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RESUMO: A utilizagdo da midia digital nos processos de formagao do professor vem sendo explorada em diferentes
niveis e disciplinas e tem possibilitado uma abordagem mais contemporanea acerca dos materiais dela provenientes.
Isso contribui para uma atualizagdo de procedimentos didaticos que fortalecem o trabalho docente. Este texto
analisa formas de apropriagdo de conhecimento nos processos de formagao docente, em dois sentidos: um deles,
o aprendizado de uma linguagem contemporanea que da condigdes de acessibilidade de leitura e de producdo
de variados géneros e tipos de textos, seja verbal, visual, sonoro, dando entendimento ao que se compreende por
interagdo intersemidtica; o outro, no sentido da constru¢cdo do conhecimento, na medida em que a realizagdo
dos trabalhos que sdo propostos aos futuros professores pressupde a prépria organizagdo do conhecimento.
Em dois semestres distintos e com diferentes turmas, a disciplina ‘Fundamentos e Metodologias do Ensino de
Lingua Portuguesa’, da faculdade de educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais, desenvolveu pesquisa
e metodologia com alunos de Pedagogia, para a construgdo de materiais didéticos, tendo como eixo central os
conceitos de género textual (Marcuschi, 2000), hipertexto e géneros digitais (Marcuschi e Xavier, 2004), leituras
no mundo digital (Chartier, 2002) e espacialidade (Christin, 1995). Os trabalhos foram apresentados em CD-ROM,
resultando, dessa forma, em material de facil acesso que pode ser utilizado por outras turmas. Dessa forma, ensino,
pesquisa e producao de materiais didaticos integram-se, constituindo um tripé cuja finalidade é a formagdo de
profissionais com autonomia intelectual e antenados com a realidade para que também saibam refletir e elaborar
materiais didaticos com qualidade e adequados aos seus alunos.

PALAVRAS CHAVE: Formacgao de professores, materiais didaticos, ensino de lingua portuguesa, hipertexto.

Intfroducdo

Pesquisas vém mostrando, nos dltimos anos, que o acesso aos meios digitais de leitura e escrita tem facilitado o
contato de alunos ao que vem sendo produzido ultimamente em diferentes areas do conhecimento. O debate que
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se trava sobre a importancia de o aluno se familiarizar e utilizar tais meios permite avancar a discussdo para que se
possa compreender um outro aspecto relevante no sentido da formagao discente. O deslocamento, permitido por essa
midia, da relagido professor/aluno nos processos de produgdo de conhecimento afeta essencialmente os modos de
conhecer e, ao cabo, o préprio conhecimento. Portanto, as transformagdes dos modos de ensinar/aprender se ddo de
forma produtiva quando os processos pedagdgicos, através dos quais essas transformagdes se realizam, sdo dirigidos
para permitir sentidos renovados na formagao dos alunos de licenciatura em Pedagogia e Letras, tema permanente de
reflexdo dos professores formadores de professores.

A autonomia intelectual esperada dos alunos de pds-graduagao, por exemplo, nos seus projetos de mestrado e
doutorado, ndo é uma determinante para os processos de avaliagao escolar dos alunos de graduagdo. Seja pela idade
precoce com que muitos entram no terceiro grau, seja pela formagdo insuficiente realizada no ensino médio, o fato é
que hoje em dia a maioria dos estudantes de graduacao tende a esperar de seus professores uma facilitagdo nao sé de
acesso aos contelidos, através de pastas que acolhem as folhas xerox dos textos a serem lidos, ou pelo envio de texto
via email, como também de avaliacdo escolar. As questdes de ordem sécio-econdmicas e histéricas que levaram a
esse estado do ensino universitario devem ser vistas com a maior urgéncia e postas com severidade para que nao se
escamoteiem as discussdes macroestruturais que envolvem o sistema escolar.

No caso deste trabalho, sera destacado um aspecto dentre todos, portanto uma visdao micro, que pode exemplificar
um esforco por parte de professor e de alunos envolvidos, no sentido de reafirmar a importancia da relagao professor-
aluno em outros moldes, e também de compreender, como resultante dessa relagdo, diferentes modos de produzir
conhecimento. O que dd unidade a essa proposta é o principio de que as linguagens, verbais, visuais, verbovisuais,
sonoras, sao heterogéneas e complementares.

Consequentemente, tomar o hipertexto como categoria central motivou a proposta de circulagdo do conhecimento de
forma a retirar da relagdo biunivoca e diretiva do professor/aluno o tGinico modo de transmissdo do conhecimento, e a
ampliar a construgdo de saberes dos alunos. A presenga do professor adquire uma dimensao renovada, arejada pelo
deslocamento de sua posigdo inercial. O conhecimento se produz por influéncia do professor, pela sua capacidade
intelectual e pedagodgica na proposicdo e discussdo dos temas. Deixa, portanto, de o professor ser sindnimo de
conteldo, o que pode ajudar o aluno a ser sujeito de seu proprio conhecimento.

A forte presenca de outros sistemas de construgao de subjetividade, mais urgentes e mais préximos de um certo modo
de viver o mundo atual, convoca novas modalidades expressivas. A cultura ocidental, tradicionalmente organizada sob
a égide de uma ordem discursiva tipica da escrita alfabética, é reconhecida sob formas de expressao préprias a esse
sistema. O hipertexto, como conceito pertencente a uma cultura digital, atualiza o pensamento contemporaneo das
pesquisas sobre leitura e escrita e leva a refazer algumas compreensdes sobre antigos procedimentos que se servem
desse conceito, como as notas de rodapé, as citacdes, as epigrafes, entre outros. Nos anos 1970, “Lector in fabula”
de Umberto Eco apresenta o conceito de enciclopédia de mundo, isto é, um leitor como um conjunto de textos lidos
e os que ainda ndo, mas que estao incluidos no dialogo com todos, em virtualidade. Da mesma forma, mas em outro
campo, Frank Smith anuncia a teoria de mundo que cada um de nés apresenta, uma vez que nos formamos e nos
constituimos pelos textos que lemos e escrevemos, pelo que podemos apreender através do desenvolvimento de nossas
capacidades cognitivas de leitura e escrita.

A liberdade que a descoberta da imprensa trouxe aos artistas de utilizarem tanto a escrita verbal quanto a ilustracdo para
construirem seu projeto criador é hoje transformada pela estrutura da tela digital, que permite a manipulagao de varios
instrumentos por uma Gnica pessoa, que resume em si 0 processo até entao vivido por um coletivo de profissionais. O
que antes necessitava de um escritor, de um ilustrador, de um tipdgrafo e de um editor, hoje pode ser feito de uma s6
vez por uma Gnica mdo. O poeta Mallarmé, no século dezenove francés, sugere um jogo de dados e a incerteza do
pensamento através de uma realizacdo inusitada de linguagem que reconstruia o branco espago cego do papel. Vale
dizer, pelo seu texto desejoso de recriar e valorizar a visualidade textual, o escritor propde uma literatura que inclui o
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espaco como um elemento de producdo de novos sentidos. Os poetas concretos da segunda metade do século vinte
no Brasil retomam a importancia dessa relagcao do espaco com a palavra e constroem seu arcabougo conceitual para
criarem literatura/arte visual. Mais adiante, serdo discutidas duas categorias importantes na estruturagao deste texto,
quais sejam, a espacialidade e a profundidade.

A escolha do hipertexto como eixo irradiador desta proposta deve-se justamente a sua propriedade de congregar, ao
mesmo tempo, multiplas linguagens — seja verbal, visual, sonora —, como também a sua natureza criadora de redes que
interagem e que dao a ver a capacidade polivalente e ndo linear de organizacao do conhecimento.

Assim, a constru¢do de um hipertexto tem como fundo e finalidade a organizagdo do conhecimento, na medida em
que a realizagdo do trabalho é a prépria apropriagao do conhecimento.

ll. Desenvolvimento
1. O suporte e uma nova ordem

Uma atengdo que deve estar na pauta de qualquer debate atual sobre a leitura e escrita digital é a necessidade de
ultrapassar a discussao sobre a apropriacdo de novas tecnologias limitada ao seu aspecto técnico, e tentar tornar explicitas
as especificidades que fazem do suporte um componente essencial a um certo modo de pensar. Isso vem marcar uma
grande distancia entre a tecnologia como instrumento da contemporaneidade e a que é vista como uma ferramenta que
interfere diretamente na percepgao e no pensamento que participam da elaboragao dos significados do mundo.

Comentando a importancia do espaco na criacdo literaria de Mallarmé, Christin (1995) faz referéncia justamente a essa
capacidade de o formato do livro produzir efeitos exclusivos. Foi na apropriagdo do espago contido na folha do livro
que o poeta pode construir, em imagens, sua poesia inaugural, visual, pois aberta ao acontecimento fisico do papel,
pleno de significados. Sobre a estrutura biface do livro, ela comenta:

Ela [a pagina] ndo da a um objeto somente sua caracteristica material, ela é —tal qual a tabua sumeriana foi o
indice, pelo formato redondo ou quadrado do texto, econdmico ou literdrio, que devia estar af inscrito — um
suporte necessario ao pensamento... A “encenagao espiritual” de Coup de Dés é guiada por esse olhar divino
do homem-do-livro, meditando sobre as paginas duplas... (CHRISTIN, 1995:115)

A pégina é o espaco delimitado pelo corte da folha que tem, nesse caso, uma fungio organizadora que envolve valores,
ordens, distribuicao, hierarquias. Mallarmé faz a distingao entre a folha do jornal e a folha do livro para melhor receber
o texto literdrio. Para ele, a folha do jornal, espalhada e cheia, saturada, resulta em simples manchas no papel. “O papel
intervém a cada vez que uma imagem, a partir dela mesma, cessa ou recebe, aceitando a sucessao de outras.” (Christin,
1995:115). O livro, este tem afinidade com a necessaria solidao do leitor para, folheando pelas dobraduras do papel,
alcancar a satisfagao da experiéncia estética.

Sendo instituida essa cisdo fundamental no trabalho de linguagem, as palavras tornam-se prenhes de verdade,
assumindo em suas letras sentidos explicitos e possiveis. A literatura ocidental, tomando esse caminho, influenciada
pela dindmica da mesticagem de linguagens e de diferentes formas expressivas artisticas, denuncia a racionalidade da
escrita alfabética cujos limites delimitam o formato da expressao do homem. Ambiente propicio para dar vida a escrita
surrealista de Breton, aparentemente anarquica, desordenada, que pretende deixar aflorar o fluxo inconsciente. O que
dizer de Joyce, cujo folego para sua leitura necessita de um leitor que aceite o jogo proposto pelo autor!

Retomando as inquietagbes de Mallarmé, como se comportar, hoje, frente a um texto que ndo se vé pelas dobraduras
do livro, mas que também nao é o impresso do jornal? Nem da revista? O espago tridimensional da tela necessita de
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uma outra aproximagao com o texto, da mesma forma que indica um outro tempo de leitura, um novo modo de leitura
e de comportamento frente ao que se 1é. Pois que a polivaléncia textual que a tela oferece permite imbricagdes com
outras linguagens e, portanto, requisita do leitor uma leitura mais fluida, simultanea, descontinua. Chartier (2002:31)
aponta um desafio a leitura da tela:

Se é conveniente para as obras de natureza enciclopédica, que nunca foram lidas da primeira a Gltima
pagina, essa leitura parece desorientada ou inadequada diante dos textos cuja apropriacdo supde uma leitura
continua e atenta, uma familiaridade com a obra e a percepgao do texto como criagdo original e coerente.

A categoria da espacialidade, portanto, é a que vem procurar apontar (ou, ao menos, sugerir) certas possibilidades de
respostas sobre o cardter sensivel desse novo texto. Sensivel porque toma de imediato uma postura inclusiva, adotando
referéncias da visualidade, do conceito abstrato de espago, da tensdo entre sucessao versus simultaneidade, enfim, um
rol de novas produgoes de sentidos pela linguagem que ndo tomariam corpo no modo de realizacdo da escrita alfabética.

Outra dimensdo de andlise que deve complementar a de espacialidade pra melhor entender a idéia de hipertexto
proposta e explorada neste trabalho é a de profundidade: tomando a constru¢do do conhecimento como algo sempre
alicergado pelos dados anteriores acumulados pelo leitor, que faz com eles uma alianga para dar coeréncia ao mundo,
pode-se interrogar sobre a pertinéncia de enfocar a compreensdo como um eixo em que a profundidade (no sentido
do vasto mundo vivido e criado pelo homem) e a extensio (na dimensdo do entendimento do visivel) constituem o
espaco, seja ele fisico do papel, cognitivo do pensamento, ou simbdlico que insere o homem no mundo. Na verdade,
o que vale a pena discutir aqui é a importancia de, ao ultrapassar a linearidade da escrita alfabética e trazer a cena a
polivaléncia da leitura que recupera outras formas expressivas, os sujeitos deslocam-se discursivamente de seu lugar
no contexto social, cognitivamente na forma de apreender o mundo e simbolicamente na sua inser¢ao como sujeito e
cidaddo. Isso é o que justifica o presente trabalho.

2. O texto digital e seus desdobramentos para a pesquisa

Como postura resultante das questdes aqui tratadas, é relevante a seguinte interrogacdo: Como pensar o uso do texto
digital e seus desdobramentos para a pesquisa? Analisando os diversos registros de mutagdes e rupturas introduzidos
pela revolugdo do texto digital, Chartier (2002: 21-27) faz referéncia a trés grandes rupturas: da ordem dos discursos,
da ordem das razbes e da ordem das propriedades. A ordem dos discursos na cultura impressa é estabelecida a partir
da relagao entre tipos de objetos (isto é, os livros, os diarios, as revistas), categorias de textos e formas de leitura. O
discurso eletrénico vem provocar uma nova técnica de difusdo da escrita, incita uma nova relagdo com os textos,
impde-lhes uma nova forma de inscricdo. O que nos organizava as relagdes de conhecimento era um certo tipo de
livro, o c6dex, conhecido entre os séculos Il e 1V; o “livro unitdrio”, de autoria Gnica, um sé autor, que surge no final
da Idade Média; e finalmente a imprensa do século XV. Para esse autor, a inveng¢do da imprensa ndo transgride com os
significados essenciais que definem o conceito de livro. Portanto, esse conjunto de inovacdes é ainda hoje a base que
compde a nossa percepcao da cultura escrita e impressa.

A transformagdo na ordem das razdes se da pelas modalidades de argumentagdes e os critérios ou recursos utilizados
pelo leitor para aceita-las ou recusa-las. Também permite uma nova forma de argumentacao, ndo linear, porém aberta,
clara e racional gragas a multiplicagdo dos vinculos hipertextuais. Da mesma forma, o leitor tem acesso as provas, isto
é, a validade de qualquer comprovagao, bastando consultar os textos, as imagens, as composi¢des musicais etc., tudo
que estiver, necessariamente, digitalizado. A funcdo comprobatéria das notas de rodapé, referéncias, mengdes, nesse
sentido, perde sua eficacia: “... a revolugdo da textualidade digital constitui também uma mutacio epistemolégica
que transforma as modalidades de construgio e crédito dos discursos do saber.” Essa nova ordem de organizagao dos
discursos permite brechas por onde a relagdo entre o autor e o leitor torna-se menos autoritdria, uma vez que é dado
ao leitor acesso as fontes de maneira, muitas vezes, integral.
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O terceiro registro, vinculado a ordem das propriedades, faz mengao ao sentido juridico — a propriedade literaria e
o copyright — e ao sentido textual — o que define as caracteristicas ou propriedades dos textos. Chartier, com isso,
destaca uma preocupagdo que ja era a de Foucault, que é a fungdo-autor, uma vez que a possibilidade de cortar,
colar, eliminar, recompor os textos digitais dilui as qualidades que identificavam até entdo as obras: estabilidade,
originalidade, singularidade.

Ora, tal transformagao nao se limita apenas a aparicdo de um novo artefato, mas, verdadeiramente, se distingue por
um novo olhar sobre as formas de conhecimento, portanto, uma nova epistemologia. Este caminho é polémico e nada
simples, s6 para permanecer nas discussdes sobre o significado da criagdo de um outro olhar que utiliza préteses
que dao uma extensdo inimagindvel ao conhecimento humano. Basta ver fotos via satélite, que dominam espagos
impensaveis para o olho nu, e que nos fazem nos integrar a um mundo distante, intangivel, mas crivel.

Este texto prefere deter-se numa dimensao talvez mais simples, talvez mais inicial. Com certeza, porém, muito produtiva
para as questdoes de ordem educacional que sdo relevantes para os formadores de professores e, mesmo, para os que
pensam a produgao do conhecimento no nivel universitario.

Algumas definigdes de hipertexto vém clareando e indicando diferentes pontos de partida para o assentamento de
bases tedricas: seja “um conjunto de nés ligados por conexdes. Os nds podem ser palavras, paginas, imagens, graficos,
sequéncias sonoras, documentos complexos que podem ser eles mesmos hipertextos” (Lévy, 1993:33); seja tomando
o hipertexto como “um processo de escritura/leitura eletrénica multilinearizado, multisequencial e indeterminado,
realizado em um novo espaco de escrita.” (Marcuschi, 2001:86). Outros pontos de vista vém encorpar o volume de
discussao sobre esse conceito, com o qual este texto pretende colaborar.

Dessa forma, acreditando que este texto pode ampliar as reflexdes no campo da pedagogia, a proposta aqui
apresentada € pensar o hipertexto como um procedimento metodolégico de orientacio da produgdo e organizagdo do
conhecimento, uma vez que, ao proceder a escolhas de diferentes linguagens e lhes propor uma organizagao singular,
os produtores desse formato que € o hipertexto — nesse caso, os alunos — reconhecem sua estrutura aberta, heterogénea
e fluida, entre outras caracteristicas.

3. A proposta: construcdo de um hipertexto

A proposta de construgdo de um hipertexto, utilizando a midia digital na formagao do pedagogo, foi tomada em alguns
sentidos: um deles, na intencdo de exercitar a autonomia intelectual dos alunos e a organizacdo do conhecimento
cientifico, através de uma metodologia que exige o deslocamento dos papéis tradicionais do produtor, transmissor
e receptor do conhecimento. Dessa forma, a realizagdo do hipertexto é um meio — pois sdo propostas pesquisas de
materiais diversos, selecdo dos materiais e coeréncia na forma de relagdo entre esses materiais — e um fim — uma
vez que a sua realizagdo é a proposta metodolégica de organizagdo do conhecimento; um segundo, na dire¢cao do
aprendizado de uma linguagem contemporanea que possibilita o acesso e a divulgagao imediata do material produzido
pelos alunos, assumindo a tecnologia digital como integrante do processo de producdo de conhecimento e dela fazer
aliada das interagoes de ensino e aprendizagem; um terceiro sentido é o aproveitamento dos trabalhos dos alunos
como material didatico a ser oferecido aos demais colegas da disciplina e aos alunos de outras disciplinas que desejam
conhecer e acessar informagdes sobre o tema. Tornado material a disposicdo da comunidade estudantil, os trabalhos
alcangam uma esfera de circulagdo para fora da sala de aula e deslancham novas conexdes que ultrapassam a recepg¢ao
restrita do professor. Portanto, a divulgacao e publicizagdo tornam-se é um dos possiveis eixos da relagdo ensino/
pesquisa que se realiza no dmbito da formacao docente na graduagido em pedagogia.

A disciplina Fundamentos de Lingua Materna (2° semestre/2003) e a disciplina renomeada Fundamentos e Metodologia
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do Ensino de Lingua Portuguesa (1° semestre/2011) desenvolveram pesquisa e metodologia com os alunos do periodo
diurno e noturno, respectivamente, do curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de Educagao da UFMG/Brasil.
Em 2003, a disciplina foi dada para alunos do terceiro periodo e, em 2011, para o quinto periodo. Tratou-se de um
projeto de ensino vinculado, em 2003, ao PROMAD - “Projeto Laboratério de Produgdo de Materiais Didaticos” —,
do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da Faculdade de Educagdo/ UFMG, que tinha, por objetivo maior,
auxiliar professores de diferentes disciplinas na realizagao de seus materiais pedagégicos. Com a extingdo do PROMAD,
o projeto de ensino da disciplina manteve suas atividades isoladamente, em 2011. Ao final do semestre, os materiais
produzidos pelos alunos sdo apresentados em CR-Rom e inseridos no blog do projeto, tornando seu acesso livre.

Considerando tempos e turmas especificas, a andlise que segue é apresentada discriminada pelo ano de realizagao do projeto:

e Sobre a disciplina ministrada em 2003, para o terceiro periodo: de uma maneira geral, os alunos sdo oriundos
de Belo Horizonte e de diferentes regides de Minas Gerais e, na sua maioria, trabalham e/ou tém familia
constituida. Alguns moram na regido metropolitana de Belo Horizonte, o que dificulta a realizacido de
reunides de trabalho fora do tempo de aula. Feito um diagnéstico preliminar, foi possivel desenhar o seguinte
perfil das turmas: 1- Muitos trabalham e se ocupam fora do tempo das aulas na universidade; 2- Muito ndo
moram perto ou, mesmo, na mesma cidade da faculdade; 3- Alguns nao se relacionam fora do ambiente de
sala; 4- A disciplina, dada nos primeiros semestres letivos, recebe alunos com pouca maturidade intelectual e
inseguranca emocional para determinarem um olhar mais ousado sobre a producao do seu préprio trabalho.
O habito de serem treinados para o vestibular e os anos de estudo na Escola Basica fazem com que esses
alunos cheguem ao ambiente universitario sem saber que sabem e o que sabem.

e Sobre a disciplina no ano de 2011, para o quinto periodo: ja na metade do curso, os alunos apresentam-
se com uma postura universitaria mais definida e com mais seguranga para propor inovagdes ao trabalho.
Quanto ao perfil da turma, a maioria dos alunos: 1- mora longe da faculdade; 2- trabalha mais de seis horas
por dia; 3- vai para a faculdade direto do trabalho; 4- gasta de trinta minutos a uma hora e meia para chegar
a faculdade; 5- finalmente, se relaciona com colegas de sala fora do ambiente escolar.

Compreendendo a situagdo dos alunos dos cursos de pedagogia e, principalmente, noturnos, ndo sé em Belo Horizonte,
mas do Brasil, a proposta teve o cuidado de considerar o periodo de aula como tempo de realizagdo das tarefas de
grupo. Evidentemente, a montagem do hipertexto necessitou de um tempo maior que o periodo de sala e muitos grupos
se reuniram em fins-de-semana, ou montaram a apresentacao na faculdade fora do periodo de aula.

Tomando como ponto de partida os contetidos tratados na disciplina, o conhecimento da realidade dos alunos que
trabalham e/ou estudam a noite, as especificidades que regem o contexto dos cursos diurno e noturno, o conceito
de hipertexto como estruturador dos procedimentos metodoldgicos de organizagdo do conhecimento, foi elaborada
uma proposta de trabalho e apresentada para conhecimento dos alunos, em que constam os seguintes componentes:
leitura, producdo de textos, analise linguistica, oralidade, leitura literdria. Durante o semestre, vdrios temas foram
explorados em sala de aula, com textos tedricos e atividades que ensejaram discussdes e possibilitaram a compreensao
de contetidos que deveriam ser aprofundados nos pequenos grupos.

Em linhas gerais, em relacdo ao trabalho, a organizacao do semestre seguiu os seguintes passos: 1- Selegdo dos contetidos
pelo professor atendendo aos itens do programa da disciplina; 2- Divisdo dos grupos pensando nas formas de encontro
e pesquisa dos grupos; 3- Atendimento a alguns grupos, enquanto os outros se dirigiam a biblioteca da faculdade, para
pesquisa em internet e acervos em impressos; 4- Encontros em pequenos grupos: discussao e avaliagdo dos materiais
trazidos e/ou elaborados pelos componentes do grupo; 5- Encontro geral: duas apresentagdes: uma para conhecimento da
turma do processo de construgao por que passa cada grupo; o tltimo para apresentacao final dos trabalhos.

Do ponto de vista da estrutura metodoldgica da proposta, destacam-se os seguintes eixos: pesquisa bibliogréfica e

6 11l SIMELP

organizagdo de material de estudo para leitura; leitura e produgao de textos académicos; producdo de textos nao
académicos; pesquisa e elaboracdo de um conjunto de linguagens que constituam um projeto intertextual, intersemiético
e multimodal, tais como videos, textos literdrios, seja conto ou poema, textos visuais, etc.

Vale destacar que o presente trabalho, ainda que tenha dado possibilidade de apresentar géneros e tipos de textos em
outras linguagens, ndo se teve a intencao de tratar especificamente da multimodalidade, conceito tao caro a Kress, van
Leeuwen e outros. Mantendo como o eixo do trabalho o conceito de hipertexto, a proposta aqui desenvolvida desejou
verificar as possibilidades e realizagdes dos alunos expostos a uma certa metodologia de tratamento de contetidos e o
modo de sua realizagdo. Sabe-se que nio basta a disponibilizacao de diferentes géneros e tipos de textos, imagens fixas
e em movimento e sons de diferentes ordens para que se dé uma proposta multimodal. Assim, mesmo com a decisdo de
alunos apresentarem o trabalho em forma de blog, ndo foi esse modelo que determinou a realizagdo e andlise da atividade.

Foram privilegiados os seguintes passos:

1-  Pesquisa, em grupo, de materiais impressos existentes na biblioteca da faculdade;

2-  Pesquisa individual de materiais por via digital, na internet;

3-  Encontro de cada grupo com a professora para apresentagao e discussdo do material pesquisado;

4-  Ampliagdo dos materiais pesquisados, incluindo linguagens visuais, sonoras, literarias que dialoguem com a
tematica do grupo;

5-  Produgdo de comentdrios e resenhas sobre os textos lidos para futura inclusdo como links no trabalho do grupo;

6- Construcao de uma midiateca que incorpore as diferentes midias pesquisadas, tais como musica, poesia, videos,
etc.;

7-  Encontro com especialista em linguagem digital para orientacdo quanto a montagem do hipertexto;

8- Novo encontro com a professora para avaliagao processual e indicagio de novos procedimentos;

9- Apresentagao dos trabalhos.

Para acessar a pagina do trabalho, ver link abaixo:

http://metodologiadoportugues.blogspot.com

Andlise do processo

A deliberagdo de apresentar essa proposta instalou nos alunos, a0 mesmo tempo, uma tensdao e um desafio sobre
o que fazer e como fazer, ja que eles ndo contavam com o apoio de um modelo historicamente conhecido para a
avaliacdo das atividades. Tanto numa turma quanto na outra, essa instabilidade ndo foi impedimento para a realizacao
da sequéncia das tarefas, pois perceberam o conceito da proposta e o significado do trabalho.

As atividades realizadas no ano de 2003 tiveram um significativo resultado, frente a configuracdo da turma e diante
de uma proposta de trabalho com a qual os alunos tiveram de se confrontar pela primeira vez. Deve-se ressaltar a
motivacdo da turma para a realizacdo do projeto, ainda que sob uma grande expectativa quanto a capacidade de eles
préprios se sairem exitosos. Saber o que é hipertexto, buscar informagdes pela pesquisa em bibliotecas on-line, sair
do espaco fisico da faculdade em busca de livros e periédicos, enfim, uma serie de procedimentos com a finalidade
de organizar material de leitura e produzir textos académicos (como resenha, resumo) sobre esses materiais, além
de eles terem a liberdade de produzir seus préprios textos, literdrios ou ndo, foi um processo de amadurecimento e
compreensao gradativa sobre o significado da tarefa. Os encontros durante o semestre para discussdo em pequenos
grupos também foram fundamentais para dar direcdo e aprofundamento aos conceitos e propostas apresentadas. Por
exemplo, o grupo dedicado a tratar de conhecimentos linguisticos assustou-se com a possibilidade de ndo poder
concluir positivamente as tarefas, pois ndo conseguia ver relacao entre sua tematica, o texto literdrio e as imagens
solicitados para integrar todos os trabalhos. Todavia, foi encontrando Lima Barreto, com seu livro O Triste Fim de
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Policarpo Quaresma, que se pode compreender a dimensiao de uma discussao linguistica que institui novos sentidos
na literatura. Um dado importante nesse periodo foi o acompanhamento dos bolsistas do PROMAD que tinham como
funcdo orientar e auxiliar os alunos na montagem do hipertexto. Dessa forma, todos os grupos frequentaram a sala do
referido projeto, quantas vezes foram necessarias.

Em relacdo aos alunos de 2011, sem a existéncia do projeto do departamento, a turma teve uma aula teérica e pratica de
uma especialista em linguagem digital, para apresentar os fundamentos dessa linguagem e uma experiéncia com a lousa
digital. A semelhanca primordial com a turma de 2003 foi que também nao sabiam o que era hipertexto; no entanto,
decidiram apresentar o trabalho sob a forma de blog. Ora, transcorridos oito anos, a intimidade com a midia digital fez
a diferenga. No primeiro encontro em pequenos grupos, chegaram com um problema sintomatico: muitos materiais e a
incapacidade de discernir o que fazer com tudo aquilo. Teriam que dispensar alguns documentos, pois, pensando sob a
forma linear do texto impresso, ndo teriam como dar coeréncia ao todo. Ao compreenderem a natureza do hipertexto,
retomaram os trabalhos j& com novas perspectivas e com relagdes mais frutiferas e mais densas. Ainda assim, houve uma
grande expectativa para conhecer a lousa digital e seu funcionamento, midia recém adquirida pela Faculdade de Educagao.
A apresentacao final dos trabalhos, nas duas turmas aconteceu na sala de informatica, em apresentagdo simultdnea nos
diferentes monitores, facilitando o acesso aos diferentes trabalhos e comentarios por partes dos colegas e professor.

Consideracdes finais

A reconhecida rapidez da midia digital muitas vezes aproxima algumas atitudes das faculdades de educagdo ao
movimento reativo da escola basica, que ndo consegue reconhecer a amplitude do alcance dos modos de organizagdo
digital; dessa forma, a formagdo dos alunos universitarios deve assimilar os meios de producio de conhecimento e seus
instrumentos produzidos pela sociedade. Esta € uma das formas de inclusdo, ndo somente social, nem apenas digital,
mas de ambito epistemolégico.

Do ponto de vista tedrico, o conceito de hipertexto mostrou o transito das produges do conhecimento tanto em
profundidade quanto em extensdo, isto é, foi possivel produzir tanto desdobramentos das tematicas, vinculando-as aos
outros grupos da turma, quanto mergulhando em densidade de pesquisa e leitura. Muitos trabalhos retomaram leituras
de outras disciplinas, adaptando-as as condi¢des do trabalho, apresentaram leituras que nao tinham sido citadas,
ampliando o leque de conhecimento para a realizagao das atividades. Espacialidade e profundidade, categorias caras
a este trabalho, deram a dimensao dos usos dos espagos fisico, cognitivo e simbélico.

Do ponto de vista metodolégico, a variedade de materiais coletados e a sua necessaria organizacdo fizeram com que
os alunos fossem obrigados a mapear o seu campo de pesquisa para que seu trabalho mantivesse vinculos com o que
vendo produzido na area. Integraram-se, assim, diferentes componentes da lingua portuguesa, como leitura, produgao
escrita de textos verbais, andlise linguistica, literatura, oralidade, com seus desdobramentos a depender da diregao de
cada trabalho.

Finalmente, a integracdo dessa nova epistemologia pelo aluno, isto é, a constru¢do desse novo olhar sobre as formas de
conhecimento, lhe permitiu também agir como produtor de conhecimento e de materiais didaticos acessiveis a outros alunos.
As atividades da disciplina, portanto, adquiriram um carater de ensino e de pesquisa sobre formas de organizagao do
conhecimento, explicitando a agdo educativa como uma fungao fundamental da formagao de professores.

O depoimento de aluno que havia pensado em trancar matricula da disciplina, pois ndo conseguia compreender
exatamente o que deveria fazer, e que, apds entender o que € hipertexto e a fungdo metodoldgica atribuida a esse
conceito na disciplina, pensou em tantas coisas novas, como se houvesse aberto um novo mundo de relagdes, explicita
o deslocamento ocorrido desde o inicio da disciplina até a apresentacao final dos trabalhos; eles passam a saber o que
ndo sabem, mas também a saber que sabem e que podem produzir materiais que explicitam seus saberes.
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Dessa forma, é relevante lembrar Peter Hunt (2010: 275) ao afirmar que “as pessoas que foram educadas no romance
terdo tanta dificuldade para conceitua-la [internet] quanto a que tiveram os educados numa cultura oral para conceituar
o romance”. Isso vem confirmar a importancia de se atentar para as transformagdes intelectuais que certamente mudam
os modos de organizacao social e comunitdria das criangas e dos jovens.

Como conclusdo final das reflexdes aqui apresentadas, fica a certeza da urgéncia de serem pensadas metodologias
que tragam para dentro do ambiente universitdrio a presenca de midias e modalidades, que refazem e retomam, pela
discussao e pelo dominio dos instrumentos no ambito dos estudos cientificos, a tarefa de formagao de professores,
considerando a contemporaneidade dentro dos seus limites e possibilidades. Esse é um dos aspectos que a disciplina
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Portugués pode e deve contemplar.
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A lingua portuguesa no Brasil e seu ensino: aspectos linguisticos, discursivos, pragmaticos
e culturais do idioma
Maria Auxiliadora da Fonseca LEAL/Karlla Andrea Cruz!

