debate, didlogo argumentativo, etc.; no 4mbito da cultura literdria
ficcional (a esfera do narrar), h4 conto, fibula, lenda, romance,

novela, biografia romanceada, etc.

A informagao de que género, textual ou discursivo, é cons-
tituido como forma textual realizada, de fato, parece ser aceita pela
maioria dos estudiosos, pois esse conceito jd é visto em trabalhos
cientificos e/ou de divulgacio cientifica, como palavra-chave ou

nao, referindo-se a forma empirica do texto.

Assim, falarmos em tipos e géneros textuais implica conside-
rarmos a sua estrutura e uso; falarmos em géneros discursivos implica
considerarmos a interagdo entre interlocutores e a enunciagao.

Adotamos os conceitos tipo e género neste capitulo.

Considerando os PCN, conjunto de diretrizes norteadoras
do ensino fundamental, langados pelo MEC em 1997 (os dois
primeiros ciclos de estudo) e em 1998 (os dois tltimos ciclos),
vemos que eles propoem que a lingua portuguesa seja trabalhada

em funcio do eixo USO => REFLEXAO => USO e tenha como

objetivo, entre outros, “expandir o uso da linguagem em instincias

1 Sugerimos, para ampliar as informagdes sobre o assunto, a leitura de Géneros
do Discurso na Escola, organizado por Helena Nagamine Brandéo (2000) e que apresenta
dados tedricos acompanhados de vérios exemplos.
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privadas e utilizé-la com eficdcia em instincias publicas, sabendo
assumir a palavra e produzir textos - tanto orais como escritos -
coerentes, coesos, adequados a seus destinatarios, aos objetivos a que
se propdem e aos assuntos tratados” (PCN, 1997:41). Com isso,
a unidade de ensino a ser considerada é o texto, em suas variadas
formas, denominadas pelos PCN (1998:13) de géneros no sentido

de textos empiricos, embora nao muito explicitado.

Com base nessas concepgdes, podemos examinar como os
LDP vao diversificando a selegao de textos apresentados, tanto do

ponto de vista do tema quanto dos géneros textuais.

SELECAO DE TEXTOS E VARIEDADE DE TEMAS E GENEROS

Retomando o que dissemos no item Concepgoes de texto
subjacentes ao LDE deduzimos que a variedade de textos presente
nesses livros parece decorrer da mudanga de concepgio textual dos
seus autores, levando em conta enunciado e enunciagao. H4 uma
tendéncia em estruturar as licoes em torno de temas sociais (fome,
desemprego, educagio, discriminagao), do interesse da faixa etdria
do publico a que se destinam os livros (familia, animais - de esti-
magao ou nao -, amor, esporte, mistério, aventura, viagem) e, em
menor escala, de temas pouco convencionais em livros diddticos,
o0 que consideramos um avango (poetas, lingua - com variagoes e
mudangas, “cola” estudantil e astrologia). Essa diversidade de te-
mas envolve também contextos culturais diferentes (urbano, rural,
doméstico, social), que poderia favorecer a exploracao textual de

forma eficaz, inclusive contemplando a interdisciplinaridade.

Enquanto os livros mais antigos se restringem a um texto

principal e dois ou trés complementares (quando hd), os mais recen-
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tes (dos anos 90) abordam o tema predominantemente com uma
coletinea de textos de variados géneros, auténticos, ou seja, nao
escritos com finalidades did4ticas, mas com uso constante na nossa
sociedade letrada. Assim, fazem parte desses livros carta, bilhete,
histéria em quadrinhos, noticia, reportagem, classificado, biogra-
fia, entrevista, verbete de diciondrio, artigo de opinido, editorial,
propaganda, pega teatral, cronica, conto, anedota, adivinha, bula,

receita de cozinha, manual de instrucées, fabula, lenda e outros.

Apesar dessa variedade de temas e de géneros, os LDP apre-
sentam, da 12 4 82 série, predominantemente, textos narrativos -
literdrios e nao literdrios. Entre os literdrios, estio os contos infantis,
sobretudo nos livros da 12 4 42, e as cronicas e os contos, nos da
42 3 82, de preferéncia fragmentados. Quando hd textos retirados
de romances, sao pequenos fragmentos que, provavelmente, nio
despertam o interesse dos alunos para a leitura da obra completa. Os
textos integrais sao os curtos, com exce¢ao de alguns muito longos,
que constam nas colegdes de Carvalho ez 2/. (1998) e de Tiepolo ez
al. (1998), mas com uma estratégia interessante para a sua leitura: o
texto ¢ dividido em partes, que iniciam cada ligio como se fossem
capitulos de novela, o que contribui para desenvolver a habilidade
de ler narrativas longas, sem cansago, principalmente para os alunos
das séries iniciais.

Os autores preferidos sao, principalmente, os consagrados
como Monteiro Lobato, Carlos Drummond de Andrade, Ruth
Rocha, Cecilia Meireles, Rubem Braga, Henriqueta Lisboa e outros.

Os PCN (1997:31) enfatizam a responsabilidade de todas
as disciplinas ensinarem ao aluno utilizar os textos de que fazem
uso, embora caiba a lingua portuguesa um estudo mais sistemdtico.

No entanto, ao referir-se ao trabalho com géneros, inclusive apre-
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sentando uma provével distribuigao por ciclos (1997:111-112; 128-
129; 1998:49, 52), os PCN (1997:65) nio sao autoexplicativos:

Um escritor competente ¢ alguém que, ao pro-
duzir um discurso, conhecendo possibilidades
que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o
género (grifo nosso) no qual seu discurso se reali-
zard escolhendo aquele que for apropriado a seus
objetivos e a circunstincia enunciativa em questao.
Por exemplo, se o que deseja é convencer o leitor,
0 escritor competente selecionard um género que
lhe possibilite a producio de um texto predomi-
nantemente argumentativo; se ¢ fazer uma solici-
tagdo a determinada autoridade, provavelmente
redigird um oficio; (...).

Mas afirmar que o aluno deve selecionar o género mais ade-
quado a seus objetivos e a circunstincia, sem nenhuma informagio
mais precisa do que ¢ género, nao ¢é suficiente para a orientagao do
professor, embora possam ser feitas inferéncias. Mesmo sabendo
que os PCN sio diretrizes, e nio um manual, acreditamos que os
termos técnicos mais recentes (e ainda controversos, como é o caso
de género e tipo) deveriam ser objeto de uma defini¢io ou explicagio
que orientasse melhor os usudrios desses PCN, inclusive para os
professores saberem se devem buscar menos ou mais informagoes
sobre o assunto e como desenvolver sua atividade com texto em sala
de aula. E isso até porque esses parAmetros jd estdo influenciando a

elaborac¢ao de LDP; pelo menos é o que lemos nas capas de alguns

deles (“de acordo com os PCN”).

Observando os LDP, percebemos que hd uma grande va-
riedade de textos para leitura (principal ou complementar), mas
sem respaldo teérico esclarecedor, de modo que professor e alunos

possam identificar textos com caracteristicas comuns, podendo ser
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classificados como de algum tipo especifico. Por exemplo, uma carta
pessoal e uma comercial sio explorados (leitura, estudo estrutural
e redagao) em LDP, mas sem haver nenhuma alusio a que elas
podem fazer parte de um tipo narrativo ou descritivo, dependendo
do que apresentem; da mesma forma, no se faz alusio a uma carta
de opinido, que se caracteriza como um texto argumentativo. Além
desse exemplo, podemos citar que os LDP trabalham com fibula,
lenda, conto e narrativa como se os trés primeiros (que sio géneros)
nao fossem formas variadas da narrativa (que ¢ o tipo de texto).
Com isso, o aluno pode concluir que essas sao quatro variedades

de texto (fibula, lenda, conto e narrativa).

Assim, percebemos a preocupacao dos autores de livros
did4ticos em favorecer ao aluno o contato com um ntmero di-
versificado de textos que circulam na sociedade, o que ¢ positivo,
mas sem um estudo aprofundado, de modo que se distinga #ipo de

género e se considerem os usos efetivos de cada género.

Entre os textos nao literdrios, encontramos sobretudo os
jornalisticos - noticias, reportagens, antincios, entrevistas - frag-
mentados ou integrais, presentes 7os livros de todas as séries; e os
descritivos instrucionais,” como receitas de cozinha, manual de

instrugoes, regras de jogo, mas em pequena quantidade.

Com a preocupacio de aproximar o estudo da lingua de
seus usos, pelo menos em relagio ao texto - visto que, em relacio a
gramdtica, permanece a preocupagao metalinguistica e taxonémica
(como indica o capitulo 9 deste livro) - os LDP sugerem textos
interessantes para leitura, mas ao aborda-los predomina a discussao

temdtica, numa perspectiva de verdade/falsidade (valorizando mais

2 Estamos chamando de instrucionais os textos descritivos que indicam como fazer algo:
bula, receita de cozinha, manual de uso, de montagem, regras de jogo e outros.
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a extracio de informagdes do texto), descurando-se, por exemplo,

das fungdes que eles exercem na sociedade.

(3) (Texto para leitura: “O Jardim dos Animais”, poe-
ma de Ronald C. Camargo, seguido de vdrias pergun-

tas de compreensao)
* Este texto estd escrito em verso ou em prosa?

* Releia a primeira estrofe: a) Que animais citados pelo
autor vocé nio conhece? Pergunte a um colega ou pes-
quise em diciondrios e em enciclopédias; b) Na sua

regido, existem alguns dos animais citados? Quais?

* Releia a segunda estrofe. Vocé sabe o que é uma carta
de alforria? Se vocé nio sabe, tente deduzir pelo con-
texto. a) Por que esses bichos reivindicam uma carta de
alforria?; b) Repare que, nessa estrofe, o autor empre-
gou diversos nomes préprios como se fossem comuns,
usando letra mindscula. Que nomes sao esses? O que

eles representam? (...)

(FARACO; MOURA, v. 5. p. 188)

As questoes apresentadas pelos autores do LDP como pro-
postas de estudo do poema se referem ao aspecto técnico, formal
do texto (verso ou prosa) e a extragao de informagoes objetivas do
texto, numa perspectiva de decodificacao, & procura de informagoes
objetivas (animais desconhecidos, palavras desconhecidas), mas nao
fazem referéncia ao poema em si (ritmo, musica, literalidade), nem
ao valor da poesia na sociedade (a propésito do estudo do poema,

ver o capitulo 4).
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Ao solicitar a escrita de textos (a producio de textos orais
ainda é muito restrita, como vemos no capitulo 3), a énfase recai
sobre suas partes constitutivas e, ai, percebemos uma falha nos
livros diddticos que denuncia a falta de embasamento teérico de
seus autores: propoe-se a escrita de um texto narrativo (que conta
um fato, com narrador, personagens, tempo, espaco ¢ trama) e
solicita-se ao aluno que escreva uma histéria (variedade de texto
que s6 circula na escola), o que nos leva a considerar texto narrativo
como sindnimo de histéria; e, ao lado dessa proposta, trabalha-se
com a noticia de jornal, observando-se sua estrutura (o qué, quem,
quando, onde, por qué e como), que igualmente conta um fato,
mas que nao ¢ visto também como um texto narrativo, apenas como
jornalistico. Ou seja, usa-se o critério estrutural para classificar a
histéria e o critério funcional (com base na funcao referencial de
Jakobson) para classificar a noticia jornalistica. E o que podemos
ver em Cdcco e Hailer (1999, v. 7):

(4) Narracio: s.f. A¢ao de narrar, conto, narrativa, ex-
posicao de fatos. Q.Mesquita de Carvalho. Diciondrio
prético da lingua nacional....)

Narrar é contar uma histéria em que exista um con-
flito, o desenvolvimento e a resoluciao desse confli-
to, personagens, ambiente, marcagio de tempo e um
narrador, (p. 15) (fragmento de um conto de Clarice
Lispector, p. 16-17).

*  Quais as palavras que nos permitem descobrir em que

cidade e em que época se passaa histéria? (p. 19)
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(5) Robb traidor
(Uma noticia retirada do jornal Zero Hora e um conto
de M. Scliar, publicado na Folha de S. Paulo, tendo
como base a noticia do Zero Hora - p. 82)

*  Observe o primeiro pardgrafo dos dois textos e com-
pare-os. Qual deles traz informagoes mais objetivas?
Justifique a partir do tipo de texto.

*  Localize os elementos estruturais do texto jornalistico:

- manchete:

- onde ocorreu:

- quem estd envolvido:
- quando ocorreu:

- 0 que aconteceu: (p. 83)

Lendo a definigao de narracio ¢ narrar ¢ a palavra histéria,
na pergunta da pdgina 19, concluimos que narrago é sindnimo de
histéria e que uma noticia jornalistica é considerada um texto nar-
rativo. No entanto, os autores nio informam, nem levam os alunos
a fazerem a relagdo entre a estrutura narrativa e a noticia, apesar de
solicitar-lhes os elementos estruturais desse género. Assim, provavel-
mente, os alunos, se solicitados, informario que uma noticia nio é
um texto com estrutura narrativa, restringindo-se apenas a ficgio. A
nosso ver, os autores poderiam ter retomado as informacoes sobre
narracio, dadas em li¢oes anteriores, e as associado a textos que se

organizam com base nesse arcabou(;o narrativo.

E a indistin¢io entre formas empiricas de textos (géneros) e
tipos pode ser vista inclusive no indice de alguns livros, como por

exemplo, em Carvalho ez a/. (1998), onde encontramos junto aos
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titulos dos textos literdrios os nomes “entrevista” e “propaganda’,

iniciando licao desse volume 4:

(6) Cameld caprichado - Cecilia Meireles 52
Entrevista 60
Propaganda 67

Eu, etiqueta - Carlos Drummond de Andracde 72

(CARVALHO et al, v. 4, p. 5)

Da forma como estao expostos os titulos, podemos levar
o aluno a inferir que entrevista e propaganda sao titulos de textos
assim como Cameld caprichado, e nao géneros textuais: a entrevista,
com a caracteristica principal de ser uma interagao verbal em que
um participante tem o papel de perguntar e outro o de responder;
e a propaganda, a de mostrar um produto a ser consumido. Se as
autoras apresentassem o género textual com seu titulo, talvez evi-
tassem a inferéncia errada: cronica “Camel6 caprichado”, poema

“Eu, etiqueta”.

Uma ressalva deve ser feita a Soares (1991), que aborda em
sua colecdo os textos de acordo com seus géneros, relacionando-os
a tipos. Essa autora apresenta no livro do professor os tipos textuais
descri¢ao, narraco, dissertagao, argumentagao e relatério; e géneros
tais como cronica, fibula, carta, bilhete, histéria em quadrinhos,

classificados como textos do tipo narrativo.

Pér num mesmo nivel os tipos e os géneros (como se fossem
da mesma natureza) leva-nos a conclusao de que, por exemplo,

hd uma narrativa independente de romance, noticia, conto, no-
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vela, etc; e uma argumentacio independente de texto de opiniao,
de editorial, carta de reclamagio, etc. E quando consideramos os
usos dos textos na sociedade em geral, constatamos que nunca
nos pedem para ler ou escrever uma narragao, uma argumentago,
uma descri¢ao, mas necessitamos de ler ou ouvir ou produzir uma
noticia, um romance, um texto reivindicativo, um relatério, uma
receita, um manual de instru¢oes, uma carta, um requerimento, um
oficio, etc., que tém estrutura narrativa, argumentativa, descritiva
ou dialogal, com suas combinagoes (narrativo-descritiva, descritivo-

-argumentativa, narrativo-argumentativa...).

A GUISA DE SUGESTAO

Para valorizar a sele¢io de textos que, a cada edigao dos
LDP, vem melhorando, seria interessante que os professores pudes-
sem estudd-los nao exclusivamente pela tipologia cldssica (narragao,
descrigdo, dissertagao), mas que a ampliasse e considerasse tanto
0s textos escritos quanto os orais, os géneros selecionados e suas
especificidades e usos. Um género poderia ser estudado em séries
subsequentes, desde que se fosse aprofundando o nivel de explora-
¢ao de seu estudo, num movimento em espiral, partindo do seu uso
para sua estrutura e marcas linguisticas: por exemplo, uma forma
de mantermos contato com as pessoas, recebendo respostas ime-
diatas, é através da conversa face a face ou do telefone. Isso nos leva
a produzir textos na modalidade oral da lingua com a participacao
de nosso interlocutor. Dependendo do grau de aproximagao entre
os interlocutores, haverd conversas mais formais ou mais informais,
exigindo formas linguisticas apropriadas (mais formas de polidez

ou menos, pronomes de tratamento mais cerimoniosos ou menos,
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etc.). Diferentes sio os textos que, embora orais, nio sio, intrin-
secamente, construidos com a colaboragiao do interlocutor, como
uma palestra, um discurso, uma noticia de jornal falado, que sao
géneros textuais mais formais, usados em situagoes publicas (pois

sao dirigidos a muitas pessoas a0 mesmo tempo).

Se vamos estudar esses géneros, podemos observar uma
conversa entre duas pessoas e grava-la, ouvir algumas noticias na
televisao ou no rddio e também grava-las e, a partir dai, considerar
em que ocasides utilizamos esses textos, quais suas funcoes, por que
e como os utilizamos, que diferengas e semelhancas hd entre um e
outro, como interpretd-los, quais as caracteristicas particulares de
cada um, que marcas linguisticas sao proprias de cada género, etc.
Se em um momento estudamos noticias em jornais falados (na
televisao e no rddio, com suas particularidades), em outro estuda-
remos noticias em jornais escritos ou revistas, também com suas
caracteristicas de uso, fungio e estrutura, comparando-as com as
televisivas e as radiof6nicas, para depois solicitarmos a elaboracio
de noticias para a rddio ou o jornal da escola, para o jornal da classe
ou do bairro, de modo que o aluno perceba que estd estudando
géneros textuais, a cada momento, em um nivel mais aprofundado
e diretamente ligado as prdticas sociais de leitura e escrita de seu
grupo e da comunidade em geral. Essa relacio com a comunidade
em geral é importante para que o aluno aprenda a usar a lingua
falada ou escrita, dirigindo-se a um publico conhecido ou nao, pe-
queno ou grande, com as formas linguisticas adequadas a situagio,

atingindo seu objetivo com aquela pritica de letramento.

Se trabalhamos com carta, nao podemos nos limitar a pes-
soal, como vemos em algumas cole¢oes de LDP, que insistem em

ensinar apenas essa forma de carta até a 8* série, apresentando-a
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num mesmo nivel de dificuldade, quer seja na 52 quer seja na 82
série. Devemos ler, analisar e escrever também cartas institucionais.
Se nio precisamos aprender a escrever toda sua variedade de cartas,
devemos pelo menos aprender a 1é-las e ver que cada uma tem uso
e funcao diferentes: carta comercial, carta bancdria, carta resposta,
carta de reclamacio, carta aberta, carta de solicitagao, carta ao leitor,
carta de leitor, carta de apresentagao, carta programa e outras. E
sabermos que, dependendo de seu contetido, esse género textual
pode ter caracteristicas do tipo narrativo, descritivo, argumentativo

ou explicativo.

CONCLUSOES

Encerrando, verificamos que o texto sempre esteve presente
nos LDP -inicialmente s6 os literdrios, depois os nao literdrios
também; que seu estudo esteve voltado para as formas estéticas
(os literdrios), para sua estrutura e seu tema (os literdrios e nao
literdrios); que a diversidade textual é forte e atualizada; e que seu

uso efetivo nao é preocupagio constante.

Parece permanecer a tradigao dos textos narrativos histéria
(género tipicamente escolar), fiabula, cronica, carta pessoal e ro-
mance (trechos) - estudados em sua estrutura e seus temas; com
uma dosagem de texto argumentativo através de textos de opiniao
e da redagdo (outro género tipicamente escolar); e com a presen-
¢a, embora menor, de textos descritivos relacionados a descri¢oes
de ambiente e de pessoas/personagens, para serem associados a
narrativas. Com isso, o estudo de texto se encerra em si mesmo,

com os alunos cumprindo as exigéncias de um curriculo que qua-
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se nunca tem relagdo com a vida nio escolar, apesar de uma boa
selecao textual. Assim, vemos que textos bem escolhidos, mas com
abordagens inadequadas, podem nao favorecer a aprendizagem da

leitura, escrita e andlise linguistica.’

3 Sugerimos a leitura da cole¢io Aprender e ensinar com textos, coordenada
por Ligia Chiappini e publicada pela Editora Cortez. H4, entre outros, volumes sobre
aprender e ensinar com textos diddticos e paradiddticos, com textos de alunos e com
textos ndo escolares.
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CAPITULO 4

COMPREENSAO DE TEXTO: ALGUMAS REFLEXOES!

Luiz ANTONIO MARCUSCHI

alvo engano ou alguma mudanca radical nos mode-
los de ensino existentes hoje, parece legitimo supor
que, mesmo numa época marcada pela comunicagio
eletronica e pela entrada de novas tecnologias, o material diddtico
continuard sendo uma pega importante no ensino. Pouco importa
se na forma atual do livro ou se no formato de um compactdisc
ou entdo de um site na internet. Assim, mais do que contestar a
existéncia do livro diddtico, trata-se de ver como anda ele hoje em

dia e como poderia ser se o quiséssemos ainda melhor.

A fim de nio permanecer em generalidades, vou me ater,
neste capitulo, apenas aos LD, concentrando-me no caso especifico
dos exercicios de compreensio. Outros textos deste mesmo livro

estarao preocupados com oS demais aspectos.

E sabido que o manual de Lingua Portuguesa (LP) usado
hoje, seja no ensino fundamental ou no médio, de um modo geral
nao satisfaz. Muitas sdo as razdes desse estado de coisas. Entre as

principais, estdo sua desatualizagio em relagao as necessidades de

1 Este trabalho ¢ uma versao modificada de “O livro diddtico de lingua portuguesa em
questio: o caso da compreensio de texto”, publicado no Caderno do I Colégquio de Leitura
do Centro-Oeste. Goiania, Universidade Federal de Goids, 1997, p. 38-71.
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nossa época e a falta de incorporagio dos conhecimentos tedricos
acerca da lingua hoje disponiveis. As andlises que buscam compro-
var este aspecto sao muitas e minuciosas, mas ainda nao renderam
os frutos esperados. Os livros diddticos continuam enfadonhos pela

monotonia e mesmice, sendo todos muito parecidos.

No contexto dessas andlises, as duas questoes seguintes pa-

recem ser cruciais:

1. Qual a nogdo de lingua subjacente aos livros de LP?

2. Quais as habilidades desenvolvidas nos LDP?

Uma resposta completa a essas indagagoes é impossivel aqui,
mas uma orientagao geral para seu tratamento ¢ vidvel. As posigoes
aqui defendidas sio uma alternativa para discussao. Desde logo,
¢ possivel avangar uma constatagao geral: na versao original deste
trabalho, constatei que, dos 60 manuais analisados, cerca de 10%
traziam alguma observagio a respeito das decisoes tedricas tomadas.
Tem-se a nitida impressao de que o ensino de LP se d4 na suposi¢ao
de que a teoria subjacente ¢ tio dbvia, indiscutivel e consabida que
se torna prescindivel explicitd-la.” Creio que essa é uma das razoes
da mesmice e da natureza formulaico-receitudria que tomou conta

desses manuais.

2 Uma segunda hipétese, neste caso, seria: os autores acreditam que de nada
vale dar teorias a professores malformados, jd que nio saberiam como delas tirar proveito.
Embora malévola, esta hipétese é provével e talvez verdadeira. Isto a tal ponto que,
possivelmente, o maior problema hoje no ensino esteja muito mais na fraqueza dos
recursos humanos que na miséria dos materiais diddticos.
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NOCAO DE LINGUA SUBJACENTE A0S LDP

E notdvel o siléncio dos autores em relacio 4 nocao de lin-
gua por eles adotada.’ Quase nio explicitam as bases que serviram
de orienta¢do para a confec¢io dos manuais. Podemos identificar
essa “concepgao subjacente” mediante uma andlise das atividades
propostas ou desenvolvidas. De uma maneira geral, a lingua é toma-
da como um instrumento de comunicagio nao problemdtico e capaz
de funcionar com transparéncia e homogeneidade. A dar crédito
aos LDP, a lingua ¢ clara, uniforme, desvinculada dos usudrios,
descolada da realidade, semanticamente autbnoma e a-histérica.

Uma espécie de ser autbnomo e desencarnado.

Uma prova disso serd trazida abaixo ao analisarmos os exer-
cicios de compreensao, mas nao é s6 nestes que se nota essa visao. O
vocabuldrio, por exemplo, é quase sempre proposto numa definicao
ou explica¢io por sinonimia (ou antonimia), esquecendo-se outros
aspectos de funcionamento, tais como o metaférico, o figurado e,
em especial, a significacio situada. A realidade fonoldgica da lin-
gua ¢ suplantada com naturalidade jd nas 22 e 3% séries do ensino
fundamental. As estruturas e funcoes sintdticas sio identificadas
linearmente e com seguranca, sobretudo na perspectiva de uma

metalinguagem, pouco se tratando o caso tao complexo da variagao,

3 Para nio cometer injusticas flagrantes, devo citar pelo menos trés obras que
trazem observagdes tedricas claras nos LDP. Sio elas as de Magda Becker Soares (1982)
que no seu Livro para o Professor chega a ser exaustiva com sugestoes e explanacoes
tedricas, permanecendo uma das mais explicitas quanto a posicao adotada. A colegio
ALP, de Cécco & Hailer (1994) também traz, no inicio, uma ampla explanagao da
posicio explicitada até mesmo na capa da coletinea identificada com a “proposta
socioconstrutivista’.
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seja dialetal ou social. A produgao textual, quando exercitada, nao

é explicitada sequer para o professor, quanto menos para o aluno.*

Um manual de Lingua Portuguesa trata, obviamente, de
Lingua Portuguesa e nio da Lingua Portuguesa, ja que como todas
as demais também a LP ¢ variada, multifacetada, heterogénea, nao
monolitica nem uniforme. O fato de todas as linguas serem hete-
rogéneas e apresentarem variagoes constitui, talvez, o aspecto mais
complexo no ensino de lingua. Ainda nio existem sugestoes claras a
respeito desse tratamento. Sabe-se apenas que se deve ensinar uma
forma de uso da lingua, mas é controversa a argumentacio a respei-
to da selegao dessa variedade. Por isso mesmo é conveniente alertar

pelo menos para a existéncia da variedade dialetal ou socioletal.

Ao lado da heterogeneidade, as linguas apresentam outro
aspecto importante, ou seja, n4o sio semanticamente transparentes,
pois nio se esgotam no cédigo semiolinguistico, jé& que sdo seman-
ticamente opacas porque os sentidos por elas transmitidos e nelas
gerados nio estdo nelas especificamente. Existem muitas outras
condi¢oes de producio que contribuem para a constitui¢io do
sentido, além da significacio das palavras que compdem as frases

e os textos que produzimos.

Também sabemos que as linguas sao fendmenos histdricos
que vieram se constituindo ao longo do tempo pela agao de muitas
geragdes. Trata-se de uma produgio coletiva, social, ndo obstante

determinada por uma condi¢io genética caracteristica da espécie

4 Naio cabe aqui uma observagao detida, mas sim uma nota incisiva sobre este
aspecto, pois chega a ser preocupante a situagio de desalento em que o professor de LP
fica quando um autor introduz inovagées nas sugestoes de seus exercicios sem que ao
mesmo tempo dé as instrugdes correspondentes. Nos casos do Livro do Professor, a Gnica
coisa de diferente em relagio ao Livro do Aluno é que aquele traz a solugio dos exercicios
e algumas explicagdes alternativas, mas pouca ou nenhuma explanagio tedrica.
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humana. Pode-se, pois, dizer que a condigao de possibilidade da
lingua é um dado natural, uma inscrigao bioldégica potencial da
espécie humana, mas seu desenvolvimento e suas propriedades de
uso sao fatos culturais e profundamente inseridos na experiéncia
cotidiana. Os discursos nio sio fendmenos naturais e sim eventos

sociais, coletivamente produzidos e situados historicamente.

HABILIDADES A SEREM TREINADAS

Certamente, a escola ensina muito menos do que imagina,
o que ¢ um bom motivo para refletir com cuidado sobre o que vale
a pena insistir em aula. Trata-se, portanto, de um falso dilema a
discussdo de se é mais importante saber gramdtica ou saber o que
foi que alguém quis dizer com o que disse. O dilema “gramdtica
ou texto?”é um falso dilema. Nao se vai longe sem gramdtica e nao
se usa a gramdtica a nio ser para produzir textos. E desastroso para
alguém se nao souber distinguir entre o uso de “ao encontro de”
e “de encontro a”, pois correra o risco de dizer o contrdrio do que
deseja, mas ¢é igualmente desastroso se ele ndo conseguir entender
minimamente os contratos que assina ou as instrugdes de uso dos

aparelhos que compra.

Na sociedade contemporinea, tornou-se particularmente
importante saber como procurar e identificar coisas, fatos, valores,
informagoes, de modo que o dominio de certos principios gerais
de classificagao, os critérios de busca, andlise e interpretagio de
dados e a capacidade de selecao entre alternativas sao cada vez mais
importantes. Basta ter presente a macica entrada da internet como

sofisticado sistema de busca. O trabalho com esse tipo de questao
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tornou-se hoje imprescindivel, pois jd nao é mais uma raridade ou
esquisitice o dominio do computador. Qualquer trabalhador estd

hoje em contato com ele.

Até hd pouco, pensava-se que as habilidades bdsicas no uso
da lingua limitavam-se a falar-ouvir, ler-escrever, mas hoje se sabe
que isso nio ¢ suficiente. Precisamos aprender a ver e representar,
bem como interpolar algo entre a fala e a escrita, fazendo com que
esse continuo fique ainda mais fluido. Refiro-me aos textos interne-
tianos, que tém caracteristicas especiais. O telefone, ao possibilitar
didlogos nio face a face, nio trouxe tantas novidades como a in-

ternet e o correio eletrdnico vém causando nas estruturas textuais.

O PROBLEMA DA COMPREENSAO NO CONTEXTO DOSs LDP

Todos os autores de LDP julgam relevante o trabalho com a
compreensio textual, o que ¢ atestado pelo fato de sempre inserirem
farta dose de exercicios neste campo. Portanto, o problema nio é a
auséncia deste tipo de trabalho e sim a natureza do mesmo. Entre

esses problemas, podemos identificar os seguintes:

a) A compreensio é considerada, na maioria dos casos, como
uma simples e natural atividade de decodificacio de um
contetido objetivamente inscrito no texto ou uma atividade
de cépia. Compreender texto resume-se, no geral, a uma

atividade de extracio de contetidos.

b) As questoes tipicas de compreensdo vém misturadas com

uma série de outras que nada tém a ver com o assunto.
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Esta simples mistura j4 atesta a falta de nogao do tipo de

atividade.

c) E comum os exercicios de compreensao nada terem a ver
com o texto ao qual se referem, sendo apenas indagacoes

genéricas que podem ser respondidas com qualquer dado.

d) Os exercicios de compreensdo raramente levam a reflexoes
criticas sobre o texto e ndo permitem expansio ou constru-
cao de sentido, o que sugere a nogao de que compreender
¢ apenas identificar contetidos. Esquece-se a ironia, a anélise
de intengoes, a metifora e outros aspectos relevantes nos

processos de compreensao.

Esses dados jd evidenciam que ndo hd clareza quanto ao tipo
de exercicio que deve ser feito no caso da compreensdo. Perde-se
uma excelente oportunidade de treinar o raciocinio, o pensamento
critico e as habilidades argumentativas. Também se perde a opor-
tunidade de incentivar a formagao de opinido. Pode-se dizer que
os exercicios de compreensdo constituem, nos LDP, a evidéncia
mais clara da perspectiva impositiva da escola. Ali os textos do a

impressao de serem monossemanticos e os sentidos, Ginicos.

A fim de ndo cometer injustigas, ¢ bom lembrar que existem
manuais com uma alta consciéncia do trabalho de compreensao e
exploragio do texto. Entre eles, pode-se citar as colegoes Construin-
do a escrita, de Carmen Carvalho ez a/. (1998) e ALP - Andlise, Lin-
guagem e Pensamento, de Cécco e Hailer (1994), que se destacam
dentro do quadro geral de LDP; de igual modo algumas poucas
colegdes mais antigas, ji fora de mercado, tinham essa consciéncia,
tais como Preti (1986) e Soares (1982).
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De um modo geral, no entanto, os livros diddticos mais
antigos, ainda numerosos e muitos deles ja fora de mercado, dis-
tinguem-se de maneira acentuada em relagao aos atuais em vdrios
aspectos: tém menos textos, mais exercicios de gramdtica e tratam
de maneira, em geral, equivocada a compreensio textual. Os livros
mais recentes, especialmente dos anos 90, tém uma visao diferente
em relagdo ao tratamento do texto. H4 exercicios de compreensao,
mas deixam muito por conta do aluno e nio dao atengio especial
ao professor. Trazem maior variedade textual, menos gramdtica
formalmente trabalhada e mais discussao pessoal. Contudo, ainda
evitam questoes interessantes, tais como as que se referem 2 variagao
e a oralidade. Pode-se dizer que os livros melhoraram o aspecto

visual, mas sa0 menos densos e mais dispersivos.

SECOES DOS LDP DEDICADAS AO TRABALHO DA COMPREENSAO TEXTUAL

Nem todos os livros s3o claros quanto a se¢io em que exer-
citam a compreensio. Alguns dedicam uma se¢ao de maneira ex-
plicita ao tema e nao misturam outras questdes. Outros sao mais
vagos e envolvem virios tipos de questoes, o que é mais comum.
Nesses casos, as denominagoes da se¢ao sao vagas e tratam o texto
sob vérios 4ngulos, envolvendo compreensao, gramdtica, fonologia,
literatura e léxico. H4 livros que nao trazem um titulo para suas
segoes de exercicios e espalham as questoes de acordo com o assun-
to de que tratam. E quando tratam problemas de compreensao,
ficam restritos a indagagoes objetivas. Observando as se¢oes que
trazem exercicios de compreensdo pelos nomes que lhes sao dados,
identifica-se uma certa variagao, nucleada em torno da expressio

texto. Vejam-se aqui, no quadro a seguir, os nomes encontrados,
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incluindo as se¢oes que nao se dedicam exclusivamente & compreen-

30, mas envolvem problemas a ela relacionados:

Titulo da se¢ao de compreensao
Relendo o texto

Refletindo sobre o texto

Vamos trabalhar o texto
Explorando o texto
Compreensao de texto

Vamos interpretar o texto
Relacionando o texto com a vida préitica
Trabalhando com ideias

Vamos conhecer melhor o texto
Interpretagio e participagao
Interpretagio de texto

Estrutura e fatos

Exploragao

Estudo do texto

O sentido do texto

Interpretando o texto
Entendendo e usando as palavras
Interpretagao

O problema ¢ que essa grande variedade de denominagoes
¢ seguida de uma variedade tipolégica ainda maior de perguntas. A
maioria dos autores trabalha os textos da ligao e poucos sio os que
saem totalmente do roteiro. Alguns sao mais rigorosos e se atém
exclusivamente ao texto que antecede os exercicios. Estes autores,
quando trazem outros exercicios, distinguem-nos com clareza e

dao ao aluno e ao professor as condi¢oes de saber como operar.
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TIPOLOGIA DAS PERGUNTAS DE COMPREENSAO Nos LDP

As perguntas encontradas nas segoes dedicadas a compreen-
sao textual sao variadissimas. Uma andlise detida de duas dezenas de
manuais de todas as séries do ensino fundamental e médio permitiu
a montagem de uma tipologia para a classificagao dessas perguntas.
Certamente, essa tipologia nao é a Ginica nem a mais correta, mas
serve para indicar alguns aspectos interessantes da prdtica escolar

quanto ao fendmeno da compreensio.