RESUMO: A lingua portuguesa hodierna tornou-se um espago aberto de comunicacdo e diversidade cultural. Nesse
contexto, estao inseridas as lexias complexas, expressdes idiomaticas ou frases feitas. Estas estruturas sao compreendidas
como unidades sintaticas que englobam aspectos lexicais, semanticos e culturais de uma lingua. Os significados
idiomaticos ndo podem ser depreendidos pelo sentido isolado de cada item Iéxico que os compdem. Sdo processos de
formacoes lexicais que revelam novos contetidos semanticos dados a uma frase ou palavra. A numerosa ocorréncia de
expressdes que compdem a fraseologia do Iéxico portugués revela a importancia do tema no ensino do idioma como
lingua estrangeira, uma vez que comporta aspectos lingiisticos e culturais da lingua, constituindo uma das principais
dificuldades no ensino/aprendizagem, principalmente, no dambito de determinadas temdticas. Segundo Greimas
(1975), as lexias possuem um significado global de “sabedoria das nagdes”, isto é, verdades eternas e incontestaveis.
No que se refere ao léxico, Castilho (1998) concebe as lexias complexas como um conjunto de itens armazenados em
nossa memoria. Cada item dispde de propriedades semanticas e gramaticais que sdo igualmente adquiridas. Conforme
Bechara (1995), a fraseologia verndcula, em toda a sua extensao, engloba tanto aspectos lingtiisticos quanto culturais.
No ambito das linguas estrangeiras, a visdo socio-interativa da lingua é extremamente importante: seu ponto central é a
insercdo social na sua relagdo com as atividades cotidianas nas interagdes verbais. Esse é o foco do presente trabalho.
Conforme ja afirmara Ega de Queirés, é na lingua que reside verdadeiramente a nacionalidade de um povo.

PALAVRAS-CHAVE: Fraseologia, lingua, cultura, ensino.

A lingua portuguesa hodierna tornou-se um espago aberto de comunicagao e diversidade cultural. Nesse contexto,
a fraseologia, as lexias complexas, as expressées idiomdticas ou as frases feitas sio compreendidas como unidades
sintdticas que englobam aspectos lexicais, semanticos e culturais da lingua. Os significados idiomaticos ndo podem
ser depreendidos pelo sentido isolado de cada item Iéxico que os compdem. Sdo processos de formagdes lexicais que
revelam novos contelidos semanticos dados a uma frase ou palavra.

A numerosa ocorréncia da fraseologia lexical portuguesa revela a importancia do tema no ensino do idioma como
lingua estrangeira, uma vez que comporta aspectos lingiiisticos e culturais da lingua, constituindo uma das principais
dificuldades no ensino/aprendizagem do portugués como segunda lingua.

Segundo Greimas (1975) as lexias possuem um significado global de “sabedoria das nagdes”, isto é, verdades eternas
e incontestaveis. No que se refere ao Iéxico, Castilho (1998) concebe as lexias complexas como um conjunto de itens
armazenados em nossa memoria. Cada item dispde de propriedades semanticas e gramaticais que sdo igualmente
adquiridas. Bechara (1995) assegura que a fraseologia verndcula, em toda a sua extensdo, engloba tanto aspectos
linglifsticos quanto culturais.

As linguas sdo produtos histéricos e sociais da linguagem. Desse modo, muitas vezes uma expressao da linguagem
[6gica, uma metafora viva, ndo podem ser analisadas apenas do ponto de vista do seu contelido intelectual. Em
portugués, como em outras linguas, ha centenas de modismos e frases feitas, que, em principio, parecem inexplicaveis
logicamente, mas sao perfeitamente entendidas no contexto sécio-cultural.

1 Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG. Faculdade de Letras. Area de Lingua Portuguesa.
Rua Rio Pomba, 882, Padre Eustdquio, 30720-290, Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil.
dorale230@yahoo.com.br
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O aluno do curso de portugués para estrangeiros, numa situacao de imersao, é favorecido pelo fato de ele vivenciar
todas as circunstancias de fala e de escrita. E desse recurso que o professor deve se valer para fazer o aluno entender
todo esse complexo lingiiistico. Como afirma Almeida Filho (1993, p. 32):

A aula de lingua portuguesa nio se trata de mero exercicio consciente de aprender formas codificadas numa
sequiéncia logica. O aprendizado de Lingua Estrangeira pode possibilitar ao aluno ndo sé a sistematizacao de
um novo cdodigo linglistico, mas também uma interagdo num contexto politico-linguistico.

Abordamos a inser¢do da fraseologia do léxico no ensino do portugués como lingua estrangeira numa perspectiva
pragmdtica. Propomos uma perspectiva de ensino que leve em consideracdo a lingua em uso num momento histérico.
Contemplamos o aluno de um nivel avangado que possa absorver o contetido lingua/literatura. Para tanto, analisamos a
obra Memdrias de um Sargento de Milicias de Manuel Antdnio de Almeida no contexto da lingua literdria oitocentista,
a partir da segunda metade do século XIX que pode ser dividida em duas fases: a) de 1840 a 1880, com o florescimento
do Romantismo, apresenta valiosas inovagdes em busca de uma expressao lingtiistica brasileira e b) de 1880 a 1920,
busca desenvolver correntes estéticas quase simultdneas (Realismo, Naturalismo, Parnasianismo, Simbolismo) com
uma grande preocupagdo com o padrio lingiiistico portugués e uma intensa sistematizagdo. Foi nesse periodo que se
fixou de forma mais rigida a norma gramatical do portugués brasileiro.

Vamos nos ocupar da segunda fase, isto €, o periodo de 1840 a 1880, por ser o periodo no qual se enquadra a obra
Memodrias® de um Sargento de Milicias (corpus do nosso trabalho) de Manuel Anténio de Almeida, com o pseudénimo
de “Um Brasileiro”, publicada, inicialmente, em 1852-1853 sob a forma de folhetins® e, posteriormente, em dois
volumes nos anos de 1854 e 1855 respectivamente. Além disso, esta é a fase mais importante da literatura brasileira,
com caracteristicas préprias, como alguns aspectos da frase abaixo apresentados.

A obra descreve o meio urbano brasileiro do século XIX. A historia se passa no Rio de Janeiro e apresenta seus principais
pontos, como igrejas e ruas, mas aborda, também, pontos bem a margem da sociedade como acampamentos de
ciganos e bares. Desenvolve-se pela primeira vez na literatura brasileira a figura do personagem despojado (malandro).
Ao contrdrio de outras obras romanticas, o autor mostra uma visao bem préxima a realidade. Os problemas sociais, as
atitudes dos personagens e uma visdo menos idealizada da realidade caracterizam essa obra considerada precursora do
Realismo. Personagens como Major Vidigal, por exemplo, realmente existiram. O autor retrata as classes média e baixa
existentes na época, contrariando muitos romanticos que retratavam apenas a aristocracia.

Ademais, Memérias de Um Sargento de Milicias é uma obra que contrasta com os romances romanticos de sua época e
possui tragos que anunciam a literatura modernista do século XX, por vdrias razdes. Primeiro, por ter como protagonista
um heréi malandro (Leonardo é o primeiro malandro da literatura brasileira), ou um “anti-her6i”, na opinido de alguns
criticos. Segundo, pelo tipo especial de nacionalismo que a caracteriza. O autor registra tragos especificos da sociedade
brasileira do tempo do rei D. Jodo VI, com os seus costumes, comportamentos e os tipos sociais de um estrato médio da
sociedade, até entdo ignorado pela literatura. Terceiro, pelo tom de crénica que dd leveza a obra e a aproxima da fala,
com sua linguagem direta, irdnica e préxima do estilo jornalistico.

A histéria se passa no comeco do século XIX, ocasido em que a familia real portuguesa se refugiou no Brasil. Por isso,
0 romance tem inicio com a expressdo “Era no tempo do rei”, referindo-se ao rei portugués D. Jodo VI. Essa formula
também faz referéncia — e isso € mais relevante para entender a estrutura do romance, cujo inicio configura uma visao
dos contos de fada. “Era no tempo do rei”, p. 7.

2 Apesar do titulo MEMORIAS, o romance ndo é narrado pelo personagem Leonardo, e sim por um narrador onisciente em terceira pessoa
que tece comentdrios e digressdes no desenrolar dos acontecimentos. O termo MEMORIAS refere-se & evocacd@o de um tempo passado,
reconstruido por meio das histérias por quais passa o personagem Leonardo.

3 Folhetins eram capitulos publicados em seqiéncia nos jornais da época, o que prendia o leitor, pois deixava um suspense em relacdo ao
capitulo posterior. Essa caracteristica € utilizada atualmente em novelas, como um resquicio do folhetim, com a finalidade de provocar suspense.
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O léxico basico da lingua comum aparece acrescido, na lingua literaria, de vocdbulos e expressdes que se relacionam
com o género da obra e com o assunto tratado. Manuel Anténio de Almeida utiliza um [éxico mais modesto e realista,
suficiente para expressar os fatos corriqueiros da vida que retrata. Por isso o autor utiliza uma linguagem coloquial
falada pelo povo da cidade do Rio de Janeiro, no periodo mencionado.

O texto é carregado de uma linguagem viva, intensa afetividade, em que termos populares e locugdes tradicionais
aparecem abundantemente nos dialogos e no discurso do narrador. Sdo numerosas as fraseologias presentes na
obra. Nos dados abaixo, apresentaremos alguns contextos de ocorréncia destas estruturas, extraindo o significado
depreendido no excerto.

(1) “... A vista disto nada havia a duvidar: o pobre homem o perdeu, como se costuma dizer, “as estribeiras; ficou
cego de ciiimes. Largou apressado sobre um banco uns autos que trazia embaixo do brago, e endireitou para a
Maria com os punhos cerrados”... (p. 11).

“Ficou descontrolado, ou seja, perdeu o controle”.

(2) “..., portou-se com toda a sisudez e gravidade; apenas porém foi tomando mais familiaridade, comegou a por as
manguinhas de fora®. Apesar disto porém captou do padrinho maior afeicdo, que se foi aumentando de dia em
dia..” (p. 16) .

“Revelou-se, agiu como de costume, comegou a sentir-se a vontade”.

(3) “... Era atal vizinha uma dessas mulheres (...) valentona presuncgosa, e que se gabava de nao ter papas na lingua:
era viliva, e importunava a todo o mundo com as virtudes do seu defunto...” (p. 38).
“Falar com franqueza, com sinceridade, sem medir as palavras”.

(4) “... O compadre foi as nuvens, avermelhou-se a calva, franziu a testa, porém fez que nao tinha ouvido. A vizinha
pos-se a rir, ...” (p. 39).
“Teve uma regao imprevisivel”.

(5) “...E bem feito, para ele nio se deixar arrastar para toda a parte agarrado em quanto rabo de saia |he aparece...”
(p. 40).
“Mulher”.

(6) “... Foi esta a pior peca que se lhe podia pregar: ele estava como em um paraiso ...” (p. 50).

“ Enganar, agir de forma maldosa”.

(7) “... Ol4, mestre pataca! Disse ele apenas o viu, pensei que ainda estava de xilindré tomanado fortuna por causa
da cigana...” (p. 53).
“Estava preso”.

(8) “...Nao tem razdo; ha por ai muita rapariga capaz; é verdade que o que elas querem é o toma 14, da ca debaixo
do arco-cruzeiro...” (p. 57).
“Ter uma recompensa”, in casu, recompensa financeira”.

(9) “...Pelolongo habito que tinha da matéria, entendia do riscado a palmo, e ndo havia procurador que o enganasse;, ...”
(p. 59).
“Entendia muito sobre o assunto”

4 O préprio autor demonstra que o uso da expressdo € um costume da época.
5 Vdrias expressdes aparecem mais de uma vez na obra, como, por exemplo, pdr as manguinhas de fora, ir as nuvens, pér sal na moleira,
estar com os azeites, caldo entornado, dentre outras.
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(10)

(12)

(16)

(17)

(20)

“..._Que quer senhora? Respondeu a comadre; pois foi ali, nas barbas de todos. Nao havia um isntante que ela
havia chegado com a velha...” (p. 82).

“Na frente de todos”.

“.."Vi, respondeu esta, arregalando com dois dedos os olhos, com estes que a terra ha de comer... Se eles estavam
de pé..." (p. 82).

“Que a terra destruird” . Referéncia a morte que é uma certeza de todos.

“...A comadre estremeceu temendo que D. Maria ndo desse com a lingua nos dentes, e que a questdo do roubo
da moca tivesse de ser averiguada...” (p. 83).
“Denunciasse, falasse mais do que devia”.

“... Protestou de novo que se ela fosse parenta da moga o Sr. José Manuel se havia de ver em calcas pardas com
o negécio; e terminou por dar-lhe a entender que ele era um homem muito perigoso para ser admitido em casa de
famila...” (p. 85).

“Havia de ver-se em apuros, em dificuldade, com obstaculos a vencer”.

“...Eu também sou mestre, e veremos quem ensina melhor. Ficaram os dois nisto; e o cego pés maos a obra.
Devemos prevenir...” (p. 88).
“Iniciou uma atividade, uma tarefa”.

“...A principio a moléstia pareceu coisa de pouca monta, e a comadre, que foi a primeira chamada, pretendeu que
todo o incdmodo desapareceria dentro de dois dias,...” (p. 89).
“Coisa sem importancia”.

“...Apenas chegou viu o doente declarou que em poucos dias o poria de pé; bastava que ele tomasse umas
pilulas que lhe ia mandar de sua botica (espécie de farmdcia): era um santo remédio, segundo dizia, mas custava
um bocadinho (palavra ainda usada em Portugal e em algumas regides do Brasil = pouquinho) caro, porém valia
a vida de um homem...” (p. 89).

“Um excelente remédio”.

“...A comadre tinha razao até certo ponto, pois que no fim de trés dias, depois de feitos todos os preparos religiosos,
o compadre deu a alma a Deus®...”
“Morreu, faleceu”.

“...Tudo foram flores a principio, como dissemos; 0 moco Leonardo e a comadre continuaram as suas visitas por
casa de D. Maria;...” (p. 92).
“Tudo ocorreu de forma tranquila, harmonica, sem nenhum problema”.

“...Todos os dias travavam-se por qualquer ponta, e |4 ia tudo pelos ares. O Leonardo-Pataca e a comadre faziam
o papel de conciliadores,...” (p. 92).
“ Acabava a tranquilidade, surgiam os problemas”.

“...quem se divertem em aumentar a irritacdo alheia, e que quanto mais enfiado pilham ( falar mal) um infeliz,
tanto mais gostam de atirar-lhe alfinetadas....” (p. 93).
“Jogar-lhe indiretas, insultar”.

6

H&, em portugués, vdrias expressdes referentes & morte, dentre elas: abotoar o paletd, ir para a cidade dos pés juntos, bater as botas, Ultima

morada, dar a alma a Deus, etc.
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(22)

(23)

(24)

(25)

(26)

(27)

(29)

(32)

(33)

“..- Ora, da-se um desaforo de tamanha grandeza?... vir da rua com os seus azeites, todo esfogueado, e de
’

propésito...” (p. 93).

“Com o seu mau-humor”.

“...0la Leonardo! Por que cargas d’agua vieste parar a estas alturas? Pensei que se tinha o ...” (p. 96).
“Por motivo inoportuno, falsa premissa, de conclusao ilégica”.

“...—Ah! Entdo esteve o devoto de conversa; gosta também de dar a lingua.

_ Nao desgosto; mas também ndo dogo sendo aquilo que sei,...” (p.102).

“Falar muito, de modo desordenado”.

“... tanto que havia rompido por um excesso com o pobre homem, mas ndo caio noutra; esta me serviu de
emenda. “ (p. 104)
“Serviu de licdo, de exemplo”.

“.. ndo lhe sairam da cabeca aquelas palavras de D. Maria: abriu-me os olhos sobre outros pontos; e depois que
viu...”. (p. 105).
“Alertou-me ”.

“...também nao lhe faltavem por contrabalango simpatias e favores. Isso ja era meio caminho andado para qualquer
projeto que ele formasse,...” (p. 107).
“l1sso ja era a solucdo de grande parte do problema”.

“...embora esta Gltima hipotese va de encontro a opinido dos utra-romanticos, que pdem todos os bofes pela boca
pelo tal - primeiro amor — no exemplo que nos da Leonardo, aprendam o quanto ele tem de duradouro...” (p. 107).
“Que nao se cansam de falar, apresntam o tema de modo exagerado”.

“.. Leonardo teve também de defender-se, e falou pelos cotovelos. As duas velhas...” (p. 108).
“Falou de modo desordenado, demasiado”.

“... As duas velhas acompanhavam os quatro seguidas das outras duas mogas, que metiam também de vez em
quando a sua colherada. Seria intil a tentativa de querermos repetir as palavras textuais de cada um dos faladroes,
isso seria coisa pouco mais ou menos semelhante a querer contar-se numa tempestade ...” (p. 108).

“Entravam na conversa alheia”’.

“...0 sol ndo cobre criatura mais renegada do que tu. Es um viramundo, andas feito um valdevinos, sem eira nem
beira nem ramo de figueira, sem oficio nem beneficio,...” (p. 110).
“ Sem terra, sem casa, sem bens materia”.

“ - E a noiva? Respondia a outra; arrenego também da lambisgéia...- E o filho do Leonardo ficou vendo estrelas?
(p. 113).
“ Ficou sem poder usufruir de nada, mesmo depois de certo empenho”

“..José Manuel reabilitara-se completamente junto a D. Maria; tornara a frequentar a casa, e foi pouco a pouco
pondo barro a sua parede. Um sucesso enesperado veio ajuda-lo...” (p. 114).
“Empregando toda a diligéncia para conseguir um resultado, ir ganhando confianga”.

Referéncia & expressdo meter a colher, isto €, intrometer-se onde ndo é chamado.
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(34) “...Vidinha, tendfo a principio trocado com os primos algumas indiretas a respeito da prisao de Leonardo, julgava

(36

)

=

conveniente deixar-se de panos quentes, e fora direito a eles,...” (p. 116).
“ Deixar de tentar uma solucao diplomatica, deixar de ser discreta”

“...e fora direto a eles,como se diz, com quatro pedras na mao, atribuindo-lhes o que acabava de suceder”...”
(p. 116).
“ De modo agressivo, julgara antecipadamente”

“... nunca um s garoto, a quem uma vez tivesse posto a mao, lhe havia podido escapar; e entretanto aquele lhe
viera por sal na moleira; odendé-lo em sua vaidade de bom comandante da policia,...” (p. 117).
“ Agir de modo ponderado, ser mais discreto”.

“...- Ora, ndo estd ma esta... Se lhe morreu alguém, va chorar na cama, que é lugar quente...” (p. 119).
“Va conformar-se com a situagdo, pois ndo lhe resta outra alternativa sendo a resignagao”.

“Capitulo XV- CALDO ENTORNADO. (p. 120).
“ Oportunidade perdida devido a um ato desastrado, ato intempestivo”

A expressao “caldo entornado” é o titulo do capitulo XV. Mais a frente o autor repete a estrutura: “...de repente
sente-se abrir uma porta: a moga, que tinha na mao a tigela, estremece, e o caldo entorna-se...” (p. 122).

Todo o capitulo gira em torno da expressao que como se viu, significa “dar tudo errado”. O autor neste trecho
aborda os dois sentidos da expressao: figurado como revela o préprio titulo e literal como em “... pelo contrério
era para o fim muito louvavel de levar a pobre moca uma tigela de caldo do que ha pouco fora mandado a el-
rei..” (p. 122).

“...0 Leonardo viu que o caso estava malparado, e, tendo estado até entao calado, decidiu-se também a pedir a
Vidinha que nao saisse. Foi, como se costuma dizer, pior a emenda que o soneto...”® (p. 124).
“Tentou fazer uma corre¢do e caiu em erro maior ainda”

“...CAPITULO XVII- FOGO DE PALHA.(p. 125)
“Reacdo passageira”

A exemplo do capitulo anterior, este, também, traz como titulo uma frase. Toda a tematica do capitulo faz
referéncia a uma situagao passageira. Tal fenémeno pode ser reforcado ainda por uma expressao similar, qual seja,
“...Vidinha indagou aqui, indagou ali, e 14 entrou como um raio...”, ou seja, rapidamente. No mesmo capitulo, a
p. 126 o autor repete a expressao: “...E foi tomando a mantilha e tratando de sair. Dera tudo em fogo de palha. Ela
tinha esperado achar respostas enérgicas as suas invectivas..” . Como se pode ver, depois de tanta confusdo nada
aconteceu como se planejara, foi apenas um tumulto sem maiores consequéncias.

Veja que o Autor apresenta o significado da expressdo no excerto: “...coragdo da mulher é assim; parece feito de
’

palha, incendeia-se com facilidade, produz muita fumaga, mas em cinco minutos € tudo cinza que o mais leve

sopro espalha e devance...” (p. 126).

8

Conta-se que um dia um aspirante a poeta pediu a Bocage que marcasse cCom uma Cruz os erros que encontrasse num soneto que havia

feito. Bocage leu o soneto e n@o marcou cruz alguma, alegando que seriam tantas as cruzes que teria de marcar, que a emenda ficaria pior que
o soneto.
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(41) “... Andava-lhe na cabeca um plano cuja realizagdo faria, como se costuma dizer, cair a sopa no mel. Vidinha
tinha-o encantado;...” (p. 126).
“Vingar-se e a0 mesmo tempo realizar um desejo”.

Como na estrutura (40) aqui, também, o autor explica o significado da expressao: “... o Leonardo o havia ofendido;
consquistar ainda que fosse uma diminuta parcela do amor da Vidinha, seria ao mesmo tempo vingar-se do
Leonardo e alcancar o triunfo de um desejo...” (p. 126).

(42) “...- Entdo, rapariga, foste fazer alguma asneira...-Asneira...qual...fiz o que faz qualquer mulher que tem sangue na
guelra...E agora venha ele para c4,...” (p. 127).
“Mulher que é genisoa, decidida, disposta a tudo”.

(43) “..., e tendo até ali vivido numa rica escola de vadiagdo e peraltismo, deveria conhecer todas as manhas do
oficio”. (p. 131) . “Conhecer de fato, ter profunda experiéncia acerca de um assunto”.
“Deveria conhecer todas as regras da profissao pela propria experiéncia de vida”.

(44) “...cercou o0 major a casa, e apanhou tudo, como se costuma dizer, com a boca na botija. Estava-se exatamente no
ponto solene da ceriménia...” (p. 133).
“Em flagrante, no exato momento da pratica de uma falta”.

(45) “...Passados aqueles transes tudo foi esquecido, e as coisas entraram de novo em seus eixos ordinarios...” (p. 134).
“Voltou tudo ao normal, como antes”.

(46) “...O major era pecador antigo, e no seu tempo fora daqueles de quem se diz que ndo deram o seu quinhao ao
vigario; restava-lhe ainda hoje alguma coisa que, as vezes, lhe recordava o passado:...” (p. 143).
“ Nao desisiram das aventuras amorosas”.

(47) “... Isto tudo vem para dizermos que Maria-Regalada tinha um verdadeiro amor ao major Vidigal; o major pagava-
lhe na mesma moeda. Ora, D. Maria...(p. 143).
“Retribuia-lhe do mesmo modo”.

(48) “...E dirigindo-se ao major acrescentou: - Bem, Sr. Major; aguas passadas nio movem moinho...- Qual passadas,
senhora dona! Mas bem vé que o caso é grave...” (p. 147).
“'Nao € possivel modificar o que j& aconteceu, o melhor é toma-lo como ligdo e nado repetir os erros anteirores”.

(49) “... como ele dizia, e foi um favor!... — Entdo, D. Maria? Quem foi rei sempre teve a majestade... — Majestade...
qual! Isso ja ndo é para mim...” (p. 148).
“Quem ja viveu uma situagdo privilegiada sempre se beneficia dela e pode revivé-la”.

(50) “...—Esta bem; o passado ja 14 vai; Deus € assim, ecreve direito por linhas tortas. E por ai adiante empenharam-se
na sua conversa...” (p. 150).
“Deus age a nosso favor mesmo nos momentos dificeis”.

(51) “... Daqui em diante aparece o reverso da medalha. Seguiu-se a morte de D. Maria, a do leonardo-Pataca, e uma
enfiada de acontecimentos tristes que pouparemos aos leitores, fazendo aqui ponto final.”.
Este € o dltimo pardgrafo, e como em todo o livro, o autor utiliza-se de mais uma fraseologia lexical para concluir
a sua histéria: O reverso da medalha.
“ O lado oposto ao lado principal da histéria, o final da histéria em relagio aos outros personagens”.
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Consideracdes Finais

Nao objetivamos, neste trabalho, embrenhar-nos em investigagGes cientificas, quanto as fontes ou origens, nem
resolvermos problemas complexos de hermenéutica, completamente fora de nossos propédsitos. Mas, embora estes
fossem os de uma interpretagdo muito terra-a-terra, ndo perdemos de vista o ensejo de procurar definir a fraseologia
estudada conforme a obra analisada. Como definira Bluteau: “Os addgios sdo as mais approvadas sentencas, que a
experiéncia achou nas acgbes humanas, ditas em breves, e elegantes palavras”.

O principal objetivo dos aprendizes de uma segunda lingua é obter o maximo de conhecimento da mesma, as vezes,
em pouco espago de tempo. Assim, o objetivo do professor deve ser fornecer a esses aprendizes os subsidios lingtiisticos
e extralingliisticos necessarios para que os mesmos possam seguir suas metas, privilegiando todo o seu potencial. Nesse
sentido, o estudo da fraseologia do léxico permite a inser¢ao do aluno no contexto sécio-cultural do pais. Elas constituem
um mundo de palavras que veiculam valores e dizem o conhecido. Sado expressoes partilhadas pelos homens, com forte
poder persuasivo, repleta de valores argumentativos, como se viu na obra analisada. O autor em varias partes do enredo
se vale de uma fraseologia do [éxico para concluir um argumento utilizado, as vezes, em todo o capitulo.

A insercdo da fraseologia no processo de ensino/aprendizagem sé beneficia e enriquece esse processo. Tanto a lingua
materna como a lingua estrangeira encontrardo nestas expressoes outra maneira de dizer aos interlocutores, oferecendo-
lhes outra motivagao e outra dindmica da lingua, mediante um novo colorido, mais préximo da linguagem popular,
real, cotidiana, mais espontanea, conseqlientemente, mais préxima de todos. Uma lingua em que as palavras dizem,
fazem e constroem os sentires e os valores porque expressam a relagdo do sujeito ao discurso. Dai a sua conexao com
a lingua e com a cultura.

A compreensao da fraseologia do portugués permite aumentar as possibilidades lingtisticas do aluno em relagao a fonética
e ao |éxico. Descobrir a sabedoria pratica dos textos, para o viver cotidiano, valorizar a cultura popular, a produgao
oral e escrita, levando-o a usar a lingua com propriedade e aceitagdo num contexto sécio-comunicativo. Assim, cabe
especialmente ao professor de PLE inserir, cada vez mais, o aluno no contexto sécio-cultural que o cerca, permitindo-lhe
nao somente a ler e a escrever palavras, frases, textos, mas também a ler e a escrever a sua prépria imersdo na cultura, na
lingua e na histéria do pais. Nao é em vao que alguém ja disse: “o povo € o grande classico sem nome”.
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ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: acdes meta e epilinguisticas propostas em colecdo
diddtica
Regina L.Péret DELL'ISOLA’

Intfroducdo

Neste artigo, apresento a estrutura de uma colegdo didética que se fundamenta no principio de que a linguagem é
espaco de interagdo entre as pessoas, de construgdo e compartilhamento de significados e formas de representacao
da realidade. Resultado de um trabalho pautado em um Projeto Pedagdgico alinhado com os documentos oficiais
brasileiros relativos ao ensino de Lingua Portuguesa, o material elaborado cumpre a func¢do de contribuir para que os
alunos tenham acesso aos saberes linguisticos necessarios para exercicio da cidadania. Voltada para o aluno como ser
humano imerso em uma rica variedade de linguagens, a colegdo aqui apresentada enfoca a linguagem por meio da
qual o homem se constitui sujeito.

Nessa colecdo, focaliza-se o texto como unidade central para o desenvolvimento das habilidades especificas de acordo
com os mltiplos papeis que as pessoas desempenham na sociedade. Os autores assumem que o aprendizado da lingua
implica a apreensdo de praticas de linguagem, modos de usos da lingua construidos e somente compreendidos nas
interacdes, o que explica a estreita relagao entre os participantes de uma dada interagio, os objetivos comunicativos
que co-constroem e as escolhas linguisticas a que procedem.

Em uma abordagem que envolve a¢des metalinguisticas (de descri¢do e reflexao sistematica sobre aspectos linguisticos)
e agdes epilinguisticas (de reflexdo sobre o uso de um dado recurso linguistico, no processo mesmo de enunciagio e no
interior da pratica em que ele se dd), observa-se que o estudo da lingua portuguesa tal como foi proposto volta-se para
o desenvolvimento da capacidade de o aprendiz: 1) ler com compreensao, identificando a idéia central de um texto,
reconhecendo a polifonia, percebendo as idéias explicitas e implicitas, conduzindo-o a se posicionar criticamente em
relacdo ao que é defendido ou apresentado pelos autores dos textos que |&; 2) produzir textos orais e escritos coesos,
bem articulados, com consisténcia de argumentacdo, adequados as diferentes situagdes comunicativas com que vocé
se deparar em seu cotidiano; além de ter a oportunidade de aperfei¢oar a sua expressdo oral e escrita na norma padrao
do Portugués, para empregé-la adequadamente quando necessario; 3) conhecer aspectos linguisticos e discursivos que
muito o ajudardo a compreender o mundo ao seu redor.

Destacam-se na colecdo, a valorizagdo da oralidade, o incentivo a troca de opinides e ao confronto de pontos de vista
por meio da organizacio de textos orais e escritos em que se evidenciam habilidades de argumentagdo. A colecdo
pauta-se pela sensibilidade as questées do mundo contemporaneo, almejando a transformagdo positiva da realidade,
de modo que o pleno conhecimento da Lingua Portuguesa seja um instrumento efetivo ndo s6 na vida escolar do aluno,
mas também em sua futura atuagao profissional.

1. O ensino de lingua portuguesa institucionalizado

A instituicdo educacional no Brasil nos Gltimos anos vem se transformando; o ensino de linguagens, sobretudo o ensino
da lingua portuguesa, assumiu novo papel. A escola passou a ser espago privilegiado de interagao onde sao colocados
em destaque conhecimentos linguisticos e discursivos que favorecem a participagao do aluno nas diversas praticas
sociais, mediadas pela linguagem. Hoje o ensino volta-se para a formagao critica do cidadao e para o exercicio da
reflexdo.

Qs Pardmetras Curriculares Nacionais inauguraram uma promissora perspectiva do ensino de lingua e da natureza
9 Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Letras, Programa de Pés-Graduacdo em Estudos Linguisticos. Campus Pampulha.
Avenida Antonio Carlos, 6629 CEP - Belo Horizonte, Minas Gerais/Brasil - reginadellisola@gmail.com
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da linguagem. A linguagem, como atividade interlocutiva, é concebida como dialégica, social e histérica; é agao
interindividual orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugao que se realiza nas praticas sociais.
A area de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias instrumentaliza (meta)linguagens que vao além dos limites de suas
disciplinas, favorecendo o conhecimento de vdrias linguagens, como a linguagem das ciéncias exatas, das ciéncias
da terra, das ciéncias bioldgicas, entre outras. Nesse ambito, os professores de portugués assumem importante papel,
destacando-se ao favorecer o dominio da lingua como atividade cognitiva e como sistema simbélico usado para se
estabelecer redes de saberes e praticas mediadas pelas diversas linguagens.

Essa visdo transforma de maneira acentuada a concepgao de aprendizagem, ja na definicdo dos proprios objetivos
do ensino de lingua, ao se prever a criagdo de situagdes cuja meta é levar o aluno a ampliar o dominio do discurso
em diferentes situagdes comunicativas, de modo a possibilitar sua insergdo no mundo da escrita e a conduzi-lo ao
exercicio da cidadania, ampliando sua participagdo social. Deixa de ter sentido o ensino de linguas que objetiva
apenas o conhecimento metalinguistico e o dominio consciente de regras gramaticais que permitem, quando muito,
alcancar resultados medianos em exames escritos. Investe-se nas atividades epilinguisticas que se estendem ao longo
da vida dos seres humanos.

1.1. Atividades metalinguisticas no ensino da lingua portuguesa

Por atividades metalinguisticas se entendem aquelas que se relacionam a analise e reflexdo voltada para a descricao,
por meio da categorizagdo e sistematizagao dos conhecimentos, formulando um quadro nocional intuitivo que pode ser
remetido a construgdes de especialistas. De acordo com Figueiredo' (2010), a metalinguagem baseada na transmissao
de defini¢bes, categorizagdes e regras, sem ao mesmo tempo se promover o conhecimento explicito metalinguistico,
é um caminho perigoso ja que, por esta via, nem os conhecimentos se constroem, nem as atitudes se criam, nem as
crengas se transformam. Para a autora, esse procedimento conduz a aglomeragao dos “saberes linguisticos e gramaticais
dos alunos a patamares distintos sem relagao entre si, num conglomerado que combina conhecimentos escolares e
intuigdes baseadas em fenémenos da lingua de tipo diverso” (p.3).