A tipologia aqui sugerida baseia-se numa série de posturas
tedricas, sobretudo relativas a teoria da leitura e compreensao den-
tro de uma Linguistica de Texto nao estruturalista, que contempla o
texto como um processo em que predominam atividades cognitivas
e discursivas, e para quem tanto o texto como os sentidos nele ou
dele produzidos sao fendmenos colaborativos e dindmicos e nao
produtos fixos previamente colocados pelo autor. Com isto, os tipos
de perguntas encontrados nos exercicios de compreensio dos LDP

foram assim identificados:

TIPOLOGIA DAS PERGUNTAS DE COMPREENSAO cM LDP
(continua...)

(continuacio)

2. Cépias

Sa0 as P que sugerem ativida-
des mecinicas de transcrigao
de frases ou palavras. Verbos
frequentes aqui sdo: copie, retire,
aponte, indique, transcreva, com-
plete, assinale, identifique, etc.

o Copie a fala do trabalhador.
o Retire do texto a frase que...

o Copie a frase corrigindo-a de acordo
com o texto.

o Transcreva o trecho que fala sobre...
e Complete de acordo com o texto.

3. Objetivas

Sio as P que indagam sobre
conteudos objetivamente ins-
critos no texto (o que, quem,
quando, como, onde...) numa
atividade de pura decodificacio.
A resposta acha-se centrada ex-
clusivamente no texto.

® Quem comprou a meia azul?

¢ O que cla faz todos os dias?

e De que tipo de musica Bruno mais
gosta?

o Assinale com um x a resposta certa.

4. Inferenciais

Estas P so as mais complexas;
exigem conhecimentos textu-
ais e outros, sejam pessoais,
contextuais, enciclopédicos,
bem como regras inferenciais
e andlise critica para busca de
respostas.

o H4 uma contradi¢io quanto ao uso da
carne de baleia no Japao. Como isso
aparece no texto?

5. Globais

Sao as P que levam em conta o
texto como um todo e aspectos
extratextuais, envolvendo pro-
cessos inferenciais complexos.

® Qual a moral dessa histdria?

® Que outro titulo vocé daria?

o Levando-se em conta o sentido global
do texto, pode concluir que...

6. Subjetivas

Estas P em geral tém a ver com
o texto de maneira apenas su-
perficial, sendo que a R fica por
conta do aluno e nio hd como
testd-la em sua validade.

® Qual a sua opinido sobre...?

® O que vocé acha do...?

Do seu ponto de vista, a atitude
do menino diante da velha senhora
foi correta?

Tipos de

perguntas Explicitagao Exemplos

7. Vale-tudo

Sao as P que indagam sobre
questdes que admitem qual-
quer resposta, nio havendo
possibilidade de se equivocar.
A ligagio com o texto ¢ apenas
um pretexto sem base alguma
para a resposta.

® De que passagem do texto vocé mais
gostou?

o Se vocé pudesse fazer uma cirurgia
para modificar o funcionamento de
seu corpo, que 6rgio vocé operaria?
Justifique sua resposta.

o Vocé concorda com o autor?

1.Acordo [Sdo P nio muito frequentes e de
cavalo branco |perspicdcia minima, autorres-
de Napoledo |pondidas pela prépria formula-
¢do. Assemelham-se as indaga-| [ilian - Nio preciso falar
¢oes do tipo: “Qual a cor do
cavalo branco de Napoledo?”.

e Ligue:

sobre o que acontecen.
Mamie - Mamae, desculpe,

e menti para vocé.

8. Impossiveis

Estas P exigem conhecimentos
externos ao texto e s6 podem
ser respondidas com base em
conhecimentos enciclopédicos.
Sao questdes antipodas as de
cépia e as objetivas.

eD¢é um exemplo de pleonasmo
vicioso(Nao havia pleonasmo no tex-
to e issondo fora explicado na licdo).

o Caxambu fica onde?

o (0 texto nio falava de Caxambu)

9. Metalin-
guisticas

S0 as P que indagam sobre
questoes formais, geralmente da
estrutura do texto ou do léxico,
bem como de partes textuais.

® Quantos pardgrafos tem o texto?
® Qual o titulo do texto?

© Quantos versos tem o poema?

o Numere os pardgrafos do texto.
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H4 perguntas que podem ser classificadas como hibridas
ou “mistas” tal como esta: “Copie a frase que na sua opinido estd
certa”, envolvendo questoes de dois tipos. Essas questoes, para fins
de quantificagio na tabela que aparece abaixo, foram definidas pelo
peso maior que continham numa das duas partes. Assim, a questao
acima foi tomada como uma indagagao subjetiva, ji que a copia
era apenas uma das duas alternativas oferecidas como possibilidade
interpretativa do texto. Por outro lado, a indaga¢ao que aparece com
frequéncia na colegao ALP: “Copie as frases que descrevem a figura
ao lado/abaixo/ acima” foi tomada como indagagao objetiva e nao
propriamente de cdpia, porque a rigor tratava-se de uma interpre-

tagao da figura através de um trecho que a descrevia ou algo assim.

Quanto as perguntas subjetivas, é bom ter presente que os
alunos se sentem comprometidos com o paradigma da escola e, as
vezes, dizem o que imaginam que vai agradar a professora. Num
livro (consumivel) consultado, que continha as respostas resolvidas

(R) pelo aluno, encontrei o seguinte:

P: - Vocé gostou da historia do menino que vivia sujo?
R: - Nio, porque a professora disse que devemos tomar banho
todos os dias.

Por outro lado, encontramos respostas deste tipo:

P: - Vocé gostou do texto que acabou de ler?

R: - Mais ou menos, é mais para menos.

Trata-se de uma resposta que nao assume posigao alguma,

seja por medo de desgostar a professora ou por nao ter opiniao pes-

5 A expressio “perguntas mistas” foi introduzida por Silva (1996).
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soal. Seja qual for a razdo, em ambos os casos temos uma situagao

que ndo contribui para a formagao do raciocinio critico.

A SITUACAO DOS LDP QUANTO AOS TIPOS DE PERGUNTAS DE COM-
PREENSAO

A tipologia acima foi montada tendo em vista uma anélise
de 25 livros do ensino fundamental e do médio, passando por todas
as séries. Mas aqui vao interessar apenas os aspectos referentes ao
ensino fundamental. O total de perguntas analisadas em todos os
exercicios computados foi de 2.360 questoes, sendo que algumas
delas abrangiam duas ou trés subperguntas, que foram computadas
como uma sé nestes casos. A estatistica contou com alguns ma-
nuais em que predominavam as copias e as objetivas, bem como
outros manuais em que houve acentuada presenga de perguntas
inferenciais e globais. Isto deu uma média equilibrada e é de supor
que os percentuais abaixo sejam bastante préximos da realidade,
uma vez analisados mais manuais. A Tabela 1 mostra o resultado,

em percentuais, evidenciando um quadro bastante preocupante.

TABELA 1: PERGUNTAS DE COMPREENSAO NOs LDP

Tipos % Grupos
1. Cavalo Branco 1

2. Cépias 16 70%

3. Objetivas 53

4. Inferenciais 6

5. Globais 4 10%

6. Subjetivas 7.5

7. Vale-tudo 3 11 %

8. Impossiveis 0.5

9. Metalinguisticas 9 9%
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Uma andlise, mesmo que sumdria, destes dados revela que
hd um predominio impressionante (70%) de questoes fundadas
exclusivamente no texto, sendo que quase um quinto das perguntas
¢ pura c6pia e mais da metade s6 precisam de uma olhada em dados
objetivamente inscritos no texto para resposta. Mais preocupante,
no entanto, ¢ o fato de somente um décimo das questoes situar-se
na classe de perguntas que exigem reflexao mais acurada, ou seja,
algum tipo de inferéncia ou raciocinio critico, e elas equivalem ao
mesmo percentual de indagagoes que podem receber qualquer tipo
de resposta, ji que nas questoes subjetivas e vale-tudo, aceita-se
qualquer resposta. Por fim, questoes de natureza estrutural também
aparecem com relativa frequéncia (9%) neste quadro, embora nao

sejam questdes de compreensao.

Uma discussao dos resultados vistos na Tabela 1 sugere dois

tipos de andlise:

a) por um lado, tratar-se-ia de uma rotal falta de critério para
a organizagdodos exercicios de compreensdo, ou seja, nestes
exercicios entraria tudo o que teria a ver com indagagoes
que nao caberiam na gramética, no léxico ouem outros

aspectos formais no estudo da lingua.

b) por outro lado, uma segunda alternativa parece indicar fa/ta
de clarezaquanto ao que se deve entender por compreensio de
texto, o que redundarianessa mistura de questoes dentro
de um mesmo conjunto inadequadamente.Nao ¢ possivel
decidir aqui por uma ou outra dessas hipéteses. Tudo in-
dica que se trata de um misto de ambas: faltam critérios

operacionais e faltamnogoes tedricas.
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OBSERVA(;OES FINAIS E SUGESTOES DE TRABALHO

E até ficil perceber que os exercicios de compreensao dos
livros diddticos falham em vdrios aspectos e nao atingem seus obje-
tivos. Principalmente, devido a uma errénea nogao de compreensao

como simples decodificagio.

Isso s6 serd superado quando a compreensao for tida como
um processo criador, ativo e construtivo que vai além da informagdo
estritamente textual. Ou seja: compreender um texto envolve mais
do que o simples conhecimento da lingua e a reproducio de in-

formacoes.

Nao descartamos a técnica da pergunta-resposta como
plausivel e adequada no treinamento da compreensio textual. Ela
¢ sempre Gtil, porém nao ¢ a Gnica forma de tratar a questao e,
sobretudo, nao ¢ ideal se for reduzida a um questionamento es-
sencialista, objetivo e repetidor, tal como vimos. Pior ainda se for a
Gnica alternativa praticada. De pouco interesse para a compreensio
sao as questoes do tipo onde, quando, quem, o que e qual, se estas

indagacoes s6 buscam identificar fatos e dados objetivos do texto.

Algumas sugestdes ja feitas em Marcuschi (1996) podem ser
aqui repetidas, j4 que continuam atuais e merecedoras de atengio.

S0 elas:

i. Identificagio das proposicoes centrais do texto

Uma primeira tentativa de aproximagao do texto poderia ser
a técnica de identificagao das ideias centrais do texto e as possiveis
inten¢oes do autor, na medida em que muitos aspectos podem nao

estar envolvidos diretamente nas informagées objetivas do texto.
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ii. Perguntas e afirmagoes inferenciais

Uma alternativa excepcional de trabalhar a compreensio
textual é montar um conjunto de perguntas que exigem a reuniao
de virias informagdes para serem respondidas, ou afirmagoes que,
para serem justificadas, exigiriam vérios passos. Nio seriam per-
guntas objetivas, mas inferenciais; perguntas cujas respostas nao
se acham diretamente inscritas no texto. As inferéncias baseiam-
-se em informagoes textuais explicitas e implicitas, bem como em
informagoes postas pelo leitor. Na atividade inferencial, costuma-
mos acrescentar ou eliminar; generalizar ou reordenar; substituir
ou extrapolar informagoes. Isto porque avaliamos, generalizamos,
comparamos, associamos, reconstruimos, particularizamos informa-
coes e assim por diante. Pois inferir é produzir informacoes novas a
partir de informag6es prévias, sejam elas textuais ou ndo. A Gnica
coisa que deve ser controlada na inferenciagao ¢é a falsidade ou a in-

compatibilidade do resultado com os elementos explicitos do texto.

iii. Tratamento a partir do titulo

O titulo ¢ sempre a primeira entrada cognitiva no texto.
A partir dele, fazemos uma série de suposi¢oes iniciais que depois
podem ser modificadas ou confirmadas. E uma maneira de avan-
carmos hipéteses de conteddos com base em nossas expectativas.
Assim, nio ¢ indiferente a presenga de um ou outro titulo no texto.
Se olharmos com cuidado os textos noticiosos da imprensa didria,
vamos ver que os mesmos fatos recebem manchetes diferentes de um
jornal para o outro e, as vezes, elas se contradizem. Analisar titulos,
sugerir titulos, justificar titulos diversos para textos ¢ uma forma de
trabalhar os contetdos globalmente. Trabalhar os titulos de textos
¢ uma boa forma de perceber como se constréi um universo con-

textual e ideolégico para os textos mesmo antes de 1é-los.
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iv. Produgdo de resumos

Uma das atividades mais praticadas no dia a dia é a pro-
dugao do género textual chamado resumo, mesmo que isso nao
seja feito na forma de um resumo em todas as suas caracteristicas.
Por exemplo: quando contamos a um(a) amigo(a) a noticia lida
no jornal, estamos resumindo. Quando contamos a histéria ou
o conteudo do livro que acabamos de ler, estamos resumindo. O
resumo ¢ uma selecao de elementos textuais a partir de um certo
interesse. E possivel fazer resumos muito diferentes do mesmo texto.
E impressionante observar que, apesar de a producio de resumos
ser uma das atividades mais comuns na escola e na vida didria, a
escola quase nunca treina as técnicas de resumo. E bom nio es-
quecer que, para resumir um texto, temos antes que compreender
o texto. E os resumos variam consideravelmente de pessoa para
pessoa. Isso porque cada um pode julgar de maneira diversa o que
¢ essencial. Trabalhar a compreensao pela técnica do resumo é uma
forma muito produtiva de perceber o funcionamento global dos

textos sob o ponto de vista tanto do conteido como das estruturas.

v. Reprodugdo do conteiido do texto num outro género textual

Muitas vezes temos que comunicar a alguém, por escrito,
algo que ouvimos oralmente, ou entdo o contrério. Este era o caso
do resumo, por exemplo. Neste caso estamos fazendo retextuali-
zagdes de uma modalidade de uso da lingua para outra, ou seja,
estamos mudando o texto falado em escrito ou o contrdrio. Mas
também ocorre que temos de transmitir na forma de uma carta o
que lemos numa noticia de jornal. Ou entao passar para um bilhete
0 que ouvimos numa reuniio. Ou contar em prosa o que lemos

num poema. A reprodugio do contetido de um texto mudando da
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fala para a escrita ou da escrita para a fala ou mudando um género
textual em outro dentro da mesma modalidade é uma técnica pro-
dutiva para tratar integradamente a produc¢io e compreensao de
texto. A interacao entre os géneros textuais ¢ importante porque os
géneros sao formas textuais estabilizadas de produgao de sentido.
Eles acarretam consequéncias relativamente complexas quando

intercambiados.

vi.  Reprodugdo do texto na forma de diagrama

A transformagao ou representagao de um texto no formato
de um diagrama nio é simples e em geral, causa problemas, mas é
importante treinar este tipo de visao do texto porque ele permite
estabelecer raciocinios e relagdes esquemadticas e formais muito
importantes. Também é um bom caminho para se aprender a ler
diagramas, que hoje sao formas textuais muito comuns na imprensa
didria, mas pouco presentes como género textual ou recurso ex-
positivo em livros diddticos. Este tipo de trabalho pode ser feito
com muito proveito utilizando-se textos de outras disciplinas, tais
como Matemdtica, Geografia, Histéria. E assim também se facilita
o trabalho dos alunos com os textos destas dreas, pois é um engano
dos autores de manuais escolares pensar que s textos narrativos,

poéticos ou descritivos sejam interessantes no estudo da lingua.

vii.  Reprodugdo do texto oralmente

Um texto escrito pode ser reproduzido oralmente, tal como
vimos acima. Trata-se de uma forma de retextualizagio que exige
um conjunto de adaptagdes e transformagdes. Mas nada hd de

novo nisso ji que esta é uma atividade bastante comum no dia
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a dia: costumamos contar oralmente o que lemos. Isso pode ser
treinado de maneira sistemdtica em sala de aula. O exercicio de
compreensao que vai por trds dessa atividade se d4 na medida em
que, para eu dizer oralmente o que li, devo primeiro compreender
o texto escrito. Na reprodugao oral do contetido, dou minha versio
e ndo necessariamente a Unica possivel. Havendo vdrias versoes
orais, pode-se discutir qual a mais adequada, qual nao ¢ correta e
assim por diante. A escola deve ocupar-se tanto da compreensio
na escrita como na oralidade. Nao hd diavida de que hoje ela se
ocupa mais com a escrita, no que estd certa, mas nao pode ignorar

que o(a) aluno(a) fala.

viii. Trabalhos de revisio da compreenséo

Por fim, lembramos que hd uma atividade raramente pra-
ticada com a compreensdo textual, ou seja, as sucessivas corregoes
(geralmente autocorregoes). A leitura de um texto com a corres-
pondente compreensao registrada por escrito poderia ser objeto de
revisao tempos depois, mediante uma nova leitura e verificagao do
que teria mudado na compreensio e por qué. E muito provavel
que, numa segunda ou terceira leitura de um texto, em tempos
diversos, tenhamos outra visio e outra compreensao. Tratar este
aspecto em sala de aula é estar fazendo algo proveitoso, pois esta
situacao ¢ comum no dia a dia, ja que costumamos rever nossas
posi¢des ao longo da vida. Vamos mudando de posi¢oes, opinioes,
ideias e isto influencia nossa forma de compreender os textos. Por
isso é bom rever nossas compreensoes. Todos nés jd fizemos expe-
riéncias interessantes com filmes vistos hd muitos anos e que entao
nos fascinaram, mas que hoje niao nos fascinam tanto, ou entiao o

contrdrio. Nés mudamos e conosco mudam nossas opinides. Ainda
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bem que isso ocorre, pois seria até tedioso manter a vida toda a

mesma opiniao sobre todas as coisas.

Diante do exposto, parece razodvel admitir que, se adotar-
mos uma estratégia adequada no tratamento da compreensao de
texto em sala de aula, estaremos contribuindo para a formacio de
um cidadao mais critico e capaz diante dos textos que ele recebe
para seu uso na vida didria. E bom convencer-se de que usamos a
lingua nao propriamente para exercitar as cordas vocais e sim dar
a entender o que pensamos ou entdo para entender o que os ou-
tros pensam. Enfim, no uso didrio da lingua, a compreensao é um
aspecto tao central que em torno dela se dao grandes e acalorados

debates. Vale a pena exercitd-la com cuidado desde cedo.
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CAPITULO 5

ABORDAGEM DO POEMA:
ROTEIRO DE UM DESENCONTRO

Jost HELDER PINHEIRO ALVES

A PERENE NOVIDADE DA VIDA

a0 antigas as reclamacoes sobre a utilizagao de poemas

em manuais escolares no Brasil. Marisa Lajolo (1993)

nos traz documentos dessa insatisfacdo jd do inicio do
século. As razoes dessas reclamagdes ontem e hoje sao bem diferen-
tes. Se, por um lado, hoje os manuais nio ostentam um nimero
significativo de poemas de cardter moralista, presos a ensinamento
de regras de boas condutas e nem patriotismo ufanista; por outro,
os poemas ainda nio foram vistos como um va/or em si. Enquanto
nao se compreender que a poesia tem um valor, que nao se trata
apenas de um joguinho ingénuo com palavras, ela continuard a ser
tratada como género menor e, pior ainda, continuard a ser um dos

géneros literdrios menos apreciados no espago escolar.'

Mas qual seria, afinal, o valor da poesia? Para que ela serve?

Para José Paulo Paes (1996:27), poeta, tradutor e ensaista que es-

1 Para citarmos apenas uma pesquisa recente, enquanto o romance aparece com
80,6% da preferéncia dos alunos, a poesia teve apenas 17% das indicagées. Os dados
estdo no artigo “O ensino da literatura no 2° grau: a ética do professor ¢ do aluno”, de
Gilda Neves da Silva Bittencourt, publicado na revista Gragoatd (1996, p. 265).
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creveu oito livros de poemas para criangas, o objetivo fundamental

da poesia é o de:

Mostrar a perene novidade da vida e do mundo;
atigar o poder de imaginagio das pessoas, liber-
tando-as da mesmice da rotina; fazé-las sentir mais
profundamente o significado dos seres e das coisas;
estabelecer entre estas correspondéncias e parentes-
cos inusitados que apontem para uma misteriosa
unidade césmica; ligar entre si o imaginado e o
vivido, o sonho e a realidade como partes igual-
mente importantes da nossa experiéncia de vida.

Pelo que veremos a seguir, a pratica que os livros diddticos
estimulam/ sugerem estd longe de cumprir com o objetivo fun-
damental da poesia apresentado pelo poeta. Os autores de LDP e
os professores precisariam propor uma experiéncia de leitura sig-
nificativa para tentar convencer o leitor jovem do valor da poesia.
Mas isso é possivel? Hd quem duvide. Creio que ¢ possivel, sim.
Acredito que a escola pode ser um espaco de vivéncia significativa
a partir da convivéncia com textos poéticos, portanto, nao sé em
verso (PINHEIRO, 1995). Mas ¢ preciso estar consciente de que
as condigoes sociais em que a escola estd inserida e a formacio li-
terdria dos professores em quase tudo desabonam uma experiéncia

signiﬁcativa com a poesia.

AMOSTRA DO DESENCONTRO

No curriculo do ensino fundamental, ndo hd unidades es-
pecificas sobre a leitura literdria e, mais particularmente, sobre o

trabalho com o poema. Nos LDP destinados ao terceiro e ao quarto
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ciclo do ensino fundamental, a presenca de poemas é uma cons-
tante, mas o modo como sio utilizados apresenta problemas sérios.
Ha4 problemas relativos & qualidade estética dos textos, a adequagio
ao leitor a que se destina e, sobretudo, a0 modo de abordagem.
Embora o problema da adequagio do poema escolhido a faixa etdria
esteja atenuado em cole¢oes mais recentes, ele persiste em muitas
outras. Textos mais complexos até podem ser oferecidos, desde que
devidamente abordados. Um exemplo de inadequagio: estudar,
numa sétima série, um poema como “Congresso internacional do
medo”, de Carlos Drummond de Andrade, como fazem Almeida e
Ferreira (1994 apud PEREIRA; SILVA, 1996:56). Ainda de Carlos
Drummond de Andrade, encontramos “O amor bate na aorta”,
poema cheio de sutilezas, que comparece em Infante & Nicola
(1995), também em volume de sétima série. A sensac¢io que se tem
¢ a de que alguns autores conhecem pouco a produgio cultural no

ambito da poesia dedicada a criangas e jovens.

O problema da escolha dos poemas, no plano geral das
obras, estd ligado aos nucleos temdticos, a possibilidade de maior
exploragio de aspectos gramaticais, interpretacio textual e sugestoes
de criagdo. Portanto, a selegiao dos poemas muitas vezes obedece a
critérios que passam longe do valor estético. O ludismo sonoro,
por exemplo, um atrativo para leitores mais jovens (e para qualquer
leitor), quase nunca preside essas escolhas.” Além desses problemas,
vale apontar a quantidade de poemas que ¢ restrita, se comparada a
outros géneros textuais. Um aspecto que merece discussio ¢ a presen-
ca exacerbada de diversificagao de textos em livros diddticos. Con-

cordo com quase todas as questdes levantadas por Almeida (1999),

2 Hoje temos jé uma vasta bibliografia com relatos de experiéncias significativas com o
texto literdrio na escola.
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pois creio que é preciso sempre perguntar: a que serve esta pletora

de textos e imagens que cada vez mais enche os livros diddticos?

Outra questao problemdtica, nem sequer levantada nos ma-
nuais, é a da leitura oral do poema. Nao ¢ nada simples a realizagao
oral de poemas. E sabemos que essa realizagio pode se transformar
num momento forte de convivéncia com o poema. Embora o valor
atribuido a realizacio oral do poema nio seja consenso entre os
estudiosos da poesia, acredito que uma leitura expressiva, que realce,
por exemplo, o ritmo, a sonoridade e 0 andamento do poema, é
um instrumento diddtico-pedagdgico da maior importincia para
cativar e encantar o leitor (em relacio a leitura e pontuagio, ver
capitulo 8).° Bons exemplos de realizagio oral de poemas podem
ser encontrados na edicio Poesia Falada, sobretudo nos CDs em

que Paulo Autran interpreta Fernando Pessoa (v. 7) e Carlos Drum-

mond de Andrade (v. 13).

Observarei mais de perto as relagdes entre poesia e manual
diddtico em trés blocos: primeiro os manuais de 72 e 82 séries;
depois alguns aspectos pontuais de manuais de 52 e 62 séries; e,
finalmente, tecerei alguns comentérios sobre uma colegao voltada

para o 1° e 0 2° ciclo do ensino fundamental.

Quanto aos manuais de 72 e 8° séries, retomo aqui uma
ampla pesquisa realizada por Pereira e Silva (1996). As autoras
analisaram dez cole¢oes e fizeram um levantamento preciso do

modo como os poemas so trabalhados nestas obras. Agruparam

3 Concordamos com Marisa Lajolo (1993:45) quando afirma que “a mera
inclusdo de textos tidos como bons e superiores entre os textos escolares nao soluciona
nenhuma das faces da crise de leitura. Pois a presenca de um excelente texto num manual
pode ficar sem a contrapartida, qual seja, o texto tido como bom pode ser diluido pela
perspectiva de leitura que a escola patrocina através das atividades com que ela circunda
a leitura”.
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os modos de abordagem em trés nicleos: a) “Estudo de texto”, em
que apontam os limites da interpretagio de poemas; b) “Vamos
praticar’, em que mostram a frequéncia do poema como pretex-
to para estudo gramatical; e ¢) “Criando e compondo”, em que o
poema aparece como estimulo para produgio escrita. Transcrevo

apenas um problema apontado pelas autoras (1996:26) em cada

7%

um dos tépicos acima apresentados. O conhecido poema “José”,
de Carlos Drummond de Andrade, é acompanhado do seguinte

roteiro:

)

1. Quantas estrofes formam o poema?

2. José pertence a qual pessoa do discurso: primeira, segunda ou
terceira? Justifique a resposta com uma palavra retirada do texto.

3. Em qual verso fica mais evidente a ideia de que José é um ano-
nimo?

4. Escolha, entre as alternativas abaixo, a melhor significacio para
utopia:
a) alguma coisa que representa a destrui¢ao do homem, loucura
b) alguma coisa imagindria, perfeita, sonhada
¢) algum meio de transporte, espécie de carro

5. “...cuspir ja ndo pode”. O que representa o ato de cuspir, no poe-
ma?

6. De todas as possibilidades sugeridas para que José alterasse o seu
destino, qual a mais extremada?
Procure no diciondrio o significado da palavra teogonia.

8. Qual o verso que nos dd a certeza de que José é um homem que
perdeu seu rumo?

9. A dltima estrofe nos mostra José completamente solitério. Pode-
riamos afirmar que um dos maiores problemas enfrentados por

José é o fato de ele estar sozinho?

(NICOLA; INFANTE apud PEREIRA; SILVA, 1996:26)
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Algumas questoes merecem ser destacadas: a pergunta ni-
mero 2 nio nos parece adequada a um poema que nio tem a estru-
tura de narrativa, embora a resposta possa ser encontrada. Em que
ela ajuda a sentir e compreender melhor o poema? Ou ela apenas
quer testar se o aluno assimilou bem o contetido relativo as pessoas
do discurso? J4 a questao 4, de multipla escolha, sua alternativa ¢
parece desconsiderar a inteligéncia do estudante (a respeito de per-
guntas de compreensao, ver o capitulo 3). Fico imaginando as vezes
em que li e reli este poema com alunos de 82 série e demais turmas
do ensino médio. Por exemplo, o debate que o substantivo uzopia
pode proporcionar. O conceito em si, dicionarizado, o sentido que
pode assumir a partir da reflexdo de um pedagogo-filésofo, como
Paulo Freire, a necessidade que os homens tém ou nao de utopia,
possiveis divergéncias conceituais, entre outros aspectos. No do-
minio da linguagem, o jogo que o poeta realiza em “O bonde nio
veio/ nio veio a utopia” merecia ser detectado. Isto ¢, a passagem
que faz do concreto, do cotidiano para um plano mais existencial.
Mostrar que tantas vezes o poeta langou mao desse procedimen-
to, como se pode observar em “Cota Zero” e “Soneto da perdida

esperanca’,® para ficarmos apenas com dois exemplos.
¢

Como exemplo de utilizagdo de poemas para estudo gra-
matical, “O operdrio em constru¢ao”, de Vinicius de Moraes,
comparece no livro de José de Nicola e Ulisses Infante (1997),
acompanhado de um questiondrio do qual transcrevemos a seguir
algumas questoes:

()

1. Destaque uma passagem da poesia em que fica clara a definigio
de substantivo como “palavra que nomeia os seres”.

4 Os dois poemas citados estio respectivamente nos livros: Alguma poesia e Brejo
das almas.
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Aponte todos os substantivos presentes no texto.
Aponte um substantivo abstrato presente no texto.

ApOIlt€ um substantivo concreto presente no texto.

bR A

Qual ¢ o unico substantivo presente no texto que admite uma
forma para o masculino e outra para o feminino.

6. H4, no texto, algum substantivo préprio? Em caso afirmativo,
aponte-o.

(NICOLA; INFANTE apud PEREIRA; SILVA, 1996:26)

Quem conhece a forca deste belo poema de Vinicius de
Moraes, quem viu alunos trabalhadores de curso noturno vibrarem
com o sentido de humanidade e resisténcia que brotam desses ver-
sos, quem destacou o sabor de imagens contundentes que o poeta
criou, quem degustou cada verso deste longo poema nio pode
deixar de ficar desencantado com essas questdes. Se a0 menos os
autores pensassem, por exemplo, no sentido que os substantivos
concretos assumem no poema, criando uma base em que repousa
parte de sua forca. Serd que, reduzindo um poema a exempldrio
de classes de palavras, estamos contribuindo para formar leitores?

E serd que se aprende gramdtica assim?

Vale lembrar ainda que o estudante aqui teve acesso apenas

a um pequeno fragmento do poema, pratica comum nos LDP.

O tépico “Criando e compondo” traz também algumas
curiosidades: o poema “O homem e as viagens””, de Carlos Drum-
mond de Andrade, que comparece no livro Portugués através de tex-
tos, de Magda Soares, da 82 série (PEREIRA; SILVA, 1996:51-54),
serve como estimulo para uma redagao de cardter argumentativo - a
favor ou contra as viagens espaciais. Nada, portanto, de apreciacio
do poema - suas imagens, seu ritmo, sua inventividade e seu carater

social e até mesmo o contexto em que foi escrito.
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Os mesmos problemas levantados pelas pesquisadoras com-
parecem em livros de 52 e 62 séries. Recolho de Palavras e ideias,
novamente, um exercicio de exploragao do poema “A arca de Noé”,
de Vinicius de Moraes. A unidade trabalha concordincia nominal
e, das quatorze questdes, nove estdo diretamente ligadas ao apren-
dizado da gramdtica. Melhor mesmo ¢ ler algumas delas para se ter

uma ideia do problema:

(3)

1. Uma tromba de elefante pode ser bonita ou feia, marrom ou cin-
za, grossa ou fina ¢ assim por diante. Essas palavras ddo qualidade,
caracteristicas para a tromba do elefante. Escreva em seu caderno
trés palavras da poesia que indicam caracteristicas da tromba do
elefante. Essas palavras pertencem a qual classe gramatical?

2. O diciondrio apresenta vdrios sindnimos para o verbo esvair. Eis
alguns: desaparecer, desmaiar, esvaziar. Qual desses sindnimos
vocé usaria para substituir a palavra esvai no verso “longe o arco-
-iris se esvai’?

3. Destaque do texto uma palavra que indica uma quantidade de-
terminada, ou se¢ja, um numeral.

4. Substantivo coletivo é um substantivo comum que, mesmo es-
tando no singular, indica um conjunto de seres da mesma espécie.
Aponte, no texto, um substantivo coletivo. A que conjunto ele
se refere?

5. “Os bosques sio todos meus!” (sétima estrofe) Que ideia nos
transmite a palavra destacada? A que classe gramatical ela pertence?

6. “E as planicies tao verdinhas” (quarta estrofe). Verdinhas, no di-

minutivo, nos d ideia de “verde pequeno”™

Observe que, em nenhum momento, hd sugestao de apre-
ciagao do poema de um ponto de vista mais lidico - ndo esque-

¢amos, sio alunos de 52 série; em nenhum momento, tocou-se na
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fantasia poética de que estd investido o poema, na liberdade com
que o poeta recria uma cena biblica, nos diferentes andamentos
que uma leitura oral pode conter e que Toquinho, ao musicar o

poema, soube aproveitar.

Escolho agora um livro de 62 série. Trata-se de Portugués em
outras palavras, de Maria Silvia Gongalves e Rosana Rios. A presenca
de textos artisticos é determinante, sobretudo de letras de cancoes.
Antes de comentar o aproveitamento que as autoras fazem de um
poema, quero discutir um tipo de exercicio comum neste e em
muitos outros manuais. Trata-se das sugestoes de criacdo poética.
Normalmente as sugestoes desse tipo de atividade partem de jogo de
palavras, da exploragio visual e outros jogos. Serd a poesia um jogo
facil? Pode-se chamar de poesia essas expressoes as vezes sensiveis
dos alunos? Sao questdes que precisam ser mais bem discutidas.
Trago aqui uma reflexao de Carlos Drummond de Andrade em
cronica que serd retomada mais adiante: “Fazem-se demasiados
versos vazios daquela centelha que distingue uma linha de poesia
de uma linha de prosa, ambas preenchidas com palavras da mesma
lingua, da mesma época, do mesmo grupo cultural, mas tao dife-
rentes. Se hd inflagao de poetas insignificantes, faltam amadores de
poesia - e amar a poesia é forma de pratici-la, recriando-a”. Mas

este € assunto para outra conversa.

O poema escolhido pelas autoras é “O jardim dos animais”,
de Ronald Claver Camargo, e as questdes de “entendimento” rece-

bem o titulo de “Repensando a histéria”:

4)

1. O autor nos mostra um jardim onde se preserva a soliddo. O que

ele quis dizer com isso?
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2. Releia as agoes expressas pelos verbos que se referem a ema, tar-
taruga, arara, amanha, flor, noite, no inicio do texto. O que vocé

notou? Por que essas agbes acontecem?
3. Os muitos animais citados pelo autor estdo sendo procurados por
ele. Por qué?

4. Explique por que o autor afirma que os bichos habitam sua cabega.

Onde eles deveriam estar?
Por que os animais reivindicam uma carta de alforria?

6. O autor afirma que o homem ¢ o mais sanguindrio dos animais.
Vocé concorda com ele? Justifique sua opinido.

7. O homem recolhe armas e armadilhas e as deposita no museu do
esquecimento. Qual o significado e a consequéncia desses gestos
segundo o autor?