Na esteira de Gombert ''(1990), a competéncia metalinguistica ndo se restringird neste trabalho ao conhecimento
refletido, explicito e sistematizado sobre as regras formais do sistema lingtiistico. Alargamos, assim como propés Lopes
(2010), o ambito do conceito de modo a incluir também conhecimento de natureza metapragmatica e metatextual.
Promover a reflexdo sobre a lingua em aulas de Lingua Portuguesa ndo significa trabalhar apenas os contetidos de
gramadtica tradicionalmente contemplados. Concordando com Lopes' (2010), é imprescindivel incluir na reflexdo
metalinguistica areas da semantica que incluem

(i) questoes relacionadas com o modo como representamos o mundo (ou um mundo possivel) através
da lingua, descrevendo, gragas a seleccido de recursos pertencentes a um repertério bem organizado e
sistematico, situagdes estaticas ou dindmicas, protagonizadas por entidades dotadas ou ndo de agentividade;
(i) questdes relacionadas com o modo como representamos, na lingua e pela lingua, essa realidade
incontornavel da condi¢cdo humana que é o tempo;

(iii) questdes relacionadas com a expressdao das atitudes (epistémicas, volitivas, apreciativas) dos falantes
relativamente ao que dizem;

(iv) questdes relacionadas com a construgdo de nexos conceptuais entre diferentes fragmentos de um texto.
O trabalho ao nivel da componente semantica da lingua permite uma interface permanente entre gramdtica e

10 http://sitio.dgidc.min-edu.pt/linguaportuguesa/Documents/Seminario_PPEB/Praticasdoensinodalingua_OliviaFigueiredo.pdf
(Acessado em 5 maio 2011)

11 GOMBERT, J.E. Le développement métalinguistique. Paris: PUF, 1990.

12 http://www1.ci.uc.pt/celga/membros/docs/Ana_Cristina/Conhecimento_sobre_a_lingua_na.pdf

20 Il SIMELP

discurso e abre perspectivas interessantes ao nivel da superagdo da dicotomia estrutura vs. uso, apontando para
a pertinéncia de abordagens sistémico-funcionais do fenémeno linguistico.” (LOPES, Ana Ciristina, 2010, p.2-3).

O ambito da reflexao sobre a lingua deve incluir também conhecimento reflexivo sobre questdes do uso e funcionamento
do sistema. Uma vez que os homens se organizam socialmente e praticam diversas e complexas a¢des, mediadas
por uma gama variada de manifestagdes da linguagem, a lingua efetua-se em forma de enunciados, orais e escritos,
concretos e (nicos, que emanam dos integrantes de uma ou de outra esfera da atividade humana, conforme ja apontava
Bakhtin (1997 [1979]). Nessa perspectiva, as sociedades interagem na e pela lingua, produzindo textos oriundos das
diversas relagoes discursivas travadas pelos homens em uma dada comunidade.

1.2. Atividades epilinguisticas no ensino da lingua portuguesa

Por atividade epilinguistica se entendem processos e operagdes que o sujeito faz sobre a prépria linguagem (em uma
complexa relagdo de exterioridade e interioridade). De acordo com Franchi (1991) atividade epilinguistica é a pratica
que opera sobre a propria linguagem em que se comparam as expressoes, em que as expressoes sao transformadas, em
que sdo experimentados novos modos de construgdo candnicos ou ndo, em que se brinca com a linguagem, investe-se
em novas significacdes de formas linguisticas. De acordo com Franchi (1991: 36-37):

Nao se ddo nomes aos bois nem aos boiadeiros. O professor, sim, deve ter sempre em mente a sistematizagio
que lhe permite orientar e multiplicar essas atividades. [...] Por um lado, ela se liga a atividade lingiistica, a
producdo e a compreensao do texto, na medida em que cria as condigdes para o desenvolvimento sintatico
dos alunos: nem sempre se trata de “aprender” novas formas de construcao e transformacao das expressaes;
muitas vezes se trata de tornar operacional e ativo um sistema a que o aluno ja teve acesso fora da escola,
em suas atividades lingiiisticas comuns. Mas por outro lado, essa atividade é que abre as portas para um
trabalho inteligente de sistematizacao gramatical. [grifo nosso]'®

De igual modo, Geraldi (2002: 63-64) destaca o seguinte:

Todas essas consideragdes mostram a necessidade de transformar a sala de aula em um tempo de reflexao
sobre o ja-conhecido para aprender o desconhecido e produzir o novo. E por isso que atividades de reflexdo
sobre a linguagem (atividades epilinguisticas) sdo mais fundamentais do que aplicacao a fenémenos sequer
compreendidos de uma metalinguagem de analise construida pela reflexao de outros. Aquele que aprendeu
a refletir sobre a linguagem é capaz de compreender uma gramatica — que nada mais é do que o resultado
de uma (longa) reflexdo sobre a lingua; aquele que nunca refletiu sobre a linguagem pode decorar uma
gramatica, mas jamais compreendera seu sentido. [grifo nosso]'*

A atividade epilinguistica esta fortemente inserida no processo mesmo da aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem.
Ela se observa muito cedo na aquisicdo, como primeira manifestagdo de um trabalho sobre a lingua e sobre suas
propriedades (fonolégicas, morfoldgicas, lexicais, sintdticas, semanticas) relativamente independente do espelhamento
na linguagem do adulto. Ela prossegue indefinidamente na linguagem madura: esta, por exemplo, nas transformagoes
conscientes que o falante faz de seus textos e, particularmente, se manifesta no trocadilho, nas anedotas, na busca de
efeitos de sentido que se expressam pela ressignificagao das expressdes e pela reconstru¢ao da linguagem, visiveis em
muitos textos literarios. Conforme define Travaglia (2001: 34)":

As atividades epilinguisticas sdo aquelas que suspendem o desenvolvimento do tépico discursivo (ou do
tema ou do assunto), para, no curso da interacdo comunicativa, tratar dospréprios recursos lingtiisticos

13 FRANCHI, Carlos. Criatividade e gramdtica. S&o Paulo: SEE/ CENP, 1991.
14 GERALDI, J.W. Linguagem e ensino. Exercicios de militdncia e divulgacdo.Campinas: Mercado de Letras, 2002.
15 TRAVAGLIA, L.C. (2001) Gramdtica e interagcdo: uma proposta para o ensino de gramdatica no 1° e 2° graus. 6% ed. SGo Paulo: Cortez, 2001.
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que estdo sendo utilizados, ou de aspectos da interagdo. (...) A atividade epilinguistica pode ser ou nado
consciente. Se pensamos que inconsciente se relaciona com a gramatica de uso, se consciente parece se
aproximar mais da gramatica reflexiva, todavia, de qualquer forma ha uma reflexao sobre os elementos da
lingua e de seu uso relacionada ao processo de interagdo comunicativa.

Sob o ponto de vista teérico com repercussao pratica, ressalta-se a inovadora concep¢ao de lingua como uma atividade
interativa, social e cognitiva, um fenébmeno sociocomunicativamente motivado. A lingua é um sistema situado no
contexto da interacdo humana e na relagdo do homem com o ambiente em que ele atua. Ela representa a realidade
e, a0 mesmo tempo, é constitutiva do mundo porque produz sentidos; € um modo de produzir textos e discursos que
geram efeitos de sentido, ndo se restringe a transmitir informagdes. Do ponto de vista das formas, a lingua constitui
um sistema estavel, mas variavel por permitir polissemia, metaforizagdo, multiplicidade de sentidos e outros aspectos
relevantes na produgao textual e no processo de compreensao.

A compreensdo € base da interagdo. O leitor ou o ouvinte que se encontra em interacdo com um discurso escrito ou
oral, (re)constréi o sentido do texto, compreende o que € e o que ouve levando em conta seu conhecimento prévio,
informacgdes visuais e ndo-visuais. Assim, compreender implica derivar alguma forma de significado e relaciona-lo a
outras experiéncias ou idéias; parafrasear; abstrair contetdos; responder questdes sobre o material escrito ou o material
auditivo; ou criticar um texto. O texto é elemento fundamental sobre o qual a compreensdo se materializa. Atualmente,
a escola como espago institucional de acesso ao conhecimento, necessita atender as novas demandas. Isso implica
uma revisdo das préticas de ensino que tratam o texto como um produto, focalizando-o ndo mais como conjunto de
regras a serem aprendidas. A escola deve impulsionar a constituicao de préticas que possibilitem ao aluno aprender os
usos da lingua, a partir da diversidade de textos que circulam socialmente.

Conforme podemos verificar, atividades epilinguisticas sao aquelas que permitem operar uma reflexao sobre os recursos
da lingua de modo a potencializar o seu dominio nas esferas pessoais e sociais que demandam um uso eficiente da
linguagem verbal. Essencialmente, podemos realiza-las de modo mais ou menos consciente, dependendo das situagdes
e das finalidades pelas quais sdo empregadas. Tendo assumido o desafio em produzir um material que contemple um
projeto pedagdgico pautado nessas concepgdes, passo a apresentar o resultado de um trabalho em que se buscou
viabilizar o ensino e aprendizagem da lingua portuguesa com a atencdo voltada para:

- o uso da linguagem em diferentes instancias para que o aluno amplie seus conhecimentos que o leve a
assumir a palavra e produzir textos — orais e escritos — coerentes, coesos, adequados ao contexto situacional;

- o respeito as diferentes variedades linguisticas do portugués falado e escrito;
- 0 emprego adequado de registros e da norma padrao em circunstancias em que é exigida;

- a compreensdo de textos orais e escritos com os quais os alunos se defrontam em diferentes situagoes de
participagdo social, interpretando-os corretamente e extraindo inferéncias de base textual;

- a valorizacao da leitura como fonte de conhecimento e de informacao, como via de acesso aos mundos
criados pela literatura e como possibilidade de fruicdo estética;

- a utilizagdo da linguagem como instrumento de aprendizagem, sabendo como proceder para ter acesso,
compreender e fazer uso de informagdes contidas nos textos: identificar aspectos relevantes; organizar notas;
elaborar roteiros; compor textos coerentes com base em trechos oriundos de diferentes fontes; fazer resumos,
indices, esquemas, entre outros.

- aapropriagao da linguagem pelos alunos para melhorar a qualidade de suas relagbes pessoais, evidenciando
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sua capacidade de expressdo de seus sentimentos, experiéncias, ideias e opinides, bem como suas estratégias
para acolher, interpretar e considerar a forma dos outros se expressarem;

- 0 uso dos conhecimentos adquiridos por meio da pratica de reflexdo sobre a lingua para expandirem as
possibilidades de uso da linguagem e a capacidade de andlise critica.

- 0 conhecimento analitico e critico dos usos da lingua como veiculo de valores e preconceitos de classe,
credo, género ou etnia.

Essas expectativas de aprendizagem direcionaram e orientaram a elaboragdo de uma colegdo didatica destinada a
conduzir o professor a planejar cuidadosamente a sua prética, a avaliar seus resultados e a refletir sobre as alternativas de
aprimoramento, procurando atingir o nivel de exceléncia almejado por todo docente comprometido com a educacao.

2. As praticas de linguagem em uma colecdo diddtica

A partir das consideragdes feitas acerca das agdes meta e epilinguisticas no ensino de lingua, apresento avaliagao da
proposta de um material diddtico - resultado de um trabalho conjunto de Maria Lucia Oliveira, mestre em Estudos
Linguisticos e meu, Regina Licia Péret Dell’lsola, Doutora em Estudos Linguisticos, com a co-autoria em alguns
volumes de Maise de Souza, mestre em Linguistica. Todas nds, autoras, com larga experiéncia no ensino de Portugués e
Literatura no Ensino Médio, temos atuado em diferentes setores educacionais com um propésito definido: a formagao e
capacitagao de profissionais da area educacional, sobretudo professores de portugués e literaturas em lingua portuguesa.

Elaboramos ao todo quinze volumes dedicados as trés séries do Ensino Médio. Para fins didaticos e atendendo a
demanda de muitas escolas, nesses volumes, o contetido foi distribuido em dois médulos que se complementam: um
voltado para o estudo da Lingua Portuguesa e outro voltado para o estudo da Literatura em Lingua Portuguesa. A obra
caracteriza-se por atender a um publico diversificado e por ser distribuida em todo o territério nacional.

O material foi concebido para servir de instrumento de apoio ao professor. Investimos em propostas didaticas de carater
indutivo que levem ao aluno o desafio de ampliar suas habilidades de ler e ouvir com compreensao, falar e escrever
com desenvoltura, clareza e adequacio aos diversos contextos situacionais. Diante do desafio de organizar o material,
embora nos sentissemos seguras quanto a opcao de adotar sequéncias didaticas como o “fio de Ariadne” de nossa
tarefa, ndo tinhamos ideia da dimensao do trabalho que enfrentariamos.

Apresento o fio condutor que orientou a nossa colecao didatica demonstrando como o texto destaca-se como unidade
central para o desenvolvimento das habilidades especificas de acordo com os mudltiplos papeis que as pessoas
desempenham na sociedade. Esbogo a seguir, uma sintese da fundamentagao tedrica que norteou nosso trabalho,
explicitando as nocdes de texto, género e discurso e apresentando um exemplo do modo de explorar texto e géneros
textuais para, demonstrar as diretrizes de orientagao de uma proposta didatica, sob o enfoque do elaborador.

2.1. Tessituras: o texto, o género e o discurso

Em toda a colecdo, privilegiamos o trabalho com o texto, com os géneros textuais e com o discurso. Uma produgao
textual se dd tanto por parte daquele que escreve/fala como daquele que 1é&/ouve um dado texto, envolve, portanto
discurso. Admitimos que um texto é “um evento comunicativo em que convergem agdes linguisticas, cognitivas e
sociais” (Beaugrande, 1997:10), é um objeto empirico ao qual temos acesso direto, pois se encontra no plano do
observdvel. Textos sdo configuragdes concretas, inseridas numa pratica social, que realizam fungdes comunicativas. O

discurso é uma instancia social, histdrica, ideoldgica, psiquica fruto da interagdo entre sujeitos em situagdes concretas.
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A lingua constitui uma estrutura em funcionamento; ela lingua se transforma em discurso, que é o fendémeno temporal
da troca, do estabelecimento do dialogo, a manifestagdo da enunciagao.

Texto e discurso sdo complementares na atividade enunciativa. Ha articulagio entre o plano discursivo em que ocorre
a enunciagdo (a relagdes entre o enunciado e os elementos do quadro enunciativo) e o plano textual em que se
déd a configuragdo (a estruturagio) do texto. Entre ambos estd o género como aquele que condiciona todo evento
comunicativo. E importante compreender a inter-relacao dos elementos desse tripé conceitual, por isso investimos em
fundamentacgao tedrica proveniente da Linguistica do Texto e do Discurso.

O género textual é entendido como diversidade socioculturalmente regulada das praticas discursivas humanas; cada
género se manifesta por meio de um texto, que é o objeto concreto, material e empirico resultante de um ato de
enunciagdo. Para o ensino de Lingua Portuguesa, almejamos trabalhar com a articulagao do discursivo com o textual,
diluindo-se, ao maximo, a distin¢do entre ambos. Como afirma Maingueneau (1986, p. 82): “ao falarmos de discurso
articulamos o enunciado sobre uma situacdo de enunciagio singular; ao falar de texto, colocamos o acento sobre
aquilo que lhe confere uma unidade, que o torna uma totalidade e ndo um simples conjunto de frases.” Em outros
termos, os dois pontos de vista sdo complementares.

Essa idéia da visdo complementar é importante e tem como consequéncia o fato de ndo frisar apenas um dos lados
do funcionamento da lingua no seu aspecto genérico. Segundo Coutinho (2004, 32), o discurso é “pratica linguistica
codificada, associada a uma pratica social (sdcio-institucional) historicamente situada” e o texto € uma esquematiza¢io
conduz a uma configuragdo observavel independentemente de sua extensdo (de uma palavra a um romance inteiro).
Para a autora, o texto € a rigor o o fendbmeno linguistico empirico que apresenta todos os elementos configuracionais
que dio acesso aos demais aspectos da andlise. Entre o discurso e o texto estd o género.

Assumimos com Jean-Michel Adam (1999:39) o tratamento dos géneros textuais como elementos tipicamente
discursivos. Nas palavras do autor: “ndo diremos jamais que um texto ou um discurso é composto de frases. A propria
existéncia de frases tipograficas — como os pardgrafos, os periodos, as seqiiéncias e os textos — resulta de escolhas
instrucionais plurideterminadas.”

Ja se tornou um consenso hoje que o trabalho com os géneros no ensino de lingua é relevante. Tudo indica que com
base nos géneros pode-se propor um ensino de textos concretos que circulam na sociedade. A nova proposta didatica
volta-se para os géneros textuais porque ali se pode analisar mais do que apenas o funcionamento da lingua, pode-se
chegar ao funcionamento da prépria sociedade mediado pelas atividades discursivas. O certo é que a prépria lingua vai
assumindo formas de organizagdo que correspondem a atuagdo social dos falantes em suas interagdes. Essa diversidade
de atividades linguageiras vai se cristalizando em formas textuais a que chamamos géneros. E os géneros textuais
transformam-se em instrumentos da agao social, por isso investimos no estudo de diversos géneros a fim de propiciar
ao aprendiz um contato mais eficaz e mais adequado com a agao linguistica didria.

Na colecdo, o trabalho com géneros € intenso, considerando-se, como explicita os Parametros Curriculares Nacionais, que

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios géneros existentes, por sua vez, constituem
formas relativamente estdveis de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
contetido temadtico, estilo e construgdo composicional. Pode-se ainda afirmar que a nogao de géneros refere-
se a ‘familias’ de textos que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como
visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade,
por exemplo, existindo em nlimero quase ilimitado. (PCN - vol 2 - 1997, p.26)

Partindo desse pressuposto, entendemos que as atividades que propomos voltam-se para o uso da lingua portuguesa
e concentram-se na apropriacdo dos géneros textuais. Esse procedimento permitird a interagdo de nossos alunos com
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uma grande variedade de textos que circulam socialmente, com as estruturas historicamente moldadas e com fungoes
pré-determinadas dos géneros textuais. Além disso, sdo criadas condig¢des para que o aluno seja autor que escreve
para um leitor determinado, o que favorece a compreensao de que toda a produgao textual tem uma dimensao social
e publica. Isso tudo permitird a intersecgao entre contetidos de diferentes dreas, na medida em que os géneros textuais
trazem para a sala de aula o mundo real.

Assim como é impossivel ndo se comunicar verbalmente por meio de um texto, é impossivel ndo se comunicar
verbalmente por algum género textual, constatado que toda a manifestacdo verbal se da sempre através de textos
realizados em algum género. De acordo com Marcuschi (2008), a comunicagdo verbal s6 é possivel por algum
género textual. Dai a centralidade da nogao de género textual no trato sécio-interativo da producgdo linguistica. Em
conseqliéncia, estamos submetidos a tal variedade de géneros textuais, a ponto de sua identificacdo parecer difusa e
aberta, sendo eles indmeros, tal como lembra muito bem Bakhtin (1979), mas n3o infinitos.

Como afirmou Bronckart (1999:103), “a apropriagdo dos géneros € um mecanismo fundamental de socializacdo, de
insercdo pratica nas atividades comunicativas humanas”, o que permite dizer que os géneros textuais operam, em
certos contextos, como formas de legitimagao discursiva, ja que se situam numa relagao sécio-histérica com fontes de
producdo que lhes dao sustentagdo além da justificativa individual.

O género é aqui visto como pratica social e pratica textual-discursiva. Ele opera como a ponte entre o discurso, como
uma atividade mais universal, e o texto, como a pega empirica particularizada e configurada numa determinada
composicdo observavel. Géneros sdo modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagdes de
comunicagdo em que ocorrem. Sua estabilidade € relativa ao momento histérico-social em que surge e circula. Assim,
muitas decisdes de textualizagao (configuragao textual com suas estruturas, ordenamento paragréfico, etc.) devem-se a
escolha do género. Desse modo, o género inscreve também formas textuais que se manifestam no artefato linguistico,
como lembra Marcuschi (2008).

Nao concebemos os géneros como modelos ou como estruturas rigidas, investimos no trabalho com géneros
como formas culturais e cognitivas de agdo social (MILLER, 1984, BAZERMAN, 2005, 2006, 2007) corporificadas
na linguagem, entendemos os géneros como entidades dindmicas cujos limites e demarcagdo por vezes se tornam
fluidos (MARCUSCHI, 2008). Os géneros textuais instauram um espago de interlocu¢ido no qual intervém elementos
contextuais e intertextuais. O texto, unidade complexa de significagdo, é resultado de absorgoes e transformagdes
de outros textos é estimulo para a leitura, para a produgdo oral e escrita. Assim, o trabalho na colecao pauta-se pela
exploragdo do texto, como, no exemplo a seguir.

2.2. A exploracdo do texto: um exemplo

Apresento, por meio de um exemplo, como se da a exploragao dos textos nos livros diddticos. Em um dos capitulos
da primeira série do Ensino Médio, para trabalhar as relagbes entre fala e escrita, propde-se a leitura de um texto cuja
linguagem, embora esteja escrita, guarda nitida semelhanga com a oralidade. Antes de o aluno proceder a leitura,
sugere-se que o professor discuta com a turma o titulo do texto MANIFESTO PELAVOLTA DA GENTILEZA MASCULINA,
com o objetivo de que cada aluno faga as inferéncias pessoais sobre o assunto tratado. A partir da ilustragio no livro, os
alunos devem se expressar a respeito das gentilezas, em geral, que as pessoas devem cultivar para a vida em sociedade.
Em seguida, os alunos [éem o texto e devem ser conduzidos a explora-lo quanto ao tema e a sua estrutura.

Segue o texto selecionado para compor a introdugao do tema:
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MANIFESTO PELA VOLTA DA GENTILEZA MASCULINA

Hoje, vamos fundar o “Movimento pela Volta da Gentileza Masculina”. Vocé deve estar
pensando: “ Po, as meninas estao ficando caretas!”. Nada disso! Mas é que fomos alvo de
algumas grosserias masculinas recentemente e estamos um pouco chocadas com esse NOVO
HOMEM.

O NOVO HOMEM (que nao tem nada a ver com a idade, inclusive pode até ter bem
mais de 30 anos!) deu para esquecer algumas gentilezas bdsicas no relacionamento entre os
seres humanos. Coisas que nossos avés e nossos pais nos ensinaram quando a gente era cri-
anca. Por quem sera que esses rapazes foram criados?!

Exemplos para seguir:

- Se uma moga lhe pede ajuda, mesmo que ela seja uma passante, vocé deve ajuda-la!

- Se um bébado estd agarrando uma jovem mulher em um bar, e ela te pede um auxilio
para afastar o importunador, vocé imediatamente deve socorré-la. E légico que nio precisa
sair socando a cara do bebum. Basta ser educado e dizer: “Ela estd comigo”. Provavelmente,
0 bébado vai embora na hora. Mas nunca diga: “Nao, ndo vou ajudé-la” e saia correndo. Isso
nao se faz!

- Caso vocé veja uma mulher descarregando as compras do supermercado do carro,
oferega ajuda. Ainda mais se forem muitas sacolas e se vocé perceber que ela esta tendo di-
ficuldades para equilibrar tudo. Nao vai lhe custar nada e vocé terd uma gratidao eterna por
parte da moga.

- Se vocé estd ficando com uma menina, ndo fique com outra. Mesmo que vocés nio
sejam namorados, existe uma regra de convivéncia humana.

-Vocé ouviu uma fofoca étima da sua amiga. Nao € para contar para todo mundo! Tudo
bem, mulheres sabem fofocar melhor que os rapazes. Mas eles podem chegar ao ciimulo de
contar, para a pessoa envolvida, a prépria fofoca! Como assim?!

- E, por fim, elogie. Elogie muito. Até quando ela mudar a tintura do cabelo, mesmo
que seja do preto-asa-de-gratina para o preto-azuldo! (Caso vocé ndo saiba reconhecer, diga
sempre: “Seu cabelo esta 6timo. Vocé fez alguma coisa?”).

FONTE: HALLACK, J6 e AFFONSO, Rag. Folha de Sio Paulo, Segunda-feira, 20 out. 2003 -
Folhateen — p. 10 (Fragmento)

E muito importante que os alunos sejam capazes de identificar o tipo de fonte de onde esse “manifesto” foi extraido, ou
seja, do jornal Folha de Sdo Paulo, Caderno Folhateen, e sejam capazes de constatar a voz do texto e para quem ele foi
escrito. Para isso foram elaboradas as seguintes questdes a serem respondidas por escrito pelo aluno:

Questao 1- De quem € a voz do texto “Manifesto pela Volta da Gentileza Masculina”? Quem essa voz
representa?

Questao 2- No texto, fala-se de um novo homem. Na sua opinido e com base no texto, como seria o perfil
desse NOVO HOMEM? Descreva-o a partir dos exemplos apresentados no texto.

Questao 3 - Ao ler esse texto, vocé tem a impressdo de estar lendo um texto escrito convencional ou de
estar lendo um texto e, ao mesmo tempo, ouvindo alguém falar? A que se deve essa sua impressao? Procure
destacar os trechos que comprovam a sua resposta. (OLIVEIRA, Ma. Lucia & DELLISOLA, Regina L.P.
Lingua Portuguesa. Belo Horizonte: Lastro Editorial, 2005)

A questao 1 fundamenta-se na importancia de o leitor perceber que a voz do texto é feminina e representa as mulheres
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que se cansaram da falta de gentileza masculina e estao reivindicando um “novo homem”. A questdo 2 impde a
necessidade de o aluno notar que, segundo o texto, esse “novo homem” poderia ser qualquer jovem, adulto, ou
idoso, que ndo tenha se esquecido de algumas gentilezas bésicas, ensinadas na infancia, para o bom relacionamento
entre os seres humanos. Espera-se que o aluno compreenda que uma pessoa gentil, geralmente, destaca-se por ser
amavel e delicada. Em geral, as pessoas gentis sdo agradaveis e ttm muitos admiradores. Esse novo homem ajudaria
qualquer moga ainda que ndo a conhecesse; iria ao socorro de uma jovem que estivesse sendo importunada em um

bar; auxiliaria qualquer mulher que pedisse ajuda, sendo educado e cortés, etc.

A questdo 3 exige que o aluno perceba que o texto foi construido associando-se linguagem informal a formas frequentes
da oralidade. Assim, tem-se a impressdao de que, durante a leitura, ouve-se a voz das autoras, como se estivessem
conversando com o leitor. Nao se trata de um texto escrito de acordo com as normas tradicionais do padrdo culto da
modalidade escrita da lingua. Trata-se de um texto escrito, repleto de interferéncias de expressdes orais. Ao se dirigir
ao leitor “Vocé deve estar pensando: ‘P6, as meninas”... abre-se um didlogo. Estes trechos comprovam a presenga de
oralidade no texto lido: “ Mas é que “; NOVO HOMEM (que ndo tem nada a ver com a idade.../Por quem serd que
esses rapazes foram criados?! Ao apresentarem os exemplos para seguir, a impressdo que se tem é que as autoras ditam

regras da conduta do homem gentil como se estivessem conversando com o leitor.

O tema polifonia — no nivel dos locutores e no nivel dos enunciadores — nao tem sido alvo de discussao nas aulas da
Educagdo Basica (Ensino Fundamental e Médio) no Brasil. Adotamos a teoria de Ducrot como norteadora da questao
do sujeito relativa a voz do texto. Para Ducrot, o sentido de um enunciado consiste numa representagao (no sentido de
teatro) de sua enunciagdo. A enunciagdo € o fato de um enunciado aparecer. Numa cena, movem-se 0s personagens,
que se representam em varios niveis: 1) o produtor fisico do enunciado, o seu autor: é o elemento da experiéncia que
produziu o enunciado; 2) aquele que realiza os atos ilocutérios, ou seja, aquele que jura, promete, ameaca, pergunta,
responde; 3) o locutor, um ser apresentado como seu responsavel, ou seja, como alguém a quem se deve imputar a
responsabilidade desse enunciado. O locutor pode ser alguém diferente do autor empirico do enunciado. Grosso
modo, existem, as seguintes vozes: a do sujeito falante, a daquele que realiza os atos ilocutérios e a do locutor. A
mesma pessoa podem ser atribuidas essas propriedades ou ndo. Fazendo uma analogia com a literatura, o autor coloca
em cena as personagens, o locutor é o responsavel pelo enunciado, da existéncia através desse, a enunciadores, de

quem ele organiza os pontos de vista e as atitudes.

Retomando o exemplo, a escolha do texto tem o propésito de levar o aluno a evidenciar que o texto foi construido
associando-se linguagem informal a formas frequentes da oralidade. Constatamos, ao interagir com esse texto, temos
a impressdo de que, durante a leitura, ouvimos a voz das autoras, que dialogam conosco. Essas mulheres escrevem um
manifesto como se estivessem conversando com o leitor e como se representassem e defendessem a classe feminina.
Nao se trata de um texto escrito de acordo com as normas tradicionais do padrao culto da lingua escrita. Por isso,
convidamos o aluno a observar as essas caracteristicas desse discurso e a substituir palavras por termos mais usuais na

escrita, fazendo as adaptagdes necessarias. Eis o enunciado da questao 4.

Questao 4 — Leia os “Exemplos para seguir”. Reescreva-os — excluindo as marcas de informalidade presentes,
substituindo palavras por termos mais apropriados da norma culta padrdo escrita, fazendo as adaptagoes
necessarias — para transformar esses exemplos em um formato adequado de texto para ser divulgado em
um “Guia de sugestdes de atitudes do NOVO HOMEM.” (OLIVEIRA, Ma. Lucia & DELL’ISOLA, Regina L.P.

Lingua Portuguesa. Belo Horizonte: Lastro Editorial, 2005)

Ha indmeras possibilidades de reescrita. Veja que a proposta estd atrelada a um propésito comunicativo: o de divulgar
em um GUIA de sugestdes de atitudes, como uma orientagdo de boas maneiras. Certamente, os alunos, além de
levarem isso em conta e produzirem um texto no padrdo culto, apresentardo textos equivalentes aos trechos, sem
necessariamente serem idénticos entre si. Isso é valioso por favorecer a reflexao das diferentes maneiras de se expressar

uma mesma ideia.
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E muito importante que o aluno compreenda que o texto pode fazer sentido numa determinada situagao, para
determinados interlocutores (o par locutor/alocutdrio). Em vista disso, em todos os capitulos da colegdo, introduzimos
diversos géneros com o objetivo de articular as nogdes com que trabalhamos.

2.3. A necessdria diversidade de géneros

A presencga da diversidade de géneros textuais no livro didatico nao garante o exercicio das atividades sociointerativas
a que eles se prestam. Por isso, além de investirmos na diversidade, tomamos os géneros como instrumentos que
permitem a interlocugao por meio dos quais criamos condicdes para a ativagao de processos cognitivos e de estratégias
de ordem comunicativa. Levamos em conta a natureza da agdo dos géneros e das praticas socioculturais com que
circulam na sociedade, por isso os textos da nossa colegdo didética sdo explorados com vistas a realizacdo de um
trabalho eficiente, partindo-se da discussao sobre o que é veiculado através dos textos selecionados.

Dando continuidade ao exemplo, desta exposi¢do, no capitulo sobre Fala e Escrita, apresentamos o verbete do vocabulo
manifesto.

Manifestar [Do lat. manifestare] é, segundo o diciondrio Aurélio Eletrénico:

V.t.d. 1. Tornar manifesto, piblico, notério; divulgar, declarar: manifestar uma opinido. 2. Dar sinais
de; apresentar, revelar, exprimir, patentear: Seu rosto manifestava alegria. 3. Dar ao manifesto (v. esta loc.)
na alfandega ou em outra estagdo fiscal; lealdar. 4. Interpor (um recurso).

V.t. d. ei. 5. Declarar, mostrar, revelar: “Tinha .... de ser grato a esse homem, de manifestar-lhe a todos os
instantes o meu reconhecimento” (Jdlio Dantas, Espadas e Rosas, p. 126).

V. p. 6. Fazer-se conhecer; revelar-se, mostrar-se: “A vocagdo dos espanhéis para a prosa narrativa ....
manifestou-se muito cedo.” (Eduardo Frieiro, O Alegre Arcipreste, p. 49.) 7. Patentear-se, exprimir-se. 8.
Espir. Dar-se (um espirito) a conhecer por meio de sinais fisicos.

Cabe ao aluno explorar as diferentes acepgdes do termo e identificar a que conceito de manifesto as autoras do texto
Manifesto pela volta da gentileza masculina e perceber que o termo “manifesto” remete a uma declaragao publica das
razdes que justificam certos atos ou em que se fundamentam certos direitos. A partir daf, exploram-se as caracteristicas
estruturais do género em pauta. A questio 5 trata da composigao do texto em si e dos recursos utilizados pelas autoras.
Segue a questdo tal como foi proposta, acompanhada das respostas.

Questao 5- Releia 0 MANIFESTO PELA VOLTA DA GENTILEZA MASCULINA e assinale V para as afirmativas
verdadeiras e F para as falsas. Justifique cada uma.

() A construgdo da argumentagdo pela defesa das idéias apontadas nesse manifesto parte da constatagao de
que as mulheres estio melindradas pelas maneiras masculinas grosseiras do NOVO HOMEM. Verdadeiro,
de acordo com o texto “As mulheres estdo chocadas com a falta de gentileza masculina e desejam fazer
conhecer a todos o que pensam sobre o assunto

() O manifesto revela a necessidade de um “Movimento pela Volta da Gentileza Masculina” porque as
mulheres estdo presas a padroes tradicionais. “Nada disso! Mas é que fomos alvo de grosserias”

() No manifesto, ha uma demonstracao de desejo de se fazer conhecer as qualidades necessarias desse
NOVO HOMEM. Verdadeiro, no manifesto sao listadas qualidades para que o NOVO homem seja gentil.