8. O que significa plantar esperanga?

(GONCALVES; RIOS, v. 6, p. 46-47)

A primeira questdo proposta pelas autoras traz um pequeno
problema: “O que o autor quis dizer com isto?”. Ora, o autor disse.
A pergunta é: que sentido(s) pode(m) ser atribuido(s) a expressao?
Quando se trata de interpretagao de poemas, esse tipo de pergunta
nao ¢ muito adequado, até porque o autor pode ter tido a intengao
de dizer uma coisa e sua expressdo ter superado a intengao ou até
mesmo nao ter passado de intengao. Na segunda questao, que se re-
fere a primeira estrofe, (“a ema para/ a tartaruga corre, a arara cala,/
o amanha anoitece,/ a noite nao amanhece.”), a ideia de resgatar
a mudanca do modo de ser dos animais e do ritmo da natureza é
boa. Nao sei se a pergunta assim colocada conduz a percep¢ao da
seriedade da estrofe ¢, a0 mesmo tempo, de sua melodia. Veja-se
que hd uma tensdo entre a situagdo representada e o jogo melédico

que o torna agradavel.
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Observe que hd, presidindo quase todo o questiondrio, um
esforco de compreensio racional, quase nunca articulado a dimen-
sao ludica do poema. A sensacio que temos ao final da leitura do
questiondrio ¢ a de que o esquecimento da dimensao poética, em
si, conduz a um aproveitamento do poema em sua “mensagem’.
Isto é, mais uma vez o util se sobrepde ao agraddvel e a poesia ji

nao vale por si, mas pela “mensagem” que comunica.

O mesmo poema comparece numa se¢ao de interpretagao
de texto do livro Linguagem nova, de Faraco & Moura. Observemos

de perto o “estudo de texto” proposto pelos autores:

6)

1. Esse texto estd escrito em verso ou em prosa?

2. O texto estudado na pdgina anterior (...) estd escrito em prosa.
Compare esse texto com o que vocé acabou de ler. Apenas olhando
rapidamente para os dois textos, que diferencas vocé pode notar
entre eles quanto a disposi¢io gréfica das palavras no papel?
Como se chama o conjunto de versos?

Quantas estrofes tem o texto lido?

Como se chama 0 texto transcrito em verso?

o ok W

Releia a primeira estrofe: a) Que animais citados pelo autor vocé

nio conhece? Pergunte a um colega ou pesquise em diciondrios

e em enciclopédias; b) Na sua regido, existem alguns dos animais

citados? Quais?

7. Para conseguir mais énfase e dar mais ritmo ao texto, o poeta
utiliza a repeti¢do. Em que versos dessa estrofe o autor se vale
desse recurso?

8. Releia a segunda estrofe. Vocé sabe o que é uma carta de alforria?

Se vocé nio sabe, tente deduzir pelo contexto:

a) Por que esses bichos reivindicam uma carta de alforria?
b) Repare que, nessa estrofe, o autor empregou diversos
nomes préprios como se fossem comuns, usando letra

minuscula.
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¢) Que nomes nio esses? O que eles representam?

d) Em lugar do nome dos cinco continentes, o poeta pode-
ria ter usado um Unico substantivo comum que engloba
todos eles. Que nome é esse?

e) Um texto poético, geralmente, nio fornece informacdes
exatas, precisas. Um exemplo dessa imprecisio ocorre na
segunda estrofe. Identifique-a.

9. Releia a terceira estrofe e resuma-a.

a) A mensagem final ¢ de esperanca ou desesperanca? Jus-
tifique sua resposta,

b) Na sua opinido, essa mensagem final pode tornar-se rea-
lidade? Por qué?

c¢) Os substantivos bala, redes, fuzis, armadilhas sio se-
guidos de locugoes adjetivas. Transcreva-as.

d) Que armas e atitudes humanas vocé colocaria no museu

do esquecimento?

(FARACO; MOURA, v. 5, p. 186-188)

O roteiro de Faraco & Moura até a quinta questao estd
diretamente voltado para a forma do poema, mas sem relacioni-la
ao sentido. Sdo perguntas de cardter técnico, apenas. A questao 6
também nao estd diretamente ligada ao poema. Na sétima questao,
temos a sensagao de que os autores vao entrar no texto, mas se
trata apenas de identificar onde se d4 a repetigao. Afinal, o poeta
deseja dar mais “énfase” a qué? O item & da questao 8 é que nos
parece mais problemdtico: serd que “o poeta poderia ter usado
um unico substantivo comum que englobe todos eles” (A estrofe
a que a questao se refere é a seguinte: “Os bichos que habitam
minha cabeca convocam/ as savanas,/ as américas,/ as amazonias,/
os pantanais,/ as oceanias,/ europas, dsias, dfricas, rios/ para rei-

vindicarem uma carta de alforria.”) Se o tivesse feito, o poema nao
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sairia perdendo? Note-se, portanto, que a questao nio se prende
a natureza do poema, que de fato ele é pretexto para o aluno ir
fixando determinados conhecimentos. Por fim, a tltima questao
pede um resumo da terceira estrofe. Volto a estrofe e fico pensando
como realizar esta tarefa. Nio sei resolver a questao. Resumir uma
estrofe, afinal, serve para qué? Ainda nesta questao, observe que o

item ¢ em nada contribui para uma melhor apreciagio do poema.

Uma investigacio da presenca do poema em colecoes desti-
nadas ao 1° e 2° ciclos do ensino fundamental exigiria mais tempo
e mais espago. Remeto o leitor a dois estudos sobre a questio: o
de Lajolo (1993), “Poesia uma frdgil vitima da escola”, jd ante-
riormente referido aqui, e o de Gebara (1997), “O poema, um
texto marginalizado”. Teberosky e Coll (2000:47-53), na unidade
“Preparar-se para falar”, trazem diversos poemas acompanhados
de rdpidos comentdrios sobre rima, recursos sonoros, declamacao
e audi¢do de poemas. Trata-se de um esforco, ainda timido, de
sugestao de aproveitamento da poesia. E como em quase todos os
manuais, a preocupa¢io com determinados conceitos predomina

do inicio ao fim.

De uma maneira geral houve, nos tltimos anos, uma sen-
sivel melhora na escolha dos poemas que comparecem nos LDP,
embora a preocupagio com a forma do poema ainda predomine.
O LDP de Carvalho ez al. (1998) é exemplar da atitude que pre-
domina nos livros diddticos. Dos dezesseis textos que compoem o
volume 1, encontramos apenas trés poemas. “Canoa” (p. 16), de
Henriqueta Lisboa, aparece acompanhado da seguinte questao:
“Este espago ¢ para copiar a poesia que vocé escolheu” (p. 17). A
orientago sobre a abordagem do texto no MP ¢ séria, mas a per-

gunta que fica é: “Canoa” é um poema ideal para iniciar a atividade
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com poemas na primeira série? Leia o poema e tire suas proprias

conclusoes:

6

Canoa

Alto mar uma canoa sozinha navega. Alto mar uma canoa sem remo
nem vela.

Alto mar uma canoa com toda coragem. Alto mar uma canoa na pri-
meira viagem.

Alto mar uma canoa procurando estrela. Alto mar uma canoa nio sabe
0 que a espera.

(Henriqueta Lisboa)

O segundo poema presente no livro é “Paraiso” (p. 30), de
José Paulo Paes, que vem seguido da questao: “Copie aqui uma poe-
sia que nao seja formada por estrofes de 4 versos”. Visito novamente
0 MP e anoto: “Nesta poesia (...) pretendemos que as criangas
possam pensar o significado e comegar a refletir um pouco sobre a
estrutura do poema’ (p. XV). Novamente pergunto: com criangas
de primeira série, ¢ hora de refletir sobre estrutura do poema? Acho
que esta perspectiva de abordagem nao vai criar leitores-amadores
de poesia. Por dltimo, “A bailarina” (p. 78), de Cecilia Meireles,
agora seguido de seis questoes de interpreta¢do.” A preocupagio

com os conceitos dd o tom das perguntas. Vejamos algumas delas:

@

Vocé ji sabe que esse tipo de texto se chama poesia. Sabe também que

cada linha de

5 Hd um artigo de Maria Rejane Aradjo Tito (2000:123-142), “As vérias dancas da
menina bailarina”, que analisa 0 poema de Cecilia Meireles e outros poemas que retomam
0 mesmo motivo. Trata-se de uma boa reflexio sobre critérios estéticos que devem nortear
a avaliagio de poemas para criangas em geral.
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uma poesia chama-se verso. Diga entio quantos versos tem essa poesia.
* Leia, oralmente, cada verso da poesia “A bailarina”.
a) Repare como os versos terminam. Escreva o que vocé ob-
servou.
b) Pinte, nos versos, com ldpis de cor, aquilo que vocé descobriu.
Isto que vocé acabou de descobrir chama-se rima.
Observe a poesia “A bailarina”. Cada grupo de versos de uma poesia
chama-se estrofe.
a) Agora descubra quantas estrofes tem a poesia “A bailarina”.
b) Copie uma estrofe formada por dois versos.

¢) Copie uma estrofe formada por trés versos.

Os exemplos acima transcritos ddo-nos uma indicagao de
como o poema ¢ tratado pelos autores de LDP. Vale relembrar o
depoimento de José Paulo Paes transcrito no inicio deste capitu-
lo e perguntar: o poema utilizado da forma como vimos poderd
“mostrar a perene novidade da vida e do mundo”, “atigar o poder
de imaginagdo das pessoas”, dentre outros objetivos levantados

pelo poeta?

QUE FAZER?

Responder a esta pergunta pode soar como querer oferecer
receitudrio a professoras e professores. Mas nio se trata disto. E
preciso, inicialmente, que todos estejam atentos para o modo como
o manual trata o poema. Os professores(as) nao precisam seguir a
risca as sugestoes que estdo nos livros. Podem esquecer a parte dos
questiondrios que lhes parega problemitica e procurar, sobretudo
na segunda fase do ensino fundamental, conversar mais livremen-

te sobre os poemas. Tentar, com os alunos, diferentes realizagoes
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orais; chamar a ateng¢do para a musicalidade dos poemas, para a
inventividade do poeta. No 4mbito da inventividade, retomemos
rapidamente “O jardim dos animais” e observemos o modo como
0 poeta vai ora caracterizando ora apontando os afazeres dos ani-
mais: “A zebra antecipa Picasso/ e inventa o cubismo” (p. 7); “A
girafa, nas alturas, ¢ alpinista/ sem montanha” (p. 11); “O cavalo
cavalga o sonho,/ o vento” (p. 21); “O galo é flauta no quintal” (p.
22). O modo de apontar os afazeres e/ou os estados dos animais ¢
tocado pela fantasia poética. A musicalidade alcangada pelo poeta

em diferentes momentos do poema precisa ser realcada.

Lemos com atengao os PCN (1998:37-38) para ver como
a literatura em geral estd colocada. O documento fala da “especifi-

cidade do texto literdrio” e faz reflex6es pertinentes:

A questdo do ensino na literatura ou da leitura
literdria envolve, portanto, esse exercicio de reco-
nhecimento das singularidades e das propriedades
compositivas que matizam um tipo particular de
escrita. Com isso, é possivel afastar uma série de
equivocos que costumam estar presentes na escola
em relagio aos textos literdrios, ou seja, tratd-los
como expedientes para servir ao ensino das boas
maneiras, dos hdbitos de higiene, dos deveres do
cidadio, dos tépicos gramaticais, das receitas des-
gastadas do “prazer do texto”, etc. Postos de forma
descontextualizada, tais procedimentos pouco ou
nada contribuem para a formacio de leitores ca-
pazes de reconhecer as sutilezas, as particularida-
des, os sentidos, a extensio e a profundidade das
construgoes literdrias.

Continuo a leitura e nao encontro praticamente nada rela-
tivo ao ensino ou ao trabalho com a literatura infantil. Os “blocos

de contetdo” tratam de “Lingua oral”, “Lingua escrita” (com os
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subitens: pratica de leitura e pritica de produgao de textos), “Anlise
e reflexdo sobre a lingua”. E me pergunto: se hd uma “especificidade
do texto literdrio”, ele nao deveria constar no bloco dos contetidos
e procedimentos diddticos? Parece que os PCN em quase nada
contribuem para se pensar o trabalho com o texto literdrio no

ensino fundamental.

ESPERAN(}AS E DESAFIOS

Os problemas detectados nos LDP nao invalidam de forma
alguma sua utilizagao em sala de aula. Sabemos que as condigoes
sociais e a formagio da absoluta maioria dos profissionais de ensino
nao permitem que abdiquem desses livros. E hd valores inegdveis
em muitos deles. O ideal era que os autores, conscientes da espe-
cificidade do texto literdrio, repensassem o modo de abordi-lo.
Também nio creio que o afastamento do leitor jovem da poesia se
deva apenas ao LD e 4 escola. Mas nao podemos negar que os dois
nao tém ajudado como poderiam ajudar. Se hd problemas bem mais
fundos relativos ao afastamento de leitores da poesia,® o esfor¢o
para possibilitar ao leitor jovem o acesso a bons textos, abordados

de modo consequente, ¢ de grande importancia.

Retorno aqui a cronica de Carlos Drummond de Andrade
anteriormente citada e que tem afinidades com o depoimento de

José Paulo Paes (1996) com que iniciamos nossa discussao:

6 Veja-se a este respeito as atualissimas reflexées de Carpeaux em seu ensaio
“Poesia e ideologia”, em: CARPEAUX, O. Maria. Ensaios reunidos: 1942-1978. v. 1. Rio
de Janeiro: Topbooks, UniverCidade, 1999.
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O que eu pediria a escola, se nao me faltassem
luzes pedagdgicas, era considerar a poesia como
primeira visdo diante das coisas, e depois como
veiculo de informacao pritica e tedrica, preservan-
do em cada aluno o fundo mdgico, ladico, intui-
tivo e criativo, que se identifica basicamente com
a sensibilidade poética.

Se os autores e autoras de livros diddticos de portugués
levassem em conta o apelo do poeta, possivelmente a poesia seria
tratada de um modo mais sensivel. Num pais em que milhares
de criangas e jovens tém acesso a poesia apenas através do livro
didético, a amplia¢do do niimero de poemas nestas obras, com
orientagdes de leitura que levassem em conta a dimensio estética

do texto - nio meramente técnica -, seria bem-vinda.

Quando menino folheava, na primeira semana de aula, meu
livro de Portugués em busca de poemas. Muitos deles ficaram na
memoria. E quantas vezes, ao voltar ao texto em sala de aula, errei
as questoes de interpretagio. Hoje sei que o que eu buscava nos
poemas aquele modelo de interpretagao nao poderia reforgar ou
estimular. Certamente muitos jovens tém a mesma sensagao que
tive. Faz mais de vinte anos e pouca coisa mudou. Estd ai, pois, um
desafio: dar a poesia um espago maior em meio a uma diversidade,
as vezes desconcertante, de textos e imagens que habitam edicoes

mais recentes de manuais de Portugués.
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CariTULO 6

VARIEDADES LINGUISTICAS: AVANCOS E ENTRAVES

ANGELA Parva Dionisio

Se fizermos uma pesquisa em alguns veiculos da imprensa
brasileira nos tltimos anos, perceberemos claramente que a lingua
portuguesa tem recebido um certo destaque, conforme comprovam
as seguintes manchetes: (i) Herrar ¢ umano. Ezajerar é burrise.
Uso incorreto da lingua portuguesa na propaganda gera debate
(MEIO E MENSAGEM, 17 de novembro de 1997); (ii) Nos-
sa lingua renasce. Os brasileiros estao tratando melhor o idioma
que neste ano deu o Nobel ao escritor portugués José Saramago
(EPOCA, 14 de dezembro de 1998); (iii) Nobre como Camées.
Populagio rural e iletrada mantém portugués medieval falado pelos
colonizadores (VEJA, 5 de maio de 1999); (iv) Portugués, lingua
estrangeira (EDUCACAO, maio de 1999); e (v) O bom senso est4
on sole (VEJA, outubro de 2000). Numa andlise superficial dessas
manchetes, constatamos que hd perspectivas diferenciadas no tra-
tamento da lingua que se usa no Brasil. Hd pelo menos duas visoes
contrastantes: a daqueles para quem a lingua portuguesa estd sendo
massacrada e exterminada; e a daqueles para quem as mudangas
ocorridas na lingua portuguesa falada e escrita no Brasil resultam
de fendmenos linguisticos naturais e peculiares a qualquer lingua
viva. Para ilustrar essas posturas, vejamos a opinido do presidente
da Academia Brasileira de Letras, Arnaldo Niskier, e a opiniao do
professor e pesquisador da lingua portuguesa Ataliba de Castilho.
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Para Niskier, “a classe dita culta mostra-se displicente em relagao a
lingua nacional, e a indigéncia vocabular tomou conta da juventude
e dos ndo tao jovens assim, quase como se aqueles se orgulhassem
de sua prépria ignorincia e estes quisessem voltar atrds no tempo”
(JORNAL DA FUNDACAO DE ENSINO EURIPEDES S. DA
ROCHA, 1998:6). Castilho assegura que “a questao da defesa da
lingua ¢ uma falsa questao, uma vez que ninguém estaria atacando
a lingua portuguesa. O prestigio e a capacidade de expansio de
uma lingua seriam resultado nio de estratégias de defesa, mas do
prestigio e do poder de expansdo da nagao que a fala e da cultura

associada a ela”. (EDUCACAQ, maio/99:36)

Além desses artigos veiculados na imprensa escrita, progra-
mas de televisao brasileiros reforcam o julgamento das variedades
linguisticas' (VL de agora em diante) existentes em nosso pais, ao
apresentarem segoes que pretendem ensinar “o certo e o errado’.
Leite (1999:242) esclarece que:

O purismo é um fendmeno linguistico e como tal
existe e se manifesta em todas as épocas. Podemos
dizer que ele é um efeito da natureza funcional da
linguagem. (...) no comego do século, as polémi-
cas linguisticas revelam ter vigorado naquela fase
a certeza de que a lingua portuguesa devia ficar
fixada no perfodo cléssico, tido como o de maior
esplendor e beleza.

« » o«

1 Travaglia (1996:42) prefere o termo “variedade”, “por entender que ele coloca
num mesmo nivel todos os tipos de variagio, ao contrdrio do termo ‘variante’ (...) que
parece dar a ideia de que existe uma forma da lingua que é central, tipica, melhor e que
as demais sdo variagoes dela. Na verdade, cada variedade tem um szzus igual as demais e
em seu conjunto constituem o que chamamos de lingua, como, por exemplo, a Lingua

Portuguesa”
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Em seu estudo, Leite (1999:243) configura as fases do pu-
rismo linguistico no Brasil, destacando as posicoes de Monteiro
Lobato e Mério de Andrade, entre outros, e assegura que “hd hoje
um fluxo inovador, representado pela atualizacao da lingua padrao
adequada ao uso brasileiro, e um refluxo conservador, representado
pela resisténcia a alguns desses usos. Pratica-se, desse modo, um

purismo heterodoxo”.

Nio pretendemos neste capitulo atestar pioneirismo, mas
sim tomando-se por base as pesquisas cientificas (s para mencionar
alguns Perini, 1995; Geraldi, 1997; Travaglia, 1996; Marcuschi,
1997; Preti, 1997; 1999; Possenti, 1996; 1998; Bagno, 1997; 1999;
Leite, 1999), verificar como se processa a abordagem das VL no
ensino fundamental. Como inicio de conversa, vamos nos funda-

mentar em algumas afirmacoes extraidas dessas pesquisas:

a) toda lingua ¢ variada, multifacetada, heterogénea, nao mo-

nolitica nem uniforme (MARCUSCHI, 1997);

b) “todas as linguas variam, isto é, nao existe nenhuma socie-

dade ou comunidade na qual todos falem da mesma forma.”

(POSSENTT, 1996:33-34);

¢) “avariedade linguistica é o reflexo da variedade social e,
como em todas as sociedades existe alguma diferenca de sza-
tus ou de papel entre individuos ou grupos, estas diferencas

se refletem na lingua.” (POSSENTTI, 1996:34);

d) “aimprensa ¢ o melhor termémetro das variagoes linguis-
ticas, da incorporagio de certos usos, da sua elevagao a
condigao de norma linguistica da comunidade.” (PRETT,
1998:2);
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e) “cada variedade tem seus dominios préprios, onde é senhora
quase absoluta. Nao existe, simplesmente, uma variedade
‘certa’. Cada situagao de comunicagio (ensaio cientifico,
peca teatral, conversa de botequim, discurso de formatu-
ra, pedido de informacoes na rua, etc) impoe uma varie-
dade prépria, que é a ‘certa’ naquela situagao.” (PERINI,
1995:25).

VARIEDADES LINGUISTICAS: DIGA NAO AO PRECONCEITO!

O Ministério da Educacio, através dos PCN (1998:29), con-
siderando a variagao como um traco constitutivo das linguas huma-
nas, reconhece que no Brasil “quando se fala em ‘Lingua Portuguesa’
estd se falando de uma unidade que se constitui de muitas varieda-
des” e destaca também que “em um mesmo espago social convivem
mescladas diferentes variedades linguisticas, geralmente associadas
a diferentes valores sociais”. H4, portanto, o reconhecimento das
variedades linguisticas existentes no Brasil e do preconceito “decor-
rente do valor atribuido as variedades padrao e ao estigma associado
as variedades nio padrio, consideradas inferiores ou erradas pela
gramdtica. Essas diferencas nio sao imediatamente reconhecidas e,
quando o sio, sdo objeto de avaliacao negativa”. (PCN, 1998:31)

O referido documento alerta ainda para o fato de que:

Frente aos fend6menos da variacio, nao basta so-
mente uma mudanca de atitudes; a escola precisa
cuidar para que nio se reproduza em seu espago a
discriminagio linguistica. Desse modo, nio pode
tratar as variedades linguisticas que mais se afastam
dos padrées estabelecidos pela gramdtica tradicio-
nal e das formas diferentes daquelas que se fixam
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na escrita como se fossem desvios ou incorrecgoes.
E nao apenas por uma questdo metodoldgica: é
enorme a gama de variagio e, em fungio dos usos
e das mesclas constantes, nao ¢é tarefa simples dizer
qual ¢ a forma padrio (efetivamente, os padroes
também sio variados e dependem das situagoes de
uso). Além disso, os padrdes préprios da tradi¢ao
escrita nao so os mesmos que os padrdes de uso
oral, ainda que haja situagdes de fala orientadas
pela escrita. (PCN, 1998:82).

Azevedo (1996), apesar de afirmar que “as linguas nio so
imutdveis, pois sofrem alteragoes” e que “as linguas também nao
sao uniformes; refletem as diferencas entre os grupos de falantes e
as diversas situagdes em que a fala ou a escrita ocorrem”, propoe
uma atividade em que o fragmento de texto utilizado evidencia
uma atitude preconceituosa dos personagens (a prépria professora
e os demais alunos) em relacio ao aluno que fala numa variedade

diferente da que a professora usava:

()

5. Rodrigo veio do sitio para a escola doidinho para aprender e des-
cobrir os segredos
que havia no encontro das letras. Leia o didlogo dele com a pro-
fessora.

- Rodrigo, trouxe os exercicios da semana passada? Perguntou ela,
cumprindo a promessa de cobrar.

- Eu truce, mas o di onti eu num consegui...

Nem acabou a frase e dona Marisa berrou:

- Repita: eu trouxe, mas o de ontem nio consegui.

Rodrigo repetiu certinho, mas tremendo, vermelho e gaguejando. A

sala morria de rir. Rodrigo queria morrer, sumir, virar inseto e voar.

- E por que nio conseguiu? - perguntou dona Marisa, furiosa.

- Tive uns probrema e num tinha quem mi insinassi.

(Elias José. Uma escola assim eu quero para mim.

Sao Paulo, FTD, 1993)
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Agora responda.

a) A lingua reflete as diferencas entre os grupos de falantes. Por que
Rodrigo faladiferente da professora?

Resposta do Manual do Professor: Pessoal.

b)  Vocé acha que Rodrigo deve aprender a falar e a escrever na linguagem
culta? Por qué?Resposta do Manual do Professor: Pessoal.

(AZEVEDO, v. 5, p. 36)

Mencionar a existéncia das variedades linguisticas nao é
sindnimo de respeitd-las. Marcuschi, no capitulo 1 deste livro,
chama a aten¢io para o fato de que “a variagio intriga e instaura
diferengas que quando 740 bem-entendidas podem gerar discri-
minagio e preconceito”.> E o que se verifica no exemplo 1 acima.
As questoes apresentadas no LDP carecem de uma reflexao mais
cuidadosa (e talvez até mais humana), pois apesar de afirmar que “a
lingua reflete as diferencas entre os grupos de falantes”, nio discute
a discriminacio a que o personagem Rodrigo foi exposto, pois nao
tece nenhum comentdrio sobre os 7isos dos alunos ou sobre os berros
da professora. O MP também nao orienta o professor, j4 que com
sugestao de resposta, encontra-se apenas o seguinte: “pessoal”. A
questao b parece-nos também problemdtica (para a qual mais uma
vez encontramos “pessoal”, como orientagao para resposta), pois o
LDP define lingua como “principal instrumento de comunicagio
entre as pessoas de uma sociedade e deve ser usada com desem-
barago, prazer e seguranca. Sd conseguiremos isso com a pritica da
leitura e da escrita” (p. 33) (grifo nosso). Como ficariam, por exem-

plo, os analfabetos se essa concepgao de lingua fosse verdadeira?

2 Uma boa sugestao de leitura sobre este assunto ¢ o livro Preconceito Linguistico,
de Marcos Bagno, (1999) publicado pela Loyola. A perpetuacio de mitos linguisticos
¢ atribuida pelo autor a “um circulo vicioso” formado pela gramdtica tradicional, pela
prética de ensino e pela industria do livro diddtico.
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(O primeiro capitulo deste livro fundamenta a no¢ao de lingua).
“A questdo nio ¢é de corregio da forma, mas de sua adequagio as
circunstincias de uso, ou seja, de utilizagio eficaz da linguagem:
falar bem ¢ falar adequadamente, é produzir o efeito pretendido”,
alertam os PCN (1998:32).

VARIEDADES LINGUISTICAS: ONDE ESTAO E COMO SAO ENSINADAS?

Registramos trés formas norteadoras do estudo VL nos
LDP que sio (i) abordagem das VL em unidades especificas do
LDP, geralmente, ao apresentar a no¢ao de lingua, (ii) abordagem
das VL em questdes minimas inseridas na andlise textual; e (iii)
VL em segoes sobre reflexao sobre a lingua. Cole¢oes de editoras
diferentes costumam reservar os dois capitulos iniciais destinados a
12 série do 3° ciclo (antiga 52 série), respectivamente, aos assuntos
comunicagio e lingua. E é justamente ao apresentar o conceito de
lingua que se insere o topico variedade linguistica. Outras colegoes
(poucas) dedicam uma unidade de um volume ao estudo das VL,
como por exemplo, Interagio e Transformagio: lingua portuguesa,
na 62 unidade do volume dedicado a ltima série do 4° ciclo (anti-
ga 82 série), intitulada “Brasilidade”, apresenta um estudo (breve)
sobre regionalismo. No geral, os LDP focalizam a VL em exer-
cicios relacionados com os textos utilizados, na secio destinada a
compreensio, solicitando atividades de (i) identificagao de expres-
soes da lingua niao-padrio e/ou da classe social a que pertencem
os personagens que falam no texto; e (ii) reescritura de expressoes

oude fragmentos textuais.

A formulagao de conceitos se processa mediante, basica-

mente, duas propostas de atividades, que sio (i) a apresentagao de
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um fexto sobre VL acompanhado por perguntas de compreensio
e (ii) a utilizagao de um zexto com VL, seguido por perguntas de
compreensao e de identificagdo e reescritura de VL. Para ilustrar o
primeiro caso, podemos mencionar o estudo sobre regionalismo,
pois hd um fragmento (pequeno) do livro A geografia linguistica no
Brasil, de Silvia Figueiredo Brandao, ao qual se seguem as questoes
que podem ser classificadas em perguntas objetivas, aquelas que
indagam sobre o conhecimento objetivamente inserido no texto
numa atividade de mera decodificagio (cf. perguntas de 1 a 4) ou
perguntas subjetivas, aquelas que tém a ver com o texto de maneira
apenas superficial, ficando a resposta por conta do aluno (cf. per-
guntas 4 ¢ 6). Ou seja, repete-se a mesma prética de leitura dos
textos principais das unidades dos LDP, como mostrou Marcuschi

no terceiro capitulo deste livro.

()
1. Por que podemos afirmar que cada falante é a0 mesmo tempo

usudrio e agente modificador de sua lingua?
2. O que é variedade linguistica?
O que determina a variagio linguistica?

4. Por que, no Brasil, hd grandes contrastes na utilizagio da Lingua
Portuguesa?

Qual a sua opinido sobre o preconceito linguistico?

6. Vocé acredita que as pessoas podem aprender mais, enriquecerem
mais seu vocabuldrio se conversarem com outras que possuam a
mesma escolha vocabular, as mesmas preferéncias, a mesma pro-
nuncia e entonagio ou se observarem falantes que utilizam a lingua

de maneira diferente?

(BOURGOGNE; SILVA, v. 8, p. 83)
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A segunda forma empregada para a construgao do conceito
consiste na utilizacio de um texto curto (ou fragmento de texto) em
que haja uso de variedades linguisticas, principalmente as dialetais,
seguido de algumas questoes:

(3

As variantes linguisticas

Construindo o conceito

Leia esta tira, de Mauricio de Souza:

(Texto do didlogo que estd na tirinha)

- Toma um leite, Z¢ Lelé?

- Pru que océ td rasgando a manga da camisa?
- Dizem qui toma leite cum manga faiz mar!

1. Nessa tira, Chico Bento conversa com seu amigo Z¢é Lelé.
Observe que eles se comunicam fazendo uso de uma va-
riante linguistica, ou seja, um tipo de portugués falado em
certas regides do pais.

a)  Onde se fala esse tipo de variante linguistica: na zona rural ou
nos centros urbanos? Resposta do Manual do Professor: Ela é
falada no interior de alguns Estados, no meio rural.

b) Apesar disso, os brasileiros em geral sao capazes de compreen-
der essa conversa? Resposta do Manual do Professor: Sim, as

diferencas nio chegam a impedir a compreensio.

2. De acordo com a norma padrio, que aprendemos na escola, como
deverfamos escrever as palavras e expressoes “pru que”, “océ”,

toma’, “faiz mar™?
Resposta do Manual do Professor: por que, vocé, tomar, faz mal

(CEREJA; MAGALHAES, v. 5, p. 29)

Refletindo sobre o exercicio, percebemos que hd um trata-

mento genérico, pois, em primeiro lugar, a VL empregada pelos
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personagens nao ocorre apenas 70 meio niral de alguns Estados brasi-
leiros. As estruturas foma e faiz também sdo usadas no meio urbano.
Em segundo lugar, as diferencas salientadas no didlogo entre os
personagens sio de ordem fonética e as que podem causar dificul-
dades de compreensio sdo as diferengas lexicais e as semanticas.
O humor decorre da natureza polissémica da linguagem, pois Z¢é
Lelé aciona apenas um conceito de “manga”: pega do vestudrio. O
humor nao é, portanto, resultado de uso de variedades linguisticas,

como acontece no exemplo (8), analisado adiante.

Quanto as colegdes que partem da utilizagao de exercicios
para abordar as VL, parece haver uma tendéncia em recorrer a
exercicios de gramdtica de uso, aqueles que solicitam a passagem de
uma forma para outra, e a exercicios de gramdtica reflexiva, aqueles
que solicitam a observagdo de caracteristicas de cada variedade,
como demonstra o exemplo (4), na se¢ao denominada “Explo-
racio” (questdes ou propostas que levam a leitura e compreensio
do texto em profundidade e englobam conteddo, estrutura e dis-
curso). Apés um fragmento de Capitdes de Areia, encontram-se as

seguintes questoes:

4)

1. No texto, hd um didlogo entre Pedro Bala e Dora. Pela lingua-
gem das personagens, identifique a classe social a que pertencem
e justifique.

2. O texto registra um didlogo na linguagem coloquial. Dé exemplos

que comprovem essa afirmagao.

3. Escolha um trecho do didlogo e reescreva-o em linguagem padrio

ou culta.

(COCCO; HAILER, v. 7, p. 69)
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Em Construindo a escrita, encontramos uma forma de
abordagem das VL, em que se encontram, atrelados, respeito ao
género textual, fidelidade a linguagem dos personagens e proposta
de trabalho em que os alunos precisam refletir sobre o uso da VL.
A partir da letra da musica “Saudosa maloca”, o LDP apresenta o

seguinte exercicio:

5)

1. Uma das primeiras coisas que chamam a nossa atenc¢do na letra
dessa musica ¢ ela estar em uma linguagem que nio é a da norma
culta, ou seja, essa que costuma aparecer nos livros. Escreva o que
vocé observa de diferente nela.

2. Experimente ver como ficaria a letra se fosse escrita na norma culta,
reescrevendo a segunda estrofe nessa linguagem.

3. O Adoniran poderia ter escrito dessa forma como vocé escreveu,
nao poderia? No entanto, nio o fez. Por que serd?

4. Vamos comparar as duas formas de grafar as palavras: senhor - si-
nhd contar - conta gritar - grita apreciar - aprecia ligar - liga
cobertor - coberto

Explique por que, ao escrever em linguagem popular, as palavras que

nio tinham acento na norma culta passam a ter.

(CARVALHO et al.,v. 3, p. 71)

O MP (p. XXXV) esclarece os objetivos das atividades de
maneira coerente, considerando que o uso da letra de musica de
Adoniram Barbosa abre “espaco para a discussao sobre questoes

atuais no pais e diferentes normas da lingua”. Alerta ainda que:

Trabalhar com a norma culta e popular e nao com certo e errado é fun-
damental, para nio trair, entre outras coisas, o espirito da musica. A letra
estd escrita em uma linguagem diferente da norma culta. Acreditamos

que muitos aspectos possam ser observados pelas criangas:
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e  Estd escrita da forma como se fala;

e Naioaparecem o r ¢ o 1 final de muitas palavras;

e Algumas palavras sio escritas de forma diferente de como costu-
mam aparecer nos livros, como “tauba” em vez de tdbua;

¢  Em alguns momentos, a concordincia nao ¢ gramatical, com em
“nois se conformemo” (com certeza, as criangas se expressam de

outra forma para dizer isso); etc.

Acima de tudo, nosso objetivo é levé-los a perceber que essa linguagem

¢ popular, é a forma como o povo costuma se expressar.

REESCREVER? PRA QUE?

Reescrever parece ser o tipo de atividade mais solicitada
quando o assunto ¢ VL, ou apenas quando o texto empregado traz
ocorréncias de VL. A reescritura pode oferecer ao aluno condi¢ao
para reflexdo e apreensao das variedades linguisticas, ou seja, pode,
realmente, fazer com que o aluno atente para “a condigdo de uso
de formas que sao esperadas e adequadas em diferentes tipos de
situagbes que terminam por configurar em nossa sociedade” (TRA-

VAGLIA, 1996:125), como por exemplo:

(6)
Observe como o jornal Noticias Populares, em sua primeira pdgina, fez

a chamada para uma noticia sobre um acidente:

Tiés patetas dio vexame no trinsito

O jornal Noticias Populares, como seu préprio nome indica, se destina
a atingir um grande ntimero de leitores. Para isso, alguns recursos sio

utilizados:
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e manchetes chamativas;

e utilizaco farta de fotografias;

e sensacionalismo;

e utilizacdo de uma linguagem simples e direta;

e exploragio de fatos policiais e esportivos.