() As manifestantes declaram que tudo o que foi ensinado na infancia tem sido seguido pelos homens apesar de
desconhecerem por quem os rapazes foram criados. Falso. As manifestantes, ao contrario, declaram que os homens
nao tém seguido o que aprenderam na infancia se é que aprenderam boas maneiras (de ser gentil) na infancia.
() Sao divulgados exemplos para serem seguidos com vistas a mostrar, através do manifesto, o que pode ser
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mudado. Verdadeiro, eentre os exemplos presentes no manifesto observam-se dicas a serem seguidas pelo
NOVO HOMEM. (OLIVEIRA, Ma. Lucia & DELL’ISOLA, Regina L.P. Lingua Portuguesa. Belo Horizonte:
Lastro Editorial, 2005)

Considerando o manifesto é uma declaragdo que pode ser feita oralmente ou em documento escrito e que, nele,
geralmente, os locutores divulgam as suas opinides, tornam publicas as suas idéias, sugerimos que os alunos revelem seus
pensamentos de modo claro e bem articulado a respeito de outro texto que constitui o capitulo. Trata-se da imagem da
capa de uma revista em que o tema central e o Manifesto volta ao tanque. Em grupo, os alunos observam a capa da revista
de Domingo publicada no Jornal do Brasil de 28 de janeiro de 2001 e a analisam, seguindo este roteiro de perguntas:
Nessa capa, como se da o didlogo entre imagem e texto verbal sobre a divulgacdo do manifesto? Descrevam a figura
feminina, procurando situd-la em um contexto histérico. Observem o rosto da mulher, sua fisionomia, como esta vestida.
Em que ambiente da casa ela esta? O que ela esta fazendo? Quais as impressdes que vocés tém a respeito do estado de
espirito dessa mulher? Quem assume o Movimento Volta ao Tanque (MVT)? Por qué? O que significa esse movimento?

Esse roteiro foi indicado para abrir a discussao. A intengao é provocar um debate produtivo em que a divergéncia de opinides
deve ser respeitada. Na sequéncia didatica sdo propostas de atividades de producdo de um manifesto oral — a ser divulgado
em radio ou transmitido em video — e um manifesto escrito — a ser distribuido em panfletos. O primeiro caracteriza-se por
ser um texto falado e, por isso, ndo deve ser escrito para ser lido. Cabe ao professor orientar seus alunos para organizarem
as idéias que apresentardo em publico e abra um debate sobre o tema. A apresentagdo oral deve ser gravada ou filmada
para ser exibida para os préprios alunos perceberem a producao oral e dela levantarem as caracteristicas do texto falado.
O segundo deve ser produzido de forma a ser distribuido para todos os alunos da turma. Cada grupo vai defender as suas
idéias, apresentando a opinido do grupo sobre o tema. Nao importa se o grupo é a favor ou contra 0 MVT. O que importa
é que os textos sejam coerentes e os argumentos apresentados sejam consistentes. A corregdo dessa atividade proposta
consiste na exploragao das diferencas e semelhancas entre os manifestos orais e os escritos.

A nossa proposta volta-se para a necessidade de se compreender que a variabilidade tanto na expressdo oral quanto
na escrita diz respeito as suas condigdes de produgao, de recepgao e de circulagao e a compreensdo dessas condigoes
pelos aprendizes. Essa é uma forma de considerar como conhecimento relevante aquilo que o aluno ja sabe, em funcao
de sua experiéncia prévia.

Quanto a expressao verbal, ao relacionar os usos e as funcdes atribuidas a fala e a escrita aos modos de organizagao
dos grupos na sociedade, centramos nossa atencdo na interferéncia das formas de socializagdo para a construcao
de uma relagdo com o texto tanto oral quanto escrito. Focalizamos as conseqiiéncias socioculturais, politicas e/ou
cognitivas do recurso a palavra escrita. Por essa razao, procuramos criar condigdes para que seja evidenciado o que os
individuos fazem quando recorrem a palavra escrita e por que eles fazem o que fazem.

Assim como a leitura de textos jornalisticos, publicitarios, literdrios entre outros, pressupde a mobilizagdo de
conhecimentos linguisticos de que o aluno dispde, a produgao de textos orais e escritos envolve mobilizacdo de uma
série de conhecimentos prévios. Segundo os PCN*(2002:59) essa produgdo “no interior de um projeto de trabalho
requer também o exercicio da competéncia interativa, uma vez estabelecidos grupos de trabalho que devem apresentar
produtos finais de seu processo de aprendizagem”. Por isso, investimos na producdo textual tanto na producdo
individual quanto na coletiva voltadas a um propésito de modo que os alunos sejam conduzidos a elaborarem um
texto para execugao de uma meta. A idéia fundamenta-se na necessidade de se tornar a atividade de expressdo oral ou
escrita proxima das condicdes reais de producao de textos.

Retomamos a nogado de “letramento” como estado ou condi¢do que assume aquele que aprende a ler e escrever. Implicita
a essa nocdo esta a idéia de que a escrita traz conseqiiéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas,
lingliisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la. Do ponto
de vista individual, o aprender a ler e escrever, ou seja, alfabetizar-se, ou adquirir a ‘tecnologia’ do ler e escrever e
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envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita — tem consequiéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou
condigdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, lingiiisticos e até mesmo econémicos. Do
ponto de vista social, “letrar-se” é compreender os efeitos de natureza social, cultural, politica, econdmica, lingtistica
da escrita. Letramento pode ser definido como a capacidade de um individuo de se apropriar da escrita, sendo capaz

de utiliza-la em diversas situagdes exigidas no cotidiano.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a aptidao para ler e produzir textos — dos mais variados géneros
e temas — com proficiéncia é o mais significativo indicador de um bom desempenho lingtiistico e, conseqiientemente,
de letramento. Um escritor competente deve, portanto, saber selecionar o género apropriado aos seus objetivos e a
circunstancia em que realizara seu discurso.

Acreditamos que a atividade de producao textual deva ter significado para o aluno. E importante que o aluno compreenda
que, na vida, devera decidir qual o melhor género a produzir, considerando a situagdo comunicativa, o pdblico alvo
e o suporte de seu texto, além de colocar em prética os tipos textuais na constru¢ao do género que produz. Por isso,
sdo propostas situagdes que incentivam essa producdo e que consideram qual é o publico ouvinte ou o leitor a quem
se destina o texto especifico que vai elaborar; quais a a situagdo de produgdo em que se encontram os interlocutores;
quais suas inteng¢des ao produzir o texto. Estamos nos referindo tanto a textos escritos quanto a textos orais, ainda que
a escrita ocupe um espaco privilegiado na disciplina, conforme os PCN* (2002: 71):

é possivel que a produgdo de textos falados ganhe uma sistematizagdo maior, por meio de géneros orais
como a mesa-redonda, o debate regrado, o semindrio, o programa radiofénico, para citar apenas alguns
exemplos. Além disso, a presenca de outras linguagens que dialoguem com o texto verbal é bem-vinda:
a musica, as artes plasticas, o cinema, o teatro, a televisdo, entre outras, podem proporcionar excelentes
atividades intertextuais. Esses critérios tornam claro que esta proposta ndo abre absolutamente mao de
contetidos, mas os atrela as competéncias.

Atualmente, os produtores de texto estdo fazendo uso deliberado de formas representacionais e comunicacionais que co-
ocorrem dentro de um texto, tais como a formatagao, o destaque, o negrito, o tipo de fonte, a escolha de imagens, desenhos,
fotografias, a opgdo por cores, no caso do texto escrito; gestos, entonagoes, altura da voz, olhar e fisionomia, no caso do
texto oral. Esse fendmeno, denominado multimodalidade, tem como base a inclusdo, nos textos, de todo e qualquer o
tipo de informagao advinda de varios modos semidticos presentes na cultura humana. Além do contetido veiculado pela
lingua, fazem parte dos textos elementos que ilustram, complementam, integram a composicao textual. Sdo, portanto, varios
elementos que podem coexistir na configuragao de um texto e, tanto na produgdo quanto na leitura, devem ser considerados.
A multimodalidade tornou-se um fendmeno incontornavel para ser trabalhado nas aulas de lingua e literatura. Portanto, na
colecdo didatica, investimos na exploragao dos elementos multimodais que compdem os textos.

3. Do texto ao texto: consideracdes finais

Na colecdo que elaboramos, o aluno tem muitas oportunidades de escrever. Ha, entretanto, uma sec¢do especifica
para que ele invista em desenvolver sua habilidade de expressdao escrita. Nessa secdo, sdo propostas atividades de
redacdo em que ele é convidado a produzir um texto de determinado género e a apresentar suas idéias, a mostrar sua
forma de ver o mundo, de estar no mundo e de interagir socioculturalmente. Em geral, nessa situacao de produgao,
impde-se o uso da modalidade padrdo da lingua escrita e espera-se que o aluno do Ensino Médio seja capaz de
demonstrar o dominio da norma culta da lingua; compreender a proposta de redagdo; aplicar conceitos das vdrias
areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto; selecionar, relacionar e
interpretar informacdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista; demonstrar conhecimento dos
mecanismos linglisticos necessarios para a construgao da argumentacdo e de demonstrar respeito aos valores humanos
e considerando a diversidade sociocultural.

30 Il SIMELP

Entre os aspectos da norma padrao a serem considerados destacam-se a adequagao ao registro (formal ou informal/
coloquial; 0 emprego de variagdo adequada ao tipo de texto e a situagdo de interlocucdo); a norma gramatical (emprego
de sintaxe de concordancia, regéncia e colocagao; de pontuagao e de flexao de acordo com os principios que regem
a gramadtica tradicional) e as convengdes da escrita (ortografia; acentuacdo; uso de maidsculas e mindsculas com
propriedade).

Entre os aspectos relativos a proposta de redacdo a serem considerados observam-se o tema e a estrutura. A compreensao
do tema envolve a articulagdo de diferentes perspectivas para defesa de um ponto de vista; a informatividade; a utilizacao
de conceitos de varias dreas; o emprego de citagdes, alusdes, analogias, exemplificagdes, dados e informagdes. A
estrutura requer a composi¢ao de um texto com introdugao, desenvolvimento, conclusdo; o encadeamento e progressao
tematica. Além da coeréncia, devem ser consideradas a coesdo lexical (uso dos sindnimos, hiperonimos, repeticao,
reiteragdo, dentre outros) e a coesdo gramatical: ( uso de conectivos, tempos verbais, pontuacdo, sequéncia temporal,
relagdes anafdricas, conectores intersentenciais, interparagrafos, intervocabulares, dentre outros).

Na colegdo focaliza-se a compreensao do funcionamento da linguagem, de modo a conduzir o aluno a pensar sobre as
relagbes entre linguagem, cultura e pensamento, a compreender a lingua como um fendmeno dindmico, heterogéneo,
a conhecer a nocao de texto, os elementos de textualizacdo e a realizar escritas e reescritas. A isso, soma-se o trabalho
com diversos géneros textuais e os modos de constru¢do dos tipos de texto, com o reconhecimento das vozes presentes
no texto. Favorecemos o confronto entre aspectos da oralidade e da escrita — que ajudardo o aluno a ter mais
sensibilidade quanto a constituicdo de uma e de outra maneira de expressdo e a identificar as fungdes da linguagem.
Integra a proposta o estudo do texto, dos mecanismos de coeréncia e de coesao, focalizando-se os conectores textuais
e as relagdes de sentido, a referéncia e referenciagdo. Além disso, introduzimos analise da progressao referencial com
foco nas formas de articulagdo textual, da progressdo tematica e da progressao tépica, levando o aluno a empregar
estratégias formulativas como insergoes, repeticdes e parafraseamentos, a lidar com os organizadores textuais e os
marcadores discursivos. Trabalhamos o encadeamento de enunciados e a relagao entre os géneros e os dominios
discursivos, a interacdo na interlocucdo, a interdiscursividade, a intertextualidade e novos sentidos. Procuramos
apresentar uma proposta inovadora que privilegia o estudo reflexivo a partir da leitura de textos e da producao de
textos verbais.

Nesta exposigdo, nos limitamos a apresentar as linhas gerais da elaboragdo de um trabalho que parte do texto e chega
ao texto, via livro didatico que é o material eleito pelos docentes para acompanhar sua atuagdo pedagdgica. Iniciativas
dessa natureza, certamente, possibilitam experiéncias mais ricas em sala de aula de lingua portuguesa.
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O ensino de lingua portuguesa em livros didaticos Analisados no PNLD 2011
Janice Helena Chaves MARINHO'"

RESUMO: Esta comunicagdo tem como objetivo apresentar uma andlise do trabalho que é proposto em livros didaticos
de lingua portuguesa, de 6° a 9° ano, analisados no Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD 2011, para o
estudo de fatos da lingua portuguesa. Para esta andlise, adoto os mesmos procedimentos de Marinho (2009), que
primeiramente apresenta uma andlise geral das dezesseis cole¢des de livros didaticos aprovadas no PNLD 2011, com
base nas Fichas Consolidadas e nas Resenhas das colegdes. Inicialmente, investigo (1) como é feito o trabalho com
os conhecimentos linguisticos em cada colec¢do (2) por meio de que tipos de atividades ele é proposto; (3) como sdo
abordados os fatos da lingua; e, finalmente, (4) se o tratamento dado aos conhecimentos linguisticos contribui ou ndo
para uma reflexdao sobre o uso da lingua. Posteriormente, exponho andlises de algumas atividades presentes nos livros
didéticos voltadas para o estudo da lingua e da gramética, para mostrar como se concretiza nos livros o trabalho com
os conhecimentos linguisticos.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua portuguesa; livro didatico; conhecimentos linguisticos; gramatica; ensino.

O objetivo desta comunicagao é apresentar uma analise do trabalho com os conhecimentos linguisticos que é proposto
nas colegdes de livros didaticos de lingua portuguesa, de 6° a 9° ano, aprovadas no Programa Nacional do Livro
Didatico - PNLD 2011. Tal andlise se justifica pelo fato de os livros didaticos de Lingua Portuguesa terem “papel central
na construgdo de saberes sobre a lingua” (BUNZEN, 2009, p.87). As colegbes de livros didaticos além de constituirem
um material de apoio ao professor para as atividades de ensino-aprendizagem de portugués, ou servirem como suporte
de textos de leitura disponivel para professores e alunos, delimitam a proposta pedagégica a ser trabalhada em sala de
aula (COSTA VAL & MARCUSCHI, 2005).

No quadro da atual concepgao de lingua como um sistema discursivo, que “nasce, vive e se modifica na interagado, e
que se estrutura para a interagao” (EVANGELISTA et alli., 1998, p.11), espera-se que o seu ensino seja conduzido de
tal forma que o estudo de seus aspectos formais (da gramdtica da palavra, da oragdo, do periodo, da frase) ndo seja
privilegiado, mas, ao contrério, que esteja aliado e a servigo da interlocucao, que é feita por meio de textos e discursos.
E dessa forma, espera-se que os livros didaticos de lingua portuguesa (LDP) estejam cada dia mais articulados a essa
mudanca e empenhados em, de fato, ultrapassar o enfoque classificatério e normativista no estudo da lingua, para
poder levar os aprendizes a desenvolver suas habilidades de uso da lingua falada e escrita.

Para analisar os livros das colecdes, adoto os mesmos procedimentos de Marinho (2009) de modo que, inicialmente,
fago uma apreciacdo geral das dezesseis colegdes de livros didaticos aprovadas no PNLD 2011, com base nas Fichas
Consolidadas, produzidas por avaliadores da Equipe Responsavel pela Avaliagdo do PNLD 2011, e nas Resenhas das
colegdes, publicadas no Guia de Livros Didaticos PNLD 2011 — Lingua Portuguesa'”.

Inicialmente, busco verificar (1) se o trabalho com os conhecimentos linguisticos em cada colegdo é autbnomo ou
esta integrado ao ensino-aprendizagem de leitura e producdo de textos; (2) se esse trabalho é proposto por meio de
atividades predominantemente epilinguisticas ou metalinguisticas; (3) se os objetos linguisticos sdo abordados numa
perspectiva predominantemente estrutural ou textual; e, finalmente, (4) se o tratamento dado aos conhecimentos
linguisticos contribui ou ndo para uma reflexao sobre o uso da lingua.

Posteriormente, apresento andlises de algumas atividades presentes nos livros didaticos de duas das cole¢des aprovadas

16 Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG. Faculdade de Letras. Area de Lingua Portuguesa.
Rua Atenas, 281/101, Prado, 30411-230, Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil.

jhcmar@uol.com.br

17 Guia de livros diddticos: PNLD 2011: Lingua Portuguesa. — Brasilia: Ministério da Educacgdo,

Secretaria de Educacdo Bdsica, 2010.
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no PNLD2011, atividades voltadas para o estudo da lingua e da gramética, para exemplificar a concretizagao nos livros
do trabalho com os conhecimentos linguisticos. Busco avaliar se — e em que medida — essas atividades contribuem
para levar os alunos a reflexdo sobre os fatos da lingua portuguesa ou se elas estdo mais voltadas para a transmissdo
de conteldos, a aplicagido dos conceitos estudados e a assimilagdo de uma metalinguagem, ainda numa perspectiva
tradicional.

Andlise geral do trabalho com os conhecimentos linguisticos nas colecoes

Num primeiro momento, faz-se importante analisar as dezesseis cole¢des buscando compreender como os
conhecimentos linguisticos sdo trabalhados em cada uma delas. A partir das Fichas Consolidadas das colegbes e de
suas respectivas resenhas, foi possivel levantar dados sobre o ensino que discuto genericamente neste item.

A primeira questdao que levanto é como se da o trabalho com os conhecimentos linguisticos em cada colegao.
Tradicionalmente, o ensino de conhecimentos linguisticos privilegia a forma, e com isso, o estudo da gramatica se
apresenta de maneira autbnoma, de modo que o sistema da lingua é detalhado, com a descri¢do de seus componentes
morfoldgicos (substantivos, adjetivos, pronomes, verbos, etc.) e sintdticos (sujeito, predicado, transitividade verbal,
oragdes coordenadas e subordinadas, etc.) em frases isoladas, limitando-se, muitas vezes, a transmissao de regras e
nomenclaturas. Mas, o trabalho com os conhecimentos linguisticos, pode se dar de forma articulada ao ensino da
leitura e da produgao de textos, com a consideragao de recursos da lingua a partir do texto, buscando-se explicar seu
funcionamento em diferentes géneros textuais.

Como exposto em Marinho (2009), as colegdes de LDP inscritas no PNLD 2002, no trabalho com conhecimentos
linguisticos, privilegiavam um ensino tradicional conservador, propondo atividades de exploragao metalinguistica, que
priorizavam a memorizacao pelos alunos. Também nas cole¢des avaliadas no PNLD 2004 constatou-se a permanéncia
da tradigao gramatical e a baixa frequéncia de atividades voltadas para o uso da lingua (COSTA VAL; CASTANHEIRA,
2005). Dados do PNLD 2007 mostram que grande parte das cole¢des propunha um trabalho voltado para a reflexdo
sobre os usos da lingua nos textos estudados (BUNZEN, 2009). Ja quanto as colegdes analisadas no PNLD (2010), a
grande maioria abordava os conhecimentos linguisticos de forma relacionada ao trabalho com textos. Embora algumas
delas apresentassem atividades de classificagdo de palavras ou expressodes, por exemplo, sua tendéncia era privilegiar
o funcionamento dessas palavras ou expressdes no texto estudado. Em larga maioria, as cole¢bes de LDP aprovadas
no PNLD 2010 propunham um trabalho orientado para a reflexdo sobre a lingua e a linguagem, mais do que para a
assimilagcdo de contetidos nos moldes tradicionais (MARINHO, 2009).

Todas as dezesseis cole¢des aprovadas no PNLD 2011 possibilitam a realizagdo do trabalho com os conhecimentos
linguisticos de forma articulada ao texto por proporem sec¢des para o estudo de contetidos gramaticais a partir do texto,
considerando o funcionamento de elementos linguisticos na construgao dos géneros focalizados, ou explorando a
fungao dos recursos linguisticos e os efeitos que podem ser obtidos com seu uso no texto. Em duas delas (12,5%), a
articulagdo entre os eixos de leitura, producdo de textos e conhecimentos linguisticos se destaca. Mas, encontram-se
também, entre as dezesseis colecdes, cinco (31,25%) que, embora busquem tal articulagdo, possuem segdes que se
atém a exposigdo de conceitos e a aplicacdo de exercicios que visam a identificagdo e a classificagdo de classes de
palavras e termos da oracdo, por exemplo.

Outra questdo que levanto trata do tipo de atividade que predomina no ensino de conhecimentos linguisticos
nas dezesseis colecdes — se atividades epilinguisticas ou metalinguisticas. As atividades epilinguisticas sdo as que
possibilitam aos alunos refletir sobre o uso de expressdes e recursos linguisticos para chegar a constru¢do de um
conhecimento focalizado. Elas costumam ser propostas nas se¢des que focalizam o funcionamento de expressoes e
recursos linguisticos nos textos estudados, ou seja, que tratam desses conhecimentos numa perspectiva textual. As
atividades metalinguisticas sdo as que se voltam para a assimilagdo de conceitos, classificagbes e regras, e sdo mais

11l SIMELP 35



SIM POS [ON | SIMPOSIO 24

SIMPOSIO 24

comuns quando o trabalho com os conhecimentos linguisticos se da numa perspectiva predominantemente estrutural.
Nas dezesseis colegdes os objetos linguisticos sdo abordados numa perspectiva estrutural, com maior ou menor
enfoque em conceituagdes, definigdes, memorizagado de regras e propostas de realizagcao de exercicios. E, em quatorze
delas (87,5%), os objetos linguisticos sdo também abordados numa perspectiva textual. Nessas colegdes, sdo propostas
atividades que tratam de aspectos textuais, como coesdo e coeréncia, continuidade e progressao tematica, pontuacao
e paragrafacao, explorados de tal forma que conduzem a reflexdo sobre os elementos linguisticos usados no texto.

Em 12 colegbes (75%), as atividades de andlise da lingua sdo predominantemente metalinguisticas, e a maior parte
delas é relativa a identificagao de classes de palavras e de fungdes morfossintaticas. Em quatro dessas doze colegdes,
encontram-se também as atividades epilinguisticas, como as que contribuem para desenvolver a habilidade dos alunos
de compreender o uso de determinados recursos linguisticos para a produgdo de efeitos de sentido, por exemplo.

Oito colegdes (50%) trazem atividades epilinguisticas, possibilitando a realizagdo de um trabalho de analise e
comparagao de fatos da lingua, em situagdes contextualizadas, ou de reflexao sobre os efeitos de sentido obtidos com
o uso de termos da lingua portuguesa ou dos sinais de pontuagao, ou ainda de reconhecimento de relagdes semanticas,
de variagoes linguisticas e de registros, por exemplo. Mas apenas quatro (25%) colegoes apresentam majoritariamente
esse tipo de atividade.

O dltimo ponto a ser discutido é se o tratamento dado aos conhecimentos linguisticos contribui ou ndo para uma
reflexdo sobre o uso da lingua. A analise do material relativo as quatorze colegbes revelou que, em doze delas (75%),
o ensino de conhecimentos linguisticos se da com a transmissao de definigdes, conceitos e regras, mas que, em treze
(81,25%), é dado espago para a reflexdo acerca desse conhecimento. Ainda, 10 cole¢des (62,5%) estdo mais voltadas
para a construcdo pelos alunos de conhecimento sobre a lingua e a linguagem, e apenas duas delas (12,5%) voltam-se
mais para a transmissdo, com maior investimento na memorizagao de conceitos e regras gramaticais e na proposi¢ao
de exercicios repetitivos para a memorizagdo desses contetdos.

No quadro abaixo, sintetizo o que expus sobre as andlises do trabalho com os conhecimentos linguisticos proposto nas
quatorze colegdes aprovadas no PNLD 2011.

conectivos “al e “entao” nas narrativas informais.

Andlise de algumas atividades das colecdes

Neste item, apresento alguns exemplos de atividades voltadas para o estudo da lingua e da gramatica, extraidas de livros
didaticos de duas colegdes aprovadas no PNLD 2011, visando mostrar como se concretiza nesses livros o trabalho com
os conhecimentos linguisticos.

Exemplo 1 (colegao 24923COLO01'%, v.9, p.103):

1. Classifique as oragdes subordinadas dos periodos abaixo em subjetiva, objetiva direta ou objetiva indireta.
Faca isso no caderno.
a) F necessério que se coma com moderagio.
b) Nao sei se analiso esse novo cardapio.
c) Eimportante que vocé cuide de sua satde.
d) O médico disse que ela deveria se alimentar melhor.
e) Lembre-se de que esse restaurante nos pertence.
f)  Convenci meu filho de que muitos doces ndo fazem bem.

Essa atividade pertence a segao “Estudo da Lingua” que trabalha com as oragoes subordinadas e as oragdes subordinadas
substantivas. Sdo apresentados os trés tipos de oragdes subordinadas, conforme a descrigdo tradicional, e em seguida
sdo abordadas as oragdes substantivas, a partir de um exercicio de classificacao de termos da oracdo para conduzir os
alunos a observacao das fungdes que uma subordinada substantiva pode desempenhar em relagio a oragao principal.
Sado apresentados e definidos os seis tipos de subordinadas substantivas, a partir de exemplos. Depois entdo sido
propostos varios exercicios de classificagdo de oragdes e de uso de nomenclatura tradicional, como o exercicio do
exemplo (1).

Mas esta mesma colegdo traz, também na se¢ao “Estudo da Lingua”, atividades que possibilitam a reflexdo pelos alunos,

Como é a andlise da lingua Abordagem Atividades Orientacio metodolégica com os exercicios dos exemplos 2 e 3, abaixo, que exploram os valores semanticos das conjuncdes como e que.
Articulada N Epilinguisti- Metalinguis- . e Exemplo 2 lecio 2492 LO1, v. 157):
20 texto Autbnoma Estrutural Textual puA ticas Reflexiva Transmissi-va emplo 2 (colecao 24923COLO1, v.9, p.157):
100% 31.25% 100% 87,5% 50% 75% 81,25% 75% Dependendo do contexto, em que é empregada, a conjun¢do como pode apresentar diferentes
~12,5% > 62,5% ~12,5% sentidos: causa, comparacao ou conformidade. Indique e anote no caderno o sentido expresso por
essa conjuncao em cada uma das frases a seguir:
a) Realizei o trabalho como havia prometido.
Quadro 1 .. .
b) Como foi insultado, resolveu ir embora.
c) Agia como se fosse um bicho assustado.

Esses nimeros mostram que, embora haja maior nimero de cole¢des que apresente mais atividades voltadas para a
metalinguagem e também um grande nimero de colegdes que se ocupa com a transmissdo de contetidos, a maior
parte das dezesseis cole¢des propde um ensino de conhecimentos linguisticos que conduz a reflexdo sobre a lingua e

a linguagem, a partir de uma analise articulada ao estudo de textos. Exemplo 3 (colecao 24923COLOT, v.9, p.158):

Do mesmo modo, a conjuncdo que também apresenta sentidos diferentes, como, por exemplo, causa,
consequéncia, finalidade e comparagdo. Indique no caderno o sentido expresso em cada uma das situacdes
abaixo.

a) Ela tinha tanto carisma que agradava a todos.

Um ponto que chamou a atengdo, mas apenas apds a andlise dos dados das colegdes, diz respeito a consideragao do
portugués brasileiro contemporaneo, na abordagem das normas urbanas de prestigio. Todas as cole¢des, ainda que ndo
tenham tomado como objeto de estudo o portugués brasileiro, abordaram o uso recorrente da expressdo “a gente” no
lugar do pronome “nds”, em textos mais informais, e do pronome “vocé” para se referir a segunda pessoa, o uso de
expressdes aumentativas e diminutivas na linguagem popular e culta, o uso do verbo “ter” existencial, ou o uso dos 18  SOUZA, Cdéssia Garcia de & CAVEQUIA, Mdrcia Paganini. 2009. Linguagem: criacdo e interacdo. 6a ed. S&o Paulo: Saraiva.
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b) Vocé nada melhor que eu.
c) Fez-lhe o pedido que erguesse um monumento em homenagem a uma grande mulher.
d) Estou feliz que vocé realizou seu sonho.

Outra colecao da qual apresento exemplos possui, para o trabalho com os conhecimentos linguisticos, uma secao
intitulada “A lingua em foco”, que contempla a gramatica tradicional normativa, em seus aspectos prescritivos e
descritivos, mas também a gramdtica de uso e a gramdtica reflexiva. O objetivo da obra com essa secdo é incluir no
ensino novos conceitos, para levar os alunos a ndo apenas descrever a lingua, mas a efetivamente “operar a lingua
como um todo” (colegdo 24976COL01", v. 6, MP, p.8), apropriando-se dos recursos de linguisticos e utilizando-os
de modo consciente em suas produgdes orais ou escritas. Nessa segdo, os contetidos sdo trabalhados de maneira
transmissiva e progressiva, por meio de extensas exposicoes e exercicios de aplicagdo.

Mas essa secdo apresenta subsecOes nas quais se propde uma abordagem mais discursiva dos conhecimentos
linguisticos. E da subsecao “Semantica e discurso” que trago o exemplo 4, o qual possibilita aos alunos refletir sobre os
valores das conjungdes em uso e os efeitos de sentido gerados pela sua presenga no texto estudado.

Exemplo 4 (colegao 24976COLO1, v.8, p.201):

1. A conjuncgao coordenativa e pode assumir outros valores, dependendo da relagao que estabelece
entre os termos (oragdes ou palavras) coordenados.
Observe o emprego da conjungao e nesta frase:
Ela me olhou intensamente e nao disse nada.
Note que, nesse caso, a relacdo que a conjuncdo e estabelece entre as duas oracdes € diferente
daquela que lhe é comum, com valor aditivo, pois equivale a mas e tem, portanto, valor adversativo.
A conjuncgao e pode ainda assumir outros valores.
Indique, entre as frases a seguir, aquela em que a conjungao coordenativa e:

o tem valor adversativo;

o tem valor conclusivo;

o indica finalidade;

] introduz uma explicacdo enfatica.

a) Disseram estar famintos e ndo comeram quase nada.

b) Luciana saiu de casa bem cedo e ja deve estar chegando ao interior.

) Pensou em comprar flores e da-las de presente para a mae.

d) O garoto disse: “Nao vou dar banho no cachorro hoje”.”E eu nunca”, respondeu a irma.

2. A conjungdo coordenativa mas também apresenta outros valores, além da ideia bésica de
oposigao, contraste. Na frase “Ela é bonita, inteligente, mas principalmente delicada”, que relagao
a conjuncgao estabelece entre as oragdes: conclusio, explicacdo, adigao ou alternancia?

Esses exercicios ilustram o enfoque tradicional dado ao estudo das conjungdes, quando se faz questdo de enfatizar
uma nomenclatura (conjuncio coordenativa) e quando se insiste na ideia de que o estabelecimento das relagoes
ja é dado no texto e ndo construido no processo interacional, sendo as conjungdes recursos que contribuirdo para
essa construcdo. Mas eles mostram também uma consideragao de seu uso efetivo, em que assumem outros valores,
exigindo, dessa forma, maior trabalho dos interlocutores para a interpretacao das relagdes. Tais exercicios possibilitam
uma analise pelos alunos do funcionamento e dos valores semanticos das conjungdes.

Outro exemplo que trago é o de um exercicio proposto na segdo “Para escrever com coeréncia e coesao”, a qual trata

19 CEREJA, William Roberto & MAGALHAES, Thereza Colchar. 2009. Portugués: linguagens. 5a ed. reformulada. S&o Paulo: Atual.
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de objetos ligados a textualidade e ao discurso. Ap6s a apresentagdo de um texto produzido por uma aluna do 1° ano
do Ensino Médio, intitulado “A cidadania brasileira é inacessivel”, sdo propostos os exercicios abaixo.

Exemplo 5 (colecao 24976COLO01, v.9, p.211-212):

1. Observe o 3° pardgrafo do texto e o emprego de articuladores no nivel da frase.

a) A que termo anterior se refere a palavra lhe?

b) No 2° periodo, é feita referéncia a “outro exemplo”. Por que se emprega a palavra outro?

c) A que termo anteriormente expresso se refere a palavra los?

d) Identifique dois exemplos de conjungdes que estabelecem articulagio entre frases.

2. Observe que o 3° paragrafo é introduzido pela conjungdo no entanto, que, no contexto, tem o
papel de articulador no nivel do texto. Essa conjungdo € adversativa e seu papel é estabelecer uma
relacdo de oposicdo. Entre quais ideias é estabelecida essa oposigao.

3. O 4°e o0 5° paragrafos do texto apresentam articuladores [6gicos no nivel do discurso. Quais sao
eles?

4. No 5° paragrafo, a conjuncdo pois introduz a ideia de conclusao.

a) Que outras ideias teriam o mesmo sentido que pois, no contexto?

b) A ideia de conclusao se da apenas no interior do paragrafo em que é empregada a palavra pois ou
em relagdo a todo o texto? Justifique.