O texto, no interior do jornal, pode exemplificar melhor as caracteris-

ticas da linguagem informal.

Trés patetas enchem traseira de buso parado

Trés carros bateram na traseira de um buso da viagio Sao Geraldo
ontem de madrugada na Marginal Pinheiros. O 6nibus estava parado
no canteiro central quando aconteceram as trombadas.

A trapalhada comecou quando Marcelo Zanini perdeu a direcio de
seu Escort e encheu o buso. Em seguida, um Kadett tentou desviar e

porrou. O tltimo a bater foi um Monza. Ninguém se feriu.

(NOTICIAS POPULARES, 18 ago. 1994)

Exercicios
3. Liste as girias usadas no texto. Depois, explique o seu significado.?
4. Reescreva a noticia dirigindo-a a um outro tipo de leitor e usando

uma linguagem mais formal.

(TIEPOLO ez al.,v. 7 p. 166-167)

As tarefas solicitadas nos LDP sdo, em sua grande maioria,
de reescritura com corregio,” ou seja, reescrever para o padrao palavras

ou expressoes que estao no portugués nao-padrio,” como ocorre

3 Para quem quiser ler sobre giria, sugerimos A giria e outros temas, A linguagem
proibida e A giria na sociedade contemporinea, todos de Dino Preti.

4 Tomamos o termo “reescritura com corregio” emprestado de Morais (1999).

5 Sobre a relacdo lingua padrio s lingua nio padrio, a leitura de A lingua
de Euldlia, de Marcos Bagno, da Contexto, ¢ imprescindivel, pois explica muitos dos
fenémenos linguisticos considerados como erros em nossa sociedade.
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em (3) (De acordo com a norma padrio, que aprendemos na escola,
como deveriamos escrever as palavras e expressoes “pru que”, ‘océ”,
‘toma”, “faiz mar™?). Alguém poderia ainda alegar que exercicios
deste tipo auxiliariam a sanar problemas ortogrificos. E verdade,
poderia! Mas seria mais eficaz se, em vez da simples reescritura na
norma padrio, fosse apresentada ao aluno uma situagio em que
ele pudesse confrontar as formas do padrio com as formas do nao
padrio e chegar a formular as regras que norteiam as variedades

da lingua, como em (7):

7)

4. Vamos comparar as duas formas de grafar as palavras:
senhor — sinhd contar —conta  gritar - grita
apreciar - aprecia ligar - liga cobertor - coberto

Explique por que, ao escrever em linguagem popular, as palavras que
nao tinham acento na norma culta passam a ter.

(CARVALHO et al., v. 3, p. 71)

Mais esporddicas nos LDP sdo as atividades de reescritura

de fragmentos textuais maiores, como em (8).

®

Leia o trecho abaixo e reescreva-o em linguagem mais atual. Modifique
0 que considerar necessério:

“- Meu nome ¢ Rodrigo Cambard. Como ¢ a sua graga?

- Juvenal Terra.

- Mora aqui no povo?

- Moro.

- Criador?

O outro sacudiu a cabega negativamente.

- Faco carreteadas daqui pro Rio Pardo e de 14 pra cd.
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- Mais um trago?

- Nao. Sou de pouca bebida.

Rodrigo tornou a encher o copo, dizendo:

- Pois comigo, companheiro, a coisa ¢ diferente. Nao tenho meias
medidas. Ou é oito ou oitenta.

- Hai gente gente de todo o jeito - limitou-se a dizer Juvenal.

Rodrigo olhou para o vendeiro.”

(COCCO; HAILER, v. 6, p. 38)

Porém, o fato de a reescritura abarcar exercicios da gramati-
ca de uso e da gramdtica reflexiva nao lhe assegura a automatizagao
das normas da lingua padrao, pois exigir, por exemplo, a substitui-
¢ao do verbo rer por haver ou existir, atividade frequente nos LDP,
significa nao considerar as variedades da lingua portuguesa falada
no Brasil (ter) e em Portugal (haver), além de criar situagdes irreais
de uso, fazendo com que um vestibulando escreva: “A menina sd

uma boneca”. Morais (1999:86-87) alerta para o seguinte fato:

Quando a escola s6 pede as criangas que transfor-
mem o ‘errado’ em ‘certo’, contribui para a ma-
nutencio de preconceitos linguisticos, pois nao
questiona os critérios (ideoldgicos, histéricos, so-
ciopoliticos) que levam as pessoas a acreditarem
que certas formas de usar a lingua sio as tnicas
‘boas’ ou legitimas - enquanto as muitas outras
formas variantes sao tratadas como ‘erros de por-
tugués’, ‘degenerescéncias do idioma’.

CADE O RESPEITO PELO TEXTO?

Algumas atividades, em principio, voltadas para o estudo

das VL revelam nio sé erros conceituais como inadequagao me-

Livro Didético de Portugués Multiplos olhares | 119



todolégica. O caso mais grave encontrado foi uma proposta em
que ndo se respeita a rela¢io existente entre VL e as caracteristi-
cas textuais, além de veicular informagées equivocadas, como por
exemplo, afirmar que ndo existe comunica¢io entre pessoas de

classes sociais diferentes:

©

1. Leia a piada e responda as perguntas:

Aquele homem humilde, simples, sotaque caipira, foi eleito governador.
Um dia, um desses politicos de paldcio chega bem perto e surpreende
o governador vendo televisio. Faz sua média:

- Eai governador, firme?

- Firme, nao. Novela!

Qual o cédigo usado entre o politico e o governador?
Resposta do Manual do Professor: A lingua falada.
a) Houve comunicagio entre eles? Por qué?

Resposta do Manual do Professor: Nao houve comunicagio entre os
dois porque, embora falem a mesma lingua, pertencem a grupos sociais

diferentes.
b) Classifique a linguagem dos dois falantes.

Resposta do Manual do Professor: O politico usa a linguagem culta, e

o governador, a popular.

(AZEVEDO, v. 5, p. 34-35)

Na piada acima, hd sem ddvida o uso de variedade lin-
guistica, tema tratado na unidade em que se encontra o exercicio,
mas nao se pode descartar o género textual no processo de anilise
textual. As piadas, como j4 afirmou Possenti (1998:25-26), sio

textos que envolvem temas socialmente controversos e operam com
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esteredtipos. Na realidade, os exercicios propostos desconsideram a
natureza textual da piada e orientam inadequadamente professores e
alunos na leitura do texto ao afirmar que “no houve comunica¢io
entre os dois porque, embora falem a mesma lingua, pertencem a
grupos sociais diferentes”. Se o objetivo era abordar a VL, a ques-
t0 ¢ e sua respectiva resposta nao se sustentam, pois a expressao
“e ai”, considerada como linguagem culta na resposta dada no
MP, faz parte de linguagem popular, informal. Uma possibilidade
de construgao na linguagem culta seria “como estd, governador?”.
Uma andlise dessa piada exige que o leitor/ouvinte identifique dois
sentidos para o termo “firme”: cumprimento informal e variante
popular de “filme”. Nao quero com isso negar a caracterizagao do
governador como caipira, nem negar o preconceito existente na pia-
da, pois seria negar a piada em si. Quero apenas chamar a atenc¢io
para a necessidade de se atrelar adequadamente nas propostas de
atividades os dominios de linguagem aos géneros e tipos textuais

(ver capitulo 2 sobre a nogao de texto).

A “confusdo” entre VL e géneros textuais se faz presente
em védrios LDP. Em (10), a orientacio dada (Reescreva os trechos
abaixo, que estdo em linguagem informal, em uma linguagem formal
(padrio) apropriada para textos informativos e cientificos) traz pelo
menos dois problemas. Um deles consiste no fato de que alterar a
linguagem de informal para formal descaracteriza o género cordel.
Outro problema ¢ de inconsisténcia tedrico-metodoldgica, pois o
LDP afirma, corretamente, que “no texto de cordel aparecem com
frequéncia marcas da linguagem oral” e, em seguida, solicita que
sejam reescritos trechos do cordel, “em uma linguagem formal
(padrao) apropriada para textos informativos e cientificos”. Se o
cordel ndo é um texto informativo ou cientifico, por que solicitar

tal atividade que nao respeita as peculiaridades dos géneros textuais?
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(10)
No texto de cordel, aparecem com frequéncia marcas da linguagem
oral. Trata-se de uma linguagem informal, utilizada frequentemente,
mas que na forma escrita, em textos formais, deve ser de outro modo.
Reescreva os trechos abaixo, que estdo em linguagem informal, em
uma linguagem formal (padrio) apropriada para textos informativos e
cientificos. Para isso, substitua, por exemplo, o verbo ter por haver ou
existir; o verbo dar por superar; a palavra beigo por libios. Faca outras
substitui¢cdes necessdrias para alcangar a formalidade na linguagem exi-
gida pela norma culta na escrita.
Em Natal j teve um negro chamado Preto Limao.

Era um negro inteligente

Por toda parte que andava

J4 dizia abertamente

Que nunca achou um cantor

Que lhe desse no repente.

Da forma que vou deixar-te

Nao vale a pena viver

Porque teus proprios amigos

Custario te conhecer

Corto-te o beico de cima

Fago sorrir sem querer.

(TIEPOLO, et al., v. 7, p. 148)

Se a inten¢io ¢ incentivar o aluno a reescrever, fazendo a
transposi¢ao da linguagem informal para a formal, é necessario pro-
piciar uma situagao comunicativa em que o emprego da linguagem
formal seja exigido. Como sugestao, parece-nos que se solicitdsse-
mos ao aluno que retomasse o texto “Peleja de Bernardo Nogueira
com Preto Limao”, (p. 147), de onde os fragmentos apresentados
no exemplo (9), letras @, & e ¢, foram retirados, e elaborasse duas
noticias televisivas ou radiofénicas a serem veiculadas em jornais

diferentes — um sensacionalista, e outro nio sensacionalista, estaria-
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mos (i) definindo o tipo textual (informativo) e o género (noticia)
e (ii) definindo as VL a serem empregadas: informal no primeiro
caso e formal no segundo. Em ambas as noticias, as acusagoes en-
tre os personagens deveriam ser mencionadas pelo locutor, o que
exigiria do aluno uma revisao da selegao vocabular e da constru-
¢ao sintdtica das noticias. Ao elaborar a noticia para o jornal nao
sensacionalista, o aluno recorreria a estruturas do portugués padrao
e nao estaria simplesmente submetido a obrigacao de “fazer o erro
desaparecer” (cf. MORAIS, 1999:86), postura que, frequentemen-
te, as atividades de reescritura exigem dos alunos. Jd ao elaborar
a noticia para o jornal sensacionalista, a tarefa seria de reescritura
com transgressio,® porque requer do aluno, além da manutencio
de algumas expressoes da VL jd empregada no cordel, o uso de mais
construgdes na variedade popular. Nao é fazer o aluno escrever
errado, mas sim fazer com que o aluno reflita sobre as adequagoes
linguisticas a situagdo sociocomunicativa, ou seja, fazer com que o
aluno aprenda por meio da reflexao.

Gostariamos de lembrar que essa proposta é apenas uma
sugestio, nio uma verdade definitiva. A semelhanc¢a do que ocor-
re com o cordel, solicitar a reescritura do trava-lingua, exemplo
(11), (“Mas a mulher do tatu tando é o mesmo que o tatu td.”),
alterando a linguagem, significa destruir o género trava-lingua. Os
trava-linguas sao manifestacoes da cultura oral cujo desafio para
as criancas reside no fato de repeti-los sem errar. A presenca das
expressoes “tando” e “td” favorece a manutengao do ritmo. Serd
que a realizagio de uma tarefa escolar justifica a destrui¢do de um
texto? Prefiro acreditar que mais importante serd construir outras
estratégias metodoldgicas para ensinar as VL ou selecionar textos em

que refletir sobre suas marcas linguisticas nao implique destrui-los.

6 Termo emprestado de Morais (1999).
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(11)
2. Explique o significado da frase e reescreva-a numa linguagem mais
formal.
“Mas a mulher do tatu tando ¢ 0 mesmo que o tatu td.”

(TIEPOLO, et al., v. 1, p. 64)

Em sintese, parece que os autores de LDP estdo ainda “acer-
tando o passo” no estudo das VL, pois hd colecoes que apresentam
inconsisténcia nas propostas, como por exemplo Lingua e Interacio,
que a0 mesmo tempo em que traz uma atividade como reescritura
do jornal Noticias Populares, traz também esta de reescritura do
cordel. Acreditamos que as pesquisas nas dreas da Sociolinguistica
e da Linguistica Textual serdo de grande utilidade para aqueles
que escrevem livros diddticos e que desejam romper com o ciclo
vicioso mencionado por Bagno (1999). E ainda este autor que nos
alerta para a necessidade de uma mudanca no ensino, sugerindo
que devemos nos fazer as seguintes perguntas: “O que é ensinar

portugués? Que objetivo pretendemos alcangar com nossa préitica

em sala de aula?” (BAGNO, 1999:117).
Como alerta Possenti (1996:85-86):

Nio se trata, é claro, de substituir os manuais
de anilise sintdtica por capitulos sobre variacio
linguistica, e menos ainda por listas de expres-
soes e modos de dizer préprios de ricos e pobres,
nortistas e sulistas, situacoes formais e informais.
Isso seria, de novo, levar para sala de aula questoes
artificiais, ignorando que hd, no préprio conheci-
mento do aluno e no confronto com a variedade
padrao, material mais do que suficiente. Acrescen-
te-se que é no momento em que o aluno comega
a reconhecer sua variedade linguistica como uma
variedade entre outras que ele ganha consciéncia de

124 | Livro Did4tico de Portugués Miultiplos olhares

sua identidade linguistica e se dispoe 4 observacio
das variedades que nio domina.

Nés, professores, e eles, autores de LDD, precisamos “apenas
um pouco de bom senso, um pouco de capacidade de observagio e
disposi¢ao para abrir mao de atitudes puristas em relagao a lingua”,
como destaca Possenti (1996:94), para percebermos que “a lingua,
pois, nao estd em crise, como querem alguns mal informados. Ela
prossegue em sua evolugdo, como reflexo das alteragoes sociais da
comunidade” (PRETI, 1990 apud LEITE, 1999:204). Que tal se
comegdssemos observando o uso que nds fazemos da lingua em

situacoes diversas de interagao?
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CariTuLo 7

A ORIENTACAO PARA PRODUCAO DE TEXTO

Maria AuGcusta GONGALVES DE MACEDO REINALDO

ma das tarefas importantes da Linguistica Apli-
cada tem sido a divulgagao das contribui¢oes de
pesquisas pertinentes para a formacio do professor
na drea de producio de textos, pois o conhecimento dos conceitos
adotados pelos diversos modelos teéricos de escrita levard o pro-

fessor a fazer escolhas diddticas mais adequadas.

Destacamos para reflexao neste capitulo a questao da re-
lagao entre a formulagao de propostas para a produgao de texto
em LDP e o ato de produzir textos que, nio raro, leva a equivocos
de avaliacao e interpretagdo na sala de aula, fato que muitas vezes
pode estar relacionado ao encaminhamento adequado da tarefa de

producio textual.

Com a preocupagao de fornecer subsidios para a escolha
desse instrumento de trabalho do professor, pretendemos discutir
os pressupostos bdsicos que vém orientando o ensino de produg¢ao
de textos no LDD, atendo-nos a duas questées: 1) Quais as abor-
dagens tedricas que tém explicado a producio de texto? e 2) Quais
as repercussoes dessas abordagens no ensino de produgao de texto
nos LDP? A metodologia para a coleta dos dados constou do le-
vantamento das propostas de produgio de textos em LD de Lingua

Portuguesa dos quatro ciclos do ensino fundamental.
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PERSPECTIVAS TEORICAS SOBRE O TEXTO E A ORIENTACAO PARA PRO-
DUCAO DE TEXTO No LDP

Nas tltimas décadas, os estudos cientificos no dominio da
escrita’ e de sua aprendizagem e/ou desenvolvimento por parte do
aprendiz tém gerado discussoes sobre o que ¢ a escrita, o que ela
pode significar para o sujeito que a aprende e sobre quais seriam
as formas de aprendizagem deste sujeito. Um campo de investiga-
¢ao decorrente dessas discussoes foi o da produgao de textos, que
tem gerado trabalhos sobre os diversos aspectos desse processo.
De acordo com o foco de pesquisa de cada drea do conhecimento
(linguistica, psicologia, psicolinguistica, pedagogia, etc.), e mesmo
dentro de uma mesma drea, conforme o aspecto analisado, o con-
ceito de escrita sofre variagoes, resultantes dos diferentes pontos
de vista dos pesquisadores, ocasionando, como veremos a seguir,
mudangas nas propostas de ensino-aprendizagem de producio de
textos. Destacamos aqui duas perspectivas de tratamento da pro-
dugao do texto - o texto como produto e o texto como processo -, e
suas relagoes com as orientagoes adotadas nos LDP para o ensino-

-aprendizagem da escrita.

A perspectiva do texto como produto encontra-se presente em
um grande nimero de estudos publicados a partir da década de 80.2

Orienta-se, entre outros, pelos seguintes pressupostos da Linguis-

1 A partir da década de 70, houve uma nitida tendéncia, nos estudos psicolinguisticos,
de separar regras gramaticais dos processos mentais envolvidos na compreensio e pro-
dugio, rompendo com a crenga de que aquelas, de alguma forma, representariam estes.
Isso favoreceu uma maior autonomia dos estudos sobre leitura e producio, que passaram
a adequar seus modelos aos fendmenos em estudo, em lugar de submeté-los aos modelos
linguisticos. Os estudos sobre produgio de texto comegaram mais tardiamente do que
os estudos sobre leitura.

2 No Brasil, os primeiros trabalhos conversacionais divulgadores dessa abordagem

foram Marcuschi (1983), Koch (1989), Koch e Travaglia (1990).
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tica de Texto: a) uma descrigao-explicagao do funcionamento da
lingua que se detenha no nivel da frase é insuficiente para servir de
base tedrica ao ensino-aprendizagem do funcionamento do texto;
b) a competéncia textual nio se identifica com a expansio de uma
competéncia frasica; c) a leitura e a escritura sio movimentos com-
plementares no desenvolvimento da competéncia textual do redator
aprendiz: a sensibilizagdo, através da leitura, para os tragos especificos
de cada tipo de texto contribui para que o aprendiz venha a construir

seus textos de forma adequada, com eficiéncia e espirito critico.

As reflexdes presentes nessa abordagem, por tomarem como
unidade de andlise o texto como produto, observando nao apenas
a sua estrutura, mas também o percurso de construgio dos seus
sentidos, tém oferecido novos caminhos para esse dominio do en-
sino de lingua. A primeira contribuicio dessa linha de reflexao, ao
tomar o texto como unidade de linguagem em uso, foi a conside-
ragio dos fatores que definem a textualidade, sob trés dimensoes:
a) formal, representada pela coesao, fator responsdvel pela inte-
gracao dos constituintes linguisticos, através dos mecanismos de
retomadas, antecipagoes e sequenciagoes de informagdes do texto;
b) semantico-conceitual, representada pela coeréncia, fator responsa-
vel pelo sentido, obtido pelos mecanismos de encadeamento 16gico
das informacoes no texto e da relagio destas com o conhecimento
de mundo; e ¢) pragmatica, relacionada com o funcionamento do
texto no contexto de uso, envolvendo aspectos como intencionali-
dade, aceitabilidade (centrados nos interlocutores), situacionalidade
(centrado no contexto de ocorréncia, na adequagio 2 situagio so-
ciocomunicativa), intertextualidade (centrado na relagio com outros
textos) e informatividade (centrado na suficiéncia de dados). Esses

fatores tém orientado o estabelecimento de critérios de avaliagao

da redacio escolar (VAL, 1991; EVANGELISTA et al., 1998).
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No entanto, a introducio dos fatores de textualidade como
critérios de avaliagdo da produgio ainda nao se deu, de forma efeti-
va, nos LDP. Assim é muito frequente, no manual do professor, os
autores fazerem referéncia a importincia de se observar os fatores

de textualidade na produgio de textos, como em:
(1))

“Esta colecao pretende ajudd-lo, através de exercicios continuos e criati-
vos, a manipular a linguagem menos coloquial, a elaborar textos coesos,

coerentes, corretos, adquirindo, assim um dominio maior da escrita.”

(AZEVEDO, v. 6, p.4);

E no desenvolvimento da proposta do livro nao haver ati-
vidades que explorem esse aspecto da construgao do texto. Cereja
e Magalhaes (1999), inspirados na contribui¢ao de Val (1993),
inserem, em algumas unidades dos volumes da cole¢ao, logo apds
a se¢ao Producio de textos, subtdpicos como: “Para escrever com
coesdo - a textualidade II” (62 série: p. 202); “Para escrever com
coesdo e coeréncia - a conectividade” (72 série: p. 171); “Para es-
crever com profundidade - informatividade” (82 série: p. 176).
No entanto, esses subtdpicos, que se encontram apds a orientagao
principal para produgio de texto, desta se encontram desvinculados
algumas vezes, pois a reflexdo sobre o fator de textualidade nio se dd
em relagdo ao género textual que serd objeto de produgio. Assim,
no exemplo da 62 série, o texto a ser produzido é um poema com
um assunto de preferéncia do aluno (p. 202), e a explicagao dos
recursos coesivos - pronomes e conjungoes - estd respaldada por
trechos de textos de informagao cientifica e pequenos enunciados
formulados pelos autores (p. 203). A nosso ver, a orientagao sobre

esses fatores poderd contribuir de forma mais efetiva para a cons-
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trucdo da textualidade pelo aluno se for aplicada ao género de texto

focalizado como objeto da produgio.

Ao lado da discussio sobre os fatores determinantes da tex-
tualidade, os estudos de Linguistica de Texto passaram, no inicio
da década de 90, a explorar o tépico da tipologia textual, como ji
foi apresentado no capitulo 2, sob o argumento de que uma das
diferencas bdsicas entre as linguas reside nas formas de textualiza-
a0 e, em particular, na forma como os géneros textuais atuam na
sociedade ao representarem a cultura em formas textuais (MAR-
CUSCHLI, 2000). Duas nogées teéricas sao relevantes na discussao
sobre tipologia textual de inspiragao discursiva: a no¢ao de género
como um conjunto de enunciados relativamente estdveis de uso
concreto na sociedade — a carta, o requerimento, o anuncio, o
conto, a cronica, o artigo —, e a nogao de tipo ou sequéncia textual,
definida como uma estrutura relativamente autébnoma, dotada de
organizagao interna que lhe é prépria — a narracéo, a descricao,
a argumentagio, a explicacio e o didlogo —, podendo figurar na
composicao dos diversos géneros de circulagio social. Como se vé,
propode-se aqui uma revisio da tipologia de base cldssica da narra-
¢a0, descricao, dissertagio, geralmente apresentada como referéncia

para o ensino da escritura.

Essa discussao tem ampliado o foco de interesse dos géneros
de texto objeto de produgio que, de restritos aos textos literdrios,
passaram aos textos de uso.’ Aqui o texto é entendido como produ-
to empirico de uma agao verbal, ou seja, uma unidade linguistica

que se caracteriza por uma organizacio de elementos, segundo

3 Lembramos aqui o trabalho de Kaufman e Rodriguez (1995) que, usando como crité-
rios de classificagdo a funcio e a trama (sequéncias narrativas, descritivas, argumentativas,
conversacionais) dos textos, propde uma tipologia de textos escritos considerados de uso
frequente na sociedade, devendo por essa razao ser objeto de estudo na escola.
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regras coesivas que garantem a transmissao de um conteddo de
forma coerente. O texto resulta assim de uma base de orientacio,
ou seja, de um conjunto das representacoes do produtor acerca
da defini¢io dos pardmetros da situagio comunicativa (o lugar e o
momento da produgéo, 0 emissor e o receptor, a instituicao social
onde se dd a interacdo, os papéis sociais do produtor e do destina-
tdrio e o objetivo da interagdo), do conteiido temitico (conjunto de
conhecimentos dos mundos fisico e social, estocados e organizados
na memoria do produtor do texto) e do género de texto em foco.
Uma consequéncia diddtica decorrente desses estudos é a de que
nao se deve enfocar o ensino da producio (e da leitura também)
de texto como um procedimento nico e global, vélido para qual-
quer texto, mas como um conjunto de aprendizagens especificas,
pois os estudos aplicados mostram que muitas das dificuldades dos
alunos sao especificas de um determinado género textual. Por essa
razao, autores como Schneuwly & Dolz (1996) defendem que os
géneros que funcionam nas préticas sociais de linguagem passem a
entrar no espago escolar, numa continuidade entre o que é externo

e interno a escola.

Embora os autores dos LDP estejam sensibilizados para a
inclusao de textos representativos dos diversos géneros como ob-
jeto de leitura (ver capitulo 2 neste livro), nem sempre apresentam
orientagiao metodoldgica suficiente para a produgao desses textos.
O exemplo a seguir ilustra uma orientagdo genérica, pois a carac-
terizagao linguistica do exemplar de texto nio é apresentada ao

aluno, cabendo, pois, ao professor explicitd-la:

@
A Orientagio para Produgao de Texto
Produgio de texto:

Narragao - noticia
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Noticia é uma exposicao de fatos que deve despertar o interesse do

publico a que se

destina. As noticias escritas sao publicadas em jornais ou revistas e

costumam conter

informacdes mais detalhadas do que as faladas (réddio e televisao)

Leia: A redagio no jornal (...)

Criacao de texto:

1. Leia a seguinte noticia de jornal (...).

2. Agora pesquise, troque ideias com seus colegas e depois escreva
uma noticia para um jornal sobre preserva¢io do ambiente. Pode
ser para o jornal da sua cidade ou da sua escola. Leia outras noticias

para usar como modelo

(AZEVEDO, v. 6, p.193).

Observa-se aqui a preocupagio com a inclusio de um géne-
ro de texto de circulagdo social como objeto de leitura e produgao,
conforme os pressupostos da Linguistica de Texto. Todavia, a con-
di¢ao de apropriagao desse modelo oferecida ao aluno é bastante
limitada, dado o cardter superficial das instru¢oes, uma vez que
nao fazem referéncia aos tragos caracteristicos do texto objeto de

produgao.*

A perspectiva do texto como processo tem reunido contribui-
¢oes das teorias textuais, cognitivas e, mais recentemente, socio-
cognitivas com o objetivo de explicar o que acontece durante o

processo de produgao. De acordo com essa perspectiva, duas ordens

4 Essa auséncia de caracteriza¢io dos tipos textuais nas instrugoes dadas ao
aluno ¢ ao professor parece ilustrar as duas hipéteses levantadas por Marcuschi (1996)
sobre o cardter formulaico-receitudrio do ensino de Lingua Portuguesa: a primeira é a da
suposicio de que a teoria subjacente é tio dbvia que se torna dispensdvel explicitd-la. A
segunda ¢ a da crenca dos autores dos LD de que de nada vale dar teorias a professores
malformados, uma vez que nio saberiam como delas tirar proveito. Esta hipdtese, se
verdadeira, ¢ perversa, por representar a sonegagio de conhecimentos tteis a formagio
continuada do professor.
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de fatores agem paralelamente ao ato de escrever textos: os fatores
sociais (representados pelas prdticas da realidade social que cerca
o individuo) e os fatores cognitivos (conhecimento do mundo, da
lingua e do tipo de texto). Destacamos aqui a reflexdo teérica que
vé 0 ato de escrever como um processo constituido de dois estdgios.’
O estédgio inicial (estdgio A), que antecede o préprio ato de escrever,
envolve processos mentais profundamente influenciados pela vivén-
cia do escritor, sua ligagao com as diversas institui¢coes sociais, seu
conhecimento sobre os tipos de textos e suas formas de circulagio
social, aspectos que representam os componentes fatos/realidade,
concepgdes de mundo, parimetros de textualizagio (componente
linguistico relacionado ao modelo de texto cuja aprendizagem se
dd nao pela memorizacao de regras, mas por uma intensa vivén-
cia com o mundo dos textos) e o0 monitor (componente cogniti-
vo responsdvel pelo ato de escrever como um todo, que funciona
controlando e promovendo a interacio entre o planejamento e as
metas estabelecidas para o texto). Nesta abordagem, nio se entende
o processo de escrever sem que o escritor tenha uma visao ampla
do assunto, que é pormenorizada, focalizada, nas diversas partes
do texto. O estdgio seguinte (estdgio B) é o momento da producio
de texto propriamente dita. Nesse processo de avangos e recuos,
o desafio de expressar através da lingua os fatos/realidade, muitas
vezes, modifica os focos de atencio. E nesse processo que o escritor

inexperiente se perde e nao sabe mais como voltar ao tema inicial.

Vé-se assim que a produgido de textos é concebida nessa
abordagem como uma atividade recursiva, o que significa que se

volta constantemente ao estégio inicial, avanca-se, revisa-se o texto

5 As ideias aqui apresentadas a respeito do modelo sociocognitivo de escrita sio
tratadas com maior profundidade nos trabalhos de Meurer (1997).
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vérias vezes, para sé depois dar a tarefa por encerrada. Portan-
to, duas contribui¢des sdo importantes nessa abordagem para o
ensino da escrita: a primeira ¢ a reflexo sobre a necessidade de
se providenciar situagdes que favorecam o desenvolvimento das
potencialidades cognitivas do aprendiz, isto é, de ampliagao do
seu conhecimento de mundo e dos diversos modelos de texto; e a
segunda é a compreensio do ato de escrever como um processo de

monitoracio que envolve vérias revisdes do texto.

Um reflexo dessa concep¢ao nos LDP mais recentes estd na
preocupagio dos autores em favorecerem as condigoes de realizagio
da tarefa, como a leitura de diversos géneros de textos sobre um
mesmo tema (as vezes, hd variagdo de tipo de texto também), pro-
videnciando orientagdes que representam o estdgio inicial (Estdgio
A) do ato de escrever. Um desses instrumentos é a apresentagao de
um plano ou roteiro de organizagao do tipo de texto e/ou género
a ser produzido, como atesta o exemplo a seguir, extraido de uma
unidade organizada com vérios textos nao literdrios (reportagem,

entrevista, relato) em torno do tema viagem:

®3)

Faga um pequeno didrio de viagem (real ou nao). Conte quando vocé
viajou, para onde foi, quanto tempo demorou, coisas interessantes e
outras observagoes. Escreva de tal forma que seu texto sirva de estimulo
para que outras pessoas sintam vontade de percorrer 0 mesmo caminho

que vocé.

(TIEPOLO et al, v. 6, p. 28).

Outra orientagio para produgio de texto nos LDP, inspirada

nessa abordagem, ¢ a que inclui na instrugao a etapa da revisao
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individual. Trata-se de uma atividade que visa ao desenvolvimento
da capacidade de o aluno tornar-se leitor dos seus préprios textos.
Essa orientacio, entretanto, sé ¢ produtiva quando o autor do LDP
fornece pardmetros para a revisdo,® o que nao tem acontecido com

os manuais que incluem essa etapa da escritura em suas orientagoes.

Entretanto, os pressupostos sociocognitivistas, por estarem
centrados em esquemas abstratos, pré-construidos, logicamente
organizados, de armazenamento e estruturagao do conhecimento
do individuo, tém sido considerados insuficientes para explicar de
forma adequada o complexo processo de produgio de textos. Por
meio da reflexdo das préticas interativas sobre a escrita no contexto
escolar,” esse paradigma tem cedido lugar as reflexdes que eviden-
ciam a importincia da participagio do outro nos procedimentos
cognitivos do aprendiz da escrita, surgindo um novo paradigma
tedrico sobre o processo de produgio de texto - o paradigma so-
ciointeracionista, que se instala com uma redefinicio da nogao de
linguagem centrada na interlocugao. Em decorréncia dessa rede-
finiciao, outros conceitos foram sendo consolidados, como o de
ensino—aprendizagem da escrita, que passou a ser orientado pela

ideia de que a apropriagio da linguagem e das praticas sociais se dd

6 As pesquisas mostram que os redatores inexperientes utilizam esse procedimento
apenas como um ato mecinico (higienizagéo na cépia do primeiro texto), e que somente
os redatores mais experientes reformulam as ideias. Mostram também que a decisdo sobre
a forma de revisio (local ou global) depende dos objetivos estabelecidos para o texto em
processo de produgio.

7 Ilustram o inicio dessa nova orientagio, entre outros, o estudo sobre desenvolvimento
da escrita de Lucy Calkins (1983), que demonstra que se aprende melhor quando hd
envolvimento, e quando este envolvimento é orientado por informagées oportunas, dadas
pelo par mais competente, através de conferéncias individuais (momentos de conversagio
do aluno com o professor sobre o texto em processo de construgio); e o estudo de Donald
Graves (1983), que chama a aten¢do para o modo de participagio do professor durante
a interagdo centrada em um texto em processo.
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a partir de um percurso do social para o individual, sempre mediado
pelo signo e pelo outro. Essa mediacio deverd dar condigoes de
o produtor-aprendiz apropriar-se das habilidades de estruturagao
do texto escrito, entre as quais se destaca a capacidade de distan-
ciamento do préprio texto para observé-lo e avalid-lo quanto ao
seu funcionamento junto ao leitor virtual, isto é, a capacidade de
deslocamento do papel de autor para o papel de leitor. Articulado
a essa visao tedrica, surge o procedimento diddtico da criagio de
eventos interativos (com a participagao do par mais competente
- professor ou colega leitor), com reflexdes em torno da primeira
versdo do texto, que conduzem a um processo de aprofundamento
da acdo conscientemente controlada sobre as partes do texto que
apresentam problemas de compreensao ao leitor, exigindo trans-
formagoes. Esse aprofundamento da atengao constréi também as
nogoes necessdrias 3 compreensio dos géneros de texto em seus

diversos contextos de uso.?

A ORIENTACAO DOS PCN PARA O ENSINO DE PRODUCAO DE TEXTO E
ALGUMAS TENDENCIAS PRESENTES NOS LDP

A leitura das vdrias se¢oes relacionadas com o ensino da
escrita nos PCN de Lingua Portuguesa (1997; 1998) permite-nos
situar a orientagdo desse documento como predominantemente
sociointeracionista de inspira¢do discursiva, o que significa a in-
trodugao de um novo paradigma no ensino de producio de texto.

Sao evidéncias de utilizagao desse modelo tedrico passagens como

8 Sugerimos a leitura do interessante estudo de Garcez (1998), que descreve os
modos de participagio do outro. Os modos de participagio do outro — o professor — e
os elos de negociagio.
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as que retratam a preocupagio com os elementos constitutivos da
base de orientagio, tendo em vista a constru¢io de representagoes
pelo produtor aprendiz relativas 4 situa¢do comunicativa e ao gé-

nero textual a ela correspondente, como pode ser observado em:

Ao produzir um texto, o autor precisa coordenar
uma série de aspectos: o que dizer, a quem dizer,
como dizer (p. 74 - 3° e 4° ciclos).’