Com essas atividades, a obra propde uma reflexdo sobre a articulagio de idéias que, no nivel da frase ou do texto,
“normalmente se da por meio do emprego de articuladores l6gicos do texto e de conectivos, embora a presenga
destes ndo seja obrigatéria” (colegao 24976COLO1, v.9, p.211). O exercicio 1 contempla o uso dos pronomes com
fungdo anaférica e de conjungdes na articulagao entre frases. O exercicio 2 mostra a preocupagao da colecdo com
a transmissdo e a fixagdo de conceitos (“Essa conjungdo é adversativa e seu papel é estabelecer uma relagao de
oposicdo.”), mas também propde a andlise do emprego de no entanto na articulagdo no nivel do texto. Os exercicios 4
e 5 possibilitam aos alunos perceber a atuagdo dos conectivos na articulagdo de sequéncias maiores do texto.

Os exemplos 4 e 5 ilustram o trabalho com os conhecimentos linguisticos nessa colegdo que se realiza ora numa
perspectiva mais estrutural, oura numa perspectiva mais textual, ora sob uma orientacdo transmissiva, ora sob uma
orientacao reflexiva.

Consideracodes finais

Nesta comunicagao, apresentei uma analise do trabalho com os conhecimentos linguisticos que é proposto nas colegoes
de livros didaticos de lingua portuguesa, de 6° a 9° ano, aprovadas no PNLD 2011. Os resultados aqui apresentados,
esquematizados no Quadro 1, apontam para uma predomindncia do ensino de conhecimentos linguisticos numa
orientagdo reflexiva. Dez das dezesseis cole¢des adotam uma perspectiva que favorece mais reflexdo sobre o sistema
da lingua. Ainda, todas as dezesseis cole¢des abordam a andlise da lingua de forma articulada ao estudo de textos, ou
seja, propdem atividades que integram o estudo dos objetos linguisticos ao estudo da leitura e também da produgao
de textos.

Analisei também algumas atividades extraidas de livros didaticos de duas colegdes aprovadas no PNLD 2011 para
mostrar como nessas colegdes o trabalho com os conhecimentos linguisticos se efetiva tanto com a resolugdo de
exercicios mais tradicionais, voltados para classificagdo de elementos e assimilagdo de nomenclaturas, quanto com
a resolucao de exercicios mais voltados para observacao, andlise e reflexao de recursos linguisticos nas se¢des que
discutem do ensino de lingua.
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GRAMATICA A PARTIR DE TEXTOS: UMA EXPERIENCIA NO ENSINO PUBLICO ESTADUAL
Maria Luceli Faria BATISTOTE?

RESUMO: O contexto escolar, como instancia produtora/reprodutora de textos, logo um lugar de producao de sentidos
na sociedade, suscita questdes que se insurgem como problemas do ensino e da aprendizagem da Lingua Portuguesa.
Tendo como base as contribuigbes da Gramatica Normativa e da Linguistica Textual, esta comunicagao tem como
finalidade discutir e socializar os resultados obtidos no projeto “Além das palavras: leitura e escrita no ensino publico”,
desenvolvido na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. A partir de atividades que associam teoria x prética de
leitura e escrita, buscou-se além de estabelecer vinculos com ensino x pesquisa x extensao, discutir questdes relativas a
formacgao bdésica e assessorar as escolas publicas estaduais participantes, no processo de leitura e escrita. Os problemas
mais sérios destacados foram os de corregcdo gramatical, sobretudo de concordancias nominal e verbal. Cada frase
foi fichada e analisada separadamente com a finalidade de perceber os porqués dos erros. Apés a andlise, buscou-se
apoio em Bastos e Mattos (1992), com momentos para um trabalho particularizado, nascido do texto de cada aluno,
retornando aos textos escritos e reestudando os pontos falhos, fazendo uma reflexao sobre os assim chamados erros
de concordancia. O resultado desta experiéncia nos leva a afirmar que é necessdrio, ao professor, entrelacar as teorias
linguisticas, o construtivismo e a gramdtica a pratica; discutir o qué, para qué, para quem ensinar, além de enfatizar as
relagdes semantico-sintaticas e as teorias sociolinguisticas sobre dialetos e registros.

PALAVRAS-CHAVES: leitura; escrita; ensino; gramatica.

O presente artigo se insere numa pesquisa mais ampla (ainda em curso), na qual buscamos refletir, com base nas
contribui¢des da Gramatica Normativa e da Linguistica Textual, sobre o processo de leitura e escrita em escolas publicas
estaduais de alguns municipios localizados no Estado de Mato Grosso do Sul - Brasil, buscando propiciar o efetivo
desenvolvimento do tripé ensino x pesquisa x extensao.

Neste momento, apresentaremos o resultado da experiéncia desenvolvida em uma das escolas piblicas participantes
do projeto.

Partimos do pressuposto de que dentre os varios problemas com que se defronta o professor de portugués, no ensino
fundamental e médio, destacam-se as diferentes modalidades linguisticas que caracterizam a fala dos alunos, com
as quais precisa operar sem fazé-lo de modo discriminatério. Ademais, faz-se necessdrio a conscientizagido de que
a escrita ocupa papel preponderante no processo de transmissao de valores culturais e, pois, é imprescindivel que o
ensino da lingua portuguesa seja um agente condutor do aluno ao dominio da lingua escrita.

Embora reconhecendo a validade das formas coloquiais e apresentando tolerancia e respeito ao “padrao” linguistico dos
alunos, nossa preocupacgao fundamental foi enfatizar o formal, ou seja: fornecer ao aluno os instrumentos necessarios
a adequacao de seu discurso ao contexto escolar, ensinando-lhe, em primeiro plano, padrdes linguisticos de prestigio
para situagdes formais.

Dessa forma, o tépico gramatical abordado foi concordancia (verbal e nominal), um dos principios considerados de
grande relevancia para a expressdo formal no texto escrito.

Para tanto, os procedimentos metodoldgicos constituiram-se, na andlise, em um primeiro momento, de 32 produgdes
textuais, redigidas, por alunos da 6° série, a partir da narrativa Tristelandia?'.

20 Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, CCHS, Cdmpus de Campo Grande, Rua Euclides da Cunha, 349, Ap. 1002, Centro, 79020-
230, Campo Grande, Mato Grosso do Sul, Brasil, lucelibatistote@hotmail.com
21 In: ARAUJO, Henry Corréa de. Dr. Gargalhada, o distribuidor de sorrisos. Rio de Janeiro, Codecri, 1983, p. 3-6).
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Ap6s a leitura, em voz alta, e interpretagdo do texto, feita oralmente, solicitamos que criassem uma histéria em que
aparecesse uma cidade totalmente diferente de Tristelandia, onde tudo fosse alegria.

Para a analise dos resultados, bem como para a exemplificagdo, ndo consideramos os problemas ortograficos dos
alunos, uma vez que nao sao relevantes para os nossos propositos. Desta maneira, os vocabulos dos exemplos foram
transcritos da forma como estao dicionarizados. O estudo do texto produzido como um todo pareceu desnecessario,
razdo pela qual foi feita a escolha do estudo da frase.

Cada frase foi fichada e analisada separadamente com a finalidade de detectar os porqués dos erros de concordancia.
Encontramos 36 frases construidas inadequadamente.

Ap6s a analise dos desvios encontrados nas produgdes apoiamo-nos em Bastos e Mattos (1992), que sugerem uma série
de atividades que enfocam exatamente aspectos problematicos quanto ao emprego da lingua escrita pelos alunos ao
fazerem suas produgdes textuais.

Foi feito um trabalho particularizado, nascido do texto de cada aluno, retornando aos textos escritos e reestudando os
pontos falhos, fazendo uma reflexao sobre os assim chamados erros de concordancia.

Foram trabalhados exercicios de concordincia nominal, que enfocam a questdo do adjetivo (funcionando como
adjunto adnominal) flexionando-se em género e nimero, conforme o nome que acompanha; exercicios que tratam
da questdo da concordancia do adjetivo quando tem fungdo de predicativo; exercicios de concordancia verbal para
reforcar a regra da concordancia do verbo com o sujeito, em que pese a presenca de outros elementos que tanto tentam
o aluno a fazer a concordancia inadequada.

Observando-se que as construgdes inadequadas restringem-se aos erros comuns de concordancia, percebe-se entdo a
importancia desses exercicios propostos a partir dos desvios encontrados nos textos dos alunos.

Ap6s fornecer uma gramatica simplificada e acessivel ao nivel de conhecimento dos alunos, esperando-se que eles
conseguissem elaborar seus textos sem a presenca dos erros mais comuns de concordancia, trabalhamos, em um
segundo momento, com 32 redagdes produzidas pelos alunos j& mencionados, a partir de um novo texto narrativo “O
Mostro”?2.

Ap6s a leitura, em voz alta, e interpretagdo do texto, feita oralmente, solicitamos que criassem, desta vez, uma narrativa
em que aparecesse a figura de um monstro como personagem principal.

1. O ensino da Lingua Portuguesa: algumas reflexdes

Entendemos ser prematura a apresentagdo, em uma 6* série, daqueles chamados “casos dificeis”. Por outro lado, por
que aprender regras de concordancia que ndo caracterizam o uso cotidiano da lingua?
Como bem observa Possenti (2004:52):

(..) provavelmente, concluiremos que nio é necessdrio estudar género, niimero, concordancia etc.,
a ndo ser quando os alunos efetivamente erram e naqueles casos em que erram. Ou seja: ha uma
grande probabilidade de que, na maioria, absoluta dos casos em que a estrutura da lingua prevé
a ocorréncia do fendbmeno da concordancia, os erros sejam pouco numerosos. [...] Se ocorrerem
problemas, que se trabalhe sobre eles. Se ndo ocorrerem, ndo ha porque trabalhar com eles.

22 In: RIOS, Rosana. O Monstro. O Estado de S&o Paulo, O Estadinho™. S&o Paulo, 16/12/1990, p.4).
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Convém enfatizar que falta ao ensino de Portugués, de modo geral, uma nogdo mais clara e exata sobre o que se deve
ensinar. Considerando essas questdes, procuramos trabalhar, de forma ampla e clara, as regras gerais de concordancia,
vinculadas, sempre, ao texto produzido pelo aluno.

Luft (1993) afirma que os professores devem encarar com toda lucidez o fato de que, no ensino-aprendizagem da
lingua materna, os alunos vém a escola com uma gramadtica internalizada. Eles sdo capazes de conjugar verbos, fazem
concordancia, estruturam frases e dispdem adequadamente as palavras.

A escola deve, entdo, para nao frustrar ou “traumatizar”, aceitar passivamente o falar do aluno a sua gramatica?

Nio. A escola cabe trabalhar com a teoria (gramética) do aluno, reforcando, ampliando, até se aproximar ou chegar &
gramatica da lingua culta padrao. E como fazé-lo se ndo for pela gramatica? Como aponta Soares (1986), a aquisigao,
pelas chamadas camadas populares, da modalidade linguistica de prestigio é o meio de retirar do controle exclusivo
das classes dominantes um de seus principais instrumentos de dominagado: o discurso.

Nao se trata, porém, de ater-se, exclusivamente, ao ensino de regras gramaticais ou vocabulario. Mas sim, de mostrar
o desempenho do processo de comunicagdo como uma fungdo vital para o ser humano, pois se quisermos obter
colaboragdo ou respostas necessarias a nossa sobrevivéncia ou nossa legitimidade enquanto cidaddos, devemos
comunicar nossas necessidades ou ideias. Para isso, precisamos estimular nosso destinatario a produzir uma resposta
que nos satisfaga, tendo consciéncia de que nosso pensamento nio € transparente. Para tanto, serd necessdrio falar ou
escrever de modo que nosso interlocutor nos compreenda e se convenca.

Nesse sentido, Lara (1999: 225), destaca a necessidade de o professor tomar conhecimento da possibilidade de buscar
agdes alternativas que transformem as aulas de portugués em processos de interlocugdo efetiva.

Importa, ainda, destacar que segundo Brito (2001:16), aprender gramdtica € tornar-se capaz de reconhecer e evitar as
ambiguidades na lingua, reconhecer a ideologia num enunciado aparentemente simples, ler numa regéncia forcada a
tentativa de imposicao de uma crenga ou de um valor.

2. Descricdo da experiéncia

Nas produgdes analisadas, a partir do texto 1 (Tristelandia), apontamos os seguintes desvios:

Concorddncia nominal

I. Problemas de concordancia nominal em que nao se faz a concordancia do adjetivo, na funcao de predicativo, com
o sujeito:

Todos eram saudavel [...]

As ruas era todas asfaltada.

Todos nasciam, cresciam e morriam feliz.

As ruas de Felizlandia era limpa e asfaltada.

Os alunos é tao alegre quanto a professora.

As lanchonete sempre estava cheia dia e noite com festa.
Ficava olhando como eram alegre as criangas.

Na frase: De tanto serem feliz deixa a cidade mais bonita do que ja é., notamos que a elipse do sujeito (recurso coesivo)
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conduz o aluno a ndo fazer a concordancia, ja que o sujeito ndo estad explicito no plano do sintagma e, na frase anterior,
houve a concordancia.

Na frase: Era tudo e todos feliz, percebe-se que a ordem inversa a posposi¢do do sujeito e a presenga de dois nicleos
de niimeros diferentes criam um caso complexo.
Se desmembrarmos o conjunto, temos:

1. Era tudo feliz — concordancia correta.
2. Era todos feliz — concordancia incorreta.

Em casos assim, o professor deve sugerir o uso da ordem canénica: Tudo e todos eram felizes.

11. Problemas de concordancia nominal em que nao se faz a concordancia do adjetivo na funcio de predicativo com
o objeto:

As casas tinham janelas de coragdes e portas sempre aberta para suas visitas.

Concorddncia verbal

1. Verificam-se casos de concordancia verbal, em que nao se faz a concordancia do verbo com o sujeito, possivelmente
por este estar posposto aquele:

Na rua Alegérica passava os veiculos enfeitados, também passava todos os moradores sempre sorrindo.
L4 s6 morava pessoas alegres.

Na rua principal passava bicicletas, carros, motos, gente e até criangas.

L4 passava todos como: prefeito, os professores, as criangas, os namorados, as bicicletas, os carros.

Observe-se que, em todos os exemplos destacados, antes da forma verbal surge, implicita ou explicitamente, um
substantivo no singular. £ possivel apontar que o aluno tem consciéncia da necessidade da concordancia, porém nao
sabe qual € o sujeito da frase. Falta-lhe conhecimento gramatical.

Como se percebe, a anteposicao do verbo em relagdo ao sujeito causou a falta de concordancia. Nota-se que nio se
trata simplesmente de auséncia de concordancia e sim de tentativa de adaptar flexdo de um termo a outro anterior.

11. Casos de concordancia verbal, em que nao se faz a concordancia do verbo com o sujeito, possivelmente por nao
conseguir detectar o sujeito da frase:

Meus avés mora na cidade de Tristelandia eu que queria que eles morassem aqui em Alegrelandia.
Se alguém tivesse problema logo todos ajudava.

Todo fim de tarde as pessoas ia la.

As crianca ia mas s6 brincava 14 fora.

Todos eram saudavel porque a vida que levava em Alegrelandia era s6 alegria.

As ruas era todas asfaltada.

As pessoas que moram la é de bem com a vida.

Os moradores de Alegrelandia era uma pessoas muito trabalhadeiras e sempre alegres.

Na frase: As criangas de Alegrelandia todo final de semana vai a praia para brincarem e tomar banho de mar., nota-
se que o aluno utiliza o verbo brincarem: infinitivo flexionado. Parece ter consciéncia da nogdo da pluralidade do
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sujeito, porém ndo conhece as regras para o emprego do infinitivo flexionado; regras que sdo desconhecidas até pelos
professores e sobre as quais ndo ha concordancia unanime entre os gramaticos.

I1l. Casos de concordancia indevida com o verbo haver:

Era uma cidade muito feliz, 1a haviam drvores, flores, jardins, sol.
Em Felizlandia haviam varias ruas.

O verbo haver, empregado na acepgao de existir, é, segundo as regras gramaticais, impessoal; deve ficar na 3* pessoa
do singular, porém, entre os classicos, o verbo (com sentido de existir) deixa de ser muitas vezes impessoal. Alguns
escritores de renome empregaram o verbo haver em frases existenciais, dando-lhe por sujeito o que, segundo as
gramdticas normativas, é objeto direto. Assim sendo, Camdes teria cometido desvios gramaticais em:

Hajam festas de prazer
Hajam cantos para ouvir.

Assim, se, em portugués, o aluno deve flexionar o verbo “existir” conforme a pessoa do sujeito, por que ndo fazé-lo com
relagdo ao verbo “haver”, que tem o mesmo sentido? Sabe-se que a expressdo de um juizo é feita por uma proposicdo
que, em geral, deve estruturar-se sobre a dicotomia essencial existente na génese da frase na mente do falante: sujeito
e predicado. Ocorre, porém, que a estrutura gramatical da proposicao nem sempre corresponde a estrutura légica do
juizo. Disso decorre o que chamamos “erro de concordancia” que, nos exemplos em questdo, sé ocorre na estrutura
de superficie, ndo comprometendo, pois, o plano de significado.

Fato idéntico ocorre quando o aluno emprega o verbo “ter”, na acepcdo de “existir’, com a diferenca de que o
uso de “ter” é caracteristico da “linguagem” falada: As casas de Felizlandia viviam com as portas abertas |a tinham
passarinhos, flores, arvores.

Enquanto ndo houver, porém, uma gramatica-padrdo da lingua portuguesa que leve em conta o plano do significado,
ao professor de portugués cabe mostrar, tentar explica e justificar a regra gramatical.

Com relagao as produgoes analisadas, a partir do texto Il (O Monstro), observamos os seguintes desvios:

Concorddncia nominal

1. Problemas de concordancia nominal em que a marca surge apenas no artigo:
Vi um monstro horroroso, com as pata cabeluda.

I1. Problema de concordancia nominal em que a marca aparece apenas nos dois primeiros elementos:

Tem olhos pretos bem grande, tem dentes amarelos para fora da boca.

Neste caso, percebe-se que o aluno ndo vé a unidade do sintagma, ndo observa que “pretos” e “grande” se relacionam
ao mesmo nucleo “olhos”.

111. Caso de concordancia nominal em que a marca de plural surge apenas no adjetivo:
Pela praia havia grandes pegada para o fundo do mar.
CONCORDANCIA VERBAL

1. Caso em que o aluno faz a concordancia com o substantivo mais préximo (“grupo”):
Nas férias podemos fazer uma excursdo, mas para isso era preciso que todos do grupo concordasse.
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11. Caso em que possa ter ocorrido processo inverso: confusao entre as regras diferentes para existir e haver.

Um capitao de navio ndo acreditava que existia monstros.

Das frases analisadas, constatamos uma redugdo consideravel do nimero de erros, o que comprova a eficacia dos
exercicios trabalhados antes da aplicacao do segundo texto.

Perspectiva finais

O portugués, nosso bem ou patrimdnio coletivo, é o componente central da cultura brasileira e como tal transmite os
valores dos demais sistemas culturais inseparaveis da lingua: a familia, a educagdo, a economia, a moral, a politica,
as artes, a religido. Podemos dizer que a lingua materna e a cultura nacional sdo sistemas que subjazem a identidade
linguistico-cultural do individuo. Consequentemente, a educagdo em lingua portuguesa devera basear-se em valores
diversos, que reflitam a natureza complexa e multiforme dos sistemas linguistico e cultural. Ndo basta, portanto, fazer
da lingua portuguesa um mero instrumento de comunicagao. Ao professor cabe insistir no ensino dos principios bdsicos
que regulam o funcionamento de nosso sistema linguistico, a fim de que o aluno, além de ser capaz de comunicar-
se em seu “estilo” informal, possa expressar-se, especialmente em seus escritos, com clareza e corregio, cuidando
da coesdo e da coeréncia textuais, principios que s6 serdo obedecidos, de fato, se se considerarem as regras basicas
ditadas pela gramatica normativa, dentre as quais ha que serem destacadas as de concordancia.
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O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA SOB UMA PERSPECTIVA ARGUMENTATIVA: LINGUA,
DISCURSO E PENSAMENTO CRITICO

Wander EMEDIATO?%

(UFMG/FAPEMIG)

RESUMO: O objetivo desta reflexdo é apresentar uma proposta de trabalho voltada para o desenvolvimento da
competéncia escrita em Lingua Portuguesa a partir de um exercicio sistematico sobre as formas de raciocinio e de sua
expressdo lingiistica e discursiva. Trata-se, assim, de uma reflexao que associa o problema do desempenho lingiiistico na
escrita e na leitura a problematica da argumentagado e do pensamento critico. Ao propor uma abordagem argumentativa
para o ensino da expressao escrita e da leitura em Lingua Portuguesa desejo enfatizar a relacdo intrinseca e fundamental
entre essas duas competéncias e o problema do pensamento critico. Isso significa contestar o pressuposto, ndo atestado,
de que o ensino de modelos de textos e de regras gramaticais desenvolvem bem essas competéncias. Trata-se, aqui, de
propor uma abordagem argumentativa que leve o aprendiz a exercitar o seu pensamento e expressa-lo linguisticamente
em uma dindmica dialética e dialégica, simulando situagdes argumentativas seja na expressao de seu pensamento na
escrita, seja na problematizacao de textos no processo de leitura.

PALAVRAS-CHAVE: ARGUMENTAGCAO; LEITURA; ENSINO; PENSAMENTO CRITICO.

Infroducdo

Pode ser surpreendente que, apés um longo periodo de debates sobre a lingua falada e a variagdo linglistica, a
necessidade do ensino e do desenvolvimento escrito da variante culta da lingua se torne quase consensual entre os
educadores. Todas as avaliagbes nacionais e internacionais que colocam em evidéncia o déficit de escrita e de leitura
no Brasil dizem respeito ao dominio da lingua portuguesa culta. Certamente, ninguém nunca imaginou que o problema
do letramento e do iletrismo, bem como do fraco desempenho na escrita, pudesse concernir outra variante que nao a
variante padrdo e a norma culta. Ha também a certeza de que varios anos de estudos de lingua portuguesa no ensino
fundamental e médio ndo foram suficientes para a formacao do aluno no manuseio da lingua portuguesa culta e no
desempenho do leitor. O fragil desempenho na expressdo escrita € um fator agravante do desempenho dos alunos,
pois eles precisam expressar raciocinios e pensamentos complexos através da escrita na elaboragao de trabalhos e nas
avaliacoes.

As propostas para os niveis fundamental e médio para o ensino da lingua ndo tém alcangado o objetivo de desenvolver
nos alunos uma competéncia linguistica e discursiva satisfatéria. Cientes desse problema, varios cursos de graduagao
universitaria no Brasil tém oferecido em seus curriculos, durante o ciclo basico, cursos de portugués voltados para
a producdo de textos e para a leitura. Mas a concepgdo de escrita competente e de leitura eficiente ainda se
encontra bastante reduzida aos aspectos formais do sistema linguistico, ou seja, a gramdtica e a corregdo ortografica.
Com efeito, um dos problemas fundamentais do ensino da lingua para fins de producdo textual tem sido ainda a
tradicional idealizagdo das regras gramaticais e da correcdo ortografica para o bom desempenho da redacao. No que
concerne a leitura, é perceptivel na maioria dos manuais uma hesitagao entre reflexdo sobre os contetidos do texto e
uma pratica de identificacdo primaria de aspectos formais do texto ou mesmo de conteidos mais ou menos ébvios,
como fica evidente na atividade abaixo, presente em um livro didatico brasileiro bastante utilizado nas escolas, que
reproduzimos aqui:

A HORA DO TEXTO

S6 a roupa do corpo

23 - UFMG, Faculdade de Lefras. Avenida Antonio Carlos 6627. Pampulha. CEP: 31270-901. Belo Horizonte, MinasGerais, Brasil. wemediato@
hotmail.com
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E.O, 13, C.F, 13 e M.C. 15, moram embaixo do elevado Costa e Silva, o famoso minhocao, que fica na regido
central de Sdo Paulo. Os trés tém familia e casa pra morar, mas preferem viver na rua. “Sai de casa por causa
do meu padrasto”, conta C. Os amigos vivem juntos, sé com alguns trapos. O que eles fazem pra se divertir?
“A gente brinca, zoa por ai e fica deitado”. Diz E. (Folha de S. Paulo, 27 out. 2001. Folhinha on-line)

O texto acima foi extraido do jornal brasileiro Folha de Sdo Paulo e inserido no livro didatico em uma segdo que
busca discutir o género “noticia”. O texto é acompanhado da seguinte atividade:

1. Esse texto é uma pequena noticia. Apesar de curta, ela apresenta os elementos basicos da informagao,
que vocé ja conhece: quem € noticia, o que aconteceu, onde, quando, como e por qué. Indique, no caderno,
os elementos dessa noticia.

2. O jornalista que escreveu a noticia certamente foi até o local onde os garotos vivem e conversou
com eles. Além dos elementos basicos da noticia, podemos perceber que ele procurou saber outras coisas.
Indique-as no caderno.

3. Muitas informagdes sdo dadas de forma direta, com transcricdo literal (exatamente daquilo que foi
dito) das palavras dos meninos. Copie no caderno o que nos indica que a transcricao desse texto € literal.
Vocé diria que colocar as palavras dos garotos no texto atribui mais veracidade a noticia? Por qué?

4. “A gente brinca, zoa por af e fica deitado”. Quem diz essa frase é E., um menino. Agora considere-a
do ponto de vista gramatical: o sujeito de brinca, zoa e fica é “a gente”, uma expressao feminina. a) pensando
nisso, como deveria ficar o adjetivo deitado? Escreva no caderno. b) Por que o menino usou o adjetivo na
forma masculina? Explique no caderno.

Sem aprofundar a andlise desse material, gostaria apenas de ressaltar os seguintes aspectos:

1 — ao retirar o texto do jornal e inseri-lo no livro didatico, ocorre um procedimento de transposicao didatica e de
reconfiguragdo de seus parametros de producdo e de interpretagdo. O género jornalistico e o tipo textual “noticia”
sdo esvaziados e anulados pelo procedimento de transposi¢do. Isso é notavel quando verificamos que as atividades
nao problematizam o fato noticiado (o problema da infancia e do menor abandonado), mas serve de pretexto para o
ensino de gramética e de outros aspectos formais e codificados da narragio (perguntas classicas: quem? O qué?, onde?,
quando?, como?, por qué?).

2 — Se o problema noticiado ndo é discutido, o préprio problema do género e do tipo textual também ndo é ou, no
maximo, se encontra simplificado com afirmagdes do tipo “o jornalista que escreveu a noticia certamente foi ao
local...; esse texto é uma pequena noticia..., ... apresenta os elementos basicos da informagao.

Em nenhuma das atividades o aluno é levado a refletir sobre o fato (complexo) relatado pelo jornal, nem sobre as
condigoes de produgdo do discurso jornalistico. Restaria ainda questionar qual o papel do aluno na leitura desse
texto e na atividade proposta. Aprender as regras da concordancia nominal? Descobrir que citar as palavras de
alguém confere credibilidade a noticia? Descobrir que tal texto é uma noticia? Aprender a identificar informagdes
explicitas de um texto? Seja como for, nenhuma dessas atividades busca desenvolver o pensamento critico do
aluno, nem mobilizar ou exercitar o seu raciocinio l6gico. O texto serve de pretexto para atividades tradicionais de
classificagdo gramatical e de identificagdo de informagdes.

Com efeito, hd, nos alunos de ensino médio e mesmo nos estudantes universitarios, uma significativa deficiéncia em
relacdo ao dominio das estruturas gramaticais e formais da lingua culta. No entanto, o maior problema nao se situa
na apreensao de regras formais do cédigo linguistico, mas na prépria expressao do pensamento e na apreensdo dos
aspectos discursivos e lingufsticos capazes de dar conta dessa expressdo. Muitos alunos apresentam clara dificuldade
para expressar relagdes ldgicas entre os conceitos e as idéias, para estabelecer lagos de causalidade e consequéncia,

48 11l SIMELP

expressar oposicdes e contrastes entre eventos e opinides, construir definicdes e exemplificagdes tendo como base
dados da realidade, enfim, planejar e organizar as idéias. A dificuldade para expressé-las se junta também a dificuldade
de interpreta-las na leitura de textos e de problemas da realidade. Tais dificuldades estao relacionadas muito mais com
o exercicio da competéncia argumentativa do que com a revisdo pura e simples de conceitos e regras gramaticais
que continua, apesar de tudo, idealizada na formagdo escolar, como demonstra a atividade do livro didatico que
mencionamos acima.

Argumentacdo: teoria e aplicacdo

Ao propor uma abordagem argumentativa para o ensino da expressao escrita e da leitura em Lingua Portuguesa
desejo enfatizar a relagdo intrinseca e fundamental entre essas duas competéncias e o problema do pensamento
critico. Trata-se, aqui, de propor uma abordagem argumentativa que leve o aprendiz a exercitar o seu pensamento
e expressa-lo linguisticamente em uma dindmica dialética e dialégica. A argumentacdo envolve um dispositivo
de enunciacdo complexo, e ndo apenas a aprendizagem de tipologias de argumentos que possam ser usadas ou
identificadas em algumas situagdes. A argumentagao deve estar no centro de um dispositivo dialégico, como propoe
Moeschler (1985: 47. Tradugdo nossa):

Um discurso argumentativo [...] surge sempre em relagdo a um contra-discurso efetivo ou virtual. A
argumentagdo €, nesse sentido, indissocidvel da polémica. Defender uma tese ou uma conclusao remete
sempre a defendé-la contra outras teses ou conclusdes, assim como entrar em uma polémica nao implica
apenas um desacordo [...]. mas, sobretudo, a posse de contra-argumentos. Esta propriedade que tem a
argumentagdo de estar submetida a refutagdo me parece ser uma de suas caracteristicas fundamentais e a
distingue claramente da demonstragdo ou da dedugdo, que, no interior de um sistema dado, se apresentam
como irrefutdveis.

A expressdao do pensamento critico se coaduna com uma concepgdo da argumentagdo que exige dos locutores
que se instalem em posi¢des dialéticas e dialdgicas de refutagdo, buscando os argumentos e os contra-argumentos
indispensaveis a sua justificagdo. A essa posicao dial6gica da argumentagdo, acrescentamos o esquema argumentativo
de S. Toulmin e de sua abordagem proposta por Jean-Michel Adam, bem como dos pressupostos normativos da
pragmadialética de van Eemeren & Grootendorst. Acreditamos que a dimensdo critica proposta por esses autores
permitem a elaboracdo de uma abordagem pedagégica do processo argumentativo para o desenvolvimento da
expressao do pensamento através da escrita e da leitura.

1.1. O esquema de S. Toulmin

O Modelo de S. Toulmin tem o mérito de compatibilizar a relagdo légica entre o argumento e a conclusdo com as
premissas implicitas que servem de garantia (ou lei de passagem) a essa relagdo, além de prever eventuais reservas
(refutagbes) que reclamariam a explicitagdo de novas justificagdes ou garantias. Além disso, Toulmin integra
ao processo de argumentagdo o fendmeno de modalizagdo, responsavel por indicar a forca com que a relacdo
Argumento/Conclusdo é apresentada pelo locutor e o Campo, universo onde se buscam os argumentos e a validade da
argumentagdo. Apresento abaixo o esquema de Toulmin aplicado a um exemplo razoavel de discussao acerca de um
problema brasileiro:
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O ESQUEMA DE S. TOULMIN.

(Dado inicial) > (Conclus@o a que se quer chegar)
Nio ha evolugdo social no Brasil A violéncia aumentara
(modalizacdo: provavelmente)
(Garantia ou Prova 1) > (Restricdo)

Quando a situagdo social ndo evolui A menos que haja ndo haja uma relagdo entre a
a violéncia aumenta situagéo social e o aumento da violéncia

\

(Fundamentos mais profundos)
Estudos e estatisticas mostram uma relag@o entre desigualdades sociais e aumento da violéncia

Nota-se que, no esquema proposto por Toulmin, o locutor apresenta um dado inicial (D) que ja possui valor de
argumento para se chegar a uma determinada conclusdo (C). Em seguida, diante de uma possivel (e pressuposta)
réplica por parte de um adversario, sdo exigidas novas garantias, ou provas, para fortalecer a conclusdo e rebater a
réplica ou restricao possivel. A apresentacdo de provas e garantias sugere o estudo de uma tipologia de provas que
garantiriam as conclusdes, dando-lhes a forga necessaria para que a conclusdo seja a mais fundamentada possivel.
A apresentagdo de fundamentos mais profundos e consubstanciados cumpriria essa fungdo, como argumentos
fundados na estrutura do real, como o caso de estatisticas e provas mais evidentes. A modalizagao representa o
valor de verdade que o locutor aplica a sua proposicdo (certeza, necessidade, probabilidade, divida, etc.).

1.2. O esquema de Toulmin na lingUistica textual de Jean-Michel Adam

Jean-Michel Adam (2004) vai se inspirar no esquema de Toulmin, a partir da reformulacdo de Jean-Paul Grize desse
mesmo esquema, buscando recuperar o processo argumentativo e sua dimensao enunciativa. Vale evocar aqui um dos
exemplos de Adam e que poderdo inspirar a nossa abordagem pedagdgica. Adam analisa uma noticia publicada na
imprensa francesa sobre os atletas que se dedicam a esportes radicais. De inicio, a reportagem enuncia em seu titulo
o seguinte:

(1) — Se os atletas radicais se vendem, é para ganhar sua liberdade.
Seguido de um subtitulo:

(2) — Convidados pela escola de administracdo e de comunicacdo de Vernier, Sébastian Bourquin, Eric Escoffier e
Dominique Perret evocam seus desafios, e o prego a pagar para viver sensagdes fortes.

Para Adam, (2) é uma sequéncia informativa, ndo argumentativa. (1) é uma sequéncia explicativa (se P <explicagao>
é para g). Se de um lado, o enunciado P pode gerar um tipo de inferéncia ética negativa relacionada a um mundo
mercantil (se vender por dinheiro), o enunciado q relativiza a inferéncia negativa evocando uma razio ética
positiva, a da liberdade. Mas o interessante em seu exemplo é o enunciado que vird em seguida, em forma de
discurso relatado:

3) - Dominique Perret, esquiador radical: “N6s ndo somos kamikazes suicidas: sim, nés assumimos riscos, mas
eles sdo calculados.”

50 Il SIMELP

O exemplo retirado da reportagem permite a Jean-Michel Adam elaborar o seguinte esquema representativo da
argumentacao que ocorre em (3):

Proposicdo Proposigio
a8 “nos I;ssufninfos riscos”  MAS “eles Eﬁo galcglados” )
Valores segundo Valores segundo
um PDV 1 um PDV 2
(L= El) (logo) (logo) (L=E2)
Assercio orientacdo
concedida argumentativa
Conclusio C Conclusio nio-C
“os esquiadores radicais “N6s (os esquiadores radicais)
sdo kamikazes suicidas” ndo somos kamikazes suicidas”

" it

[sso nos permite explorar, em nossa proposta de aplicagdo pedagdgica, a complexidade de uma forma (A, mas
B) e os movimentos de pensamento que essa forma evoca. Ela permite evocar um ponto de vista (PDV1) que se
sustenta em certos valores bem representados em certo campo (o valor da vida, que ndo compreende a atitude
de coloca-la em risco) e refuta-lo dentro de outro campo, o do esporte, com seus préprios valores e sua propria
racionalidade, expressos em um ponto de vista diferente (PDV2). Assim, o locutor, que se identifica com o PDV2
e o defende, o faz sem desconsiderar parte do ponto de vista do enunciador 1, ele concorda que eles assumem
riscos, mas refuta a conclusdo de que sejam kamikazes suicidas, evocando a racionalidade dentro do esporte (os
riscos sdo calculados).

O esquema argumentativo de Toulmin, com as contribui¢cdes de Grize e de Jean-Michel Adam, pode constituir um
ponto de ancoragem e suporte ao trabalho sobre a expressdo do pensamento na escrita e na leitura por meio da
apreensao e das prdticas dos mecanismos argumentativos em jogo e das possibilidades linglisticas de expressao.
Assim, se retomamos o esquema cima, podemos fazer a engrenagem funcionar com elementos da lingua aplicados
as formas légicas do raciocinio. Vejamos uma forma légica do tipo (Embora A, B) aplicada a expressdo de um
pensamento sobre certo assunto (objeto):

/— Proposigdo p Proposicio q "

“Embora o governo tenha * a politica educacional continua
avangado em certas questdes” ineficaz”

Valores segundo Valores segundo
um PDV 1 um PDV 2
(L+ El) (logo) (logo) (L=E2)
Asser¢io orientagio

concedida argumentativa
Conclusio C Conclusio nio-C
“ A politica do governo esta sendo “A politica do governo nio estd
positiva” sendo positiva”

11l SIMELP 51



SIM POS [ON | SIMPOSIO 24

SIMPOSIO 24

O locutor concede a um enunciador 1 de um ponto de vista positivo sobre o governo um avango em certas questdes, mas
orienta a sua argumentagado para a refutagao de uma avaliagao positiva mais geral e, em especial, no campo educacional.
O esquema permite trabalhar sobre todas as garantias capazes de sustentar o PDV1 e sua conclusdo C, como também
todas as garantias da refutagdo expressa pelo PDV2. Permite refutar as garantias do PDV2 e exigir mais fundamentos
capazes de reforca-la, construindo a partir do esquema acima uma dindmica ao mesmo tempo dialética, fundada
na refutagdo critica, como também dialégica, evocando os diferentes enunciadores com seus argumentos e contra-
argumentos. A atividade pedagégica proposta sobre esse esquema se alia, assim, a uma problematica do pensamento
critico e a reveste de uma problematica lingtiiistica das formas de expressao. O objetivo é justamente o de reunir, em um
trabalho sobre a escrita e a leitura, um conjunto de procedimentos dialéticos e dialégicos estruturados.

1.3. Elementos de pragmadialética da argumentacdo

A teoria pragmadialética da argumentacdo associa uma concepgdo dialética da racionalidade a uma abordagem
pragmatica dos procedimentos do discurso argumentativo (van EEMEREN & HOUTLOSSER, 2004, p. 43. Trad.
nossa). O modelo tedrico busca descrever os procedimentos argumentativos dentro de um ideal da discussdo critica,
explicitando regras aplicadas a racionalidade cuja validade deve ser admitida intersubjetivamente e avaliada em sua
capacidade de resolver um problema determinado. A abordagem pragmatica da argumentagao se fundamenta também
na teoria dos atos de fala de Austin e Searle e na teoria da racionalidade conversacional de Grice. “Esta abordagem
considera os procedimentos utilizados nas diferentes etapas do processo resolugdo de um desacordo como atos de
fala tais como assumir uma posigdo, colocar em divida uma posigdo, avangar argumentos a favor de uma posicdo, e
decidir da conclusdo de uma discussao” (van EEMEREN & HOUTLOSSER, 2004, p. 46. Trad. nossa). Esse modelo de
argumentagao propde, em suma, os seguintes objetivos:

- a argumentacdo é um fenémeno funcional, exprimavel, social e dialético;

- a argumentagdo ndo deve ser reduzida ao estudo de inferéncias légicas, de atitudes psicolégicas ou
de crengas, mas como um conjunto de atos de linguagem com fungdes especificas em uma situagdo de
comunicacao determinada;

- a pragmadialética estuda 0 modo como os sujeitos que argumentam se engajam publicamente em posicoes
pelos atos de linguagem argumentativos e as consequéncias desses engajamentos no processo argumentativo;
- a pragmadialética ndo se limita a apenas descrever a argumentagao, ela busca especificar as normas as quais
fazem referéncia os argumentadores razodveis. Esses argumentadores aceitam as regras em curso quando se
engajam em uma agao regulada de resolu¢do do desacordo, procedimento baseado em uma confrontagdo e
em uma avaliagdo dos argumentos apresentados em situagao.

A andlise da discussao critica é, portanto, o foco central da pragmadialética. Ela pode ser decomposta em 4 etapas:

- etapa de confrontagdo, em que um divergéncia de opinides se manifesta;

- etapa de abertura, em que sdo estabelecidos os pontos iniciais da discussao critica;

- etapa argumentativa, em que as posicoes sdo desenvolvidas argumentativamente e os argumentos avangados
em defesa de uma posigdo sdo contestados pelas partes;

- etapa de conclusdo, em que serdo determinados os resultados da discussao.

A isso se acrescenta o principio de que os atos de linguagem devem satisfazer as condi¢des de racionalidade, devendo
respeitar, para tanto, as regras da discussao critica em cada uma das etapas, como a regra de interdicdo de impedir
que o interlocutor exprima a sua posicao (etapa de confrontagado) a interdicdo de generalizar o resultado da discussao
(etapa de conclusdo). O desrespeito a essas regras conduz a uma argumentagao falaciosa. A andlise do discurso
argumentativo proposto pelos autores ainda permite recuperar, durante uma discussao critica, as premissas implicitas
que operam na discussdo como um minimum légico. Esse minimo Iégico consiste em reconstruir uma premissa para
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tornar a argumentacdo compativel com um raciocinio logicamente valido.

Esses elementos j4 sdo essenciais para que possamos avaliar positivamente a contribuicdo que esse modelo pode nos dar
para a organizacdo da discussdo dentro de uma pedagogia do pensamento critico na escola. Com efeito, uma discussao
critica deve respeitar as regras minimas que permitem a cada interlocutor exprimir a sua posicao, suas opinides e
seus argumentos, e a andlise dos resultados de um discussdo deve igualmente obedecer ao principio critico de nao
generalizagdo. Ainda, o trabalho sistematico de reconstru¢do de premissas implicitas em uma argumentagdo é o que
permite as partes envolvidas perceber o que esta sendo avangado como objeto de acordo ou de divergéncia, bem como
os fundamentos légicos de cada uma das argumentagdes em confronto. Para além da andlise, geralmente subjetiva,
dos imaginarios ou ideologias que submeteriam idealmente os interlocutores em suas posicdes, o trabalho esta voltado
para a analise concreta e critica dos atos de linguagem expressos na argumentacao, as condi¢des de sua racionalidade
e os respeito as regras da discussdo. Para nosso objetivo, o trabalho de analise e de pratica da discussao critica se aplica
diretamente ao desenvolvimento do ensino da expressdo escrita e da leitura, e da prépria potencialidade da lingua na
expressdo do pensamento critico do aluno.

2. Argumentacdo, problematizacdo e o exercicio de suas formas de expressdo
linguistica em LP

A tese e o posicionamento constituem elementos naturais da conversagdo ordindria e sdo correntes na pratica escolar
quando o assunto é argumentagdo. De habito, o professor apresenta ao aluno uma tese (um problema de sociedade, um
tema de discussao) e lhe solicita posicionar-se diante dela e justificar o seu posicionamento. Porém, o elemento central da
argumentagao € a problematizagdo, ou seja, 0 modo como a tese serd tratada, defendida, os critérios de sua justificagdo. A
problematizagao é o elemento central de um ensino voltado para a prética do pensamento em sala de aula. E o exercicio da
problematizacdo que deve constituir o foco do trabalho, pois ele pode reunir as formas de raciocinio naturais aos seus modos
de expressao linguistica e discursiva, levando o aluno a buscar elementos e critérios (informagdes, provas, argumentagoes de
terceiros sobre a mesma tese, contra-argumentos) capazes de tratar o problema colocado. Ao desenvolvimento do espirito
problematizador, que remete a um trabalho de pesquisa e exploragdo dos diferentes lados e perspectivas de um problema,
deve juntar-se um trabalho sobre a discursivizagao, ou seja, sobre os elementos estruturais, linguisticos e discursivos, que
permitam ao aluno a configuragdo légica das idéias. Trataremos, em primeiro lugar, da questdo da problematizagao e do
exercicio do pensamento critico; em seguida, proporemos um conjunto de elementos linguisticos e discursivos que podem
favorecer a expressao escrita, em Lingua Portuguesa, do resultado da problematizagao.

2.1. Raciocinar, pensar e expressar o raciocinio e pensamento

A expressao do pensamento légico e argumentativo é importante em qualquer situagdo de comunicagio ou de ensino,
mas € especialmente necessdria no discurso académico, que exige maior complexidade e estruturacao do raciocinio. O
esquema abaixo propde um modo de entender o processo que parte das idéias e as insere em certos tipos de relagdes
de sentido, problematizando-as em diferentes perspectivas.
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Proposicdo de um objeto » Problematizacdo (escolha de perspectivas)

A Guerra do Iraque

»  (Causas
Conseqiiéncias
Condigoes
Oposigdes
Explicacoes
Comparacdes (associagdes)
Dissociacdes
Concessoes
Deducdes
Restrigdes

Propor um objeto de reflexdo consiste em identificar uma situagdo (escolar, por exemplo), um evento (uma aula), um
estado de coisas (um estado de greve) um aspecto (duragdo, finalizagdo, inicio). Apés selecionar um objeto para a reflexao
critica, inseri-lo em alguma problematizacao consiste em relaciona-lo de alguma forma (relagdes de causa, de condigdo,
oposicdo etc.). Exercitar o pensamento consiste, entdo, em identificar idéias e estabelecer diferentes tipos de relagdes com
elas, respondendo a questdes capazes de ampliar a sua complexidade. Por exemplo: quais as causas da Guerra do Iraque
(causas imediatas, causas profundas, causas finais)? Em que condicdes ela se realiza? Que tipo de oposigao é possivel
ser feita a essa guerra? O que e como se explica essa guerra? O que se pode deduzir dessa guerra e de seus diferentes
aspectos? Podemos compara-la com alguma outra guerra (Vietnam, por exemplo)? Que analogias podem ser feitas sobre
o assunto? Em que ela se diferencia de outras guerras e por qué? Que concessdes podemos fazer as partes envolvidas
na guerra e na maneira como cada um a justifica?  Que restricdes podemos fazer as partes envolvidas e ao nosso
préprio posicionamento a respeito do problema? A problematizagao conduz, assim, a uma colocagdo em perspectiva do
problema. Esse trabalho deve ser realizado, idealmente, por meio de uma discussdo coletiva que busque levantar todas
as perspectivas possiveis e todas as informagdes pertinentes sobre o problema objeto. S6 apés uma longa exploragao
do assunto a partir das diferentes formas de problematizagdo possiveis é que se passara a um trabalho sobre as formas
linguisticas e discursivas de sua expressao, ja visando a constru¢do da expressdo escrita de um pensamento elaborado.

2.2. Conjuncoes e expressdo linguistica de relacdes logicas

Sem negar a complexidade do texto e a abundante literatura tedrica sobre o assunto, simplificaremos sua definigdo em
funcdo dos objetivos de nossa proposta da seguinte maneira: um texto é constituido de asser¢des e proposicdes que
refletem diferentes perspectivas de apreensdo de estados de coisas do mundo. Refletir sobre esses estados de coisas
do mundo exige escolhas sobre perspectivas de apreensdo e de problematizagdo, conforme explicamos acima. Um
conjunto de asser¢des constitui unidades textuais que chamamos de paragrafos. Um texto é formado basicamente de
assercoes sobre o mundo que realizam objetivos, tais como explicar, justificar, comentar, dar sua opinido sobre alguma
coisa, informar, entre outros. Esses objetivos podem ser organizados em unidades textuais coerentes, os paragrafos.
Qualquer um desses objetivos exige do sujeito a escolha de modos de expressdo. Em se tratando de expressao escrita
na Lingua Portuguesa e, em especial, em situagdes escolares de reflexdo, marcadas pelos objetivos de explicagao,
justificacdo, opinido e informagao, as formas classicas de raciocinio (disjungdo, conjungdo, causalidade, implicacao,
exemplificacio, etc.) desempenham um papel fundamental. E, portanto, através desses elementos estruturantes que
representamos e expressamos nossas idéias, ou seja, que textualizamos o pensamento.
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Os processos sintaticos de coordenacdo e de subordinagdo constituem elementos estruturadores fundamentais da
expressdo do pensamento. Porém, ndo é nosso objetivo voltar a tradigdo gramatical ensinando os processos de
coordenacao e de subordinagdo com o intuito de fazer analise sintatica. Nossa abordagem desses processos terd como
objetivo capacitar o estudante a expressar o seu pensamento em uma ou outra forma légica. Achamos necessario enfatizar
a revisao dos processos de coordenagdo e de subordinagdo para, em seguida, mostrar sua aplicagdo e importancia
para a expressdo escrita do pensamento. Queremos deixar claro, porém, que o conhecimento das nomenclaturas
gramaticais ndo é um pré-requisito para o desenvolvimento da competéncia escrita e leitora. O conhecimento das
nomenclaturas, ou seja, dos nomes das fun¢des gramaticais (oragdes subordinadas substantivas, adverbiais ou adjetivas,
oragdes coordenadas explicativas, adversativas etc.) ndo funciona como um elemento facilitador da atividade de escrita.
Nossa postura diante da lingua é, pois, intermedidria. Nao consideramos o ensino de gramatica como um pressuposto
para o aprendizado da escrita e da lingua. No entanto, ndo descartamos a importancia de certos conhecimentos de
base, como por exemplo, a nocdo de oragao e de periodo e a légica da conexdo interfrastica através das conjungoes
coordenadas e subordinadas. Ndo s6 a compreensao da nocao de oragdo e de periodo é fundamental, como também
das relacdes de conexdo logica e semantica passiveis de serem estabelecidas entre uma oragdo e outra. Esse é o
conhecimento gramatical de base que o aluno devera adquirir para o exercicios das formas légicas de raciocinio.

A operagao légico-semantica consiste em relacionar duas asser¢des sobre o mundo, formando, em geral, um periodo
composto de proposigoes. As duas assergdes se encontram em relacdo de interdependéncia semantica. Ha, pois, relagoes de
sentido entre as idéias evocadas pelas oragoes conectadas e essas relagdes sao explicitadas pelo tipo de conjuncao que as
liga. Ela é l6gica porque denota uma atividade de raciocinio do sujeito pensante, orientando a sua argumentagdo para certa
direcdo. E, também, semantica, pois explicita um sentido especifico na relagao entre as duas oragdes conectadas, ou seja,
especifica o semantismo da relagdo interfrastica. Na auséncia do elemento conectivo, ou seja, da conjungao, o semantismo
que relaciona as duas oragdes, assim como a légica do raciocinio do sujeito pensante, ficam implicitas, exigindo do leitor ou
do interlocutor a inferéncia da intengao argumentativa durante a leitura. Assim, as asser¢oes sobre o mundo:

A— A politica atual de juros é recessiva.
B— A politica atual inibe os investimentos.

Podem ser relacionadas em um periodo composto de varias maneiras. A colocagdo de uma conjungdo permitira
especificar o sentido exato do raciocinio realizado. Por exemplo, pode tratar-se de um raciocinio explicativo, visando
refutar uma politica de juros altos:

A politica atual de juros altos é recessiva (A), pois (B) inibe os investimentos produtivos.

O periodo acima, cuja férmula é (A, pois B.) nada mais é, na linguagem gramatical, que um periodo composto de
2 oragdes: uma primeira oragdo (A), seguida de uma oragdo coordenada explicativa (B). Elas estdo ligadas por um
conector — pois (conjung¢do coordenativa explicativa). O conector (pois) da a orientagdo argumentativa da segunda
oracao (B), mostrando que esta oragao é a explicagdo que se da a asser¢ao contida na primeira oragdo, ou seja, de que
a politica de juros altos é recessiva. Ela poderia, em algum contexto de discussao, servir de refutagio (contestagao) a
uma afirmacgao contrdria, ou seja, de que a politica de juros altos ndo é recessiva. Seja como for, o raciocinio légico
envolvido nessa estrutura de frase é causal. O pensamento reflete uma relagdo de causa e efeito entre a politica atual e
a recessao. Mas o pensamento ndo é somente causal, pois ele expressa também uma relagdo definicional: recessao esta
sendo definida como inibicdo de investimentos.

Passando a um segundo exemplo, poderemos notar que as mesmas idéias poderdo se conectar com o objetivo de
contra-argumentar e defender a politica de juros altos, introduzindo uma oposigao através da conjungao adversativa ou
opositiva (Entretanto, A,) seguida de uma explicativa (pois B) — que explica o porqué da oposigao:

Entretanto, a politica de juros altos atrai o capital estrangeiro (A), pois (B) ele ganha com uma taxa de juros elevada.
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A forma légica do raciocinio expressa na estrutura da frase é também causal: a politica de juros altos favorece (€ a causa da) a
entrada de capital estrangeiro no pais. Mas ha ainda outro raciocinio explicativo causal que sugere que o que motiva (provoca,
causa) a vinda do capital estrangeiro é o ganho financeiro. As possibilidades nao terminam aqui, pois o debate pode prosseguir,
exigindo novas conexdes e novos raciocinios, ou seja, novas argumentagdes, como no exemplo seguinte, em que as mesmas
assergbes podem ser conectadas com o objetivo de apresentar a réplica com um novo elemento de refutacao — (porém B):

Porém, esse capital atraido pelos juros altos é basicamente especulativo.

Esta estrutura (porém B) necessita de um par, ou seja, uma primeira oragao da qual ela seria a adversativa (a opositiva).
Para construir a outra oracao, basta se perguntar: (a qué eu estou me opondo?) ou (a qual A eu estou opondo o meu B?).
Posso propor o seguinte (A) para o meu (B):

A politica de juros altos atrai a entrada de capitais, porém esse capital é basicamente especulativo.

O exemplo forma, assim, o periodo que eu queria construir, cuja forma légica é (A, porém B.), ou seja, um periodo
composto de duas oragdes, em que a segunda oracao (B) expressa uma relagao l6gico-semantica de oposicao a primeira
(A). Esses exemplos mostram o potencial argumentativo das relagdes de conexao interfrastica e o papel que podem
desempenhar em um exercicio de discussao dialética em sala de aula.

A conjungdo funciona como indice de atitude argumentativa e como ponto de partida da aprendizagem da escrita e da
expressao do pensamento. Ela é o ponto de partida porque permite ao aprendiz reconhecer as formas l6gicas naturais
do pensamento e exercit-las. E (til observar ainda que, permanecendo inalteradas as duas assercdes, pode-se, todavia,
modificar o seu sentido, alterando-se apenas as conjungdes:

(A) a politica de juros altos é recessiva,
(B) ela atrai capitais.
A politica de juros altos é recessiva (A), ainda que (B) ela atraia capitais.

Em (A, ainda que B.) afirma-se que a politica de juros altos é recessiva, e concede-se a ela a qualidade de atrair capitais.
E por isso que a conjuncdo (ainda que) é chamada de concessiva. Temos também a possibilidade, como ja vimos
anteriormente, de relacionar essas duas idéias em uma forma explicativa (A, pois B.):

A politica de juros altos é recessiva, (A), pois (B) ela atrai capitais especulativos.

Em (A, pois B.), explica-se porque a politica de juros altos é recessiva: ela sé atrai capitais especulativos e ndo capitais
produtivos. Num sentido bem diferente, podemos relacionar as mesmas idéias numa forma temporal (A, quando B.):

A politica de juros altos é recessiva (A), quando (B) ela atrai capitais especulativos.

Num sentido temporal e um pouco restritivo, exprimindo a idéia de que a politica de juros altos é recessiva numa
circunstancia especifica, quando ela atrai capitais especulativos. Varias outras formas légicas podem parafrasear o
periodo acima, relacionando as mesmas idéias de forma diferente:

(A, se B.): condicional.

A politica de juros altos serd recessiva (A), se (B) atrair (apenas) capitais especulativos.
(A reduzida de gerdndio, B.):

Atraindo capitais especulativos, a politica se tornara recessiva.

(A reduzida de infinitivo, B.):

Ao atrair capitais especulativos, a politica se tornara recessiva.

Ha outras formas de se construir uma relagdo légico-semantica entre oragdes no periodo:
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- Através de palavras lexicais que denotam uma relagao légica implicita, mesmo tratando-se de um periodo
simples (onde s6 ha uma oragao).

O consumo excessivo do alcool torna o homem deficiente. (verbo que indica relagdo causal)

A globalizagcao provoca o desemprego. (verbo que indica relagao causal)

A globalizagao resultou em grande especulagao. (verbo que indica relagao causal)

- Certas construgdes frasticas que estabelecem uma relagao légica entre as assergoes:

Com Mana adubando, teremos lucro certo. (Condicao: Se A, B: Se adubarmos com Mand, teremos lucro
certo.)

E dando que se recebe. (Condicdo: Se A, B.: Se vocé conceder, ird também receber.)

Devagar se vai ao longe. (Concessdo: Ainda que A, B.: Ainda que ande devagar, se ird ao longe.)

Buscando solugées para o problema, Richard conseguiu resolvé-lo. (Causa: ja que buscou solu¢des para o
problema, Richard conseguiu resolvé-lo.)

- uma simples pontuagao:

Trabalhe! Vocé chegard Ia. (Se vocé trabalhar, chegard Ia.)

Varig: o jeito certo de voar. (A Varig é a melhor companhia aérea do Brasil, pois tem o jeito certo de voar.)

2.3. Exercicios de elaboracdo de proposicdes logicas com conjuncoes.

Como vimos, o dominio dos processos de coordenacdo e de subordinagdo é fundamental para que a expressao do
pensamento nado se torne cadtica e para lhe dar sua coeréncia logica. A pratica de elaboracao de periodos centopéicos
elaborados com diferentes tipos de relagdes podera propiciar ao aluno um exercicio sistematico de diferentes formas de
raciocinios, além de leva-lo a exercitar a expressdo de relagdes complexas no manuseio de periodos longos. A forma
[6gica abaixo é um exemplo de exercicio de raciocinio:

AeB, pois CeD, EeF, apesar de G e de H.
Seu desenvolvimento pode gerar o seguinte texto, que expressa os raciocinios do aluno de administracdo que o produziu:

A teoria humanista da Administragdo buscava entender o homem dentro das organizacdes e esclareceu,
em grande parte, o papel da natureza humana no seu funcionamento, pois desenvolveu experiéncias com
os empregados e realizou vdrios estudos com supervisores na indistria, mostrando, de forma positiva, que
o fator humano e as relagdes interpessoais desenvolvidas afetavam a produgdo, apesar de suas formas de
controle permanecer rigidas e de serem adotados padrdes de produgao mecanicistas.

O periodo centopéico, como podemos perceber, assemelha-se a um pardgrafo, nao s6 pelo tamanho, como também pela
complexidade e pela delimitagao do assunto. Como sdo vdrias oragdes reunidas em um sé periodo, sdo também varias
idéias relacionadas. O mesmo tipo de periodo foi desenvolvido por outro aluno, dissertando sobre a politica de juros:

As taxas de juros devem diminuir e o pais precisa retomar o crescimento econdmico, pois se demorar mais
e 0 governo nao se esforgar, a opinido publica pode abalar as bases de sustentagdo do governo e criar um
ambiente de inseguranca, apesar de a economia demonstrar sinais de melhora e da credibilidade do Brasil
no exterior ter aumentado significativamente.

E claro que o periodo centopéico pode ser dividido em perfodos mais curtos com um niémero menor de oracées
e isso pode constituir um bom exercicio. No entanto, ndo ha nada que impega ou que desaconselhe o seu uso,
desde que elaborado com bom senso e com seguranga. Como prética de expressao do pensamento é um exercicio
estimulante, pois o aluno deve buscar idéias de como desenvolver cada movimento légico de raciocinio exigido pela
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forma linguistica de expressdo. Isso pode ser feito com todos os tipos de coordenagao e de subordinagao, sobre temas
variados. Junto com o exercicio sistematico dessas formas de conexao interfrastica, introduzimos um trabalho com as
formas de modalizagao e de estilo, como explicaremos abaixo.

2.4. A expressdo da modalizacdo e outros elementos de estilo.

Quando pensamos sobre alguma coisa e colocamos esses pensamentos em uma discussdo com alguém, as atitudes
modais podem desempenhar um papel importante no desenvolvimento da discussao, seja na comunicagao coerente
do modo como conhecemos e apreendemos um objeto, seja na prépria relagdo estabelecida com o interlocutor. Assim,
quando escrevemos necessitamos de certos instrumentos linguisticos para introduzir idéias, explicitar posicionamentos
e atitudes a favor ou contra certas teses, objetar, concordar e explicar, denotar certa veeméncia ou, ao contrario,
hesitagdo, enfim, demonstrar nossa atitude modal e revestir a expressao de certo estilo. Certas expressdes da lingua
podem ser bastante (teis para a construcao estilistica e modal da argumentagao e da escrita em geral. As expressdes
modais comunicam a intencdo do locutor de atenuar ou de reforcar o valor de verdade de suas afirmagoes. Esses
“modalizadores” indicam graus de certeza, de probabilidade, de divida, de hesitagcdo ou de flexibilidade do sujeito
que argumenta em relagdo ao conteddo das proposigdes. Os modalizadores funcionam como importantes articuladores
da enunciacado e do discurso, mas eles desempenham um papel diretamente relacionado ao problema da justificagcao
e dos critérios subjacentes que um locutor deixa implicitos em sua argumentagao.

Para Toulmin, o problema da modalizagdo remete aos principios e critérios pertinentes para justificar a forca de uma
afirmagdo. Assim, ao usar em uma argumentagdo a expressdo “nao poder”, deve-se precisar qual é a exata natureza
de sua forga e os critérios que estao implicitos nessa expressao que a justifique. Toulmin entende por “forga” de uma
modalidade as consequéncias praticas de seu emprego. Por exemplo, a forga da expressao “ndo poder” compreende a
injuncao geral implicita que uma coisa ou outra deve ser excluida de alguma maneira e por tal razdo. Na proposi¢ao “um
pai ndo pode colocar o filho na rua sem um centavo no bolso”, a forga da expressao “nao pode” implicita uma injungao
diferente da expressa pela proposicao “Vocé nao pode colocar 10.000 pessoas em um auditério que sé6 comporta 1000
pessoas”. Na primeira, o critério de justificagdo é moral e “ndo poder” ndo implica nenhuma impossibilidade fisica nem
é absoluta e intransponivel. Na segunda proposicdo o critério € fisico e espacial, e a impossibilidade é mesmo absoluta.
Em um breve exame de expressdes modais da lingua portuguesa, poderemos perceber que nem todas estdo diretamente
relacionadas com a modalizagdo argumentativa nos termos de Toulmin, constituindo apenas elementos de estilo. Outras,
porém, possuem um alcance argumentativo claro e podem desempenhar um papel relevante em pedagogia de cunho
dialético e dialdgico. Vamos propor aqui uma lista, ndo exaustiva, de expressdes modais que desempenham ora uma
funcdo argumentativa, ora uma fungdo estilistica e podem ser trabalhadas em sala de aula com alunos.

a) expressoes que indicam certeza: Sem duvida; Certamente; Realmente; Visivelmente; Notoriamente; Nao ha divida alguma;
E sabido que; Com toda certeza; E 6bvio que; E evidente que; Evidentemente; Sabidamente; Necessariamente; E claro que;
E mais do que notério que; Definitivamente, parece que....; Sem nenhuma duvida....Incontestavelmente....; Com certeza...;

b) expressées que indicam ddvida: Nao é totalmente certo que; Poderiamos, talvez, afirmar que;

c) expressées que indicam possibilidade: E possivel que...; E bem provavel que; Seria desejavel que; Parece que....; Em
aparéncia;

d) expressées que indicam flexibilidade: De modo menos dogmdtico; A afirmacdo é, em parte, interessante, mas...;
Devo conceder-lhe a razdo, nesse caso...; Nao posso, realmente, negar a pertinéncia dessa afirmacgdo...;

e) para introduzir um assunto: Trata-se aqui de.... ; De inicio... Em primeiro lugar... A fim de compreender melhor o
problema.... N6s proporemos portanto... N6s nos encontramos aqui diante de uma questao....
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f) para concluir: Para pér um termo a esse debate (a essa controvérsia...).... Em resumo... Para concluir... Comparemos,
para concluir, (a opinido)....... de..... com a de.....

g) para expor seu ponto de vista ou dar a sua opinido: Na minha opinido.... Quanto a mim... Estimo que.... Estima-
se que....Tenho a impressdo de que..... Estou convencido de que... E preciso dizer que... Nio estou bem certo,
mas.... Pouco importa que... O que me parece importante é....Parece relevante ressaltar.... O que conta para mim
é.... No que me diz respeito... Penso que... Creio que... Estou certo de que... Por algumas razdes, sou levado a crer
que.... Por razdes evidentes.... Nada disto tem importancia, pois.... Nao tenho opinido precisa sobre o assunto....

h) para propor alternativas: De um lado.... do outro lado.... Nao poderiamos dizer, de preferéncia, que... Nao seria mais
uma questao de.... Por outro lado.... Entretanto, podemos pensar que... Se é verdade que...., podemos também admitir
que....Se € justo dizer que..., ndo seria também pertinente afirmar que....2 Ndo poderiamos igualmente afirmar que....?
Seria mais pertinente avaliar as relagdes entre.... e.... sob a seguinte forma: Poderiamos ressaltar....

i) para expressar uma concordancia: Estou totalmente de acordo com o que vocé disse... Participo inteiramente de sua
opinido.... Concordo em absoluto com.... E exatamente o que penso.... E realmente indiscutivel.... Ndo ha como negar...

j) para refutar, discordar: Este julgamento ndo nos parece.... E seu ponto de vista, mas... Depende.... Sim, mas por
outro lado.... Ndo estou certo de que tenha razdo.... Discordo totalmente.... Absolutamente, vocé esta equivocado....
N&o concordo inteiramente com o que vocé diz... Discordo de vocé nesse ponto... Talvez vocé tenha razao, mas....
Vocé se esqueceu de dizer que... Nao compreendo por que.... Gostaria de ressaltar, porém, que.... E preciso
considerar igualmente que.... Ndo se pode perder de vista/ esquecer que... Vocé ndo conseguira me convencer de
que .... ; Nada conseguira me convencer de que... E totalmente absurdo afirmar que... Nio apenas... mas também...

I) outras expressées préprias a organizar idéias no periodo: Notemos que... Encontramos uma idéia similar em...
O que significa que... Precisemos que... Se considerarmos (tal aspecto), perceberemos que... Do mesmo modo... A
titulo de exemplo, vejamos o caso... E possivel que..., mas... Seria realmente surpreendente que... Como exemplo,
podemos citar... Contrariamente ao que se pensa em geral... Em segundo lugar... Em terceiro lugar... Quanto a... E
preciso reconhecer... Num primeiro momento... Vamos nos limitar a... Precisamos agora nos perguntar se... Voltemos
ao problema... Deve-se admitir que... Todavia... Entretanto... Finalmente... Entretanto, é bom frisar que... £ importante
ressaltar ainda que... Essas observacdes sdo suficientes para mostrar, de inicio, que... E importante lembrar que...
Gostariamos de salientar... Nao se trata de descartar, em absoluto, a importancia de... Seria indtil... Ndo se deve
todavia... Em que medida podemos realmente afirmar...Vale ressaltar...