Ou passagens que retratam a preocupagao com o convivio,
no contexto escolar, com os géneros textuais tais como ﬁguram nas

préticas sociais de referéncia:

Formar escritores competentes supde, portanto,
uma prética continuada de produgio de textos na
sala de aula, situacoes de producio de uma grande
variedade de textos de fato e uma aproximacio das
condigoes de produgio as circunstincias nas quais
se produz estes textos. Diferentes objetivos exigem
diferentes géneros e estes, por sua vez, tém suas
formas caracteristicas que precisam ser aprendidas.

(p. 47 - I e 20 ciclos).

Ensinar a escrever texto torna-se uma tarefa mui-
to dificil fora do convivio com textos verdadeiros,
com leitores e escritores verdadeiros e com situa-
¢oes de comunicagio que os tornem necessdrios.
Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a in-
terlocutores de fato. Todo texto pertence a um
determinado género, que tem forma prépria, que
se pode aprender. Quando entram na escola, os tex-
tos que circulam socialmente cumprem um papel
modelizador, servindo de fonte de referéncia, re-
pertdrio textual, suporte da atividade intertextual.
A diversidade textual que existe fora da escola pode

9 As citagoes aqui feitas remetem 2 versio digitada.
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e deve estar a servico da expansio do conhecimento
letrado do aluno. (p. 17-18 - 1° e 2° ciclos).

Observar os LDP selecionados, a luz desse novo paradig-
ma tedrico para o ensino da escrita, permite-nos identificar na
orientagdo para a producao de texto a preferéncia pela abordagem
codificadora de inspira¢io estruturalista (os textos a serem pro-
duzidos tendem a ser tratados como pura forma linguistica a ser
dominada), em detrimento da abordagem textual-discursiva (os
textos a serem produzidos sdo considerados quanto aos mecanis-
mos de textualiza¢io e quanto a situagio comunicativa do género
a ela correspondente). Essa preferéncia estd refletida em algumas
tendéncias metodoldgicas da orientagio para producio de texto
nos referidos LDP:

a) Adogdo da tipologia de base cldssica como referéncia central
para a progressdo no dominio da escrita

Aqui se enquadram as instrugdes que estao orientadas pelo en-
foque da tipologia cldssica da narragao, descricio e argumentagao,
que, dentro do panorama das discussoes atuais sobre tipologia de
textos, representam simples caracteristicas estruturais de sequéncias
textuais que podem figurar nos diversos géneros de texto. Essa
apresenta¢do das sequéncias como se fossem géneros ¢ responsavel
pelo surgimento de um género especifico, de existéncia restrita ao
ambito da escola — a redagao escolar —, desvinculada, portanto, das
préticas sociais de linguagem. A orientagio consta basicamente dos
temas presentes nos textos das unidades e da explicita¢io das ca-

racteristicas linguisticas das sequéncias presentes em fragmentos de

Livro Didético de Portugués Multiplos olhares | 139



textos. As instrucoes introduzem e conceituam, gradativamente, as
diferentes estruturas textuais e os elementos que as integram. Com
efeito, narracio, descri¢ao, didlogo e dissertagao/argumentacio
ocupam grande parte das atividades de produgao, como se pode

ver na sequenciagao de unidades a seguir:

4

Unidade I - O que é narrar

1) Releia a resposta que vocé escreveu na tltima questao do
Estudo do Texto e as anotagoes feitas na lousa. Partindo
daquelas informagdes, escreva uma narrativa que termine
assim: “Todo mundo tem seu medo...”.

2) Narre detalhadamente uma situagao que tenha provo-
cado muito medo em vocé... O aluno que preferir pode
empregar também imagens na realizagio de ambas as
propostas.

Unidade II - O que ¢ descrever (...)

Unidade III - Pessoa e personagem (...)
Unidade IV - Narrar e descrever (...)
(FARACO; MOURA, v. 5, p. 31; 53; 71; 88)

b) Nio distingdo tedrica entre o enfoque centrado na sequéncia

textual e o enfoque centrado no género de texto

Alguns autores, influenciados pela discussao atual sobre os
géneros textuais, acrescentam, na mesma série, ao lado da orienta-
¢ao centrada na tipologia cldssica — narrago, descri¢ao, dissertagao/
argumentagao — a orientagio voltada para o género de texto. Esse
duplo encaminhamento metodolégico ¢ fruto de um posiciona-

mento tedrico que nao vé distingao relevante entre as sequéncias
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textuais, que s3o apenas componentes estruturais dos géneros, que
sa0 de natureza mais ampla, pois um mesmo género pode englobar
os diversos tipos de sequéncia. O resultado ¢ a desvinculagao entre
o tratamento dado as sequéncias textuais apresentadas em uma
determinada unidade e o tratamento dado aos géneros de que elas
s40 partes constitutivas, apresentados nas unidades subsequentes.
Essa tendéncia estd ilustrada de forma expressiva na se¢ao de pro-
ducio de texto da colecio de Faraco & Moura. Na 62 série, apds
as quatro unidades iniciais, em que as instrugdes remetem para a
producio das seguintes sequéncias: didlogo (unidade 1), narragao
e descricao (unidade 2), dissertacao (unidade 3), narrativa de fato
real registra-se, na unidade 5, uma instrugao centrada no género

andncio publicitdrio, conforme pode ser observado a seguir:

)

Producio de texto

Cada grupo escolhe um produto (pode ser inventado) que serd objeto de
um antncio publicitdrio criado pelos integrantes da equipe. Lembrem-
-se de que, para ser eficiente, a propaganda deve levar em conta, entre
outras coisas:

a) o tipo de publico a que se dirige o produto;

b) aidade média dessas pessoas;

c) o nivel de escolaridade;

d) os principais interesses desse publico.

A linguagem e mesmo as imagens (desenhos, fotos, colagens, etc.) que
forem utilizadas devem se adequar ao tipo de piblico-alvo. Logo, uma
propaganda que pretende atingir adolescentes nao pode ser igual a uma
dirigida a adultos de mais de 40 anos. Um andncio voltado para a po-
pulacio do campo nao pode ter a mesma linguagem de outro dirigido a
pessoas que vivem numa cidade grande, e assim por diante. Selecionem
as imagens ou fotos e redijam o texto. Maos a obra! Leitura de redagao.

Cada grupo vai até a frente da sala e mostra o antincio para os demais.
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1. Os demais grupos e o/a professor/a opinam e podem dar sugestoes
de mudanga.

2. Cada grupo reelabora o antincio, acatando as sugestoes que con-
siderar relevantes.

3. Terminada a atividade, os grupos expoem os andncios no mural
da sala ou num salao do colégio, junto com os trabalhos das outras

classes.

(FARACO; MOURA, v. 6, p. 80)

Observa-se nesta instrucio, que também figura na unidade
XV da 52 série (p.272), a preocupagio apenas com os elementos
que remetem a situagdo comunicativa (o tipo de puablico-alvo, a
idade média, o nivel de escolaridade, os principais interesses desse
publico). Nao hd referéncia aos tracos linguisticos tipicos do texto a
ser construido, como os tipos de sequéncia (descritiva, narrativa, ar-
gumentativa) que poderao estar presentes na organizacio do antin-
cio. Trata-se, portanto, de dois encaminhamentos metodolégicos
que tém objetivos diferentes: no primeiro, enfatiza-se o dominio
da estrutura linguistica; no segundo, privilegia-se o conhecimento

apenas do contexto de produgao do texto.

¢) Ausénciadadenominagio ou denominagdo inusitada do tipo de texto

a ser criado

Tendéncia que é fruto da preocupagdo dos autores de LDP
em demonstrarem que estao propondo atividades no plano do texto
e nio mais da frase, como defendem os estudos em Linguistica de
Texto. Para o alcance desse objetivo, os autores propoem situagoes

bastante artificiais de producoes de texto: orienta-se de qualquer
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modo para a produgio de um texto sem denominagio especifica,
que se torna pretexto para a inclusio de um aspecto gramatical
como em (6), ou para a produgao de um texto cuja denominagio
nao ¢ reconhecida nos estudos sobre tipologia textual, como ¢ o

caso da instrucao (7):

(6)

Producio

Escreva um texto sobre animais, utilizando conjungées coordenativas
e subordinativas. Sublinhe-as e explique o sentido de cada uma no

seu texto.

(COCCO; HAILLER, v. 4, p. 45)

(7) Descrigdo com comparacio

Para fazer um texto comparativo, tenha em mente o que vai comparar
(duas pessoas, dois animais, dois lugares, dois objetos, duas situagoes)
e o que esses elementos tém em comum.

Na introducio, faga uma apresentacio do assunto, isto ¢, das “coisas” a
serem comparadas. Escreva sobre as semelhangas e diferencas na mesma
proporcio, para nio desequilibrar o texto.

Leia o modelo de uma descrigio comparativa (...) Criagdo do texto Agora

faga vocé uma descrigio comparativa. Escreva no seu caderno.

(AZEVEDO, v. 5, p. 135)

d) Apelo excessivo a criatividade traduzida na preferéncia pelo

texto literdrio como objeto de producio

Tendéncia que ¢ mais uma manifestagio da concep¢io de
lingua como c6digo, segundo a qual se aprende a escrever pela re-

peti¢ao mecénica de exercicios de escrita, desvinculados das préticas
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sociais de linguagem do ambiente em que o aprendiz estd inserido.
A escritura estd associada assim ao desafio, a aventura, 2 emocio,
de modo que se tem, nao raro, a expectativa de que, num passe de
médgica, o aluno redator tenha o germe de escritor de obra literéria.

Séo ilustrativas orientagoes do tipo:

(8)

Vocé gostou dessa poesia de Fernando Pessoa? Por qué?

Escreva agora uma poesia. Procure escolher as imagens e as palavras com
todo cuidado, como Fernando Pessoa nos ensinou a fazer.

(CARVALHO et al., v. 4, p. 27)

Dadas as especificidades do texto literdrio, consideramos
que solicitagdes desse tipo exigem um grande esfor¢o do aluno que,
habitualmente, nio é possuidor de habilidades para a construgao do
texto com fungao poética, devendo por essa razao surgir, nos LDP,
acompanhadas de outras instrugdes que contemplem outro tipo de

texto de uso, cuja caracterizagio seja mais operacional.

¢) Auséncia de critérios de avaliacio que orientem a participagdo

do outro na construcio do texto

Alguns LDP jd incorporaram a revisio como uma etapa
do processo de construgao de texto, com o duplo objetivo de le-
var o aluno-autor a ser leitor do seu préprio texto, e deslocar o
foco da avaliacio centrada no professor para outro leitor, o aluno.
Todavia, o encaminhamento desse procedimento tende a ser in-

suficiente, dada a auséncia de parimetros de avaliagio do texto a
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ser produzido, tornando as instru¢des bastante genéricas. Assim,
no exemplo (5), os autores sinalizam a preocupagao com o destino
da produgio; apés a reelaboragio, no entanto, nao sao fornecidos
critérios de textualidade e/ou de adequagio a situagio comunicativa
a serem observados na avaliacio do texto. Confiam inteiramente
aos alunos e a0(a) professor(a) o estabelecimento desses critérios de
avalia¢io a serem observados na versao final do texto. A limitagao
dessa orientagdo estd no fato de que, em virtude da tradigao de
ensino centrado na frase, a revisio tende a restringir-se apenas a

higienizagao da escrita.

Citamos o exemplo a seguir pela situacio de exce¢ao que
ele representa no universo das instrugoes para revisao geralmente
apresentadas nos LDP. Trata-se de uma instru¢do que contempla
os aspectos da situagao comunicativa e os aspectos da textualidade
tipicos do género de texto a ser produzido, constituindo-se por essa
razdo numa orienta¢io capaz de contribuir para a construgao da

textualidade pelo autor-aprendiz do modelo em estudo."

(9) Producao

Retina seu grupo para redigir uma noticia de jornal em que aparecam
alguns nomes diferentes que vocés descobriram.

Entregue sua noticia para outro grupo da classe e peca um comentério
a respeito.

E necessdrio lembrar que uma noticia de jornal apresenta algumas ca-
racteristicas:

e manchete - resume a ideia principal da noticia;

10 Até mesmo os volumes de 72 e 82 séries desta colecio ndo apresentam esse nivel de
elaboracdo de instru¢do para revisdo. Os autores preferiram acreditar que o aluno jd
assimilou os critérios de avaliagio dos diversos géneros de texto. O que ¢ bem improvével,
sobretudo, pelo fato de serem apresentados novos géneros de texto como objeto de
produgio.
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e  corpo - informa, narra um acontecimento, descreve fatos ou dd
opinides;
e  citagdo da origem ou fonte da noticia - autor, local nome do jor-

nal, etc.

Avaliando a produgio:

H4 manchete?

As informacées bésicas sobre o acontecimento (o qué? onde? quando?
quem? como? por qué?) foram mencionadas?

H4 o nome do jornal?

Foi indicado o lugar onde a noticia aconteceu?

A linguagem ¢ simples e objetiva?

H4 uma sequéncia légica dos fatos?

A pontuagio estd correta?

Houve uma releitura para corrigir possiveis erros ortograficos? Estd
legivel?

(COCCO; HAILLER, v. 5, p. 19)

CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideragio as questdes que deram origem
a esse capitulo, pode-se afirmar, com relagao a primeira, que cada
uma das abordagens tedricas focalizadas sobre o ato de escrever tex-
tos tem trazido contribuicoes especificas que iluminam os diferentes
aspectos envolvidos no ensino-aprendizagem da escrita. Quanto
a segunda questao, é possivel afirmar que, embora as orientagoes
para producio de texto nos LDP ilustrem, de forma predominante,
a abordagem codificadora, registra-se a preocupagio dos autores
em incluir, de uma forma ou de outra, elementos que remetem a
algumas nocoes tratadas pelas abordagens mais recentes. Essa inclu-

sa0, muitas vezes, confere, dentro de uma mesma série, um carater
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heterogéneo a orientacao dada para produgao. Nesse contexto, a
eficiéncia na condugao do processo de ensino-aprendizagem estd
bastante condicionada a qualidade da formagao do professor, uma
vez que ndo conta com subsidios tedricos suficientes nos manuais
a ele destinados.
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CariTurLO 8

ATIVIDADES SOBRE OS USOS OU EXERCICIOS GRAMATICAIS?
UMA ANALISE DO DI1SCURSO REPORTADO!

Do6ris pE ARRUDA C. DE CUNHA

objetivo deste trabalho ¢ analisar a apresentagio
de um contetido de lingua portuguesa, o discurso
reportado (DR),? e as atividades propostas para os
alunos, correlacionando-as com os pressupostos teéricos de LDP

utilizados no ensino fundamental.

O DR é um tema de extrema relevincia no uso, no ensi-
no-aprendizagem da lingua e da literatura e das ciéncias humanas
em geral, uma vez que revela a relagdo ao discurso do outro e, por
conseguinte, ao outro. “A transmissao e o exame dos discursos de
outrem, das palavras de outrem é um dos temas mais divulgados
e essenciais da fala humana. /.../ Qualquer conversa ¢é repleta de
transmissoes ¢ interpretagoes das palavras dos outros” (BAKHTIN,
1993, p. 138-139). Essa citacao justifica o estudo do fendmeno por

si e no ensino-aprendizagem de linguas. Acrescente-se a isso que o

1 Esse texto foi primeiramente apresentado no XIX Congresso da Federagio
Internacional dos Professores de Linguas Vivas, em marco de 1997, sob o titulo “A
valoriza¢do do discurso citado no ensino de linguas”, com base na andlise de 16 colegdes
para o ensino fundamental, e de 7 manuais e 3 cole¢oes para o ensino médio. Analisamos
um minimo de dois volumes por cole¢io, embora a maioria tenha sido examinada
integralmente. Para esta publica¢io, o trabalho foi revisto e ampliado, com a participagio,
no levantamento dos dados, dos bolsistas de Iniciacio Cientifica Clécio Bunzen, Edvania
Gomes, Kely Limeira e Lizane Freitas.

2 Discurso reportado ¢ o termo genérico que engloba as trés formas de citacio:

discursos direto (DD), indireto (DI) e indireto livre (DIL).
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DR ¢ um contetdo tradicionalmente apresentado nas gramdticas
e livros diddticos do ensino fundamental 4 educagio superior, seja
como estilo, seja como discurso direto, indireto e indireto livre. Desde
as primeiras séries do ensino fundamental, como veremos na se¢io 3,
o DR aparece nos livros didéticos. No entanto, parece-nos que o DR

ainda no foi devidamente abordado na pedagogia da lingua materna.

Partimos da hipétese de que o tratamento dado ao DR re-
vela a compreensao e a aplica¢ao ou nao dos pressupostos tedricos
do livro diddtico. Nos tltimos anos, ha uma tendéncia crescente
a se adotar nos LDP uma concepgio de linguagem e de ensino-
-aprendizagem fundamentada nas abordagens sociointeracionista
e socioconstrutivista. Nessa perspectiva, a linguagem é um pro-
cesso de interagio e nao apenas um sistema de normas abstrato,
o conhecimento se d4 através da interagao, o ensino-aprendizado
da lingua materna privilegia os usos da lingua e visa a leitura e a
producio dos intimeros géneros textuais que circulam na sociedade.
Contudo, os manuais que adotam tais concepgdes nem sempre
conseguem operacionalizd-las em todos os momentos do trabalho
com a lingua (SOUZA, 2000). Dai o interesse de se fazer andlises

pontuais, como a que propomos neste livro.

ALGUMAS ABORDAGENS DO DR

Historicamente o DR foi objeto da retdrica antiga, antes de
ser considerado um problema gramatical. A partir do século XVIII,
a énfase ¢ dada a tipografia e a inser¢ao dos didlogos em discurso
direto na narragao (ROSIER, 1999). Ligadas as nogoes de verdade
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e falsidade, as teorias antigas se limitaram aos aspectos formais dos
DD e DI, sendo o DD considerado reprodugio fiel das palavras
do outro, e o DI sujeito a modifica¢oes devido ao processo de tra-
ducdo, uma vez que se trata da paréfrase do conteido seméintico

de outro discurso.

Nos altimos vinte anos, o DR foi objeto de indmeros estu-
dos, numa perspectiva enunciativa (GAULMYN, 1983; CUNHA,
1992, ROSIER, 1999, entre outros). Com base na andlise de di-
logos produzidos em situagao de fala, Cunha (1992) mostra que o
DR nio é uma questao de forma, como descreve a tradi¢o grama-
tical. Nos usos da lingua, o falante apreende o discurso do outro
numa situacio de enunciacio (S1) e o retoma numa outra (S2),
dirigindo-se a uma terceira pessoa, com um propésito diferente

daquele com que o discurso inicial foi proferido.

Estes estudos revelam ainda que existe uma infinidade
de modos de restituicio da fala de outrem, que vao da citagio a
pardfrase (retomada nao marcada do discurso de outrem que se
funde totalmente com o discurso préprio). Entre os dois, hd lugar
para todo tipo de escolha dentro das possibilidades oferecidas pela
lingua, como se vé na imprensa cotidiana. Em todos os casos, os
locutores, em graus diferentes, assumem uma atitude em relagio
ao discurso original, que se revela através de modificagoes, rete-
matizagoes, comentdrios e julgamentos, marcados diferentemente,
visto que todo DR serve a um propésito numa situagao sdcio-
-histérica. “Falando a fala de outrem”, a citagao pode ser mais ou
menos marcada por aquele que a utiliza e mais ou menos percebida
por aquele que a recebe, ou seja, uma citagio pode nio ser expli-

citamente marcada pelo locutor e ser percebida como tal por seu
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interlocutor. Isso porque o DR é também uma questao de recepgao

(CUNHA, 1992).°

O DISCURSO REPORTADO NOS LDP

O DR estd presente nos LDP em todas as séries do ensino
fundamental. Nas quatro primeiras séries, hd duas tendéncias bé-
sicas no trabalho com o DR: (i) a percep¢ao pela crianca das vozes
na narrativa - do narrador e das personagens; e (ii) a coloca¢ao
da pontuagio para separar as falas das personagens: dois pontos e

travessao ou aspas:

I. A percepgio pela crianga das vozes na narrativa - do narra-

dor e das personagens:

1)

H4 pedagos (sic) nesse trecho em que os personagens falam com suas
proprias palavras e outros que sio contados pelo narrador. Escolha
uma cor e sublinhe somente os pedagos em que os personagens falam

com suas proprias palavras. Sublinhe com outra cor os pedacos que sio
contados pelo narrador. (CARVALHO ez al., v. 1, p. 119);

3 Na interagio face a face, a linguagem ¢ multicanal e plurifuncional (COSNIER/
BROSSARD, 1984). Isso significa que entram em jogo na comunicagio e na significaio:
elementos vocais (parte verbal do enunciado com entoagio, timbre, altura, intensidade);
e elementos visuais (posturas, olhar, expressoes faciais, gestos). Na fala, esses elementos
se apresentam associados e simultdneos (GELAS, 1988). As sequéncias de palavras sio
produzidas com entoagio e acentos especificos e sio acompanhadas por gestos, atitudes, etc.
Para transmitir esse conjunto em outra situagdo, o falante dispoe da entoacio e do Iéxico.
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2

- Que coisa, mae? Este risco (sic)* que aparece antes de “Que coisa,
miée?” ¢ um sinal de pontuagio chamado travessio; ainda copie todos os
trechos que sio falas de personagens (CARVALHO ez al., v. 1, p. 124);
3)

nas frases acima para que servem os sinais de pontuagio travessio (-) e
aspas (“ 7). Nessas frases, o travessio e as aspas tém a mesma fungdo: indicar
a fala das personagens” (COCCO & HAILER, v. 1, p. 83).

II.  Colocagao da pontuagio para separar as falas das persona-
gens: dois pontos e travessao ou aspas:

4)

Quando devemos usar os dois pontos?
Quando devemos usar o travessio? (MIRANDA & RODRIGUES,
v.1,p. 110)

Outro exercicio apresenta o texto sem travessoes para o
aluno colocd-los, revelando a tendéncia a se privilegiar apenas a
estrutura visual do DR:

5)

Nessa parte da historia, hd trechos do narrador e fala dos personagens.

Foi fAcil saber quando era um ou outro? Por qué?

Entao, coloque a pontuagio que estd faltando no trecho que vocé leu.

(CARVALHO ez al., v. 1, p. 126)

Como se vé, nas quatro primeiras séries do ensino fun-

damental, o propdsito é a aquisiao da pontuagio candnica para

7

4 A definicao do travessio como risco ¢ reveladora da imagem que as autoras
fazem do aluno e do professor - incapazes de compreender e usar respectivamente “sinal”
para se referir e definir travessio; além disso é erronea, pois um risco nio é convencional.

Livro Didético de Portugués Multiplos olhares | 153



marcar o DD das personagens: dois pontos, aspas ou travessao.’

Naio h4 reflexdo sobre os usos dos alunos na fala. Na realidade, o
DD nio ¢ estudado por si, como voz que dialoga com outra(s) e
produz sentidos no texto, mas como forma. Nas cole¢des de 52 a
8asérie, encontramos tratamento semelhante do DR: (i) exercicios
de transformagio do DD para o DI para se fixar uma combinatéria
morfossintdtica desses modos de transmissao do discurso segundo
a tradigao gramatical e (ii) estudo das marcas tipogréficas do DD:

dois-pontos, travessao ou emprego de aspas.

I.  Exercicios de transformagao do DD para o DI para se fixar
uma combinatdria morfossintdtica desses modos de trans-

missao do discurso segundo a tradi¢io gramatical:

6

Para dar a conhecer as palavras de outras pessoas, podemos usar o dis-
curso direto ou discurso indireto. Conclua a partir dos exemplos: qual é
a diferenca entre os dois?® Transforme o discurso direto em indireto;
use seu caderno. Siga o modelo /.../ Transforme o discurso indireto
em direto;

Resposta: No discurso direto, o autor apresenta as palavras da personagem
exatamente como foram ditas; no discurso indireto, o autor transmite
ao leitor o contetdo das palavras da personagem, sem respeitar a forma
linguistica realmente empregada por ela (grifo da autora) (SOARES,
v. 8, p. 8-9).

5 Mais adiante, mostraremos que essa ¢ apenas uma das formas de se introduzir
a fala das personagens na ficgao.

6 Um quadro com duas colunas correspondendo a fragmentos em DD e em
DI precede esses exercicios.
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)
No texto “Brincadeira”, hd didlogo, isto ¢, discurso direto. Reescreva

os primeiros dezessete pardgrafos usando o discurso indireto. Observe

a pontuagio utilizada (COCCO & HAILER, v. 6, p. 140).

®

Reescreva as falas de Klink no discurso indireto, ou seja, conte o que
disse o navegador. Para isso, elimine as aspas, modifique os verbos,
acrescente outros elementos que liguem uma frase a outra e altere a
pontuagdo. Enfim, modifique o que for necessdrio mantendo todo
o contetido do que foi dito por Klink” (TIEPOLO ez al., v. 6, p. 12)

II.  Estudo das marcas tipogrificas do DD: dois-pontos, tra-

vessao ou emprego de aspas;

9

O texto apresenta vdrios didlogos entre o pai e o filho. Quando reproduz
exatamente o que um e outro fala, o autor: abre pardgrafo; usa tra-
vessdo; emprega, muitas vezes, um verbo indicador do didlogo - disse,
respondeu, aconselhou.

Organize alguns didlogos, alternando frases de mae (...) com frases
de filho (...).

Use pardgrafo e travessdo para cada fala. Exemplo (...)

Acrescente, a cada didlogo, verbos que introduzam a fala da mae e a do

filho (disse perguntou, reclamou, pediu, etc.). Exemplo (...). (todos os

grifos sao da autora) (SOARES, v. 5, p. 95).

7 O MP enfatiza a necessidade de se trabalhar apenas com os recursos graficos, sem
se referir aos aspectos semanticos e enunciativos: “A transformacao do discurso direto
para o indireto e vice- versa (...) obriga & conscientiza¢io sobre o emprego de aspas e
travessoes, além de exigir um trabalho cuidadoso com os tempos verbais e a conjuncio

que” (TIEPOLO et al., v. 7, p. 23).
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(10

H4 dois pontos, travessoes ou aspas para indicar a fala dos personagens?
(COCCO & HAILER, v. 6, p. 102)

(11)

Qual ¢ a forma de introduzir as falas das personagens ou das pessoas,
em cada texto? (COCCO & HAILER, v. 6, p. 124).

(12)

Copie, entre aspas, as frases ditas ou escritas por Mdrio Quintana

(TIEPOLO ez al., v. 5, p. 18)8

A primeira constatagio que fazemos é que o LDP trata
sistematicamente o DR no nivel visual e formal. De modo geral,
esses exercicios sao estéreis, pois no levam o aluno a interpretagao
das fungoes do DR num texto: tornar a narrativa mais vivida, ar-
gumentar, ironizar, etc. Com base nesse levantamento, constata-se

que os LDP:

a) habituam os alunos a manipular as formas da lingua sem

fazer mencio ao sentido;

b) reduzem o DR as marcas tipograficas e as transformagoes,
através de procedimentos puramente gramaticais, sem as
modificagoes estilisticas necessdrias, como se um tipo de

DR fosse sempre derivado do outro;

c) continuam a trabalhar com definicoes de DD e DI como

se fossem de uso estritamente literdrio. Essas definicoes nao

8 O DD ¢ definido explicitamente pelo critério tipografico nesse manual: “Como
vocé observou, sempre que hd a reprodugdo das palavras de alguém elas estao separadas
entre aspas. Essa ¢ a forma usual de marcar o discurso direto nos textos jornalisticos.
Uma outra forma de marcar este tipo de discurso é por meio de dois pontos e travessoes.
Veja os exemplos /.../” (grifo nosso). (TIEPOLO ez al., v. 5, p. 18).
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dao margem a que o aluno perceba o DR como um fenoé-
meno da linguagem, presente tanto na modalidade falada
como na escrita; que DD e DI sdo apenas dois esquemas,
a partir dos quais se produzem intimeras variantes. Dessa
forma, nao é possivel levar os alunos a uma leitura critica
(um dos objetivos do ensino da lingua materna), sobretudo
da imprensa, que utiliza as mais variadas formas de retoma-

da do discurso alheio;

d) ndolevam osalunosaobservar o sentido da relagio entreo DR eo
contexto, que indica o ato ilocuciondrio realizado (explicou,
prometeu, concluiu), o tom, a mimica, os gestos dos interlo-

cutores no momento da produgio da fala (PRINCE, 1978).

Essas abordagens do DR nos LDP revelam uma concepgao
monoldgica da linguagem, como sistema e como cédigo transpa-
rente ¢ homogéneo, desvinculada dos usudrios, autdnoma e a-his-
torica., em evidente contradigio com alguns pressupostos teéricos
das cole¢oes analisadas. Por isso, convém analisar de perto esses
pressupostos para se tentar compreender por que o DR é tratado
formalmente nas colegdes selecionadas,’ todas apresentando quali-
dades jd bastante divulgadas no Guia do Livro Diddtico (2000) e

em outros trabalhos.

Carvalho ez al. (1999), na Carta ao Professor (nos quatro

volumes do Manual do Professor), se referem a lingua como:

Objeto a ser descoberto, analisado nas suas mul-
tiplas possibilidades de recortes, organizagées e

9 Referimo-nos aqui também s colecoes selecionadas no trabalho de 1997, que
inclui os manuais de 3° grau.
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relagbes. Nao mais como um conjunto de mode-
los e regras a serem introjetados, mas um sisterma
articulado a ser desvendado. Como uma teia onde o
aluno pudesse ir se apropriando a cada fio e gradati-
vamente tecendo a trama das relagoes e significagoes
(grifo nosso). Para tal seria necessdrio agir sobre
a lingua e nio se submeter a ela. Seria preciso
inventa-la a todo instante para descobri-la.

Vé-se, em primeiro lugar, que as autoras consideram a lin-
gua como sistema articulado a ser desvendado." E essa a concepgio
de Saussure, para quem a linguistica deveria se ocupar da /ingua,
concebida como sistema, e nao da fzla. Além disso, essa visao de
h’ngua parece-nos, a primeira vista, incompativel com a perspectiva
anunciada pelas autoras, contudo, elas se baseiam sobretudo em
Piaget, que ndo levou em conta o papel fundamental do outro na

aquisi¢ao da linguagem.

No MP de Miranda & Rodrigues (1996, p. 9-10), os pres-
supostos tedricos dizem respeito sobretudo a leitura, “ponto de
partida” da proposta, e o estudo da lingua visa a levar os alunos a
pensar nas suas caracteristicas e usos e a “dar condigoes para o uso
da escrita como uma ferramenta necessdria a vida moderna, para
escreverem cartas, relatdrios, anincios, bilhetes, preencherem for-
muldrio, etc.” Porém, o manual adota a seguinte no¢io de lingua:
“o objetivo ¢ ajudar os alunos a utilizarem (através da oralidade e
da escrita) este veiculo de comunicagdo de forma mais correta e mais
competente” (grifo nosso). A nogao de lingua como “veiculo de
comunicagdo” estd ligada a Teoria da Comunicagao, elaborada nos

anos 50, a qual ¢ definida como cddigo emitido por um locutor

10 Apesar de nao ser o nosso objetivo, ndo podemos deixar de notar uma incoeréncia teérica
na proposta: todo sistema ¢ constituido por elementos que se combinam de acordo com
regras, e foram justamente essas regras que foram priorizadas pelos seguidores de Saussure.
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que, independentemente da situacio de enunciagao, codifica uma
mensagem para ser decodificada por um receptor. Como se vé,
essa concepgao ainda aparece implicitamente nos LDP, embora ji
tenha sido bastante criticada pela linguistica atual, que vé a lingua-
gem como meio de interacio entre sujeitos sécio-historicamente

definidos e que se constituem como tais por meio da linguagem.

Soares (1991) parte do principio de que o ensino ¢ “pri-
mordialmente um processo de interacio através do qual se constroi
o conhecimento”. Busca-se, segundo a autora, uma gramadtica vin-
culada ao wso da lingua (grifo da autora); nos exercicios de redacio,
a proposta ¢ “criar situagdes que aproximem o uso da escrita as
condigoes reais de sua utilizagao no contexto social (situagao em
que o aluno tenha objetivos para a produgio de texto e destinatdrios
para o texto produzido)™. Essas informagdes contidas numa carta
do MP vao se revelar inconsistentes, como conclui Souza (2000),

quando se examinam algumas passagens da proposta. Assim temos:

a) Uma gramadtica a servigo da interagdo: o ensino da grami-
tica visa a aperfeicoar e enriquecer o #so da lingua como
instrumento de compreensao e expressao.

b) Uma gramdtica a servigo da reflexdo: o ensino da gramdtica
visa a levar o aluno a fomar consciéncia do funcionamento
da lingua como um sistema de estruturas, tornando expli-
cita a gramdtica implicita em seu uso da lingua. (SOARES,
p- XV, grifo da autora).

c) Alguns “fatos gramaticais” foram tratados na coleco, sob o
ponto de vista do Vocabuldrio e nesta parte incluidos: /.../a
interpretagao dos graus de substantivos, adjetivos e advér-
bios como recursos de énfase na expressio do pensamento

(SOARES, p. IX, grifo nosso).
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Esses trechos revelam que outras concepgoes de lingua per-
meiam a proposta: como sistema de estruturas, como instrumen-
to de comunicagio, ou seja, c4digo, e como meio de expressio
do pensamento. Souza (2000) indica também que o conceito de
“lingua como sistema de estruturas” encontra-se representado na
perspectiva tedrica assumida pela autora ao explicitar a opgao pelo
método da Linguistica Estrutural Distribucional. “Nos exercicios
de gramdtica a énfase recai sobre ‘modelos’ de transformacio, subs-
tituicdo e combinagao” (SOUZA, 2000: 56). Efetivamente, Soares
(1991) aborda o DR na perspectiva acima: os exercicios servem
sobretudo para transformar um DD num DI e vice-versa. Ora, a
visdo interacionista da linguagem ¢ incompativel com as ideias de
instrumento e de meio de expressao do pensamento. Essa tltima,
subjacente a teoria gramatical, concebe a linguagem como ato de
fala individual, sem levar em considera¢ao que toda enunciagao ¢

dirigida a um interlocutor e constituida em funcao disso.

Cécco & Hailer (1994, p. 3, MP) tém como objetivo geral
“um trabalho de linguagem que leve o aluno a observar, perceber,
descobrir, refletir sobre o mundo, interagir com seu semelhante
através do uso funcional de linguagens /.../”. Vejamos o item Enfo-

ques de interpretacdo, em que se encontram as seguintes definigoes:

1. Contetdo - “O texto é uma mensagem que o emissor trans-
mite ao receptor. Nesse enfoque, compreender o texto é
verificar se o receptor entendeu a mensagem, isto ¢, se de-

codificou as palavras organizadas gramaticalmente”;

2. Estrutura - “Todo texto, além do contetido, apresenta ele-
mentos estruturais que o emissor escolhe para codificar a

sua mensagem’;
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3. Andlise do Discurso - o objetivo dessa andlise é explorar o

texto em busca de efeitos que produz no leitor.

Souza (2000) aponta contradi¢des entre a perspectiva tra-
cada e os enfoques acima: os termos mensagem, emissor e receptor,
codificar fazem parte do aparato teérico da Teoria da Comunicagio,
para a qual lingua é cédigo; visdo de lingua incompativel com a
da Anilise do Discurso; falta de clareza na articulac¢ao dos trés

enfoques mencionados.