Essas expressOes servem a expressdo escrita, mas sua fungao em nossa proposta nao se limita a construgao textual. Nosso
objetivo é que elas sirvam ao exercicio do raciocinio e do pensamento problematizador. Assim, uma expressao do tipo
“Em que medida podemos realmente afirmar que...” possui uma orientagdo argumentativa vinculada a uma refutagdo e,
portanto, possui uma dimensdo dialética importante. Além disso, ela exige a explicitacdo de critérios de justificacdo da
refutacdo (o que permite ao locutor refutar?), e também os critérios de justificagdo da proposicao afirmada. A expressao
serve, assim, ao proposito de estimular o pensamento problematizador e buscar os seus argumentos e contra-argumentos.
A finalidade dessas expressdes €, pois, provocar o pensamento do aluno para sua complementagdo. De modo similar
ao trabalho proposto com as conjuncdes, que funcionam como elementos estruturadores das formas de raciocinio, as
expressoes de modalizagdo solicitam complementagdes coerentes sustentadas em principios e critérios de justificagdo.

Conclusdo

Os elementos apresentados aqui, de natureza tedrica, metodoldgica e linguistica, compdem para nés os fundamentos
de uma proposta pedagogica voltada para o ensino do pensamento critico associado ao desenvolvimento da escrita
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e da leitura em Lingua Portuguesa. Os principios da discussdo critica e das regras de racionalidade argumentativa
da pragmadialética, o modelo igualmente critico e justificacionista de Toulmin, desenvolvimentos por Grize e mais
especificamente por Jean-Michel Adam em sua linguistica textual podem constituir elementos de base para um trabalho
aplicado ao exercicio do raciocinio argumentativo do aluno, do pensamento critico e de sua expressdo. As categorias
e expressOes linguisticas que privilegiamos aqui constituem elementos de uma gramdtica basica que assume um
papel de potencializar a expressdo do pensamento, seja pela estruturagdo formal das relagdes légicas e semanticas
entre assercgOes, seja pela orientagdo argumentativa (e estilistica) das atitudes modais evocada pelas expressdes de
modalizacdo e de estilo apresentadas. Nosso objetivo €, pois, buscar associar postulados tedricos e metodoldgicos
relacionados ao fendmeno da argumentagao aos aspectos estruturais da Lingua Portuguesa que permitam, em situacoes
de aplicagdo, motivar os comportamentos argumentativos dos alunos em uma situagao de discussao critica e estrutura-
los l6gica e linguisticamente.
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O ENSINO DE Lil\]GUA PORTUGUESA E A LINGUISTICA TEXTUAL: APROXIMACOES POR MEIO
DO UNIVERSO LUDICO
Marilia de Carvalho Caetano OLIVEIRA?

RESUMO: este trabalho pretende discutir como o ensino de lingua portuguesa, no 3° e 4° ciclos (6° ao 9° ano) do Ensino
Fundamental, poderd ser enriquecido pelas contribuigbes advindas da Linguistica Textual. Objetiva-se aqui atuar de
modo significativo no que Vygotsky (1998: 112) denomina de zona de desenvolvimento proximal, considerando que a
motivagdo dos adolescentes serd ainda maior se algumas atividades pedagégicas forem realizadas ludicamente. Uma
das manifestagdes desse universo lGdico sdo os jogos, os quais ndo sdo utilizados exclusivamente por criangas. Na
educacgdo escolar, o jogo deveria ter um espaco privilegiado, pois favorece o desenvolvimento dos aspectos cognitivos,
fisicos, morais e afetivos. Assim considerado, esta proposta objetiva contemplar alguns objetivos gerais do ensino de
lingua portuguesa, previstos pelos Parametros Curriculares Nacionais, priorizando-se aqueles voltados para pratica
de producao de textos orais e escritos. Entende-se que a Linguistica Textual, por assumir uma dimensao transfrastica
e por isso considerar o texto como um “evento comunicativo para o qual convergem agdes linguisticas, cognitivas e
sociais” (Beaugrande, 1997: 10), poderd fornecer suporte teérico adequado para o desenvolvimento de atividades que
propiciem reflexdo sobre importantes fatores que constituem os processos de produgdo oral e escrita.

PALAVRAS-CHAVE: ensino; ludicidade; Linguistica Textual; textos orais; textos escritos.

1. Infroducdo

O presente trabalho, centrado nas relagdes entre o ensino de lingua portuguesa e a Linguistica Textual, foi motivado
pelas discussées realizadas no Grupo de Pesquisa Linguistica e Cultura e no Grupo de Estudos da Pratica de Ensino de
Lingua Portuguesa (DELAC/UFS)).

O ensino de lingua portuguesa tem sido objeto de pesquisa hd muitos anos, sob diferentes areas e enfoques. Aqui,
visa-se a apresentar como o ensino dessa disciplina, no 3° e 4° ciclos (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, podera ser
enriquecido pelas contribui¢des advindas da Linguistica Textual, considerando que a motivagdo dos adolescentes sera
ainda maior se algumas atividades pedagdgicas forem realizadas ludicamente.

De acordo com Ronca (1989: 99), “o lidico torna-se valido para todas as séries, porque é comum pensar na brincadeira,
no jogo e na fantasia, como atividades relacionadas apenas a infancia. [...] Embora predominante neste periodo, ndo
se restringe somente ao mundo infantil”. Uma das manifestagdes desse universo lGdico sdo os jogos, os quais ndo sao
utilizados/realizados exclusivamente por criangas. Pelo contrério, eles sdo muito difundidos no mundo dos adultos,
principalmente os competitivos. Na educagdo escolar, o jogo deveria ter um espago privilegiado, pois favorece o
desenvolvimento dos aspectos cognitivos, fisicos, morais e afetivos. Por isso, ndo deve ser visto somente como um
divertimento.

Sendo assim, esta proposta engloba alguns objetivos gerais do ensino de lingua portuguesa, previstos pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), priorizando-se aqueles voltados para a produgado de textos orais e escritos. Entende-se
que a Linguistica Textual, por assumir uma dimensdo transfrastica, podera fornecer suporte teérico adequado para o
desenvolvimento de atividades que propiciem reflexdo acerca de importantes fatores envolvidos na produgao oral e
escrita.

24 Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei (UFSJ), Departamento de Letras, Artes e Cultura (DELAC), Praca Dom Helvécio, 74, Fdbricas,
CEP 36301-160, SGdo Jodo del-Rei, Minas Gerais, Brasil, mariliacarvalho@ufsj.edu.br.
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2. Linguistica textual — uma visdo panorémica

A Linguistica de Texto (doravante LT), termo empregado pela primeira vez pelo autor alemio Harald Weinrich, é um
campo que

procura ir além dos limites da frase, que procura reintroduzir, em seu escopo tedrico, o sujeito e a situagao
da comunicagdo, excluidos das pesquisas sobre a linguagem pelos postulados dessa mesma Linguistica
Estrutural [...].(Bentes, 2001: 245).

Essa corrente tedrica, com o decorrer dos anos, foi ganhando novas configuragdes até adquirir a que tem hoje. Baseado
em Koch (2004), apresenta-se, a seguir, um breve historico sobre essa trajetoria.
Na época de seu surgimento, segunda metade dos anos 60, e também primeira metade da década de 70,

em fungao do conceito de texto entdo majoritario, a maioria dos estudiosos estava debrugada sobre a andlise
transfrastica e/ou a construgdo de gramdticas do texto, de modo que o objeto privilegiado de estudo era
a coesdo [...], muitas vezes equiparada a coeréncia [...], jd que ambas eram vistas como qualidades ou
propriedades do texto. (Koch, 2004: XII-XIII).

Segundo a mesma autora, as tarefas bdsicas de uma gramatica do texto seriam as de investigar quais principios
constituem o texto, estipular critérios para sua delimitagao e diferenciar as espécies de textos. Assumiu-se, assim, a
existéncia de uma competéncia textual, em que a andlise passou a ser descendente, ou seja, do texto para segmentos
menores (frases, sintagmas, etc.), para, posteriormente, classifica-los.

O texto, nessa abordagem, considerado como “a unidade linguistica hierarquicamente mais elevada, constitui uma
entidade do sistema linguistico, cujas estruturas possiveis em cada lingua devem ser determinadas pelas regras de uma
gramatica textual”. (Koch, 2004: 6).

Nos anos 80, a énfase foi dada justamente a ampliagdo do conceito de coeréncia, considerando que esta deixou de ser
uma qualidade do texto em si, “visto que ela se constr6i em dada situagdo de interacao, entre o texto e seus usuarios,
em fungdo da atuagdo de uma complexa rede de fatores, de ordem linguistica, cognitiva, sociocultural e interacional”.
(Koch, 2004: XIII). E nessa década que se acentua o foco no processamento cognitivo do texto.

No inicio da década de 90, desponta o interesse por uma tendéncia sociocognitivista em relacdo ao estudo do texto.
Desde essa época, algumas questdes passaram a ser foco dos estudiosos da drea, tais como as questdes relativas ao
“processamento do texto [...], as formas de representacdo do conhecimento na memodria, a ativacao de tais sistemas
de conhecimento por ocasido do processamento, as estratégias sociocognitivas e interacionais nele envolvidas, entre
outras. (Koch, 2004: XIV).

A partir da década de 90, ganham relevo questdes de ordem sociocognitiva (referenciagao, inferenciagdo, acessamento
ao conhecimento prévio). Também enfocam-se a oralidade e sua relagdo com a escrita, bem como o estudo dos
géneros textuais, “conduzido [...] a partir da perspectiva bakhtiniana, voltando, assim, a questdo dos géneros a ocupar
lugar de destaque nas pesquisas sobre o texto e revelando-se um terreno extremamente promissor”. (Koch, 2004: XIV).

Pelo exposto, verifica-se que a LT, na atualidade, constitui-se como uma disciplina de carater multidisciplinar,
dindmica, funcional e processual, considerando a lingua como ndo-autbnoma nem sob seu aspecto formal.
(Marcuschi, 1998). O texto, por sua vez, é qualificado como um sistema de conexdes entre diversos elementos:
sons, palavras, significados, participantes do discurso etc, constituindo um multissistema cujas unidades devem ser
multifuncionais, por exemplo, uma palavra é uma parte de um sintagma ao mesmo tempo que € uma instrucao para
ativar um significado. (Beaugrande, 1997: 11).
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Segundo o mesmo autor, um importante conceito que emergiu dos estudos da LT, nos anos 1970, foi a textualidade,
considerada como “a qualidade essencial de todos os textos e uma realizagdo humana quando um texto é textualizado”?".
(Ibidem, 1997: 13). A textualidade, na perspectiva de Beaugrande, compreende sete modos de “conectude” num texto:
coesdo, coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacionalidade e intertextualidade, os quais
serdo brevemente caracterizados a seguir.

A coesdo consistiria na conexdo entre formas e modelos, ou seja, ao principio de conexdo dos componentes da
superficie textual. A coeréncia seria a conexao de significados, constituindo-se como resultado de processos cognitivos.
Portanto, a coesdo diz respeito a aspectos formais, enquanto a coeréncia relaciona-se a aspectos semantico-conceituais.

Os demais modos de ‘conectude’ sdo considerados fatores pragmaticos da textualidade. A intencionalidade presume
que o produtor do texto tenha uma intengdo a significar, a alcangar, enquanto a aceitabilidade presume que os
‘recebedores’ do texto engajam-se para aceitar algo como texto. A informatividade diz respeito ao grau em que o
conhecimento que o texto torna acessivel ndo esta adaptado ao conhecimento prévio do leitor, ou seja, este fator refere-
se a medida na qual as ocorréncias de um texto sdo conhecidas ou ndo. Ja o principio da situacionalidade se aplica pela
conexdo do texto com a situagdo em que ele ocorre, ao passo que a intertextualidade se aplica pela conexdo entre a
ocasido de produgdo e recepcdo do texto e a experiéncia prévia com outros textos, especialmente aqueles do mesmo
tipo de texto e dominio do discurso.

Assim considerado, pode-se dizer que os principios da textualidade ajudariam a realizar miltiplas conexdes dentro de um
texto, entre o texto e o contexto em que ele ocorre, além de determinar que conexdes sdo relevantes. Para o entendimento
global dos mecanismos de producao textual, ganha relevo ainda o estudo dos géneros do discurso, entendidos como

tipos relativamente estaveis de enunciados [...]. A riqueza e variedade dos géneros do discurso sdo infinitas,
pois a variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um
repertério de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera se
desenvolve e fica mais complexa. (Bakhtin, 1992: 279).

Dessa forma, os fatores de textualidade aliados aos géneros textuais, tanto orais quanto escritos, serdo aqui tomados
como subsidiadores do processo de producdo de textos, considerando que se a escola realizar um trabalho adequado
a partir deles, poderdo ser alcangados resultados mais significativos, a partir de uma abordagem mais atual e mais
préxima de usos reais da lingua.

2.1 A Linguistica Textual e o ensino de Lingua Portuguesa

Este trabalho, cujo foco sdo as estratégias de ensino do processo de produgao textual, apoia-se nos pressupostos da LT,
levando em conta, como apontado anteriormente, que ela tem por principal caracteristica “apresentar um referencial
teérico e metodoldgico que possibilita um tipo de compreensao e de apropriagao mais global do fenémeno textual por
parte dos sujeitos nos mais diversos campos sociais” (Bentes, s/d: 1). Essa vertente, portanto, oferece aos professores
um rico subsidio tedrico, que podera ser operacionalizado para colaborar no ensino da producado de textos, tanto orais
quanto escritos. Segundo os PCNs, ensinar a produzir textos orais significa

organizar situagdes que possibilitem o desenvolvimento de procedimentos de preparagdo prévia e
monitoramento simultdneo da fala que: a) partam das capacidades comunicativas dos alunos antes do
ensino; b) oferecam um corpus de textos organizados nos géneros previstos como referéncia modelizadora;
¢) proponham atividades no interior de um projeto que deixe claro para o aluno os parametros da situacao
de comunicacao; d) isolem os diferentes componentes do género a ser trabalhado e organizem o ensino dos

25 The essential quality of all texts and a human achievement whenever a text is ‘textualized’.
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contelidos, estabelecendo progressao coerente; e) reintroduzam os componentes trabalhados isoladamente
no interior de novas atividades de produgio de textos orais, o que possibilita avaliar a apropriacdo dos
conhecimentos pelo aluno e as estratégias de ensino. (Brasil, 1998: 74).

Sendo assim, na proposta de elaboragio do jogo aqui apresentada, tais fatores foram levados em conta.

Na producao de textos escritos, por sua vez, o autor precisa associar um conjunto de elementos: o que dizer, a quem
dizer, como dizer.

De acordo com os PCNSs,

pensar em atividades para ensinar a escrever €, inicialmente, identificar os multiplos aspectos envolvidos na
producdo de textos, para propor atividades sequenciadas, que reduzam parte da complexidade da tarefa no
que se refere tanto ao processo de redagao quanto ao de refacgao. (Brasil, 1998: 76).

Dentre as atividades de producao de texto escrito, podem-se citar a transcri¢do, a reproducdo, o decalque e a autoria,
mas ndo se trata de estabelecer uma progressdo linear entre essas categorias didaticas, privilegiando inicialmente a
transcricdo, depois a reproducio, o decalque e, finalmente, o texto de autoria. E em funcdo do que os alunos precisam
aprender que se selecionam as categorias didaticas mais adequadas. Para esta analise, o olhar do educador para o texto
do aluno precisa deslocar-se da corregdo para a interpretagao; do levantamento das faltas cometidas para a apreciacido
dos recursos que o aluno ja consegue manobrar.

Entretanto, comega-se e termina-se pela tarefa mais complexa, o texto de autoria do aluno: para poder mapear o que
sabe sobre o género que esta sendo estudado e o que precisa aprender, projetando as ac¢des didaticas necessarias ou
para avaliar os efeitos do trabalho realizado.

Assim proposto, a atividade pedagoégica aqui sugerida tomara como referéncia a produgdo de texto de autoria do
aluno. Indicam-se, abaixo, os géneros sugeridos pelos PCNs (Brasil, 1998: 57) para a pratica de producdo oral e
escrita no 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, os quais serdo tomados como referéncia minima para a elaboragdo
da atividade lddica:

Quadro 1 - géneros textuais apontados pelos PCNs para o 3° e 4° ciclos do Ensisno Fundamental

LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA

Cancao/ Textos dramaticos o
o ¢ L Crbnica/Conto/ Poema
Literarios Literarios
Noticia/Entrevista

Noticia/Arti
De imprensa Debate/Depoimento De imprensa oticia/Artigo

Carta do leitor/Entrevista

Relatério de experiéncias
Esquema e resumo de artigos ou
verbetes de enciclopedia

De divulgagdo | Exposigdo/ Semindrio Debate | De divulgagao
cientifica cientifica

Os PCNs (Brasil, 1998: 58-59) também trazem orienta¢des quanto aos procedimentos a serem observados na producao
de textos orais e escritos, a saber:
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¢ Producio de textos orais:
»  planejamento prévio da fala em funcdo da intencionalidade do locutor, das caracteristicas do receptor, das
exigéncias da situagdo e dos objetivos estabelecidos;
»  selecdo, adequada ao género, de recursos discursivos, semanticos e gramaticais, prosédicos e gestuais;
»  emprego de recursos escritos (graficos, esquemas, tabelas) como apoio para a manutengdo da continuidade
da exposicao;
> ajuste da fala em funcdo da reagdo dos interlocutores, como levar em conta o ponto de vista do outro para
acata-lo, refutd-lo ou negocia-lo.

¢ Producao de textos escritos:
»  redagdo de textos considerando suas condicdes de producio:
* finalidade; especificidade do género; lugares preferenciais de circulacao; interlocutor eleito;
»  utilizagdo de procedimentos diferenciados para a elaboragao do texto:
* estabelecimento de tema; levantamento de ideias e dados; planejamento; rascunho; revisdo (com intervengdo do
professor); versdo final;
»  utilizacdo de mecanismos discursivos e linguisticos de coeréncia e coesdo textuais, conforme o género e os
propositos do texto, desenvolvendo diferentes critérios:
* de manutengao da continuidade do tema e ordenacao de suas partes; de selecao apropriada do Iéxico em funcao
do eixo tematico; de manutencao do paralelismo sintatico e/ou semantico; de suficiéncia (economia) e relevancia
dos tépicos e informagdes em relagdo ao tema e ao ponto de vista assumido; de avaliagdo da orientagao e forga dos
argumentos; de propriedade dos recursos linguisticos (repeticao, retomadas, aniforas, conectivos) na expressao da
relacdo entre constituintes do texto;
»  utilizagdo de marcas de segmentagdo em fungdo do projeto textual:
* titulo e subtitulo; paragrafacdo; periodizacao; pontuagao (ponto, virgula, ponto-e-virgula, dois-pontos, ponto-de-
exclamagao, ponto-de-interrogacao, reticéncias); outros sinais graficos (aspas, travessao, parénteses);
» utilizacdo de recursos gréficos orientadores da interpretagdo do interlocutor, possiveis aos instrumentos
empregados no registro do texto (Ipis, caneta, maquina de escrever, computador):
* fonte (tipo de letra, estilo. negrito, itdlico, tamanho da letra, sublinhado, caixa alta, cor); divisdo em colunas; caixa
de texto; marcadores de enumeracao;
»  utilizagdo dos padrdes da escrita em fungado do projeto textual e das condigdes de produgao.

E importante salientar que esses aspectos foram levados em conta no momento de propor as etapas e as regras do jogo
aqui idealizado, optando-se por fazer uso dos mesmos de forma lddica.

3. O processo de aprendizagem e a ludicidade

Conforme discutido anteriormente, os aspectos abordados pela LT poderdo fornecer importantes subsidios para o
ensino de lingua portuguesa, focando-se aqui o terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental.

Acredita-se, porém, que esse objetivo serd mais significativamente alcangado se as estratégias forem baseadas no
ladico. Isso porque, através deste, o ensino deixa de ser dominado pela seriedade e autoritarismo para se tornar
divertido e agradavel, sem deixar de lado a sua principal fun¢ao, que é proporcionar novos conhecimentos. Para Ide
(2007) apud Kishimoto (2000: 96), durante o jogo

as criangas ficam mais motivadas a usar a inteligéncia, pois querem jogar bem; sendo assim,
esforcam-se para superar obstdculos, tanto cognitivos quanto emocionais. Estando mais motivadas
durante o jogo, ficam também mais ativas mentalmente. (Ide apud Kishimoto, 2000: 96).
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Ao contrario do que muitos pensam, os momentos de ludicidade sdo de grande valia para todas as séries, ndo devendo
ser vistos como atividades relacionadas apenas a infancia. Devido ao seu carater interativo e motivador, as atividades
lddicas em sala de aula também contribuem positivamente para o desenvolvimento humano por meio da linguagem,
principalmente no que diz respeito as fungdes mentais superiores.

Tal como expde Vygotsky (1998: 103), “o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que
sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagao
com seus companheiros”. Assim considerado, entende-se que, por meio de atividades lidicas, o educador conseguira
atuar no que autor denomina de zona de desenvolvimento proximal, que, segundo ele, consiste na distancia entre
o nivel de desenvolvimento real, relativo as situagdes em que o educando consegue resolver sozinho, e o nivel de
desenvolvimento potencial, em que a solugdo de problemas depende da orientagcdo e/ou colaboragdo de adultos
e/ou companheiros mais capazes. Tendo em vista que o educando s6 aprende a partir do que ele ja sabe, ou seja,
partindo do “velho” para o “novo”, ao atuar nessa “zona”, o educador, além de ter em maos um excelente método
diagnéstico, ja que por meio desta pode-se dar conta dos ciclos e processos ja completados, pode também realizar um
delineamento dos processos que estdo em formagao e precisam ser desenvolvidos ou até mesmo dos que ainda podem
vir a se formar, possibilitando, assim, uma orientagio acerca de estratégias pedagogicas que auxiliem na concretizagao
desses processos.

Levando em conta esses aspectos, a atividade lidica, aqui sugerida, partira de uma fase considerada “preparatéria”,
para que seja sondado e enriquecido o conhecimento prévio dos alunos sobre aspectos constitutivos da producao
oral e escrita. Somente depois dessa primeira etapa é que os alunos passarao as fases que compreendem a pratica de
producio textual propriamente dita.

4. A aplicacdo da It no ensino de lingua portuguesa: proposta de atividade

Nesta secdo, apresenta-se a versao preliminar’® de uma proposta de atividade lidica (jogo) embasada em alguns
pressupostos da LT e nas orientagdes dos PCNs com relagdo a pratica da produgao de textos orais e escritos no Ensino
Fundamental. O jogo desenvolve-se em trés fases, as quais serdo descritas a seguir.

4.1. Primeira fase do jogo

A primeira fase, focada nos conhecimentos prévios dos alunos, consistira num periodo “preparatério”, para
que o professor perceba se estes dominam pressupostos bdsicos da producdo de textos orais e escritos. Terdo
relevo, nesta etapa, as caracteristicas de alguns géneros textuais e a reflexdo sobre alguns fatores de textualidade,
considerando que as questdes foram também construidas a partir de informagdes pesquisadas em alguns livros
didaticos?®’.

4.1.1. Participantes

Essa fase do jogo conta com os seguintes participantes: um lider e até 6 jogadores.

26 Esta versdo preliminar do jogo pdde ser aperfeicoada gracas as contribuigdes advindas dos adolescentes Lucas Oliveira, Maria Clara
Ribeiro e Gustavo Vilela e das educadoras Maria José Caetano, Marielce de Carvalho e Ménica Caetano. A eles meus sinceros agradecimentos.
27 Agradeco a Editora Global pela doacdo da Colegdo “Linguagem: praticas de leitura e escrita”, cujas autoras sdo Fernanda Mussalim
e Anna Christina Bentes. Também foram doados pela Editora Saraiva os volumes da Colecdo “Portugués: Linguagens”, produzidos pelos
professores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes.
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4.1.2. Materiais utilizados

Os materiais®® a serem utilizados nesta fase sao: um tabuleiro, composto por “casas” numeradas em ordem progressiva
e marcadas por um ponto de chegada e um de saida; pinos de cores variadas (que marcarao as jogadas de cada
participante no tabuleiro, portanto, cada jogador devera escolher uma cor para representd-lo no jogo), fichas contendo
perguntas e possibilidades de resposta e ainda a indicagao das a¢des a serem realizadas pelo jogador caso haja erro ou
acerto e um dado, cujo nlimero a ser sorteado indicara a ordem de participacao dos jogadores.

4.1.3. Regras do jogo

Incialmente, os alunos devem entrar em acordo para escolherem o lider e os jogadores. Depois de definidos esses papéis,
cada jogador deve escolher um pino colorido que marcara suas jogadas. Escolhidos os pinos, cada jogador escolhe um
ndmero no dado, que serd jogado pelo lider para decidir quem comecara cada rodada. Por exemplo, se sair o nimero 2,
o jogador que estiver escolhido este nimero iniciara a jogada, sendo seguido pelo jogador que estiver a sua direita e assim
por diante, até que todos joguem. Quando todos os jogadores ja tiverem participado, o lider jogard o dado novamente,
para decidir quem iniciara a proxima rodada e, assim, os sorteios deverao ser feitos a cada nova rodada.

O tabuleiro deve estar ao centro, cada jogador deve colocar seu pino na casa de “saida” e o lider deve segurar as fichas
de tal modo que os participantes ndo leiam o que esta escrito nelas.

O jogo inicia-se com o jogador sorteado “comprando” uma ficha (sem ler o que estd escrito nela) das maos do lider, o
qual lerd a pergunta e as alternativas de respostas (em ambos os casos, sem acrescentar nenhuma informagao ao que
esta escrito), tendo o jogador que escolher a resposta adequada, que estard indicada em negrito. Depois da resposta do
jogador, o coordenador lerd a parte de baixo da ficha, que indicara a acao a ser executada pelo jogador no tabuleiro,
caso tenha acertado ou errado a questdo, o que pode fazer com que avance ou retroceda algumas “casas”, havendo
também a possibilidade de retornar ao inicio do tabuleiro ou mesmo avancgar até o ponto final. Ganha essa fase o
jogador que primeiro cumprir toda a rota do tabuleiro.

4.2. Segunda fase do jogo

Nesta segunda fase do jogo, os participantes serdo motivados a pratica de produgao textual, focando-se, inicialmente,
a producdo oral, ja que “ao ingressarem na escola, os alunos ja dispdem de competéncia discursiva e linguistica para
comunicar-se em interagdes que envolvem relacGes sociais de seu dia a dia, inclusive as que se estabelecem em sua
vida escolar.” (Brasil, 1998: 24). Portanto, acredita-se ser mais produtivo iniciar pela pratica de producao de textos com
a qual os alunos ja tenham mais familiaridade.

4.2.1. Participantes

A segunda etapa do jogo também sera desenvolvida em grupos de, no maximo, seis jogadores. Haverd ainda um lider
(convém que seja o professor da turma), cujo papel é organizar as tarefas.

4.2.2. Materiais utilizados

Esta etapa do jogo foi concebida a partir de quatro eixos, distribuidos em diferentes tipos de fichas: os conectivos, as

28 Os modelos dos materiais a serem utilizados constam nos apéndices.
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informagbes contextuais, o tema e o género textual. Essas fichas serdo as norteadoras das estratégias de producao textual
dos jogadores, salientando-se que os temas e situagdes propostos normalmente fazem parte do universo dos adolescentes.
Além desse material, ha também dois conjuntos de fichas contendo ndmeros ardbicos, que indicardo a ordem de
participacdo de cada jogador.

4.1.3. Regras do jogo

Inicialmente, o lider distribui um dos conjuntos de fichas que contém os niimeros arabicos, os quais indicardo a ordem
de cada participante jogar. Depois disso, o lider distribui a cada jogador uma carta de conectivo e uma de tema, sem
que os demais jogadores vejam o contelido dessas cartas.

Entdo, o lider apresentara ao jogador de nimero 1 o monte com as cartas indicativas de contexto e depois as
indicativas de género textual. O jogador, sem ter acesso ao contetdo das cartas, escolhe uma ficha de cada e as
entrega ao lider.

O jogo propriamente dito tera inicio quando o lider ler em voz alta quais foram as cartas sorteadas (relativas ao contexto
e ao género textual a ser elaborado) e, assim, autoriza o participante de nimero 1 a comecar sua elaboracdo oral (um
paragrafo). Essa elaboragao sera realizada seguindo as indicagdes das fichas que recebeu, ou seja, ele terd de construir
oralmente um paragrafo sobre o tema indicado na ficha, utilizando o conectivo sorteado. O segundo jogador dard
continuidade ao texto iniciado pelo primeiro jogador, mas tera de inserir, coerentemente, seu tema e seu conectivo,
obedecendo as mesmas indicagdes contextuais e de género sorteadas no inicio do jogo. O terceiro participante darad
continuidade da mesma forma que o segundo (e assim por diante), seguindo, é claro, as orientagdes que constam nas
fichas que lhe foram entregues.

Quando todos os jogadores tiverem participado, o lider, de posse do segundo conjunto de fichas de numerais,
sorteard um ndmero para que o jogador referente aquele nimero tente adivinhar o tema desenvolvido pelos
demais colegas. Caso a primeira tentativa de acerto total ndo ocorra, o lider vai sorteando novas cartas para que
outros participantes tentem acertar. Vence aquele jogador que acertar todos os temas desenvolvidos pelos outros
jogadores.

4.3. Terceira fase do jogo

Nesta terceira fase do jogo, os participantes serdo expostos a pratica de producdo de textos orais e escritos.

4.3.1. Participantes

Esta etapa do jogo serd desenvolvida em 2 grupos de, no maximo, seis jogadores cada. Ressalta-se que ha necessidade
de que ambos os grupos tenham sempre a mesma quantidade de jogadores. O grupo 1 terd a funcdo de elaborar
oralmente o texto e o grupo 2 terd a funcgao de fazer o registro dessas elaboragées. Haverda também um lider (o professor
da turma), que tera o papel de organizar as jogadas.

4.3.2. Materiais utilizados

Esta etapa do jogo também foi concebida a partir dos eixos: conectivos, informagdes contextuais, tema e género textual.
Além disso, ha também dois conjuntos de fichas contendo ndmeros ardbicos, que, no grupo 1, indicardo a ordem
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de participacdo de cada jogador e, no grupo 2, indicardo qual participante devera registrar, por escrito, o texto do
participante de mesmo ndmero no grupo 1

4.3.3. Regras do jogo

Inicialmente, o lider distribui aos grupos 1 e 2 os conjuntos de fichas que contém os niimeros arabicos (dois conjuntos
de1ab6,outlabs,1a4, dependendo do nimero de jogadores). Depois disso, o lider distribui a cada jogador do grupo
1 uma carta de conectivo e uma de tema, sem que os demais jogadores vejam o contelido dessas cartas.

Entdo, o lider apresentara ao jogador de nimero 1 desse grupo o monte com as cartas indicativas de contexto e
depois as indicativas de género textual. O jogador, sem ter acesso ao contetido das cartas, escolhe uma ficha de cada
e as entrega ao lider. O grupo 2, até esse momento, apenas observa, ndo podendo ter acesso ao contetido das cartas
distribuidas ao grupo 1.

O jogo propriamente sera iniciado pelo grupo 1, apés o lider ler em voz alta quais foram as cartas sorteadas (relativas ao
contexto e ao género textual a ser elaborado) e, assim, autoriza o participante de nimero 1 a comegar sua elaboracao
oral. Essa elaboracao serd realizada seguindo as indicagbes das fichas que recebeu, ou seja, ele tera de construir
oralmente um paragrafo sobre o tema indicado na ficha utilizando o conectivo sorteado. O segundo jogador dara
continuidade ao texto iniciado pelo primeiro jogador, obedecendo as mesmas indicagdes contextuais e de género
sorteadas no inicio do jogo e assim por diante.

Essa parte do jogo serd atentamente observada e registrada pelos participantes do grupo 2, considerando que cada
jogador do grupo 2, além de registrar por escrito, terd a fungdo de adivinhar qual o coesivo e o tema de um jogador
do grupo 1. Por exemplo, o jogador do grupo 2 que recebeu a ficha de nlimero 4 terd de adivinhar o coesivo e o tema
elaborados pelo jogador de niimero 4 do grupo 1. Por isso, é importante que o grupo 1 ndo deixe que os jogadores do
grupo 2 tenham acesso ao contetdo de suas fichas.

Quando todos os jogadores do grupo 1 tiverem participado, o coordenador passara a palavra ao grupo 2, em que cada
jogador ird lendo o registro feito (na ordem em que foi produzido) a partir da elaboragao do grupo 1, tentando apontar o
coesivo e o tema desenvolvido pelo colega de mesmo niimero. Quando cada componente do grupo 2 terminar a indicagdo
de suas hipéteses, o respectivo componente do grupo T mostrard suas cartas para comprovar ou nao as hipéteses do jogador
do grupo 1. Ao final, se o grupo 2 acertar todas as fichas do grupo 1, ele serd o vencedor, caso contrario serd o grupo 1.
Terminada esta rodada, os grupos poderdo inverter as tarefas, ou seja, o grupo que produziu o texto oralmente passa a
registra-lo e o grupo que registrou passa a produzi-lo oralmente, seguindo a mesma dindmica exposta anteriormente.

Como tarefa final, em se tratando de um jogo a ser utilizado em sala de aula, todo o texto, com a ajuda dos participantes,
sera registrado pelo lider (professor) no quadro, para que seus recursos sejam analisados com mais detalhes. Pode-se
propor ainda, a partir dessa producdo coletiva, atividades de retextualizagao?” do texto falado para o escrito ou mesmo
atividades de transposicdo do tema desenvolvido num género para outro género, a fim de que as especificidades de
cada um sejam exploradas.