Tiepolo et al. (1998) consideram a linguagem como tra-
balho social e histérico no qual as pessoas se constituem. Nao ha
incoeréncias na proposta, como as que vimos acima, mas alguns
problemas conceituais, como por exemplo, coesio e coeréncia sao
“estudos que a linguistica textual poe a disposi¢ao do professor
/...I”. Na realidade, coesio e coeréncia sio conceitos, fatores res-
ponséveis pela textualidade e nao estudos. Falta também uma teoria

que permita as autoras definir melhor géneros e tipos textuais.

Nao podemos, no espaco deste capitulo, aprofundar a refle-
x40 sobre as propostas. Podemos dizer que as incompatibilidades
tedricas apontadas sdo decorrentes do peso do formalismo na nossa

prética pedagdgica e da falta de consisténcia teérica dos LDP.

ALGUMAS SUGESTOES DE ABORDAGENS

Os exercicios sobre o DR nos LDP analisados sio uma
aplicagao e uma reconstituigao do discurso gramatical. Falta uma
dimensao essencial, que permitiria uma visao e uma explica¢ao dos

usos do DR: a da enunciagio.
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a)

b)

c)

O trabalho a partir das préprias produgées dos alunos per-
mitird sem divida fazé-los descobrir que o DR faz parte da
vida cotidiana e que eles usam tais recursos quando contam
a um colega uma conversa com um amigo, com os pais, um
programa de TV, uma noticia ouvida ou lida num jornal,
etc. Dessa forma, trabalhar-se-d4 com a enunciagio comple-
ta, Unico meio de estudo produtivo das formas sintdticas.
Os alunos compreenderio que a escolha do DD ou do DI
vai depender de quem relata o discurso e para que pessoa,
quem proferiu o discurso citado, e para que se retoma esse
discurso. Descobrird também a riqueza de possibilidades
linguisticas para se retomar um discurso; que num didlogo
auténtico, habitualmente, nio se retoma as mesmas palavras
pronunciadas por outrem no préprio discurso; e que aquele
que narra pode introduzir seus comentdrios, sua entonagio

no discurso de outrem.

O trabalho com artigos de jornais, textos de divulgacao
cientifica, atas e outros géneros discursivos constituidos pela
citacdo, de acordo com as séries dos alunos, permite mostrar
a relagao entre o contexto e o discurso citado, através dos
verbos introdutores da citagao, que revelam a posicao do
narrador (critica, elogiosa, etc.) em relagao ao discurso e ao

autor do discurso citado.

A selegao de textos que nao usam a forma canénica do DD,
mas variantes, faz os alunos perceberem a diversidade de
procedimentos para se introduzir o DD nos textos ficcio-
nais. Os fragmentos abaixo de escritores contemporaneos

servem para ilustrar o que dissemos:

162 | Livro Did4tico de Portugués Miultiplos olhares

1. O semidforo ji tinha mudado de cor, alguns transeuntes aproxi-
mavam-se do grupo, e os condutores 14 de trds, que nao sabiam o
que estava a acontecer, protestavam contra o que julgavam ser um
acidente de transito vulgar, farol partido, guarda lamas amolgado,
nada que justificasse a confusio, Chamem a policia, gritavam, tirem
dai essa lata. O cego implorava, por favor, alguém que me leve em
casa. /.../s6 pediam que o encaminbassem até a porta do prédio onde
morava, fica aqui muito perto, seria um grande favor que me faziam.
(SARAMAGO, 1996, p. 12).

2. Ainfincia perdida no tempo, rio grosso e negro, nunca igual a si
mesmo. Disse ninguém se banha duas vezes no mesmo rio, sem saber
que dizia a verdade de Her4clito, que iria estudar quando estudasse
no futuro o tempo. (DOURADO, 2000, p. 10).

3. Levantei-me e sé entio o crioulo viu o revélver na minha mio,
deu um passo para trés assustado, mas af jd era tarde, eu jd tinha
apertado o gatilho, bum! E o crioulo caiu no chao. Voltei correndo
para casa dizendo, matei o crioulo, matei o crioulo, enquanto na
minha cabega polifisica de Joyce perguntava para a irma dele, pode
um padre ser enterrado de batina? Podem ser realizadas eleicoes mu-

nicipais em Dublin durante o més de outubro? Até que cheguei /.../.

(FONSECA, 1975, p. 76).

Esses trés autores sao apenas uma amostra do que pode
ser encontrado na ficgao. Vale salientar que nao se trata apenas de
uma questao de estilo de cada autor, como é comum se dizer de
Saramago. Uma andlise desses fragmentos no contexto revelaria que
a escolha de tais formas produzem efeitos de sentido em relagio a
cada situagao; a identidade das personagens, seus sentimentos, sua
atitude num determinado contexto; ao ponto de vista (de tal perso-
nagem, ou do narrador); & temdtica da narrativa (gritavam, implorava

desenvolvem a temdtica de uma situacio dificil, tensa, de conflito).
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Os fragmentos 4 a 7 ilustram a importincia do estudo do
discurso atributivo. Em 4, os verbos introdutores do DD revelam
a atitude dos personagens um em relagao ao outro (atracado ao tele-
fone, pedia; tinha vontade de explodir; ela acabou perdendo a pacién-
cia; Agenor danou-se também). Nos exemplos 5, 6 e 7, o discurso
atributivo contém gestos ¢ movimentos corporais que desenvolvem
a temdtica do desespero da personagem. E interessante notar que
essas descricoes dos elementos nio verbais, no mais das vezes, levam
a elipse do verbo dizer. Todos os fragmentos comprovam a riqueza
de elementos nao verbais da comunica¢io que fazem parte do DR
e tomam a narrativa mais dramdtica, mais vivida, mais verossimil

e mais interessante.

1. Durante meses, atracado ao telefone, pedia: - “Vem, querida, vem!”.
Rosinha, que era uma nervosa, uma irritada, #nha vontade de ex-
plodir:

2. - Escuta, Agenor! Pelo amor de Deus! J4 nao te disse, ah, criatura!
Serd qué. Escuta.Vocé nio é capaz de um amor espiritual?

3. E orapaz

4. - Sou, mas... Uma coisa nio impede a outra. Vocé ¢ matéria e
espirito. - E insistia: -Nao ¢ matéria e espirito?

5. Ela acabou perdendo a paciéncia:

Vocé s6 pensa em sexo! Agenor danou-se também.

7.  Minha filha, nao fui eu que inventei o sexo. De mais a mais, escuta.
O sexo pode ser sublime, entendeu? Sublime! Por que é que nés
estamos no mundo? - E concluiu, triunfante: Por causa do sexo!
(RODRIGUES, 1995, p. 16)

8. Mergulhou o rosto nas duas mdos, solugando:

9. - Entio, como ¢ que Arfete vai morrer nessa viagem besta?
Como?!... (RODRIGUES, 1995, p. 7)

10. Apertando a cabeca entre as mdos, encheu a sala:

164 | Livro Did4tico de Portugués Miultiplos olhares

11. - Sabem o que é que me dana? Hein? Sabem? interpelava os pre-
sentes (RODRIGUES, 1995, p. 7)
12. Debateu-se nos bragos que procuravam conté-lo: “Eu quero morrer

também, oh, meu Deus!...” (RODRIGUES, 1995, p. 7)

Para concluir, podemos afirmar que o tratamento formal
dado pelo LDP ao DR revela contradi¢oes em relagio a perspectiva
tedrica. Os exercicios de reconhecimento, de colocagao da pontua-
¢ao e de transformacio (do DD para o DI e vice-versa) veiculam
uma imagem de lingua reduzida a formas, desvinculada das con-
digoes de produgio do discurso. Esta amputagio tem consequén-
cias linguisticas, pedagégicas e ideoldgicas, uma vez que exclui o
principal: as relacdes entre discursos que sao relagoes entre pontos
de vista diferentes sobre o mundo, relagdes entre consciéncias e

ideologias diferentes, entre sujeitos e nao objetos.

Observagoes semelhantes poderiam ser feitas com relagao
a outros conteudos. Parece que nio estd claro para o LDP, que fez
tantos avancos nos dltimos anos, a opg¢ao tedrica explicitada no
manual do professor e como coloci-la em pritica. Nao basta eleger
a abordagem socioconstrutivista e atender a alguns principios e cri-
térios classificatérios do PNLD para mudar a perspectiva de ensino
da lingua. E necessiria sobretudo uma compreensio mais clara da
teoria adotada. A partir dai, poderd ser feita uma revisao da forma
de tratamento de alguns contetidos, eliminando-se as contradi¢oes
para que, de fato, se trabalhe com a linguagem enquanto fendmeno

social de interagio verbal.
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CariTurLO 8

PONTUAQAO SEM SENTIDO: EM BUSCA DA PARCERIA

MARrcia RopRrIGUES DE Souza MENDONGA

PRIMEIRAS PALAVRAS

4 um consenso por parte dos estudiosos da lin-
gua e da educagio de que o ensino de Portugués
deve basear-se em dois eixos principais: leitura e
escrita. Essa posicao estd presente também nos PCN (1998: 23),
que afirmam: “Atualmente, exigem-se niveis de leitura e escrita
diferentes dos que satisfizeram as demandas sociais até hd bem
pouco tempo - e tudo indica que essa exigéncia tende a ser cres-
cente. (...) Dentro desse marco, a unidade bdsica de ensino sé pode

ser o texto’.

Sabemos, entretanto, que os topicos gramaticais, muitas
vezes, continuam sendo tratados separadamente, ou seja, de fato,
o ensino de Portugués tem acontecido em trés eixos - leitura, gra-
mitica e produgio (divisio reproduzida na maioria dos livros didd-
ticos). Nos tltimos anos do ensino médio (as vezes até antes), por
exemplo, a fragmentacao é ainda maior: professores distintos para
as disciplinas de Literatura, Gramdtica e Redagao. Tal situacio é
perversa, pois isola a gramdtica - quase sempre tratada apenas do
ponto de vista prescritivo e/ou formal - do texto, como se este nao

se organizasse também com base na gramitica.
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Virias pesquisas jd apontaram a ineficiéncia do ensino
de nomenclaturas ou de regras gramaticais desvinculadas de seus
efetivos contextos de uso e funcionamento - o texto - seja como
objeto de leitura ou de produgdo.' Nessa perspectiva, o estudo de
topicos gramaticais so teria sentido se servisse ao desenvolvimento
das habilidades de leitura e escrita ou, em séries mais avancadas,
como objeto de conhecimento numa perspectiva de reflexao sobre

os fendmenos linguisticos.

Nosso capitulo examina como os LDP tratam um tépico
gramatical especifico - a pontuagio - e sua relagdo com a recons-
trugao dos sentidos do texto efetuada por meio da leitura. Analisa-
remos qual o enfoque privilegiado pelos LDP na abordagem desse
assunto (formal, seméntico, pragmadtico ou outro). Para a andlise,
recorremos a0 MP, 2 teoria apresentada e aos exercicios propostos,

privilegiando estes tltimos para os exemplos.

Partimos do pressuposto de que os LDP apresentam con-
teidos e sequéncias diddticas que serdo vivenciados por alunos e
professores e, portanto, estardo influenciando decisivamente no
modo como se configuram as aulas de lingua materna, jd que os
LDP sao tao presentes nas salas de aula quanto os préprios pro-
fessores e alunos, conforme jd foi destacado no capitulo 2 deste
livro. Reconhecemos a inadequagio teérico-metodoldgica de alguns
manuais diddticos, o que torna a adogao acritica do LDP um gra-
ve equivoco por parte do professor, que deve ser autdbnomo para
planejar e ministrar as aulas. Entretanto nao podemos ignorar a

melhoria significativa dos LDP ocorrida nos tltimos anos.

Por essas razoes, a andlise desses manuais adquire impor-

tincia na medida em que pode contribuir tanto para que eles se-

11 A esse respeito, recomendamos a leitura de Neves (1994), Ilari (1986) e Possenti (1997).
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jam aperfeicoados quanto para que sejam usados de modo mais
consciente e reflexivo por parte dos docentes, mantendo-se sempre

como auxiliares e ndo, “guias” do processo de ensino-aprendizagem.

GRAMATICA E TEXTO: UMA DUPLA QUASE SEMPRE DESAFINADA

Durante muito tempo, a abordagem dos tépicos gramati-
cais nos LDP era de cunho normativo, restringindo-se a verificar
a adequagao dos enunciados a variedade padrao da lingua. A abor-
dagem descritiva, quando existente, também adotava os conceitos
e defini¢oes das gramdticas normativas. Em ambos os casos, o ob-
jeto de estudo nao era o texto, mas a frase. Mais recentemente, a
abordagem textual-discursiva tem sido anunciada por vdrios MP
como a linha tedrica adotada nos LDP. Nesses casos, propde-se que
o essencial é desenvolver as habilidades dos falantes do portugués
para compreender e produzir textos orais e escritos nas mais diversas

situagdes de interlocugio.

No cixo da produgio, a prdtica oposta a essa perspectiva
diddtica ¢ a escrita de “redagoes”. Essas redacoes configuram-se
como meros exercicios escolares (GERALDI, 1997, p. 128), pois
apagam-se os sujeitos da palavra, isto ¢, o autor (aluno) deixa de
interagir com o leitor (professor) através do material escrito, que

servird apenas para a corre¢io gramatical e ortogréfica.

No eixo da leitura, solicitar que se retirem do texto subs-
tantivos, verbos ou mesmo frases para exercicios de andlise mor-
folégica e sintdtica significa transformar o texto em pretexto para
estudar tépicos gramaticais. Desconsidera-se o cardter interacional

da linguagem, a prépria razao de ser do texto - estabelecimento de
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relagoes entre falantes - pois os sentidos textuais, influenciado(s)
por diversos aspectos, como os interlocutores e o contexto de si-
tuagao, nao sio levados em conta (sobre a construcio de sentidos

em poemas, ver capitulo 4).

Acreditamos que, tomando-se a lingua como discurso, os
recursos gramaticais assumem a fungao de elementos que contri-
buem para o estabelecimento das relagoes de sentido em um texto a
partir das intengoes de falantes situados em determinado contexto
social. Assim, a sistematizagao de aspectos gramaticais por meio da
reflexdo metalinguistica adquire um valor essencial: contribuir para
a percep¢do do modo como os elementos linguisticos sao selecio-
nados e combinados no processo de textualizacao (seja na leitura,
seja na producdo). Isso significa situar os tépicos gramaticais na
perspectiva nio sé formal ou normativa, mas semantico-pragmatica

do funcionamento textual.

PONTUACAO: UM CASO DE INTERROGAGOES E RETICENCIAS

Uma das dificuldades com que nos deparamos foi escolher,
entre os chamados “tépicos de gramdtica’, os fendmenos a serem
estudados. Como pretendemos examinar a relagao entre grami-
tica e atividades de leitura, selecionamos a pontuagio, essencial a
aprendizagem da leitura e da escrita e que, por isso, necessita ser

sistematicamente tratada desde os primeiros anos escolares.

A pontuagio foi criada algum tempo depois da escrita. No
inicio, as palavras eram escritas sem segmentagao e sem pontuacio.

Isso porque os leitores — bastante raros ainda — faziam a segmenta-
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a0 e a pontuagio durante a oraliza¢io do texto ou mesmo durante
a leitura em voz baixa. Assim, a pontuagio surge na interface entre

fala e escrita e foi sendo sofisticada ao longo do tempo.

E comum, nas gramadticas tradicionais, apresentar-se a pon-
tuagdo em estreita relacio com a oralidade, seguindo-se afirmagoes
como: “Para reconstruir aproximadamente o movimento vivo da
elocugio oral, serve-se da pontuagao; [...] a virgula marca uma pausa
de pequena dura¢ao” (CUNHA; CINTRA, 1985, p. 625-626). No
entanto, ¢ de se notar que, na explicitagdo das regras, essa interface
entre o oral e o escrito parece perder-se, pois ¢ a sintaxe que rege
os critérios adotados (usa-se a virgula para separar termos coorde-
nados; usa-se a virgula para separar o vocativo, etc.). A entoagao
— que marca e distingue segmentos sintdticos na fala — torna-se
um aspecto menos evidente nas regras de pontuagio expostas nas
gramadticas, evidenciando-se apenas a parte mais “visivel” na escrita:

as funcoes sintdticas.

Catach (1994), citada por Bechara (1999, p. 604), apre-
senta a pontuagdo numa perspectiva que ultrapassa o aspecto fo-
nolégico: “Estes sinais participam de todas as fungoes da sintaxe,
gramaticais, entonacionais e semanticas””. Posteriormente o autor
apresenta, em sua Moderna Gramdtica Portuguesa, exemplos de
como a pontuagao modifica o sentido de frases. Eis um problema da
abordagem das gramdticas normativas: nao se vai além do contexto

do periodo e da abordagem semintica.

Mais recentemente, alguns estudos linguisticos tém-se preo-
cupado com a dimensdo pragmadtica dos sinais de pontuagio, ou
seja, com sua importancia para o funcionamento do texto em situa-

¢oes de interagao. Villela (1998:33) considera a pontuagao como
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(...) um conjunto de elementos do texto que
contém instrucoes de sentido, ou seja, como um
conjunto de mecanismos utilizados para indicar a
delimitagio dos enunciados do texto. A pontuagio
nio é um conjunto de marcas que se acrescentam
a0 texto j4 escrito, mas um recurso grafico que tem
a fungio de proceder 4 segmentagao dos elementos
constituintes dessa modalidade, com a finalidade
de contribuir para a producido de sentido pelo
alocutor. Trata-se de uma marca da organizacio
do texto escrito.

A autora cita ainda a posi¢ao de outros estudiosos:

Smith (1993, p. 54) também encara a pontuacio
como um fator importante de ligacio entre leitor e
escritor e propoe que a leitura oral de um texto seja
entendida como instrumento que possibilite aflo-
rar esta relagdo pelas implicagoes prosédicas que
a pontuagio traz. E considera que a consciéncia
da relagdo entre a leitura e a escrita, intermediada
pelos sinais de pontuacio e explicitada na leitura
em voz alta, pode ajudar o individuo a pontuar o
texto de forma mais adequada. (p. 42)

Chacon (1998, p. 133), por sua vez, propée uma com-
preensdo mais ampla do papel do ritmo na linguagem que vai além
de sua atuagio como recurso da oralidade, ou seja, que o relaciona a
dimensiao enunciativa entre interlocutores. Para isso, toma os sinais
de pontuagio como marcas do ritmo da escrita e afirma que “o
escrevente sinalizard ao leitor as relagdes entre as partes da oragao,
bem como uma forma preferencial de leitura”. A relagao autor-
-leitor também ¢ indicada por Villela (1998, p. 33) como um dos

aspectos envolvidos no uso da pontuagio, a qual se constitui em:
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(...) elemento necessédrio a produgio de sentido
para o texto escrito, por parte do leitor, mostran-
do-lhe quais sdo os enunciados e quais sio os ele-
mentos do enunciado e, ainda, quais sdo as rela-
coes entre os enunciados e quais as relagoes entre
os elementos constituintes do enunciado a serem
necessariamente levados em conta na produgio de
sentido para o texto.

Assim, a pontuagio, além de marcar contornos entoacionais
e deslocamentos sintdticos (abordagem tradicional dos compéndios
gramaticais), deve ser vista também no Ambito textual-discursivo,

atuando na construcao do sentido.

NAS ENTRANHAS DOS LIVROS

Observamos que, em LDP de 12 a 42 série, a relagao entre o
oral e o escrito é sempre evidenciada. Tal procedimento se justifica,
pois o aluno ainda estd em fase de apropriagao de conhecimentos
sobre a escrita. Algumas colegdes analisadas tratam sistematicamen-
te a pontuacao, buscando a apreensao, por parte dos aprendizes,
das possibilidades de uso desses sinais. Normalmente, parte-se da

frase - exemplo (1) - para o texto - exemplo (2):

(1)
1. Retire do texto:
Uma frase que esteja fazendo uma pergunta.
Uma frase que esteja afirmando alguma coisa.
2. Observe as duas frases e responda:
Quando foi usado o ponto-final?

Quando foi usado o ponto-de-interrogagao?

(MIRANDA; RODRIGUES, v. 1, p. 23-24)
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()
4. A mudanga de pontuagio pode alterar o sentido de uma frase. Observe:
A tela do computador voltou ao normal.
Nessa frase, ¢ feita uma afirmacio, uma constatacio definitiva.
Agora compare as frases seguintes com a do exemplo dado e explique
que mudangas
ocorreram nelas:
A tela do computador voltou ao normal?
A tela do computador voltou ao normal...

A tela do computador voltou ao normal!

(MIRANDA; RODRIGUES, v. 4, p. 195)

Comparando-se os dois exemplos, percebemos que hd uma
gradagdo no tocante ao entendimento do uso dos sinais de pon-
tuacao e de sua relagao com o sentido. Essa reflexao metalinguis-
tica ¢ fundamental para que o aluno nio sé intua, mas perceba e
compreenda a pontuagio como um dos recursos de que o falante
disp6e para construir sentido no texto escrito. Isso é particularmen-
te importante nas primeiras séries do ensino fundamental, pois é
quando a crianga precisa, aos poucos, libertar-se do apoio oral para
tornar-se autbnoma no dominio da modalidade escrita, seja lendo,

seja escrevendo. Outro exemplo:

(€)

4. Reescreva o texto abaixo, usando a pontuagio correta e separando os
pardgrafos de acordo com a necessidade. Faga primeiro uma leitura

silenciosa para entender o sentido do texto.

(MIRANDA; RODRIGUES, v. 3, p. 134)

Nesse caso, resgata-se a unidade semantico-pragmdtica do

texto, jd que este NAO ¢ uma sequéncia de frases; sua pontuagio,
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por esse motivo, constrdi-se tendo em vista o todo e nao as par-
tes. Os tradicionais exercicios que pedem para pontuar sentengas
isoladas desrespeitam esse principio bdsico da textualidade. A pro-
p6sito, Villela cita a critica de Smith ao tratamento da pontuagao
nos limites do periodo: “(...) a pontuagio enquanto sistema e cada
sinal em particular tém de ser analisados no espago que ¢ a razio
e a consequéncia de sua existéncia - o texto” (SMITH, 1993, p.
56 apud VILLELA, 1998, p. 42). O exemplo abaixo demonstra
como as nuances de sentido proporcionadas pelas reticéncias sao
exploradas. Vejamos:

4)
7.  Leia com atencdo (segue um texto com vdrias reticéncias)
a)  Observe todas as reticéncias que aparecem em negrito. Puxa, quantas!...

b) A pontuacio pode ser a mesma, mas o sentido nio ¢ o mesmo. Por
exemplo, observe que no primeiro pardgrafo deste trecho hd o uso das

reticéncias:
Nio deixe perceber nada, sendo....

No6s achamos que estas reticéncias dio uma sensagio de ameaga ao queo
ladrio estd dizendo. E as outras reticéncias que aparecem destacadas?

Que sensagio vocé acha que elas nos dao?

(CARVALHO ez al., v. 2, p. 40-41)

Ha4 exercicios em que a pontuagio é explorada em vista
de aspectos caracteristicos de determinado género textual (sobre
género textual, ver capitulo 2 deste livro). Por exemplo, o género
reportagem cientifica apresenta uma série de expressoes e sequén-

cias explicativas, a fim de informar o leitor, com precisdo, acerca
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do tema tratado. Nos textos a que se referem os exemplos 5 ¢ 6 —
reportagens publicadas em revistas sobre ciéncia cujo ptblico-alvo
nao ¢ especializado —, sinais diversos sao utilizados com a fun¢ao
de introduzir explicagdes. Dessa forma, considerar as especifici-
dades dos géneros textuais ¢ um dos fatores que pode determinar
as estratégias de pontuagio a serem exploradas nos LDs, uma vez
que a perspectiva interacionista toma o trabalho com a diversidade

textual como um de seus eixos principais.

)

21. Os dois-pontos sio utilizados vdrias vezes nesse texto, ou para apresentar
uma enumeragio ou um esclarecimento. Veja um exemplo:
Ninguém gosta de admitir esta dura verdade: todos mentem.
Aqui temos uma explicagio (todos mentem).
Encontre outros exemplos no texto. Depois substitua os dois-pontos
por travessao (recurso diferente, que nao modifica o sentido). Veja como
fica 0 exemplo anterior, usando-se travessio:

Ninguém gosta de admitir esta dura verdade - todos mentem.

(TIEPOLO et al., v. 2, p. 119)

(6)
4. Observe agora este trecho:
Bastaria aquecer um pouco mais os ninhos, pois, como em todos os
répteis, o sexo da tartaruga ¢ determinado pela temperatura de cho-
cagem dos ovos - quanto mais quente a areia, mais fémeas nascerao.
5. (...) Leia este trecho:
Enquanto no mar uma tartaruga adulta praticamente nio conhece
predadores (a rigidez de seu casco costuma desanimar até os tubardes
mais famintos), fora dele o mais exdtico dos répteis marinhos costuma
virar presa ficil para o homem. Agora copie no seu caderno a alterna-
tiva ou as alternativas corretas. A func¢io dos parénteses nesse trecho é:

a) Deixar o texto mais legal.
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b) Introduzir uma informagao a mais, para completar a informacio an-
terior.

¢) Dar uma explicagio.

d) Nenhuma das anteriores (escreva a fungao que vocé acha que os pa-
rénteses tém).

e) Qual éa funcio dos dois-pontos neste trecho do segundo pardgrafo?
Na prdtica, quase nada: 90% do corpo de uma tartaruga sao visceras
intragdveis ao paladar humano.

7. O travessio e os dois-pontos com a fun¢io que acabamos de analisar
sdo encontrados com frequéncia nos textos literdrios? Por qué?

(CARVALHO ez al., v. 3, p. 33-34)

@)
6. Observe a pontuagio que aparece na noticia do jornal.
a)  Que pontos aparecem? Que pontos nio aparecem?

b) Por que vocé acha que é s6 esse tipo de pontuagio que aparece no jornal?

(CARVALHO et al., v. 2, p. 64)

A proposta diddtica dos exemplos 5, 6 e 7 baseia-se na
observagao e compara¢io. Hd outros exercicios semelhantes, ou
seja, que priorizam, nao s6 para a pontuagio, mas também para
os demais tépicos gramaticais, uma sequéncia de procedimentos:
sensibilizar, observar, identificar, relacionar, sistematizar e explici-
tar. O tratamento do conceito de classes de palavras, discutido no

capitulo 9 deste livro, reforga essa afirmagao. Vejamos um exemplo:

®)
4
a) Copie, nas linhas abaixo, uma fala do roceiro.
b) O que vocé observou para descobrir que era o ro-

ceiro que estava falando?

(CARVALHO ez al,v. 1, p. 52)
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Encontramos uma gradagao crescente de complexidade
quando, por exemplo, parte-se do ponto final e da interrogacio e

posteriormente trata-se das reticéncias.

Com essa abordagem, cremos ser possivel levar o aluno a
apreensio dos fendmenos, sem que, para isso, sejam necessarios es-
téreis exercicios estruturais no Ambito frasal, mas antes a observagao

do funcionamento textual-discursivo da pontuagio.

Nos 3° e 4° ciclos do ensino fundamental (52 a 82 séries),
hd uma mudanga no que tange a abordagem da pontuagao. A
pontuagio e sua relagio com os recursos da oralidade é uma pers-
pectiva que os LDP parecem abandonar paulatinamente a partir
desse momento, ja que passam a tratar esse topico sob a 6tica da
sintaxe, ou seja, marcando deslocamentos e intercalagoes. Por isso,
os casos mais especificos de uso da virgula - que envolvem um
conhecimento mais profundo da estrutura sintdtica da lingua - pas-
sam a ser sistematizados. Os recursos entoacionais, que marcam o
emprego do ponto de interroga¢o, de exclamacio, do ponto-final
e das reticéncias, cedem espaco ao estudo da virgula e do ponto e
virgula, cujos usos diferem muito sutilmente. Os exemplos 9 e 10

30 excegoes a essa tendéncia:

)

5. Como a lingua escrita ndo conta com recursos de entonagio, procura
indica-la com
sinais de pontuagio. Como vocé leria as palavras que estdo entre pa-
rénteses na linha 29?
Texto: O que me interessa s3o as joias e a carteira de identidade

(d4 um trabalho danado tirar outra!)

(FARACO; MOURA, v. 3, p. 217)
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(10)
1. Por que, na primeira linha do sexto pardgrafo do texto “Programas de
auditério”, o autor colocou entre aspas “realismo”?
2. O professor vai escolher alguns alunos para lerem estas frases empre-
gando a entonagio adequada:
a) O programa simula mais através do seu “realismo”.
7 s

b) Caso seja aprovado, o candidato poderd “ir para o trono”.

(FARACO; MOURA, v. 4, p. 90)

Ao lado do exemplo 10 (item 1), o uso de aspas e o efeito

irbnico sao trabalhados em outros momentos dos LDP.

(11)

4. Por que “casa’ estd entre aspas?
(Trecho do texto da unidade: A “casa” da familia é uma cabana com
parede e teto feitos com palha de coqueiro. O piso é de chao batido e
nio tem banheiro.)

(TIEPOLO ez al., v. 2, p. 63-64)

O uso da virgula passa a ser objeto central de estudo nos

livros de 52 a 82 série:

(12)
13. Observe: A multiddo, inquieta, aguardava o inicio do ritual que conhe-
cia tao bem. Agora responda:

Por que nao hd virgula antes do que?

(TIEPOLO et al., v. 4, p. 23)

(13)
Pontuacio
1. Leia esta frase do primeiro pardgrafo do texto “Os cldssicos rebeldes™

“Uma delas foi a cal¢a jeans, que Jacob Davis criou em 1853...”.
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Se retirarmos a virgula desse trecho, que mudanca de significado ocorre?
2. Localize no mesmo pardgrafo um caso de emprego da virgula com
idéntica funcao.

(FARACO; MOURA, v. 4, p. 47)

Ao lado desse tipo de atividade, hd outras que envolvem
a fungio textual dos sinais de pontuagio. No exemplo a seguir,
abordam-se as nuances de sentido que se pode alcangar com a
colocagdo de termos, marcada pela pontuagio:

(14)

6. Leia: “...bater das asas dos passarinhos que voavam, ao meio-dia,
com os bicos abertos pela sede”. Que razio terd levado o escritor a
empregar o adjunto adverbial destacado? (...)

11. “Os outros tinham aceitado, sem perguntas, o hdbito”. Por que o es-

critor usou a expressio destacada?

(FARACO; MOURA, v. 2, p. 204)

Salientamos que esses exercicios estao na segao destinada
a compreensio de texto, enquanto a se¢do de gramdtica que trata
dos adjuntos adverbiais nesse volume (p. 195-196) restringe-se a
exercicios classificatérios e ndo explora a relagao entre a colocagio
dos adjuntos adverbiais e a pontuacio, nem as implicagoes desses
aspectos para o sentido do texto. Configura-se, de certa forma, uma

disjun¢ao entre texto e gramdtica.

Encontramos, também nos dois dltimos ciclos do ensino
fundamental, gradacio no tratamento da pontuacio ao longo das
quatro séries. Algumas vezes, inicia-se a sistematizagao dos casos de
emprego da virgula como marca de deslocamento sintdtico com o
caso do adjunto adverbial anteposto, passando ao adjunto adver-
bial intercalado e a oragio subordinada adverbial anteposta, numa

gradagao de complexidade.
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Ha4 exercicios cujo tépico central ndo é a pontuagao, mas
que exigem do aluno pér em prética conhecimentos a respeito,

como os que envolvem reordenac¢io de periodos (item c abaixo):

(15)
8. Observe o seguinte periodo do texto e responda:

“A revelagio feita no ano passado, de que as agendas didrias da Casa
Branca, no tempo do presidente Reagan, eram acertadas e reajustadas
com base nas previsdes de uma astréloga de Sao Francisco, trouxe um
novo foco de atengio a ampla aceitagio da astrologia por parte do
publico.”

a) Com que palavra o verbo trouxe estd concordando?

b) O que eram acertadas?

¢)  Reescreva toda a frase comegando por “Trouxe um novo foco de atencao

a ampla aceitagio da astrologia por parte do publico...”.
(TIEPOLO ez al.,v. 1, p. 110)

Para encerrar, trataremos de uma ocorréncia atipica: a au-
séncia de quaisquer exercicios sobre pontuagao. Com uma proposta
de contribuir para o letramento, no MP, encontramos explicitados

os objetivos do ensino de Portugués que a colegao busca atingir:

(16)

1. Promover préticas de oralidade e escrita de forma integrada, levando os
alunos a identificar as relacoes entre oralidade e escrita. (...)

5. Ciriar situagdes em que os alunos tenham oportunidades de refletir
sobre os textos que leem, escrevem, falam, ou ouvem, intuindo, de
forma contextualizada, a gramdtica da lingua, as caracteristicas de cada
género e tipo de texto, o efeito das condigoes de produgao dos discurso

na construcio do texto e de seu sentido.

(SOARES: 1999, Livro do Professor, v. 1, p. 4-5)
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Assim, ao longo dos quatro volumes, a autora evita o uso
das nomenclaturas gramaticais e faz, efetivamente, um trabalho
visando ao letramento, ou seja, ao desenvolvimento nio s6 das
habilidades de leitura e escrita, mas do exercicio das préticas sociais
que envolvem ler e escrever, conjugando-as com as praticas sociais

de interacio oral.

Quanto a reflexdo metalinguistica, esta s6 surge nos dois
ultimos volumes (32 e 42 série), na se¢do Reflexao sobre a lingua,

o que ¢ justificado assim:

No inicio da escolaridade, momento em que uma
reflexdo sobre as relagdes entre lingua oral e lingua
escrita é fundamental, porque ¢ 0 momento de
entrada no mundo da escrita, ¢ adequada a refle-
xdo sistemdtica apenas sobre essas relagoes, funda-
mental para que o aluno reconhega as semelhancas
e diferencas entre essas duas modalidades, quer
no nivel, fonolégico-ortogrifico, quer no nivel

textual. (SOARES, 1999, p. 25).

Sabe-se que os textos falados e escritos nao se diferenciam
por possuirem caracteristicas exclusivas de cada modalidade, como
se acreditou durante muito tempo. Na verdade, os diversos géneros
textuais orais e escritos distribuem-se num continuo tipolégico
(MARCUSCHYI, 2000) e podem, inclusive, ter muitas semelhangas,
como a informalidade dos didrios pessoais e das conversas fami-
liares. Partindo dessa perspectiva tedrica e utilizando a argumen-
tagao da prépria autora, a auséncia de sistematizagao da pontuagao
constitui uma lacuna, especialmente levando-se em conta o fato
de que os sinais de pontuagio indicam relagées importantes entre
oralidade e escrita, que podem ser exploradas, também, quanto

aos géneros textuais.
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Além disso, se os alunos ainda estao adquirindo as conven-
¢oes préprias da escrita no 1° e 2° ciclos do ensino fundamental,
cremos ser preciso leva-los a perceber a importancia da pontuagio
para a leitura e para a produgio textual, bem como as implica-
¢oes semantico-pragmiticas de seu uso. No caso da leitura, Smith
diz que, em sentido lato, “¢ fungao da pontuagio indicar leituras,
orientar o leitor, dar-lhe subsidios para uma busca mais confortével
dos significados” (SMITH, 1993 apud VILLELA, 1998, p. 42).
Além disso, a prépria reflexdao metalinguistica, inclusive sobre a
pontuagao, contribui, ao lado de outros saberes, para a inser¢io

dos usudrios da lingua nas préticas sociais da sociedade letrada.

E PARA COLOCAR UM PONTO-FINAL...

Um dos objetivos gerais do ensino de Lingua Portuguesa,
segundo os PCN (1998, p. 33), seria “usar os conhecimentos ad-
quiridos por meio da pratica de andlise linguistica para expandir sua
capacidade de monitoragao das possibilidades de uso da linguagem,

ampliando a capacidade de andlise critica”.

Constatamos que os LDP tém procurado, cada vez mais, ul-
trapassar o prescritivismo no estudo da gramdtica - especificamente
quanto a pontuagio - buscando integri-lo a exploragao da textua-
lidade e, mais amplamente, das condigoes de produgio e recepgao
dos textos e sua relacio com a constru¢io dos sentidos por parte
dos falantes da lingua. Boa parte das atividades analisadas busca
relacionar o uso de sinais de pontuagio 4 dimensio pragmdtica da
lingua, em que os sentidos so estabelecidos a partir da selecio e

combinagao dos elementos linguisticos em contextos de uso.
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Apontamos um aspecto a ser melhorado: inter-relacionar
os tépicos gramaticais nos LDP, especialmente nos dois tltimos
ciclos do ensino fundamental. Se as gramdticas normativas — que,
de fato, sdo livros de consulta — seguem o critério dos “niveis” de
estudo da lingua (fonologia, morfologia, sintaxe e semantica) para a
apresentacdo dos assuntos, o0 mesmo nao pode ocorrer com os LDP,
que sao manuais diddticos. Estes devem levar o aluno a perceber
as variadas funcoes que os elementos linguisticos assumem nos
diversos contextos. Para isso, ¢ valido recorrer a separacio diddtica
dos “assuntos”, mas nao se deve perder de vista que, nos contextos
de uso real, todos os recursos da lingua (e extralinguisticos tam-
bém) entram em jogo para possibilitar e garantir a interlocugao.
Assim, se a sintaxe de colocagao e os sinais de pontuagao (na escrita)
estdo interligados, funcionando simultinea e solidariamente na
textualizacio, deveriam estar relacionados nos LDP. E necessario
ainda, ao tratar da pontuagao, deixar evidente para os aprendizes
a relagdo entre as modalidades oral e escrita da lingua, evidenciada

por pontos, virgulas, interrogagées, entre outros sinais.

Os exercicios que levam a percepgio, por exemplo, da di-
ferenga entre os tipos de frases (declarativa, interrogativa e excla-
mativa) com base na pontuagio sio importantes nas séries iniciais.
Paulatinamente, porém, devem ser aprofundados, tendo em vista
as especificidades do uso linguistico, em que a forma (interrogati-
va, afirmativa, etc.) ndo é suficiente para se inferir as intengoes do
falante. Uma frase corriqueira como Gostaria de saber que horas sio
tém forma afirmativa, mas o ouvinte a interpreta pragmaticamente
como uma pergunta, ainda que indireta.’* O mesmo ocorre com as

afirmagoes irbnicas, quando o sentido é oposto ao que é explicitado:

12 A esse proposito, leia-se Perini (1995, p. 61-67).
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Estou adorando a bagunga que vocés fizeram, dita por uma mae, usan-
do uma determinada entonacio, diante de uma casa desarrumada
pelos filhos. Por essa razao, consideramos necessdrio um cuidado
especial no que tange 2 tradicional classificacio das frases em afir-
mativas, negativas, interrogativas e exclamativas, baseada apenas
na forma, e nao no uso. Acreditamos que mais importante do que
classificar as frases de acordo a pontuacio empregada ¢ refletir sobre
as intencoes dos usudrios nas diversas situacoes de interacio, de
modo a ser capaz de empregar os sinais de pontuagio, bem como

de associd-los a tais intengoes, buscando sempre construir sentido.

O tratamento da pontuagao nos LDP pode, portanto, con-
tribuir para que o aprendiz reconhega e utilize adequadamente os
sinais, levando em conta os mais diversos contextos. Com o auxilio
da pontuagao, perguntar, surpreender-se, ironizar, afirmar, negar,
dizer, enfim, sai do plano das inten¢oes para se materializar como

agoes humanas, realizadas através da linguagem escrita.
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CAPITULO 9

O ESTUDO DE CLASSES DE PALAVRAS:
PROBLEMAS E ALTERNATIVAS DE ABORDAGENS

Luiz Francisco Dias

4 atualmente duas tendéncias no tratamento das
classes gramaticais em livros diddticos. Alguns
livros, de linha mais conservadora, especificam
a temdtica das classes de palavras, mesmo que associada ao es-
tudo de um texto. Outros, de linha inovadora,' nio especificam
os topicos relativos as classes gramaticais. Nestes, a gramatica s6
aparece nos exercicios, muitas vezes sem mesmo a informagio de
que naquele momento uma palavra estd sendo abordada no seu

aspecto gramatical.

Dois grandes problemas estao associados a essas tendéncias.
O primeiro é o efeito de evidéncia do conceito, que afeta primordial-
mente a fendéncia conservadora. O segundo ¢ o efeito de apagamento
do conceito, que afeta a tendéncia inovadora. Ambos os problemas
concorrem para a caracterizagao de um quadro em que defensores
e opositores do ensino de gramdtica na escola ainda nio tém clareza

sobre aquilo que defendem ou que atacam.

Especificamente, concentramos a nossa base de andlise nas
classes de substantivo, adjetivo e pronome, por entendermos que é em
torno dessas classes que se concentram as questdes mais relevantes,

tendo em vista o tratamento semantico que empreenderemos & andlise.

1 Ao aplicar o adjetivo “inovadora” a essa tendéncia, nio estamos associando a ele nenhum
julgamento de qualidade.
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Ap6s a caracterizacao dos dois problemas apontados aci-
ma, vamos analisar a manifestacao da tendéncia conservadora e,
logo a seguir, a manifestagao da tendéncia inovadora. Em seguida,
destacaremos aspectos positivos em uma das cole¢des analisadas,
tentando apontar caminhos alternativos para uma nova concep¢io

de trabalho com classes gramaticais em livros diddticos.

O PROBLEMA DO EFEITO DE EVIDENCIA DO CONCEITO: CARACTERIZACAO

O problema do efeito de evidéncia do conceito aparece prin-
cipalmente quando observamos a diferenca entre o estudo de uma
classe de palavra numa gramadtica e o topico referente a essa mesma
classe num livro diddtico. Um breve exame no capitulo relativo
aos pronomes demonstrativos pode ilustrar esse problema. Pri-
meiramente aparece a apresentagio do conceito: “Os pronomes
demonstrativos situam a pessoa ou a coisa designada relativamente
as pessoas gramaticais. Podem situd-la no espaco ou no tempo”
(CUNHA; CINTRA, 1985, p. 319). Logo a seguir, vem uma de-
monstracao do conceito, através de um exemplo: “Este livro é o
livro que estd perto da pessoa que fala; esse livro é o que estd longe
da pessoa que fala ou perto da pessoa com quem se fala; aguele
livro é o que se acha distante da 12 e da 22 pessoa” (BECHARA,
1999, p. 167). Finalmente, sao arroladas numerosas situagoes de
uso do pronome demonstrativo que escapam a esse conceito, como
esta: “INessas observagoes, que hd pouco lemos...” (LIMA, 1983,
p- 294), em que o pronome “essa’ ndo se refere as “observagoes”
que estdo perto da pessoa com quem se fala. Essa mesma estrutu-
ra é apresentada por todas as gramdticas tradicionais. E todos os

gramdticos tém consciéncia dessa quebra de conceito. Vejamos:
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“Estas distingdes que nos oferece o sistema terndrio dos demons-
trativos em portugués nio sao, porém, rigorosamente obedecidas
na pratica” (CUNHA; CINTRA, 1985, p. 322); “Nem sempre
se usam com este rigor gramatical 0s pronomes demonstrativos;
muitas vezes interferem situacoes especiais que escapam a disciplina
da gramdtica” (BECHARA, 1999, p. 167); “Esta ¢ a norma geral.
Veremos, mais tarde, que nem sempre os demonstrativos se usam
com essa rigidez” (LIMA, 1983, p. 101). Essa estrutura é comum

nas gramdticas tradicionais, em diferentes tépicos.

Seja dentro do préprio corpo do texto, sob a forma de ob-
servagoes, ressalvas, comentdrios, seja nas notas de rodapé, hd nas
gramdticas a exposi¢ao de um saber sobre a lingua que escapa ao
conceito (ou regra) e que, no conjunto, reflete a flexibilidade do
saber gramatical frente as instabilidades constitutivas que envolvem
o funcionamento da lingua.” O fenémeno gramatical da “excegao” ¢
uma das formas mais visiveis de manifestagao dos usos que escapam
a fixidez da regra. E preciso que compreendamos o seguinte: apesar
de essas formas parecerem secunddrias na gramdtica, elas sao muito
importantes para compreendermos o funcionamento da lingua. As-
sim, quando o gramdtico afirma que existem dez classes de palavras
e, depois da andlise de todas elas, apresenta uma relacao de “palavras
sem classificacdo”, com comentdrios dispersos sobre os usos dessas
palavras, ele estd apontando para um tipo de “comportamento” de
algumas palavras (inclusive, alids, afinal, etc.) que escapam ao nivel
do saber puramente gramatical.> Observada no conjunto, podemos

dizer que a gramdtica tradicional aponta questdes importantes sobre

2 Baldini (1999) desenvolve uma reflexio sobre as formas textualmente
secunddrias de apresentacio do saber gramatical a partir das “imposi¢oes” da NGB.

3 Hoje, podemos entender que essas palavras tém um papel essencial na produgio
do texto (oral ou escrito), que é relativo ao desenvolvimento da argumentagio.
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o funcionamento da lingua, acumuladas ao longo de muitos anos.
No entanto, muitas dessas observacoes sobre a lingua nao resultam
numa reformula¢do profunda do conceito ou da regra. O gramdtico
prefere manter a regra intacta e apresentar essas observacoes sob a

forma de comentdrios, notas, etc.

Nos livros diddticos, todas essas questoes, sob a forma de
comentdrios, observagdes, notas de rodapé, excecoes, enfim, que
aparecem secundariamente no texto da gramdtica tradicional, sao
apagadas. Nos livros em que os tépicos gramaticais sao explicitos,
hd uma enorme dedicagio a compreensio da regra, sob a forma de
uma exemplificagio didaticamente fundamentada no visual (fato
também observado no capitulo anterior). Produz-se, dessa forma,
o efeito de que uma demonstragio assimildvel do conceito esgota

o conhecimento do tépico estudado.

Em suma, isso caracteriza, nos livros de tendéncia conserva-
dora, o primeiro problema a que aludimos acima, isto é, o efeito de
evidéncia do conceito, que aparece sob a forma de um apagamento

da flexibilidade da palavra no texto.

O PROBLEMA DO EFEITO DE APAGAMENTO DO CONCEITO:
CARACTERIZAGAO

Por outro lado, nos livros de tendéncia inovadora, configura-
-se um efeito de apagamento do conceito. As raizes disso estdo na
tendéncia de minimizagao do papel da gramdtica no estudo da

lingua na escola. Discutiremos esse aspecto a seguir.

Nas tltimas duas décadas, a intensificagao das criticas a gra-

mitica tradicional, acompanhada de um crescimento exponencial
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das pesquisas sobre textualidade, discurso ou intera¢io, resultou em
atos de rebeldia contra o ensino de gramdtica. E preciso entender
que boa parte daqueles que se declaram contra o ensino da gra-
mitica o fazem baseados, principalmente, em dois argumentos. O
primeiro ¢ o de que a gramdtica é incompetente na implementacio
de sua tarefa, qual seja, apresentar ao aluno um conhecimento
teoricamente consistente sobre a lingua, tendo em vista as suas
modalidades e os seus registros. O segundo é o de que o papel do
conhecimento gramatical na competéncia de leitura e producio
de textos ¢ minimo.* Ora, quando se fala em gramdtica, ¢ preciso
ter em mente que o conhecimento sobre a lingua no se resume
aquele saber consagrado nas gramdticas normativas (cf. PERINI,
1995; 1997). Além disso, a minimizagao do papel da gramdtica na
aquisi¢do de uma competéncia textual, salvo raras excegoes, nio tem
sido acompanhada de uma discussao sobre o papel da gramdtica
em outros aspectos importantes do conhecimento da lingua, que

nio se resume unicamente ao dominio da textualidade.

No tocante ao estudo das classes gramaticais nos livros di-
ddticos de tendéncia inovadora, o reflexo desse problema parece
residir na pressuposi¢ao da necessidade de um conhecimento da
classificagdo das palavras, mas, a0 mesmo tempo, ocorre uma ra-
refacio do espaco dedicado a ela. A pressuposi¢io da necessidade
desse conhecimento ¢ seguida pela pressuposi¢ao de um conheci-
mento sobre as classes, conhecimento esse que o aluno deve buscar
na gramdtica tradicional. Dai falarmos em efeito de apagamento do
conceito: ele é apagado enquanto espago de tematizagio no livro
diddtico, mas é trazido pela necessidade de um saber a ser buscado

na gramadtica tradicional.

4 Esses dois argumentos foram abordados principalmente por Britto (1997) e

Possenti (1996).
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A seguir, abordaremos com detalhes os problemas relativos

aos efeitos de evidéncia e de apagamento nos livros diddticos de hoje.

O EFEITO DE EVIDENCIA DO CONCEITO NOS LIVROS DIDATICOS DE TEN-
DENCIA CONSERVADORA

Como era de se esperar, um estudo de classes de palavras
comega por explicar ao aluno o que significa classificar palavras.
Embora jd se trabalhe com a concepgao das classes desde a 32 série,
somente na 52 série é apresentada ao aluno uma justificativa para a
classificagao das palavras. E, nesse aspecto, um livro de gramdtica e
um livro diddtico apresentam diferengas quanto a forma de apresen-
tagao de um capitulo sobre classe gramatical. No livro de gramdtica,’
a apresentagao parte da afirmacio de que as palavras do portugués
sdo classificadas em dez classes, passando em seguida a enumerd-
-las. A partir dai, comega o trabalho de descrever com detalhes cada
uma dessas classes. No livro diddtico, o comego de um estudo de
classe gramatical se d4 através da apresentagao de um texto a partir
do qual o autor do livro destaca algumas palavras, separando-as
em grupos diferentes. “Cada palavra de um texto desempenha um

papel””, justificam Faraco & Moura (1999a, v. 5, p. 21).°

5 Alguns livros de gramdtica publicados nos tltimos dez anos sio essencialmente
voltados para o trabalho de complementagio do livro diddtico em sala de aula. Em alguns
deles, a introdugao das classes de palavras também tem como ponto de partida um
pequeno texto. E o caso de Faraco & Moura (1999b). J4 os livros de gramdtica cldssicos
(CUNHA & CINTRA, 1985; BECHARA, 1999; LIMA, 1983) nio apresentam textos

como ponto de partida de nenhum tépico gramatical.

6 Faraco & Moura publicaram, no mesmo ano, o livro diddtico denominado
Linguagem Nova e a reedigio da gramdtica denominada Gramdtica Nova. Por isso,
utilizaremos 1999a em referéncia ao livro didético, e 1999b em referéncia a gramdtica.
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Nesse momento, tem inicio uma operagao de generalizagio
das classes a partir das palavras destacadas no texto. Ainda em Fa-
raco & Moura (1999a, v. 5, p. 21), vamos encontrar uma primeira
amostra da distin¢ao de classes, no momento em que se pede que

o aluno destaque no texto “Mae com medo de lagartixa”:

d)

1. cinco palavras que servem para nomear seres animados;
2. trés palavras que exprimem agdes;

3. duas palavras que expressam caracteristicas da mae

Para (1), teriamos palavras como mde, lagartixa, barata,
bicho; para (2), terfamos palavras como cantava, tomava, enfrentava;
e para (3), terfamos valente e corajosa. Esse é o ponto de partida
para se considerar 1, 2 e 3 como classes de substantivos, verbos
e adjetivos, respectivamente. Logo apds, na abordagem de cada
classe, hd uma efetiva generalizacio daquilo que foi afirmado sobre
as palavras destacadas do texto acima. Vamos detalhar mais esse

processo de generalizagao.

Tomemos a definicao de adjetivo, que aparece a pagina 67
¢ 7 q g
do mesmo volume: “Adjetivo é a palavra que indica caracteristica
J p q
de um ser nomeado pelo substantivo”. E dbvia a filiagao desse
conceito a gramdtica tradicional. Vejamos, entao, o conceito de

adjetivo em algumas gramdticas.

Em Cunha & Cintra (1985, p. 238), o adjetivo é apresen-

tado como “modificador do substantivo”, servindo para:

caracterizar os seres, os objetos ou as nogoes nomeadas pelo substantivo;
2. estabelecer com o substantivo uma relagao de tempo, de espaco, de

matéria, de finalidade, de propriedade, de procedéncia, etc.
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Exemplos do segundo grupo seriam, para Cunha & Cintra,
g g
nota mensal, movimento estudantil, casa paterna, vinho portu-
A <« ~ »
gués. Numa pequena nota de “observagao”, acrescentam Cunha
& Cintra: esses adjetivos “sao de natureza classificatéria, ou seja,
precisam o conceito expresso pelo substantivo”. Nao seriam, por-
tanto, adjetivos que caracterizam o ser. Por sua vez, Bechara (1999,
p. 142-143), ao afirmar que o adjetivo caracteriza as “possibilida-
des designativas do substantivo, orientando delimitativamente a
referéncia a uma parte ou a um aspecto do denotado”, apresenta
ocorréncias de adjetivos como “inteira”, em « vida inteira; “me-
dieval”, em o castelo medieval; ou “moeda”, em o real moeda. No
primeiro caso, terfamos, segundo Bechara, um caso de delimitacio
especializadora; no segundo, uma delimitagao especificadora; e no

terceiro, uma determinacio identificadora.

Dessa forma, tanto os adjetivos do grupo 2 de Cunha &
Cintra como os adjetivos destacados por Bechara nio indicam
“caracteristica do ser nomeado pelo substantivo”. Com efeito, ao
observarmos algumas expressoes correntes no nosso dia a dia, en-
contramos: um pénalti inexistente, meu sinico ténis, o provdvel
campedo, o futuro bebé, candidato limpo, meu artista predileto, uma
Jalsa gravidez, etc. Nessas ocorréncias, os adjetivos “inexistente”,
“provével”, “futuro” e “falsa” nao se constituem como operagoes
de adjetivacio direcionadas para um ser passivel de referenciagao
antes da ocorréncia da expressao; os adjetivos “Gnico” e “predile-
to” delimitam um referente tendo em vista outros referentes; e o
adjetivo “limpo”, em enunciados como candidato limpo respeita a

cidade,” opera sobre as agdes do candidato.

7 Frase publicada no Correio da Bahia (2/10/1998. p. 9), numa campanha da Rede
Bahia e do Rotary Club da Bahia, voltada para conscientizagio da necessidade de respeitar
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Normalmente, quando levantamos questdes como essa,
defensores da tendéncia tradicional formulam respostas do seguin-
te tipo: (a) naquele estdgio de aprendizado do aluno, somente as
ocorréncias de adjetivos que caracterizam os seres estao sendo es-
tudadas, visto que sio de mais fécil assimilagao; (b) os adjetivos
que caracterizam os seres formam a esséncia do conceito, o que
significaria relegar as ocorréncias acima ao status de “periferia de
lingua”. A primeira formulagdo, embora discutivel, é de algum
modo defensavel; a segunda, no atual estdgio dos estudos sobre a
enunciac¢io, € inaceitdvel. E mesmo que aceitemos a resposta (a),
ainda resta uma importante questio a ser colocada: nesse estigio
de estudos do adjetivo, a formulagio de uma defini¢io para toda
a classe produz uma generalizagao indevida, caso se reconheca a
existéncia de ocorréncias como aquelas que destacamos acima. Des-
sa forma, produz-se o efeito de evidéncia do conceito. Da mesma
forma que o pronome e o adjetivo, outras classes também sao atin-
gidas por esse reducionismo conceitual. Por restricoes de espago,

nao vamos analisi-las no presente estudo.

O EFEITO DE APAGAMENTO DO CONCEITO NOS LIVROS DIDATICOS DE
TENDENCIA INOVADORA

Nos livros diddticos caracterizados pela tendéncia inova-
dora, o ponto de partida para a abordagem das classes gramaticais
também se d4 através da analise de um texto. Mas nao se destaca um

topico especifico no livro para o estudo de cada classe. Além disso,

o patriménio publico da cidade em época de campanha eleitoral. O slogan era: Politico
sujdo ndo ganha elei¢do. Candidato limpo respeita a cidade.
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o livro ndo traz um conceito para a classe abordada. Observemos
algumas passagens de dois livros que trabalham nessa perspectiva.
No volume dirigido a 82 série, Tiepolo ez al. (v. 8, p. 93), em uma
proposigao de exercicio, realizam o seguinte comentdrio sobre o

adjetivo:

)

Observe que a linguagem com que o autor escreve o texto é uma lin-
guagem bem pessoal — subjetiva —, carregada de termos que deixam

transparecer a emogao do autor diante do assunto.

Os adjetivos torturante, famoso, assustador e tenso atribuem carac-

teristicas que dependem da avaliagdo e da sensibilidade do autor.

E uma apresentacio filtrada pelo ponto de vista pessoal dele, e esta
escolha provoca uma parceria autor-leitor, de modo que as sensagoes
do autor sejam experimentadas pelo leitor. Seria possivel apresentar os
mesmos fatos com uma linguagem diferente, que nao deixasse trans-
parecer essa emogio do autor, seu julgamento, sua avaliagio pessoal.
O resultado seria um texto em linguagem objetiva, que pode mascarar

o papel do autor.

Por sua vez, no volume dirigido a 52 série, o aluno jd teria
tido um contato com o adjetivo, apresentado aqui através de um

dos seus subtipos: o adjetivo pdtrio.

(€)

Brasileiro ¢ como ¢ chamado quem mora no Brasil. Trata-se, segundo
a nomenclatura da Gramdtica da Lingua Portuguesa, de um “adjetivo
patrio”, ou seja, “palavras que se referem a continentes, paises, regioes,
provincias, Estados, cidades, vilas e povoados” (CUNHA, C. Gramdtica
da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: FENAME, 1976).
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Quais os adjetivos pdtrios citados no texto?

4. Os adjetivos pétrios podem, também, indicar associacoes de diferentes
lugares. Por exemplo, um acordo luso-brasileiro trata de um acordo
entre Portugal e Brasil. Nesse caso, o 1° elemento assume uma forma

de origem latina, geralmente reduzida. Observe:
a) lingua indiana e lingua europeia - lingua indo-europeia;
b) antiguidade grega e antiguidade latina - antiguidade greco-latina.

Entre as formas reduzidas que servem de 1° elemento na composicio

dos adjetivos

Patrios, as mais frequentes sdo:

anglo (inglés) hispano (espanhol) latino (América Latina)
euro (europeu) indo (indiano)  luso (portugués)

franco (francés)  ftalo (italiano)  nipo (japonés)

Na abordagem dirigida a 82 série, todos os comentdrios
referentes ao adjetivo se integram a interpretagio textual, isto é, ao
papel que os adjetivos destacados, no seu conjunto, adquirem na
leitura/produgao do texto em pauta. Embora possamos depreender
dos comentérios que o adjetivo tem um papel importante na “carac-
terizacdo subjetiva’ de um texto, isso ndo aparece como uma afirma-
¢ao definidora da classe gramatical. Por outro lado, na abordagem
dirigida a 52 série, as autoras destacam um tipo de adjetivo para, a
partir dele, buscarem na gramdtica todo um conhecimento sobre a
categoria do adjetivo. No entanto, o que elas buscam na gramdtica

nio oferece a0 aluno uma visio integrada da categoria.

Conforme as autoras, no volume dirigido aos professores
da 82 série, o livro delas nao trabalha a gramdtica no texto, mas
destaca alguns trechos para a “conscientiza¢io de fatos da lingua”
(TIEPOLO et al., v. 8, p.18). E acrescentam:
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(4)

Ao trabalhar o texto narrativo, por exemplo, os tempos verbais do
pretérito devem ser empregados e, para resolver dividas, a gramdtica
normativa deve ser consultada pelo aluno, tal como ¢ feita a consulta
ao diciondrio para resolver ddvidas, por exemplo, sobre a flexdo de
verbos irregulares. E bom que desde cedo o aluno saiba manusear a
gramdtica normativa como fonte de consulta. Isso evita que o tempo
de aula seja perdido em c6pias de regras de acentuagio e concordincia,
em listagens de conjugagées de verbos irregulares e em cdpias de pontos

de gramitica.

Ora, mas isso implica grandes problemas. Vejamos um
exemplo. Voltando ao LD de 52 série dessas autoras (p. 50), en-
contramos um exercicio em que se pede ao aluno que observe a
mudanga de homens para comidas em duas estrofes apresentadas,
para que, baseado nelas, ele escreva uma outra estrofe realizando

uma mudanca da mesma natureza:

5)

Os nomes dos homens nio sio homens.
Os homens sio:

Midrio, Maria, Joao, Joana, irmao.

Os nomes das comidas nio sio as comidas.
As comidas sio:

Arroz, feijao e macarrio.

Nesse momento, se professores e alunos consultarem o
topico substantivo numa gramdtica normativa, encontrarao defi-
nigoes como esta: “Substantivo é palavra com que designamos ou
nomeamos os seres em geral” (CUNHA; CINTRA, p. 171). Logo a
seguir, encontrariam a palavra homem como exemplo de substantivo,

visto que ela designa um ser. Ora, pouco se pode compreender do
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problema do nome, quando buscamos a gramdtica para comple-
mentar o trabalho proposto acima, apesar desse trabalho supor uma
“teoria” sobre o nome. A li¢io que queremos abstrair desse exemplo
¢ a de que o livro diddtico nao pode fugir da sua responsabilidade
de oferecer ao aluno e ao professor uma orientagao sobre questoes
importantes relativas & natureza da linguagem e ao seu papel na
nossa vida. Frente a casos como esses, seria importante que o livro
mostrasse a diferenca entre nome préprio, designagao e referéncia.
Vejamos: se nés dissermos este homem é corajoso, fazemos uma refe-
réncia a alguém através de uma designagao (homem). Por sua vez,
se dissermos Mdrio é corajoso, usamos o nome préprio para realizar
aquela referéncia. Mas podemos fazer a mesma referéncia sem de-
signacao: Ele é corajoso. A categoria de substantivo se aplicaria aos
dois primeiros casos. A diferenga entre o primeiro (designagao) e o
segundo (nome préprio) estd no fato de que o nome préprio nasce
de um ato especifico de nomeagio. Dessa forma, se dissermos que
Pedro deu ao filho 0 nome de jJoio, estou informando sobre um ato
de nomear, realizado por Pedro. O nome Jodo foi o resultado de um
ato de nomeagao marcado no tempo. Se, por outro lado, dissermos
que Pedro deu ao filho um nome de homem, a palavra homem aqui

nio ¢ resultado de um ato de nomear.

Um outro caso de efeito de apagamento do conceito pode
ser depreendido no trabalho proposto Cécco & Hailer. Vejamos
uma amostra disso no volume dedicado & 52 série Com o titulo de

Gramitica Textual, os autores propoem ao aluno a seguinte atividade:

(6)
1. Sente-se com um colega e escrevam uma histdria utilizando
palavras do texto “Circuito fechado” combinadas com a¢oes

presentes em “O telefonema”.
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2. Assinalem (no texto criado por vocés) com ldpis de cores
diferentes as palavras retiradas dos textos “Circuito fechado”
e “O telefonema”. Discutam com seu professor sobre essas
palavras e depois respondam qual € a fun¢io delas.

3. Consulte as diferentes classes gramaticais em uma gramdti-
ca e descubra quais delas poderiam identificar os grupos de
palavras assinalados por vocés. Converse a respeito com seu
professor e colegas e anote no seu caderno a defini¢io para

cada um dos grupos de palavras.

Ora, como vimos acima, a ida a gramdtica, sem uma orien-
tagao do préprio livro diddtico sobre os aspectos a serem pesquisa-
dos, significaria um mero exercicio de repeti¢iao daquilo que aparece
na face mais visivel da gramdtica, apagando-se os detalhes que
entram na constitui¢ao organica do conceito, como ji apontamos
acima. Assim, numa andlise superficial, parece que a proposta dos
autores ¢ de nao apresentar a gramdtica como tépico, fugindo dos
conceitos de classe gramatical. No entanto, esse conceito retorna

pela via do exercicio, na sua feicao mais apdtica.

Pior ainda, o retorno do conceito acontece através da re-
tomada de uma defini¢ao de sujeito que ja foi abandonada pela
gramdtica tradicional na década de 60. Vejamos como isso se d4.
Em um dos exercicios do volume dirigido para a 72 série (COC-
CO; HAILER, v. 7, p. 61), os autores afirmam que o “sujeito é o
termo da oragao que indica a pessoa ou coisa de quem ou de que
declaramos uma agio ou estado”. Em outro momento do mesmo
volume, aparece a seguinte pergunta: “Quem fez a agao de acom-
panhar, isto é, quem ¢ o sujeito?” (p. 86). No volume dedicado
a 62 série, vimos outra mengao ao sujeito: “Releia os 4 primeiros

pardgrafos de ‘A volta’ e escreva no seu caderno os verbos que estao
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no presente. Quem pratica as agoes desses verbos?” (p. 62). Ora, a
definigao de sujeito que estd sendo trabalhada com o aluno é, na
verdade, aquela segundo a qual “sujeito é o ser que pratica a agdo
do verbo”. Uma definicio extremamente frégil e por isso abando-

nada pelos préprios gramdticos tradicionais hd cerca de trinta anos.

Finalmente, hd que se observar que o titulo de “gramdtica
textual” ndo condiz com o tipo de atividade proposta nos exercicios,
que, como vimos, estd toda fundamentada numa gramdtica de frase.
Um titulo como esse pode seduzir pela novidade que aponta: uma

integragdo entre texto e gramdtica. Mas isso nio se efetiva.

Defendemos a posi¢ao segundo a qual cabe ao livro diddtico
até ir além da prépria gramdtica tradicional para oferecer ao aluno
uma visao ampla do fendmeno gramatical. Certamente conceitos
como referéncia e designagio, empregados no estudo do substan-
tivo, alcangariam um maior nivel de abstragao e aprofundamento
num livro de linguistica. Além disso, eles adquirem aspectos espe-
cificos em diferentes teorias seménticas. Mas acreditamos que hd
um nivel de exploracio da gramdtica adequado para levarmos ao

aluno do nivel de ensino fundamental.

CONCEITUACAO DE CLASSES E O PAPEL DA PALAVRA NO TEXTO: EM BUSCA
DE UM EQUILIBRIO

Entre as categorias de livros diddticos que analisamos, uma
se destaca pela tentativa de equilibrar a caracterizagao gramatical
da palavra com o levantamento das fungées que ela desempenha
no texto. Trata-se da cole¢io Construindo a Escrita, produzida

por Carvalho ez al., e dirigida para as quatro primeiras séries do
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ensino fundamental. As informagoes de natureza gramatical sao
introduzidas a partir da relagio entre o sentido da palavra no texto
e algumas das caracteristicas morfossintdticas do vocdbulo. Vejamos
o exemplo de um exercicio no volume dedicado a 32 série (CAR-

VALHO et al., v. 3, p. 92):

@)

5. A palavra bigode aparece no texto como bigodao. Ela também pode
variar para bigodinho. Vocé acha que o que muda ¢ a palavra ou o
bigode? Ou mudam os dois?

6. No texto aparece: “... Ela era um amorzinho de pessoa...”. E aqui, o

que muda?

Nesse caso, o aluno ¢ levado a perceber que a relagao entre
a palavra e a exterioridade do texto nio tem uma relagio direta,
isto é, duas ou mais palavras podem se diferenciar quanto a forma
(amor, amorzao, amorzinho) sem que isso tenha repercussao direta
no referente enquanto objeto de uma dimensio exterior ao texto.
Esse tipo de perspectiva geralmente nio é trabalhado na gramdtica
tradicional. O que reforga a nossa tese de que ¢ possivel a realizagao
de um trabalho com gramadtica na escola a partir de outras fontes

de conhecimento da lingua alternativas a gramdtica tradicional.

Outra caracteristica interessante do trabalho com as classes
de palavras nessa colegdo estd no fato de que os conceitos nao sao
apresentados como evidéncias, sob a forma de definigoes acabadas.
Vejamos outro trecho do volume da 32 série (CARVALHO ez 4.,
v. 3, p. llD):

®)
As palavras que tém todas essas caracteristicas sdo chamadas pelos gra-

midticos de substantivos compostos.
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3. Sabendo disso, o que vocé diria que é um substantivo simples?

Notamos nesse exemplo que o conceito é concebido como

o ultimo passo no aprendizado de uma categoria.

Destacamos ainda uma outra boa caracteristica do trabalho
com as classes de palavras. Desta vez, numa parte em que as autoras

procuram mostrar ao aluno a importéncia da COHIp[‘CCI‘lSéO dC um

dos papéis do pronome no texto (CARVALHO ez al., v. 3, p. 124):

)

Isso nao ¢ problema!

Eo que vocé pensa. Para ser bom em Matemdtica, é preciso ser bom
também em Portugués. Quer ver s?

Colocamos aqui alguns problemas de Matemadtica. Vocé deve resolvé-
-los matematicamente, mas, para isso, também vai ter que resolver os

“problemas” que os pronomes causam nestes enunciados.

Leia e diga a quem ou a que se referem os pronomes destacados. 1.
Fédbio tinha um viveiro com 48 candrios e 37 sabids. Seu pai lhe deu 21
sabids e o irmio dele, que ¢ seu tio, lhe deu 10 candrios. Com quantos

pdssaros ele ficou?

Finalmente, hd que se destacar a importancia de um bom
manual de orientagio do professor. Com efeito, o MP de Carva-
lho ez al., que se constitui num outro volume, anexo ao livro do
aluno, traz detalhes bastante elucidativos da natureza do trabalho,
explicando as justificativas para cada exercicio e propondo formas
alternativas de trabalhar com o contetido e de complementar o
trabalho com outras atividades diferentes daquelas apresentadas

no livro do aluno.
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Livros como esse jd nos apontam bons caminhos para um
trabalho consistente com a gramdtica na sala de aula. Antes de tudo,
¢ preciso que haja uma maior aproximagao entre o trabalho com
as classes gramaticais na sala de aula e os principais estudos sobre
classes de palavras j4 realizados no pais. O livro diddtico tem um
papel fundamental nessa tarefa. Nesse sentido, reproduzir a face
visivel dos conceitos gramaticais ou mesmo conceber a gramdtica
tradicional como objeto de consulta é ignorar todo um conjunto

de estudos linguisticos ji publicados sobre as categorias gramaticais.

Uma grande tarefa no sentido de caminharmos para o equi-
librio pretendido é a de procurar definir uma hierarquia de niveis
de conhecimento gramatical diferenciados. Tudo indica que um
bom caminho, quando se trata de classes gramaticais, seria dar
pouca énfase as defini¢cdes nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental. Nas quatro dltimas, poderiamos introduzir aos pou-
cos os conceitos, que seriam apresentados ainda fundamentados
no aparecimento da palavra em pequenos, mas variados textos.
J4 no ensino médio, esses conceitos ganhariam detalhes em um
tipo de abordagem mais independente de textos como ponto de
partida. Dessa forma, quando estudamos o substantivo no ensino
fundamental, por exemplo, ainda nao precisamos abordar questoes
relacionadas as onomatopeias, ou a palavras como “inexisténcia’, ou
mesmo ao problema da apreensao de conjunto em palavras como
“dezena’, “duzia”, e seus limites com o numeral, cuja compreensio

demandaria discussoes de um nivel acima do fundamental.

Além disso, devemos usar alguns textos como experimentos
em um laboratério. Tome um texto bésico e retire os artigos. Com-
pare com o texto original. Verifique se ainda é possivel entender o

texto. Faga o mesmo com o adjetivo, desta vez mantendo os artigos.
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Notaremos que os resultados nio serio os mesmos, se retirarmos os
substantivos ou os verbos, mantendo todas as outras palavras. Por
sua vez, terfamos outro efeito se retirdssemos as preposi¢oes ou as
conjuncoes. Estaremos em condigoes de apontar para o aluno, com
mais seguranga, as diferencas entre os grupos de palavras através do
papel que essas palavras exercem no texto. E preciso que o aluno
tenha inicialmente uma visao mais abrangente daquilo que nés
chamamos de classificagao de palavras. Depois da realiza¢io desse

experimento, serd mais fcil trabalhar cada classe separadamente.
CONSIDERACOES FINAIS

Como se pode depreender, somos a favor do ensino de
gramdtica no ensino fundamental. Especificamente, defendemos
a tese de que o trabalho com gramidtica deve nascer do trabalho
com o texto nas primeiras séries. Nas quatro ultimas, j4 devemos
explicitar os conceitos de classe. Para isso, cabe ao livro diddtico a
responsabilidade de formular uma orientagao segura ao professor
no sentido de encaminhar uma reflexao moderna e de perfil teérico
definido sobre a classificacio das palavras. E preciso que essa tarefa
vd além da “didatizagao” dos conceitos da gramadtica tradicional. Por
outro lado, a gramdtica ndo pode comparecer num programa de
ensino de portugués apenas como pressuposto. A busca de um equi-
librio certamente deve passar pela clareza quanto ao papel de uma

gramdtica na compreensao do complexo fend6meno da linguagem.
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CariTtuLo 10

Os DESTINOS DA AVALIACAO NO MANUAL DO PROFESSOR

EvrL1izaABETH MARCUSCHI

PARA INICIO DE CONVERSA

avaliagao é procedimento rotineiro na escola. O

livro diddtico também possui presenga garantida no

spago escolar. E justamente para esses dois eixos,

a avalia¢ao da aprendizagem e o livro diddtico, ou, mais precisa-
mente, a avaliacio dos conhecimentos de lingua portuguesa e o
manual destinado ao professor de lingua materna, que convergem
as reflexoes deste capitulo. Estaremos observando os manuais do
professor de livros diddticos de lingua portuguesa, buscando iden-
tificar a concepgio de avaliagao por eles defendida, tendo em vista

as competéncias pretendidas na aula de Portugués.

Em sua quase totalidade, os LDP sdo acompanhados de um
Livro/Manual do Professor (MP). A esse material cabe, em prin-
cipio, aprofundar com o professor as bases teérico-metodolégicas
que alicercam o livro do aluno, propiciando ao docente seguranca
e autonomia no desenvolvimento das competéncias (habilidades,
contetdos) e atividades propostas pelo LDP para determinada série
ou ciclo. Mas, como estaremos tentando mostrar, nem sempre o

tratamento dado ao MP caminha nessa direcio.
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Nossa posicao inicial jd permite vislumbrar que nao questio-
namos, como alguns estudiosos (BONAZZI & ECO, 1980 apud
FREITAG, 1993, p. 71; BRITTO, 1998, entre outros), mesmo
que indiretamente, a pertinéncia do MP? Partimos do pressuposto,
com base em argumentos que apresentaremos mais adiante, de
que o volume destinado ao aluno deve estar articulado a outro,
orientado para o educador.” Afinal, ¢ incumbéncia do professor
“provocar, apoiar e avaliar o processo de aprendizagem dos alunos”
(SOARES, 1999, p. 35). Isso implica, por parte do docente, agdes
de reelaboracio e transposigao diddtica, entendidas como a trans-
formagao que os saberes sistematizados pela humanidade sofrem,

tendo em vista objetivos de ensino e aprendizagem.

Dada a dimensao dessa tarefa, o professor nio pode atuar
de forma solitdria. Por isso mesmo, recorre a um conjunto de sub-
sidios, de onde emergem com destaque o livro diddtico e o0 MP.
Acrescente-se ainda que o educador é “uma espécie de leitor privi-
legiado da obra diddtica, j& que é a partir dele que o livro diddtico
chega as maos dos alunos” (LAJOLO, 1996, p. 5). E nesse contexto
que entendemos ser fundamental analisar o formato que 0 MP vem
assumindo e o tipo de informagdo que disponibiliza (ou sonega)
ao docente. O estudo revela dados nio de todo surpreendentes,
mas preocupantes: um dos aspectos menos lembrados nos manuais

e, contraditoriamente, mais presentes na sala de aula, tem sido a

8 Tampouco nos inserimos na corrente que propala a nocividade em si do livro
diddtico, pleiteando sua total aboli¢ao do espago escolar. Entendemos que o LDP ¢,
muitas vezes, o inico material escrito a que alunos/as e professores/ as tém acesso. Assim,
a0 menos provisoriamente, considerando-se o momento histérico que atravessa o pafs, o
debate em torno da qualificacao do LDP (principalmente diante das repercussées positivas
que esse debate pode trazer A pratica pedagégica no quotidiano escolar) ¢ legitimo.

9 Alids, o desejdvel seria que o docente tivesse ao seu dispor, além do MP, outros
manuais especificos de consulta ou voltados para sua formagio.
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avaliagdo, dimensao constitutiva da aprendizagem e do ensino.
Como entao atribuir significado a transposicao diddtica na ausén-

cia de procedimentos avaliativos que orientem a agao pedagdgica?

Para o desenvolvimento e aprofundamento dos aspectos
até aqui referidos, estruturamos esta exposi¢ao em duas partes: na
primeira, ap6s breves consideragoes a propésito do MP, centradas
em suas fungoes e organizagio, analisamos o tratamento dispensado
a avaliagao em manuais destinados a docentes que ensinam lingua
portuguesa; em seguida, no item “Avaliagio, tracado tedrico”, tece-
mos consideragoes a respeito da avaliagio, observada na relagao
com as competéncias que constituem o objeto da aprendizagem
da lingua portuguesa e que, por isso mesmo, deveriam estar ade-
quadamente representadas no MP. A titulo de conclusio, oferece-
mos algumas sugestoes, com base no MP e no espaco reservado a
avalia¢do, que, esperamos, contribuam para orientar o docente do
ensino fundamental no processo de sele¢io do LDP a ser utilizado

em sala de aula.'”

O MANUAL DO PROFESSOR: A QUE SERA QUE SE DESTINA?

Gérard & Roegiers (1998, p. 15-89), em interessante e ex-
tenso estudo a propésito dos critérios que, segundo eles, devem ser
considerados por “todos aqueles que, no ensino bdsico e no ensino
secunddrio, estdo encarregados da concepgao ou da avaliagao dos

manuais escolares”, salientam que “os manuais escolares, quer se

10 Lembramos que nossa andlise se circunscreve ao Ambito do ensino fundamental
regular. Os manuais destinados 4 educagio média, de jovens e adultos, educacio
especial ou ainda a classes de aceleracio, entre outros tipos de organizagio escolar, serdo
examinados em estudos posteriores.
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tratem especificamente de manuais do professor ou de manuais
do aluno, preenchem essencialmente, em relagio aos professores,
fungoes de formagdo: o objetivo é o de contribuirem com instru-
mentos que permitam aos professores um melhor desempenho do
seu papel profissional no processo de ensino-aprendizagem”. Essas,
segundo os autores (1998, p. 90-91), compreendem as fungoes de:
a) informagio cientifica e geral; b) formagio pedagdgica, ligada a
disciplina; ¢) ajuda nas aprendizagens e na gestao das aulas; d) ajuda

na avaliagao das aquisigoes.

Por sua vez, observando-se alguns dos ensaios especifica ou
predominantemente voltados para o LDP (CORACINI, 1999;
BRANDAO & MICHELETTI, 1997; EM ABERTO, 1996), é
fcil constatar que o espaco reservado ao MP é minimo, redu-
zindo-se a comentdrios esporddicos. Isso, apesar de a maioria dos
autores concordar que o manual orienta ou até mesmo determina
o encaminhamento do trabalho escolar (BRITTO, 1998; GRI-
GOLETTO, 1999) e “precisa ser mais do que um exemplar que
se distingue dos outros por conter a resolucao dos exercicios pro-

postos” (LAJOLO, 1996, p. 5).

Nesse ir além (que, inclusive, deveria prescindir das res-
postas as atividades), estao certamente o tragado e o debate critico
das linhas tedricas basicas selecionadas para o trabalho com o livro
diddtico. Nesse sentido, se 0 manual quiser contribuir para que
o docente desenvolva um “esforco permanente de transformacio
do (seu) horizonte de referéncias” (HEBRARD, 1996, p. 64 apud
BRITTO, 1998, p. 69) e se propuser a preencher fungées de ajuda
ao professor na gestao pedagdgica e avaliativa, como pleiteadas
por Gérard & Roegiers (1998), deve trazer respostas a um con-

junto de questionamentos, como, por exemplo: que fundamentos
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teérico-metodolégicos embasam a proposta do LDP? Que nogoes
de lingua, texto, conhecimentos linguisticos subjazem ao ensino-

aprendizagem pretendido? Que enfoque avaliativo é privilegiado?

Essa tltima pergunta ¢ a que, nesse momento, Nos interessa
mais de perto e, por isso mesmo, passa a absorver nossas considera-

coes (para as duas outras perguntas, ver os capitulos 1 e 2 deste livro).

A REFLEXAO SOBRE A AVALIACAO, ESSA AUSENTE

Pratica quotidiana no ambiente escolar, a avaliagao dos
conhecimentos de lingua portuguesa tem sido, tradicionalmente,
identificada como a contagem de desvios gramaticais e ortogra-
ficos presentes nos textos e exercicios dos alunos. Ainda que essa
tendéncia venha sendo aos poucos superada, a avaliagao ainda nio
conseguiu construir uma identidade prépria e consistente, que
leve em conta a textualidade, ou seja, os aspectos discursivos e
formais que constituem o texto, seja no tratamento dado a lei-
tura, a produgio de texto ou aos conhecimentos linguisticos. Os
manuais dirigidos ao professor de lingua materna expressam, em
grande parte, esse momento de transi¢ao. Assim, o tema avaliagao
pode estar totalmente ausente ou ser abordado de forma reduzida
e pouco sistemdtica, como as incursdes apresentadas nos itens a

seguir permitem concluir.

A anilise do tratamento dado, em geral, a avaliacio no MD,
requer algumas consideragoes iniciais. Primeiramente, lembremos
que é comum os LDP apresentarem uma segao intitulada “Estudo
(ou Compreensao ou Interpretacio) do texto”, entre outras possiveis

denominagoes, em que sdo apresentados exercicios que buscam in-
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vestigar a compreensdo do aluno frente ao texto anteriormente lido
(ver capitulo 3 neste livro). Também ocorre de a se¢io denominada
“Gramitica’ ou “Conhecendo (ou Estudando ou Analisando) nossa
lingua”, ou semelhante, trazer atividades que devem ser respondidas
pelos alunos. Apesar de fornecer dados pontuais sobre o que o aluno
foi capaz ou nao de responder, esse tipo de estratégia, isoladamente,
nao pode ser tida como avaliativa, se considerada uma avaliacio que
busca ampliar e melhorar a qualidade da aprendizagem, orientando-
-se pelo processo e nio pelo produto. Até porque, rotineiramente,
ao reproduzir o livro do aluno, acrescentando as respostas que
devem ser dadas nos exercicios, o MP estabelece que apenas uma
determinada resposta ¢ aceitdvel, rotula todas as demais como er-
radas e coloca nas maos do professor o poder de decidir o que ¢
verdadeiro e falso na interpretagio do aluno. Nessa polarizagao
certo-errado, ignora totalmente que a proposta do estudante deve
ser sempre considerada e analisada, pois é indicadora do caminho
por ele percorrido, do que ele contemplou e deixou de contem-
plar na apresentacio de sua hipédtese e, um sinal, que nao pode ser
ignorado, da aprendizagem construida. No que tange ao estudo
do texto, nao se pode esquecer, como ressalta Marcuschi (1996, p.
72), que “um texto é uma proposta de sentido e ele se acha aberto
a vérias alternativas de compreensio. (...) E possivel haver leituras
diferenciadas e ainda corretas. A proposta dos exercicios escolares
falha porque concebe o texto como uma soma de informagées

objetivas facilmente identificdveis”.

Portanto, quando sugerimos discutir o tratamento dis-

\ . ~ ~
pensado pelo MP a avaliagao, nao estamos propondo observar os
exercicios de compreensio ou linguisticos do LDP de forma descon-
textualizada. Se essas atividades nao forem investigadas em func¢io

de concepgoes e objetivos pretendidos, nao hd como, com base no
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trabalho do aluno, apresentar hipéteses sobre as causas que estao
atuando sobre o sucesso ou o fracasso da aprendizagem. Por isso
mesmo, as concepgdes que fundamentam a avaliagdo devem estar
suficientemente explicitadas no MP, caso contririo os procedimen-
tos avaliativos ficardo restritos 2 medigao. Reduzir 2 medicio signi-
fica, nesse caso, utilizar as respostas oferecidas pelo manual como
paridmetro inquestiondvel ou, indo além, para simples célculos de
pontuagdes duvidosas, ao término de periodos preestabelecidos,

sem daf tirar qualquer consequéncia para a agao pedagégica.

O estudo de um conjunto de manuais permite afirmar que,
via de regra, o MP de lingua portuguesa carece de sugestoes avalia-
tivas ou essas sao apresentadas de forma esporddica e desarticulada.
Nesse caso, em grande parte, o MP afasta-se da compreensao de
avaliagao enquanto processo, em que a nogao de erro ¢ revisita-
da, ndo abrange as competéncias de leitura, produgao de texto e
conhecimentos linguisticos na sua inter—relagéo, nem a autoava-
liagio. E o que se observa em colecoes como as de Corréa & Pon-
tarolli (1997); Carvalho et alii (1999); Leite & Bassi (1996), que
nao dedicam uma segio especifica a discussio dessa problematica,
nem fazem men¢ao aos pressupostos teéricos que devem nortear
o trabalho avaliativo.!" Nesse sentido, o professor fica entregue a
cultura avaliativa escolar, rotineiramente burocratica, muitas vezes
reproduzindo sua prépria experiéncia como aluno de um ensino
que, tradicionalmente, sempre privilegiou a forma em detrimento

do contetdo.

11 Os manuais investigados acompanham os LDP de colegoes de I* a 42 ou 5% a 82
série. Rotineiramente, hd pouca divergéncia, no que se refere a explicitacio teérico-
metodoldgica, entre os manuais de determinada colegio. Assim, as citagdes aqui inseridas
estdo presentes em todos os MP da respectiva colecio, sendo que a indicagio da pdgina
se refere sempre ao manual da 42 (quando a colegio for de 12 a 42) ou 82 série (quando
a colegao for de 52 a 82).
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Eventualmente, o professor mais atento e experiente poderd
reconhecer, nos encaminhamentos metodolégicos sugeridos, pos-
sibilidades de chegar a indicadores avaliativos. Além de reduzidos,
esses encaminhamentos passam ao largo da autoavaliacao e sao,
na maioria das vezes, pouco consistentes e pontuais, ou seja, nao
consideram a leitura e os conhecimentos linguisticos, mas ocorrem
preponderantemente por ocasido de descri¢oes vagas, centradas nas

atividades de redacdo e na ortografia.

Assim, Corréa & Pontarolli (1997), ao mencionarem os
cinco pontos a serem preenchidos nos procedimentos metodolé-

gicos do item “Oficina de texto”, indicam que o professor deve:

d)

(...) 3. orientar sobre as vantagens do uso de rascunho; 4. incentivar a
realizacdo da revisao de texto pelo préprio aluno; 5. incentivar a cor-
regio e a apreciagio coletiva do texto, para que o professor nio seja o

tnico leitor do texto da crianca (p. V).

Os aspectos 3 e 4 estao voltados para a autoavaliagao do
aluno, mas nao deixam claro quais seriam as vantagens de uso do
rascunho, nem que aspectos do texto deveriam ser revisados. Se
¢ desejdvel estabelecer a reescritura como desdobramento a uma
leitura critica, feita pelo préprio estudante, por colegas ou pelo
professor, ¢ importante também que sejam estabelecidos critérios

que permitam uma andlise mais consistente do texto escrito.

Por sua vez, a énfase que o manual dispensa, em outros
momentos, aos estudos ortogrificos (p. VI) e o seu entendimen-
to de leitura enquanto “capacidade de decifrar e decodificar toda
manifestagio de pensamento formulada e colocada de forma es-

crita por outra pessoa” (p. III) permitem duas observagoes: 1) o
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rascunho deve resultar em uma versao passada a limpo, a redacao
propriamente dita, em que o que estd em jogo € a corregao dos
eventuais problemas ortograficos e a higienizagao da apresentagao,
que ndo deve conter rabiscos. Portanto, a preocupagao fica no nivel
da forma e nio das situacées de uso e interlocucio; 2) fica confuso
para o professor entender como o aluno ird trabalhar a revisao de
seu proprio texto, quando a leitura nio passa de procedimentos de
decodificacio e, além disso, pressupoe que deve ser realizada com
base em textos de outras pessoas. A falta de consisténcia no trata-
mento das habilidades fica assim evidenciada. Quanto ao aspecto
5, mais uma vez hd caréncia de informacées sobre os fendmenos

linguisticos a serem observados.

Esporadicamente, ocorre de o manual propor exercicios de
autocorre¢ao, como acontece com Corréa & Pontarolli (1997) no
item “Ortografia contextualizada”. Todavia, contrariando o préprio
titulo, a exemplificagio desvela um encaminhamento totalmente
descontextualizado, com base em palavras soltas. Essas mesmas au-
toras sugerem ao professor um cddigo a ser utilizado na corregao de
redagdes, formato que dificilmente ird estimular o aluno a rever seu
trabalho. Por isso mesmo, nao contribui para a constru¢ao da textua-
lidade por parte do aluno. No médximo, constitui uma boa charada a
ser decifrada pelo estudante ou a ser automatizada e incorporada ao

contrato diddtico, como pode ser percebido pelo cédigo indicado:

2
Combinar um cédigo de corre¢ao com os alunos. Assim:
a) sublinhar a palavra incorreta;
b) indicar a necessidade de pardgrafo com P;
c) indicar a falta de clareza com ?;
d) colocar uma barra de atengao no final da linha para indicar a presenca

de erro. (p. VI).
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Outro exemplo de formulagao vaga de abordagem avaliativa
pode ser verificada em Carvalho ez a/ii (1999). No item “Proposta
de redagao” (p. VIII), as autoras indicam, em breves comentdrios,

que o professor deve levar o aluno a mostrar, por meio da palavra:

(3)

(...) o produto de seu conhecimento e sua visio do mundo, e nao a pa-
lavra alheia. Para que o aluno possa fazer este uso da escrita, expondo-se
como pessoa e sentindo prazer no ato de escrever, a postura do professor
a0 ler o texto deve ser de respeito e continéncia. Ou seja, o professor
deve ser leitor, e ndo corretor ou critico literdrio, marcando e julgando
o texto do aluno. (...) assim procedendo, raramente teremos na classe

criangas que nio gostam de escrever. (p. VIII).

Ora, “se se aceita a ideia de que o discurso é basicamente
interdiscurso, entao deve-se aceitar que falar é em grande parte
deixar falar” (POSSENTI, 1994, p. 8). Assim, ao contrdrio do que
afirmam as autoras, recorrer a palavra alheia, quando isso envolver “a
capacidade de ordenar, organizar, dar pesos diversos a discursos cor-
rentes e citdveis segundo as circunstincias” (p. 8), é essencial a toda

atividade escrita e merece ser positivamente observado e avaliado.

Por sua vez, concordando que a posigao corretiva, que des-
respeita o aluno, ¢ indesejdvel, nao se pode esquecer que é papel do
professor ampliar o universo linguistico-discursivo do aluno e, para
tanto, deve saber orientd-lo quanto a adequagao ou nao de suas
proposigoes, tendo em vista o género textual, a variagao lingul’stica,

o interlocutor, o tema sugerido ou escolhido.

Os manuais que reservam um item (ou itens) especifica-
mente dedicado(s) a avaliagdo sao em menor nimero. Também

neles, como no caso dos MP anteriormente analisados, a abordagem
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prioritdria das segoes avaliativas é a produgao escrita, ampliando-se

eventualmente para outras habilidades da lingua.

Observando-se as sugestoes de avaliagio da redagao nos
manuais com se¢io dedicada ao tema, alguns pontos em comum
podem ser constatados, como por exemplo: 1) Os alunos devem
ser informados sobre os critérios a partir dos quais as redagdes sao
avaliadas; 2) Devem ser previstos, em sala de aula, momentos de
avaliagao coletiva. A discorddncia estd nos itens a serem conside-
rados na avaliagio e também no objetivo que subjaz a avaliagio a

ser procedida no grande grupo.

Assim, para Luft & Corréa (1996), a avaliagio deve sem-
pre ser feita com base nos seguintes aspectos: “falhas (gramaticais)
mais frequentes (...), adequagio vocabular, clareza na exposicio e
criatividade” (p. III). Segundo Faraco & Moura (1999), os crité-
rios sdo “adequagao a proposta, coesdo e coeréncia, adequagio de
linguagem, andlise linguistica e correcio textual” (p. 12). Tiepolo

et alii (1998), por sua vez, pleiteiam que se considere

(4)

a capacidade de reproduzir, marcar, sintetizar e argumentar, observando
a unidade temdtica, a sequéncia légica das ideias, o uso dos elementos
coesivos, do discurso direto e indireto, a concordincia nominal e verbal,

a ortografia ¢ o dominio dos aspectos formais do texto. (p. 18).

As recomendagoes de Luft & Corréa (1996) sao parci-
moniosas e adotam um critério extremamente dificil de definir,
a criatividade. Como bem explicitam Evangelista ez a/ii (1998, p.
47), para a escola tradicional “criativa, ‘bonita’ (é) a redagao que
reproduz formas e conceitos previsiveis” ou “a redagdo diferente do

‘lugar-comun’, diferente do discurso esperado”. Na criatividade,
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portanto, nao estd envolvida a colocac¢io do aluno enquanto sujeito
de sua producio, que d4 “voz a outros, mesmo para refutd-los”
(POSSENTT, 1994, p. 8), dimensao substantiva da autoria. Outra
dificuldade: no esfor¢o de fugir ao lugar-comum, o estudante acaba
por incorporar “uma falsa necessidade de expressao erudita que
apenas dificulta a efetivagio do aprendizado” da produgio escrita

(PECORA, 1992, p. 55).

E interessante observar que nenhum dos itens sugeridos
por Luft e Corréa (1996) considera nem o interlocutor/leitor, nem
o género textual que estd sendo desenvolvido. No entanto, esses
sao critérios bédsicos de producao, se considerados os textos que
circulam socialmente. Assim, nio se trata apenas de clareza, no
sentido de evidéncia, nem de privilegiar aspectos estruturais, mas
comunicativos. Sem dudvida, a avalia¢io dos aspectos formais nio
deve ser omitida, pois o aluno nao pode construir a falsa impressao
de que esses pardmetros sao irrelevantes. O que precisa ser evitado
¢ que a organizacio formal seja superdimensionada e acabe por se
tornar mais importante do que os aspectos funcionais (af inclui-
dos o género textual pretendido, o leitor suposto, a pertinéncia a

situagio e ao tema, a variedade linguistica, etc.).

Nesse sentido, o fato de alguns autores (FARACO &
MOURA, 1999; TIEPOLO et alii, 1998, entre outros) ampliarem
o leque de critérios ¢ bastante louvével. A dificuldade, porém, per-
manece, se considerada a auséncia de uma hierarquizacio que acaba
colocando no mesmo patamar fendmenos de niveis e relevincia

tao distintos como “uso dos elementos coesivos” e “concordincia

nominal” (TIEPOLO ez alii, 1998, p. 18), por exemplo.

J4 o segundo aspecto, ou seja, os momentos de avaliagao

coletiva, deve ser visto como uma oportunidade de o aluno expor
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seus textos 4 critica dos colegas, desde que o grupo tenha clareza a
respeito do objetivo e fung¢io dessas ponderagoes. Nesse contexto,
deve ser possibilitado ao aluno refletir nao apenas sobre o que sabe,
mas também “sobre os processos pelos quais isso ocorreu - como
conseguiu aprender” (PCN, 1998, p. 93). Contudo, essa estratégia
s6 alcangard seu objetivo se nao for entendida unicamente como
um mecanismo para aliviar o trabalho do professor, que nao tem
“tempo sequer para preparar as aulas, muito menos para avaliar

centenas de redacoes” (LUFT & CORREA, 1996, p. 111).

As orientacoes relativas a avaliagao das habilidades de leitura
e oralidade apenas esporadicamente podem ser identificadas nos
manuais. No que se refere a oralidade, recomenda-se cautela ao
professor, de forma a ndo inibir “a livre expressao do aluno” (FARA-
CO & MOURA, 1999, p. 7). Alids, nesse manual, percebe-se, no
item “Avaliagao””, um nitido esfor¢o no sentido da superagio dos
procedimentos tradicionais de avaliagao. Para tanto, recomenda-
-se que a verificagao da aprendizagem seja desenvolvida com base
em objetivos estabelecidos para as atividades e a partir dos novos
comportamentos “incorporados ao repertério do aluno” (p. 15).
Além disso, o MP aponta para a avalia¢io continua e sistemdti-
ca. Essa opcao, no entanto, acaba prejudicada pela aceitagao, sem
questionamentos, dos autores as “provas mensais ou bimestrais” e a
“nota da prova”. Faraco & Moura reivindicam que “a nota da prova
nunca seja a tnica” (p. XX), mas nao se posicionam criticamente
em relagdo ao teste padronizado e & nota, que nada informam sobre

o processo de aprendizagem do aluno.

Séo raros os momentos em que o MP amplia o debate para
a avaliagao da habilidade de leitura. Igualmente esporddicas sio as

propostas avaliativas da oralidade. Para Tiepolo ez alii (1998), a
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avaliacao nao pode perder de vista que a preocupagio do ensino
deve ser 0 “como fazer que o aluno chegue ao dominio da leitura
e da escrita” (p. 17). Por isso mesmo, a avaliagao precisa ocupar-se
do processo de aprendizagem (percebido na oralidade, leitura e
escrita), envolvendo “professor, aluno, contetdo e a maneira como

este ¢ trabalhado e assimilado” (p. 17) e nio apenas do produto.

Para esse MD, instancia privilegiada da oralidade é a partici-
pagdo individual e coletiva do aluno nas atividades de linguagem,
sua capacidade expositiva e argumentativa e a fluéncia. A avaliacao
da leitura deve enfocar preferencialmente a capacidade do aluno
em estabelecer relagoes intertextuais, perceber os diferentes pontos
de vista, as inten¢des do autor, e transitar entre os textos lidos,

tomando posigio a respeito.

Os manuais aqui abordados servem de amostra do universo
que representam e permitem, ainda que sumariamente, que che-
guemos a algumas conclusées: 1) A maioria dos MP nao dedica
uma segao especifica a avaliacio; 2) Os manuais que reservam um
item para a avaliagio priorizam a produgio escrita, mas sem cri-
térios claramente definidos; 3) A avaliagdo é percebida de forma
estanque, desarticulada do préprio processo de aprendizagem, sem
considerar as especificidades das modalidades oral e escrita da lingua
e sem operar com a inter-relagao existente entre as habilidades de

conhecimentos linguisticos, estudo e produgao de texto.

AVALIACAO, TRACADO TEORICO

Toda avaliac¢io implica um juizo de valor, formulado com

base em informagées selecionadas, tratadas a partir de um referen-
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cial tedrico especifico. Hd duas questoes, pelo menos, que devem
ser consideradas no Ambito da avaliagio da aprendizagem: Para
que avaliar? O que avaliar? Consideremos a primeira pergunta. A
avaliagio pode ocorrer ao longo ou no final de um periodo, sem o
propésito de interferir no processo de ensino-aprendizagem, mas
de marcar etapas, punir, premiar, hierarquizar, rotular. E a avaliagio
somativa, traduzivel em nota, “uma mensagem que nao diz de inicio

ao aluno o que ele sabe, mas o que pode lhe acontecer ‘se continuar

assim até o final do ano”” (PERRENOUD, 1999, p. 12).

Por outro lado, a avaliagao formativa (SCRIVEN, 1967
apud PERRENOUD, 1999, p. 14) busca regular a agao pedagdgica,
considerando cada aluno individualmente. Com base nos objetivos
de aprendizagem estabelecidos, em atividades permanentes e nos
pontos criticos identificados, propde o encaminhamento de medidas
que possibilitem a construgao do conhecimento por aqueles alunos
que revelam 7do ter atingido a aprendizagem necessdria. Hd respeito
as diferengas, sem que isso signifique promover a desigualdade. A
avaliagio formativa nao exclui notas ou conceitos, mas esses de-
vem ser fundamentados e envolver orientagdes seguras, indicadores
precisos que permitam ao professor e a0 aluno compreender o que

precisa ser melhorado, o que necessita ser ensinado e aprendido.

A segunda pergunta jd foi parcialmente respondida. Em
uma perspectiva somativa, a avaliacio ¢é efetuada com base no pro-
duto, observando-se o que o aluno demonstra ter aprendido na
comparagio com os objetivos pretendidos. A avaliagao formativa
considera o processo, envolve a autoavaliagao e nao se restringe ao
dominio dos contetidos, mas inclui competéncias e habilidades.
Nessa mesma linha de abordagem, os PCN (1998, p. 93) declaram

que a avaliagio:
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Deve funcionar, por um lado, como instrumento
que possibilite ao professor analisar criticamente
sua pratica educativa; e, por outro, como instru-
mento que apresente ao aluno a possibilidade de
saber sobre seus avangos, dificuldades e possibili-
dades. Nesse sentido, deve ocorrer durante todo o
processo de ensino e aprendizagem, e ndo apenas
em momentos especificos caracterizados como
fechamento de grandes etapas de trabalho.

No contexto do ensino da lingua materna, a avalia¢io tem
sido tradicionalmente realizada na perspectiva somativa, baseando-
-se em padroes determinados pelos conceitos gramaticais. Assim,
no controle da aprendizagem, predominam as situagoes de exame,
contabilizando-se os erros que se insurgem contra a gramdtica nor-
mativa. No estudo do texto, as questoes permanecem no nivel da
obviedade, da superficie textual. No MP, essa dimensio fica ainda
mais fechada por meio da indicagio das respostas que devem ser
dadas aos exercicios e da auséncia de indicadores avaliativos que
contemplem o processo da aprendizagem. J4 a prética escolar da

escrita é resumida por Cabral (1994, p. 112) nas seguintes etapas:

O professor solicita um trabalho (...), o aluno
produz o texto pedido, entrega-o ao professor,
este corrige-o0, anota-o, classifica-o e devolve-o
ao aluno. Por vezes (...) faz um elogio genérico
aos trabalhos melhores e o aluno guarda o texto,
quantas vezes sem ter lido sequer com atengio as
anotagoes ou correcoes do professor (...).

Apesar dessa situacio nio ter sofrido alteragdes substan-
tivas - mesmo quando o ensino absorveu os fundamentos do so-
cioconstrutivismo e os estudos linguisticos repensaram a nogao

de lingua, que deixou de ser observada simplesmente como um

222 | Livro Did4tico de Portugués Multiplos olhares

c6digo, para ser tratada como uma atividade, uma forma de agao,
pela qual construimos sentidos e atuamos no contexto social - a
avaliagio formativa tem-se revelado um caminho vidvel e pequenos
sinais comecam a aparecer nessa dire¢ao. Assim, hoje ¢ cada vez
mais forte a concepgio que vé o texto auténtico (oral ou escrito)
como polo mobilizador dos estudos linguisticos; a leitura, como
processo de construgao de sentidos; e a produgio textual, como
uma atividade que, exercida por um sujeito, requer planejamento,
revisdo e refacgdo. Se a avaliagio observar a aprendizagem do aluno
a partir desses enfoques e, em cada um deles, suas especificidades,
certamente estard dando uma grande contribui¢io para que obser-
vagoes criticas, feitas por ele mesmo, pelo professor, pelos colegas,
pela comunidade, aflorem e sejam encaminhadas de forma menos

punitiva e mais formativa.

PARA FINALIZAR A CONVERSA

A avaliagao ¢ dimensao inerente a aprendizagem. Assim, é
equivocado supor que as préticas educativas podem ser desenvol-
vidas em uma determinada perspectiva tedrico-metodoldgica, sem
que a avaliagdo receba o mesmo tratamento. Tal posicionamento
também ¢ defendido pelos PCN (1998, p. 95), para quem a ado-
¢ao dos critérios avaliativos, propostos pelo documento, sé serd
adequada se os alunos tiverem sido submetidos a procedimentos
pedagégicos fundados na proposta teérico-metodoldgica explicitada

no decorrer dos pardmetros.

Da mesma forma, ao analisar os LDP que poderio ser

utilizados em sala de aula, é essencial que o professor observe e
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investigue atentamente a discussao que o MP apresenta sobre os
pressupostos de avaliagio. Se o MP considera a modalidade oral
e a escrita, as habilidades de compreensao e produgio escrita, os
conhecimentos linguisticos, deve também destacar, respeitada a
op¢ao tedrico-metodoldgica, procedimentos avaliativos pertinentes
e que se inter-relacionem. Nesse contexto, merece especial aten-
¢ao o MP que incluir, entre seus fundamentos, a pritica de uma
avaliagdo formativa, em que o processo, a autoavaliagdo, as vdrias
possibilidades de uso da lingua escrita e falada, a pluralidade de
leituras e enfoques de produgao sejam considerados e valorizados.
Igualmente, interessa saber os caminhos percorridos pelo aluno
no decorrer da constru¢io do conhecimento e nio apenas o que
ele sabe. Ao mesmo tempo, sem procurar envolver o professor em
instrucoes limitativas, o MP que de fato estiver voltado para fungoes
de formacio estard preocupado em suscitar a reflexao do educador

sobre sua gestao pedagdgica, levando-o a avaliar sua prépria prética.

Em suma, no que se refere a avaliagao, o MP deve contri-
buir para a formagao de professores autbnomos, capazes de con-
viver com as diferencas e de oferecer, ao conjunto dos alunos, as
oportunidades necessdrias para a construgdo, em lingua portuguesa,

do patamar de conhecimento essencial ao exercicio da cidadania.
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