5. Consideracdes finais

Este trabalho ratifica a afirmacdo de que a busca por novas estratégias para o ensino de lingua portuguesa no Ensino
Fundamental é algo extremamente relevante. Verificou-se ainda que o aspecto lidico pode ser um grande aliado
nessa tarefa, ja que pode despertar nos discentes o gosto pela constru¢do do conhecimento, porém de um modo mais

29 Conforme proposto por Marcuschi (2011).
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informal, mais préximo ao seu universo. Ronca, Paulo Afonso Caruso. 1989. A aula operatdria e a constru¢do do conhecimento. Sao Paulo: Edisplan.

Acredita-se que a pratica desse jogo provocard a reflexdo dos alunos sobre o processo de construcao textual, pois os Vygotsky, Lev Semenovitch. 1998. A formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes.
mesmos terdo de lidar com conceitos como os de coesdo/coeréncia, tendo em vista que terdo de dar continuidade a

fala do outro sem que o texto fique sem sentido. Ao mesmo tempo, terdo de organizar as informagdes, para que estas APENDICE 1

estejam adequadas aos contextos e géneros textuais especificos. Portanto, € uma atividade que contempla todos os

procedimentos sugeridos pelos PCNs na produgdo de textos orais e escritos, além de explorar temas caros a Linguistica Exemplos de fichas da primeira etapa do jogo (perguntas e respostas)

Textual.
Entende-se que, por meio da reflexdo e da operacionalizagdo de aspectos constitutivos do texto, e partindo dos
conhecimentos que o aluno ja possui, o jogo pode oferecer ferramentas para que o professor perceba o grau de

desenvolvimento dos participantes, podendo atuar de maneira mais estratégica.

Além disso, as etapas do jogo estimulam progressivamente a interagdo e a socializacdo, processos estes indispensaveis
ao desenvolvimento dos discentes.

Ressalva-se, no entanto, que a atividade lidica sugerida configura-se como uma primeira versdo da proposta,
considerando que ela precisa ainda ser “testada” em salas de aula reais, para que haja avaliagdo e aperfeicoamento, o
que constituird uma nova fase deste projeto, a ser, em breve, implementada.
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O artigo de opiniao caracteriza-se por conter:

a) Avaliacoes e expectativas sobre um tema.
b) Informacdes sobre acontecimentos.
c) Descricoes detalhada de um assunto.

ACERTO: avance 3 casas no tabuleiro
ERRO: volte 2 casas no tabuleiro

Qual € a intencao do autor de um texto que
recorre a citagdo de outros autores?

a) Enganar o leitor.
b) Reforcar o que esta sendo dito.
¢) Demonstrar superioridade.

ACERTO: avance 4 casas no tabuleiro
ERRO: volte 2 casas no tabuleiro.

A coincidéncia total ou parcial dos dltimos sons
do verso de um poema é chamada de:

a)  Estrofe.
b) Rima.
c) Ritmo.

ACERTO: avance 1 casa no tabuleiro
ERRO: volte 5 casas no tabuleiro

Qual das caracteristicas abaixo ndo pretence
ao género textual Noticia?

a) Transmite uma informagdo nova.
b) Exige objetividade.
o) E escrita em 1 pessoa.

ACERTO: avance 3 casas no tabuleiro
ERRO: volte a 1? casa do jogo.
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Qual das palavras abaixo deve ser utilizada
quando se quer indicar oposicao de ideias?

a) Assim
b) Porém
c) Ainda

ACERTO: avance 6 casas no tabuleiro
ERRO: volte 3 casas no tabuleiro

Para escrever um bom texto, ndo precisamos
levar em conta:

a) O publico a que o texto se destina.
b) O gosto de cada leitor.
c¢) O objetivo do texto.

ACERTO: avance 2 casas no tabuleiro
ERRO: volte 1 casa no tabuleiro.

APENDICE 2

Modelo de tabuleiro (primeira etapa do jogo)

29

30 [ 31 [ 32

APENDICE 3

Fichas da segunda e terceira etapas do jogo

Fichas com niimeros arabicos (2 conjuntos)

2 3

Saida 1 12 (3141516

Fichas dos conectivos

PORTANTO

MAS Oou

PORQUE
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Fichas com as informacoes contextuais

Interlocutor: diretor
de sua escola

Local: sala do diretor
Estilo: formal

Interlocutor: Interlocutor: prefeito
seu (sua) melhor da sua cidade
amigo(a). Local: gabinete do
Local: sua casa prefeito

Estilo: informal Estilo: formal

Interlocutor: seu
(sua) namorado(a).
Local: uma
lanchonete

Estilo: informal

Fichas com os temas
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Narrativas orais: atencdo, linguagem e TDAH
USO DE Adriana Maria Tenuta (UFMG)
ESPORTES NAMORO QSNTIIT,‘AAISAI)OE REDES Maria Luiza Cunha Lima (UFMG)
SOCIAIS

RESUMO: Este trabalho visa a relatar uma pesquisa em andamento que investiga aspectos atencionais ligados a narrativa
produzida por criancas e adolescentes portadores de Transtorno de Déficit de Atencao (TDAH). Tal investigagdo, que
segue duas vertentes (primeiro, a estruturagdo do texto em elementos de figura e de fundo e, segundo, a atribuigdo de
co-referéncia anaférica), tem por objetivo contribuir para a discussao de processos cognitivos disfuncionais, como é o
caso do TDAH. Essa contribuigao é possivel uma vez que existe um componente atencional referente tanto a linguagem
(especificamente a narrativa), quanto ao referido transtorno e os estudos da produgao linguistica podem ser reveladores
de aspectos dessa condicdo psicolégica. A pesquisa foi realizada em parceria com o Ambulatério de Transtorno de
Déficit de Atencdo (AMBDA) do Hospital das Clinicas da Faculdade de Medicina da UFMG, Brasil. Neste trabalho,
enfocam-se os procedimentos para a analise da estruturacdo do texto em elementos de figura e fundo.*

Fichas com os géneros textuais

CANCAO POEMA CARTA NOTICIA

PALAVRAS-CHAVE: Atencao; narrativa; figura-fundo; anafora, TDAH

1. Infroducdo

Este artigo tem por objetivo apresentar uma pesquisa em andamento que investiga possiveis contribuigdes dos estudos
linguisticos relacionados a narrativa para a discussao de processos cognitivos disfuncionais, em especial, o Transtorno
de Déficit de Atengao, doravante TDAH. Existe um componente atencional relacionado com esse transtorno da mesma
forma que existem alguns aspectos da produgcao e compreensao do texto narrativo relacionados a capacidade cognitiva
humana da atengdo. Assim tais aspectos linguisticos podem ser investigados, de uma perspectiva cognitiva, e ser
potencialmente reveladores de uma condigdo psicoldgica ligada a essa capacidade da atengdo. A pesquisa foi realizada
em parceria com o Ambulatério de Transtorno de Déficit de Atengdo (AMBDA) do Hospital das Clinicas da Faculdade
de Medicina da UFMG, onde foi contatada parte dos sujeitos da pesquisa.

As investigagoes linguisticas aqui realizadas, por um lado, apoiam-se em preceitos teéricos encontrados em Hopper
(1979) e na Linguistica Cognitiva (LANGACKER 2004, TALMY, 2000), preceitos esses que, por sua vez, apoiam-se na
Psicologia da Gestalt (KOFKA, 1975); por outro lado, a pesquisa tem base na Psicolinguistica (GERNSBACHER, 2007).
O projeto visou, entdo, a andlise que segue duas vertentes, propondo a investigacao de:

A) A realizagao de figuragdo em narrativas, ou seja, a investigacao de padrdes de distribuicao
de elementos narrativos em unidades de figura ou de fundo (Linguistica Cognitiva).
B) A construgdo da referéncia e do processamento anaférico em sujeitos portadores de TDAH

(Psicolinguistica).

2. Corpus e participantes

Para a realizagdo da pesquisa, foi coletado um corpus Unico a ser utilizado nas duas vertentes referidas, corpus esse
composto de narrativas produzidas tanto por um grupo de 16 individuos portadores de TDAH (pacientes do AMBDA),
quanto por um grupo controle de 16 individuos (alunos do Centro Pedagdgico — CP, da UFMG). As narrativas produzidas
foram suscitadas a partir de material fornecido aos sujeitos (duas histérias em quadrinhos sem texto; um filme curto,
também sem texto; o pedido de um relato de um fato vivenciado pelo informante).

30 Esta pesquisa obteve financiamento da FAPEMIG: Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais.
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Os participantes da pesquisa compuseram, entdo, dois grupos de sujeitos, ambos pertencentes a faixa etdria entre 10
(dez) e 14 (quatorze) anos, com nivel de escolaridade semelhante. A escolha dessa faixa etdria justifica-se pelo fato de
esses participantes estarem em um nivel de escolarizagdo no qual sdo supostamente capazes de produzir narrativas
relativamente elaboradas.

O primeiro grupo é composto de criangas diagnosticadas através de testes e exames clinicos como portadoras de
déficit de atencdo, pacientes do Ambulatério de Déficit de Atengao (AMBDA), do Hospital das Clinicas da Faculdade
de Medicina da UFMG.

O segundo grupo é composto por criangas e adolescentes do Centro Pedagégico da UFMG, ndo portadoras do TDAH.
Esses participantes foram submetidos ao Teste D2 de Atencdo Concentrada, aplicado por psicélogos, respeitando-se
integralmente as instrugdes contidas no manual de aplicagdo do instrumento.?’

3. Alinvestigacdo da realizacdo de figuracdo em narrativas

O principio da atengao seletiva em figura e fundo que caracteriza a percepgao humana (mais nitidamente a percepcao
visual), foi proposto pela Psicologia da Gestalt (KOFKA, 1975; WERTHEMIER, 1938). Esse principio atua também com
relacdo a utilizagdo da linguagem (HOPPER, 1979; LANGACKER 1987; 2004; TALMY, 2000). A narrativa oral apresenta
uma estrutura temporal que esta de acordo com esse principio cognitivo da percepgao, uma vez que o sistema verbal
de tempo, aspecto e modo (sistema TAM), principalmente, marca, na linguagem, a distin¢do entre a figura e o fundo
narrativos (HOPPER, 1979; TENUTA, 2006). Nessa distingdo, a figura é composta pelos eventos centrais da histéria,
enquanto o fundo traz as informagdes adicionais, descri¢gdes, comentarios, ou seja, informagdes de suporte aos eventos
da figura, contribuindo para a intensificagao de sua significagao. As caracteristicas semantico-formais encontradas na
figura e no fundo narrativos revelam que o sistema TAM é um recurso utilizado pelo falante no sentido de organizar seu
texto e orientar o ouvinte para que este perceba basicamente aquilo que é material narrativo central, ou seja, a linha
sequenciada dos eventos, e aquilo que amplia estes fatos apresentados.

Imagens como a da Jarra de Rubin - ja bastante conhecida na literatura para a discussao de figura e fundo, na qual
se vé uma jarra negra ou dois rostos brancos - quando analisadas da perspectiva dos postulados gestaltistas, ajudam-
nos a compreender os limites de nossa percepgdo e a forma como nosso aparato visual é estruturado. Observando a
referida imagem, compreendemos que nos € vedado ver a jarra e os rostos a0 mesmo tempo e com a mesma saliéncia. A
visualizagao dessa imagem em duas figuras alternadas ndo se trata de uma escolha, mas sim de uma condicdo imposta
por nosso aparato perceptual.

A psicologia da Gestalt revela-nos que é uma caracteristica desse aparato a percepgao invariavel de uma figura,
ou seja, de um elemento saliente, em foco, por sobre um fundo, que é mais indiferenciado, mais homogéneo. Ha
algumas decorréncias desse principio basico de organizagdo do processo perceptivo de figuragao segundo o qual nds
percebemos o mundo ressaltando determinados aspectos em relagdo a outros. Uma dessas decorréncias é o fato de
que o fundo permanece por sob a figura e a figura depende do fundo para a sua caracterizagdo. Assim, a taga escura
s6 se constitui a partir do fundo branco e as faces brancas dependem do fundo escuro para se constituirem como tal.

No exemplo a seguir, retirado de uma narrativa produzida por um informante da pesquisa, os eventos da figura,
que estdo em negrito, sdo aqueles que avangam a histdria, que a conduzem a seu desfecho. Ja os eventos do fundo
complementam essa figura com situagdes a ela subordinadas, ou contetdo de verbo dicend;.??

31 Formaram este segundo grupo: participantes com percentil menor ou igual a 25 no Resultado Liquido e no Resultado Bruto,
considerados como estando abaixo da média no teste; participantes com percentil maior que 25 e menor que 75 no Resultado Liquido e no
Resultado Bruto, considerados como estando denfro da média no teste e participantes com percentil acima de 90 no Resultado Liquido e com
percentil igual ou maior que 75 no Resultado Bruto, considerados como estando acima da média no teste.

32 Em narrativas, os verbos dicendi muitas vezes infroduzem o discurso direto.
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Ex.)os dois indios tavam indo (...) / ai eles viram /um menino pegando a borboleta / ai eles pensaram (...) /
pra qué prender a borboleta / se ela pode viver livre / po pole (...) / polemizando as plantas esses negécios /
ai eles falaram com com o menino / o menino disse que nao / mas depois o menino entendeu / e soltou / ai
depois eles viram outra pessoa com um passaro / ai ele contou / que o pdssaro podia ter mais filhotes / ai ele
soltou o passaro / depois ele viu um um homem com um saco com uma cobra / ai foi la e falou / pro cara
soltar a cobra / porque a cobra podia viver livre em todos os cantos / ai depois (...) tinha uma pessoa / vendo
televisio com uma onca 14 / ai ele um um chegou la (...) / “tira a onga da televisdo / porque ela pode viver
livre” / e o outro ficou Id lamentando.** CP - linhas 1156 a 1164

O tempo verbal pretérito perfeito, de aspecto perfectivo, marca significativamente os eventos da figura, sendo que,
no fundo, encontramos o presente, o infinitivo, o gerdndio, ou seja, uma variedade formal maior. Do ponto de vista
semantico, as situagdes da figura sdo cognitivamente percebidas como pontuais (ver o menino, falar com o menino,
entender, soltar etc.) mais do que os do fundo, que caracterizam-se por tenderem a ser durativas (pegar borboleta,
polemizar as plantas, viver, ver televisdo etc.).

Essa marcacao formal e semantica diferenciada é explicada através da observagao de caracteristicas de nosso aparato
cognitivo, como mostrado pelos Critérios para a Identificagdo da Figura Narrativa propostos por Reinhart (1984), que
sdo os de continuidade, pontualidade e completamento. Para a autora, existe um paralelo entre a percepgao cognitiva
visual/espacial e a estruturagdo de narrativas.

De acordo com o critério da continuidade, do ponto de vista da percepgao visual, aquilo a que conseguimos atribuir
continuidade tendemos a ver como figura. Textualmente, essa continuidade é garantida por uma sequéncia de tempos
verbais no pretérito, uma vez que as narrativas representam eventos ocorridos.

O segundo critério, o da pontualidade, nos diz que o elemento pequeno, pontual, é mais facilmente percebido como
figura que o grande. Linguisticamente, esse critério é realizado através da semantica dos verbos, que distingue os verbos
mais durativos, que preferencialmente ocorrem no fundo narrativo, dos pontuais, que ocorrem na figura.

O terceiro dos critérios, o do completamento, informa-nos que aquilo que tem uma indicagdo de completamento ou
fechamento tem mais condicao de ser percebido como figura. Na linguagem, o fechamento pode ser expresso pelo
aspecto perfectivo. O tempo verbal pretérito perfeito, que tipicamente ocorre na figura, tem esse valor aspectual.

A proposta da pesquisa € a da realizacdo de uma analise dos textos produzidos pelos participantes, distinguindo-se o
material linguistico pertencente a figura daquele pertencente ao fundo narrativo. Busca-se comparar a maneira como a
distribuicdo da informacdo entre esses dois dominios discursivos é realizada por cada um dos grupos de participantes
investigados. Essa distribuigao reflete o que se considera ser evento central na histéria, de um lado, ou evento periférico,
complementar ou de suporte, de outro.

Dessa forma, no ambito deste trabalho, portadores de TDAH tém sua produgao linguistica analisada do ponto de vista
da realizacio da distribuicdo de elementos de figura e fundo em narrativas, que é uma investigagcdo essencialmente
relacionada a foco, saliéncia e atencido. Mais especificamente, algumas caracteristicas da realizagdo de figuragdo
por esses individuos podem ser analisadas, tais como, o nimero de unidades oracionais de figura relativamente ao
nimero de unidades oracionais de fundo; caracteristicas formais das estruturas de figura; caracteristicas formais das
estruturas de fundo ou eventos selecionados para serem alocados como de figura ou de fundo narrativo. Busca-se,
entdo, a identificagdo de padrdes recorrentes relativos a essas caracteristicas, que possam marcar a produgao narrativa
de portadores de TDAH. A partir de resultados que sejam significativos, poder-se-a estruturar um trabalho especifico
para a conscientizagao dessa situagdo junto a portadores do TDAH, visando a uma possivel alteragdo no seu padrao

discursivo e atencional.

33 Histéria produzida apés visualizagdo completa da histéria. Foram retiradas indicagdes de énfase e alongamento por ndo ser o
objeto de andlise neste momento. A indicacdo CP significa que o produtor da narrativa foi um participante do Centro Pedagdgico da UFMG.
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4. Procedimentos

Foram utilizadas, como elementos instigadores da producdo das narrativas pelas criangas e adolescentes, duas histérias
em quadrinhos, a saber, ‘Chico Bento em Goiabadas’, e ‘Papa Capim em Solta Eles’, sendo ambas as histérias sem texto;
o filme Red’s dream, em curta metragem, também sem texto.** Houve, ainda, o pedido para que o participante narrasse
um fato por ele vivenciado, que ele considerasse ‘importante’.

Os participantes foram entrevistados individualmente, por um Unico entrevistador, em uma sala na qual havia um
computador com gravador de voz e uma cdmera de video. No computador, havia duas apresentagdes em arquivos
do programa Power point, cada uma delas preparada com as figuras de uma das histérias em quadrinhos. Em cada
apresentacgdo, cada quadrinho aparece isoladamente e na sequéncia da histéria. De cada histéria, foram retirados o
titulo e o nome dos personagens que apareciam no inicio, a fim de n3o haver influéncia desses elementos sobre a
compreensdo que o sujeito realizaria, induzindo em algum sentido, a produgao da narrativa. No computador, havia,
também, uma cépia do filme a ser apresentado ao participante.

Assim, foi realizada a coleta de quatro narrativas produzidas por cada participante, no contexto de uma tnica entrevista
de aproximadamente 20 minutos, através de filmagem e/ou de gravacao, a partir da apresentagdo, no computador, das
histérias em quadrinhos; do video de animacdo e da solicitagdo de uma histéria de cunho pessoal.

Cada participante realizou, entdo, quatro tarefas:

1 - contou uma histéria apds ter visto todos os quadrinhos que a compdem;

2 - contou uma histéria ao mesmo tempo em que ia vendo os quadrinhos que a compdem;

3 - desenvolveu o final de uma histéria, a partir da apresentagdo de um filme curto de animacao e
4 - produziu uma narrativa autobiografica.

Pretendeu-se, com essas tarefas, observar a atuagdo dos efeitos cognitivos da memoria e da atencdo em aspectos
variados da construcdo da narrativa. Em especial, visou-se a investigar a relagdo entre a atengao (deficitdria em sujeitos
portadores de TDAH - conforme sugerido pela descri¢do do transtorno - e variante nos sujeitos ndo portadores - como
indicado nos scores obtidos no teste de atencdo) e a estrutura das narrativas produzidas.

A distingdo na execugdo das tarefas 1 e 2 teve o objetivo de possibilitar a observagdo tanto de um processamento
global, na perspectiva da apresentacdo pelo participante de um produto final, quanto de aspectos do processamento
online da produgdo de uma histéria. Como ja informado, os quadrinhos que compdem cada uma das histérias estao
dispostos em sequéncia, em uma apresentagdo de Power point. Nas duas tarefas, os sujeitos tiveram o controle, através
do teclado do computador, para passarem de um quadrinho ao seguinte, a medida que sentiram que estavam prontos
relativamente a compreensdo do contetido dos quadrinhos.*

O video da tarefa 3 foi apresentado integralmente e os sujeitos nio tiveram controle sobre essa apresentagao.

A ordem da execugdo das tarefas foi aleatéria, ou seja, cada participante realizou todas as tarefas em uma ordem
definida no momento da coleta dos dados.

Foram propostas instru¢des para as tarefas, utilizando-se uma linguagem que fosse o mais compreensivel possivel para
0s participantes .3

34 Papa Capim em Solta eles — Chico Bento 419, p. 26-32; Chico Bento em Goiabadas — Ménica 179, p. 28-32 e Red’s dream da Pixar
Animation Studios, de 1987, disponivel em http://www.youtube.com/watch2v=EBo6_MX0cS8

35 O tempo gasto pelos sujeitos para compreensdo de cada quadrinho ndo foi considerado nesta pesquisa.

36 As instrucdes foram dadas como a seguir:

Tarefa 1 — Antes da visualizagdo: Vocé vai ver uma histéria em quadrinhos. Vocé vai usar essas setas do computador para mudar de quadrinho,
até chegar ao final. Apds a visualizagdo: Agora vocé vai me contar essa histdria que vocé acabou de ver.
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As narrativas coletadas foram transcritas de acordo com Castilho e Pretti (1986)*. Apds a transcricao, elas foram
formatadas em um arquivo do programa de computador Excel, como um texto corrido, ocupando as linhas sucessivas
de uma coluna desse arquivo.*

5. A andlise do processo de estruturacdo do texto em elementos de figura e fundo

Ap6s serem dispostas no arquivo de Excel, as narrativas foram divididas em unidades oracionais através de uma barra (/)*’. Essas
unidades oracionais foram marcadas como sendo unidades de figura ou de fundo narrativo, considerando-se, essencialmente,
como figura, elementos que avangam a histéria em estruturas principais (ndo encaixadas ou subordinadas)*.

Para a contagem das estruturas oracionais, foram computadas apenas aquelas em que havia um verbo centralizador da
situacdo. Casos como os de marcadores discursivos como ‘sabe?’, ‘acho que’, ‘t6 entendendo’, nao foram vistos como
unidades oracionais. Também, para certas estruturas como ‘pegou e disse’, ‘foi e fez’, ou outras envolvendo repeticao,
a analise foi a de que um dos elementos constitutivos dessas estruturas contribui com informag¢do mais aspectual
que eventiva. Dessa forma, toda a estrutura foi computada como apenas uma unidade oracional. Ainda, os casos de
perifrases modais e aspectuais foram computados como uma unidade oracional apenas, apesar de serem compostos de
mais de um elemento de natureza verbal.*'

Nao foram consideradas como integrantes das narrativas sequéncias produzidas como respostas a perguntas do
entrevistador, ou sequéncias em que o falante estd apenas em um plano de metarragdo, nitidamente se organizando
para a realizacdo propriamente da tarefa.

Estao sendo procedidas andlises da:

- relagdo numérica de elementos de figura e de fundo, no geral das narrativas do AMBDA e no geral das
narrativas do CP;

- relagdao numérica de elementos de figura e de fundo em cada narrativa isoladamente;

- identificagdo de caracteristicas semantico-formais das estruturas de figura, no geral das narrativas do
AMBDA e no geral das narrativas do CP;

- identificagdo de caracteristicas semantico-formais das estruturas de fundo, no geral das narrativas do
AMBDA e no geral das narrativas do CP;

- identificagdo de padrées especificos, de natureza quantitativa, relacionados ao processo de figuragdo na
producdo narrativa do AMBDA e

- identificagdo de padrdes especificos, de natureza qualitativa, relacionados ao processo de figuragao na
producado narrativa do AMBDA.

Tarefa 2 — Antes da visualizacdo: Vocé vai ver uma histéria em quadrinhos. Vocé vai usar essas setas do computador para mudar de quadrinho.
Vocé vai vendo os quadrinhos e me contando a histdria.

Tarefa 3 - Antes da visualizacdo: Vocé vai assistir a um pequeno filme que eu vou mostrar para vocé. Apds a visualizacdo: Agora vocé vai me
contar o que aconteceu a partir dai. Pense num final para essa histéria. Como ela termina?@

Tarefa 4 - Agora vocé vai me contar uma coisa que aconteceu com vocé e que vocé achou importante.

37 Anotacdo bdsica estd em Castilho e Pretti (orgs.), 1986, p.9-10. Essa notacdo foi adaptada para a andlise. Por exemplo, acrescentou-
se aindicagdo da duragdo de pausas para além de 1.5 segundos (1.5). Foram registradas caracteristicas da fala dos participantes, tais como
as omissdes de plural que ndo fossem omissdes j& convencionais, ou algum neologismo, como, por exemplo, em ‘uma colherzada’. Por outfro
lado, foram preenchidos elementos fonoldgicos que, normalmente, ndo sdo providos pela grande maioria dos falantes em Minas Gerais,
como, por exemplo, na realizagdo do gerundio (‘fazeno’ foi registrado como ‘fazendo’).

38 Essa disposicdo do texto em uma planilha de Excel permitiu que fossem realizadas contagens e anotagdes em outras colunas da
planilha que ndo aquela em que se enconfrava o texto.

39 A barra, /, em nossa franscrigdo, indica, entdo, elemento distinfo daquele que ela indica em Castilho e Pretti (orgs.),1986.

40 Optamos, como em Reinhart (1982), por considerar estruturas subordinadas e encaixadas como sendo unidades de fundo,

juntamente com o material de natureza descritiva. As estruturas negativas, diferentfemente do que considera Reinhart, foram marcadas como
estruturas de figura, uma vez que elas, a seu modo, indicam um avango na histéria e podem ser substituidas por elementos contrdrios a elas,
porém afirmativos (ndo concordou — discordou).

41 Ver toda uma discussdo semelhante em Tenuta (2006).
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6. Conftribuicdo da pesquisa

Acredita-se que o resultado da discussdo realizada no ambito da pesquisa tem o potencial de revelar formas através das
quais teorias linguisticas contemporaneas podem langar luz sobre o TDAH, podendo contribuir tanto para o diagnéstico,
quanto para a terapéutica desse transtorno. Em um ambito mais ampliado, a relagao entre atencao e linguagem enfocada
neste trabalho pode estar ligada também a outras disfungdes de natureza psicolégica e a investigagdo linguistica, de uma
perspectiva cognitiva, pode levar a compreensao de aspectos importantes de alguns transtornos de natureza psicoldgica.

Ha varias questdes que tradicionalmente sdo investigadas tanto por estudiosos da linguagem, quanto por aqueles ligados ao
campo da psicologia. Esses dois campos do conhecimento, a linguistica e a psicologia, debrugam-se sobre as habilidades
cognitivas de percepgao, memdria, atencao, solugao de problemas, categorizagao ou representagdo (PASHLER, 1999;
ROSCH, 1977; OAKLEY, 2004; SINHA, 1988; GIBBS; MATLOCK, 1999). Portanto, nio se pode fechar os olhos para a
possibilidade de que resultados obtidos por estudos realizados de um lado tenham relevéncia para o outro. Ha também
nogoes que sao abordadas em comum nas duas dreas de estudo, tais como as nogdes de esquema e seus subtipos (rames,
scripts) e modelos de mundo ou cognitivos (BARLETT, 1932; LANGACKER, 1979; 2008 ; LAKOFF, 1987).

Sinha atribui a Psicologia Cognitiva muitos dos conceitos teéricos adotados pela Linguistica Cognitiva, atribuindo a
psicologia o status de uma ‘disciplina ponte” entre as ciéncias biolégica, social e da linguagem, ao mesmo tempo em
que relaciona os novos insights da Linguistica Cognitiva aos “processos mentais superiores”: meméria, raciocinio e
linguagem (SINHA, 2007: 1268)

Nesse sentido, o trabalho aqui realizado aponta caminhos através dos quais estudos linguisticos de narrativas podem
trazer contribuicdo as ciéncias que tém como método de atuagdo a escuta de pacientes, com propoésito terapéutico,
relacionando alguns conceitos comuns a esses dois ramos de estudos.

No quadro tedrico da Linguistica Cognitiva, trabalha-se com a visdo de que as expressdes linguisticas sdo a parte
aparente, a ponta de um iceberg, que tem, submersa, uma enormidade de constru¢des no nivel cognitivo (FAUCONNIER,
1994, 1997). O significado é a motivagao para as formas linguisticas e a linguagem nao esta desvinculada de outros
processos cognitivos. Capacidades psicolégicas gerais, tais como percepcao, categorizagao e abstragao, sdo recrutadas
na interpretacao linguistica. No campo da psicologia, a Terapia Cognitiva vé o desenvolvimento de psicopatologias
como expressdo de processos cognitivos disfuncionais (BECK e ALFORD, 2000). Nesse contexto, é central a proposta de
que a psicopatologia estd relacionada a um processamento cognitivo disfuncional. Entdo, uma vez que processamento
cognitivo de natureza semelhante esta na base tanto da utilizacao da linguagem, quanto de psicopatologias, propde-se
que a investigacao da producao e da interpretacao linguistica pode ser reveladora de alguns aspectos dessas patologias.

Para a Linguistica Cognitiva, a habilidade cognitiva de categorizagio esta na base de nossa utilizagao linguistica e
se expressa em relagdo a processos essenciais como estruturagao sintdtica em categorias gramaticais e formagao de
conceitos (FAUCONNIER, 1996, LANGACKER, 2008). Para Bruner (1990), psicélogo cognitivo, por exemplo, todas as
atividades cognitivas humanas envolvem categorizacdo: perceber, conceptualizar, aprender, tomar decisdo. Também,
a esquematizagdo, tao cara a psicologia (BARLETT, 1932; PIAGET, 1953), é pervasiva em relacao a nossa utilizagao
da linguagem (LANGACKER, 2008). A estrutura esquematica SN SV SN (sintagma nominal, sintagma verbal, sintagma
nominal) é internalizada pelos falantes devido a recorréncia de experiéncias com estruturas vivenciadas, tais como Joao
viu o gato, Os meninos mataram aula, ou Jardeu comeu o sanduiche.

Esquemas e modelos mentais sdo nogdes da Psicologia Cognitiva. Para Bruner (1990), sdo as estruturas cognitivas que
fornecem significado e organizacdo para a experiéncia. Por outro lado, o estudo da producao linguistica dos individuos
tem o potencial de explicitar a existéncia de esquemas, frames (FILMORE, 1982; CIENCI, 2001) e modelos cognitivos
(LAKOFF, 1987), alguns revelados de forma mais explicita, outros apenas sugeridos. Do ponto de vista dos estudos
linguisticos cognitivos, tais elementos, que aparecem na linguagem, na verdade, encontram-se no sistema conceitual
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do individuo, ou seja, estruturam a maneira como ele compreende o mundo e faz sentido de suas experiéncias.
Toda a construgdo de significado linguistico esta relacionada a essas questdes e, por outro lado, a compreensdo de
certos mecanismos psicologicos passa pela analise de construcdo de significado pelo sujeito. Sendo assim, um estudo
especificamente linguistico pode servir a propésitos de natureza psicolégica.

A narrativa, que foi o tipo textual selecionado para andlise no dmbito desta pesquisa, é, na verdade, mais que um
tipo textual discursivo; é uma capacidade cognitiva de organizacdo da experiéncia, através da qual o ser humano
internamente reforga, destroi e reconstroi modelos de mundo, fazendo sentido de experiéncia e de si mesmo (BRUNER,
2002). Segundo esse autor da psicologia Cognitiva, narrativas sdo a moeda corrente de nossa interagao social. Utilizamos
narrativas para falar do que acontece conosco e, nesse nosso narrar constante (e também com base nas narrativas que os
outros produzem a nosso respeito) construimos a nés mesmos, ao nosso self. Chafe (1990), ja no campo da linguistica,
também enfoca a narrativa como essencial para a nossa interagdo social, uma vez que, segundo o autor, a mente ndo
representa uma realidade externa de forma fidedigna, mas cria modelos do mundo ao lidar com ele e para lidar com
ele, e a narrativa nos da evidéncia disso. Seu estudo cldssico da histdria das peras mostra como uma mesma histéria
apresentada para pessoas variadas, de origens distintas, foi recontada com muita variagdo entre as versdes apresentadas
(CHAFE, 1980). Para Turner (1996), narrativa é uma capacidade cognitiva basica, a capacidade de projegao. Projetamos
pequenas histérias espaciais para eventos no tempo; projetamos uma histéria em outra. Toda narrativa é em algum
sentido uma pardbola. Podemos, através das projecdes/histérias, antecipar e planejar acontecimentos.

Todas essas consideragdes justificam a escolha de narrativas para a andlise aqui proposta. E além dessas consideragoes,
também e essencialmente, foi razao para a escolha de narrativas para a investigagao aqui proposta, o fato de que, nas
narrativas, € possivel observar o principio cognitivo da distribui¢cdo da informagdo em elementos salientes, em foco
(figura), de um lado, e elementos de segundo plano (fundo), que caracteriza nossa percepgdo, como proposto pela
psicologia da Gestalt e discutido anteriormente.

7. Indicios de resultados

Analises preliminares apontam no sentido de que ha diferengas nos padrdes de estruturagao das narrativas em termos
de elementos de figura e de fundo produzidas pelos 2 grupos de participantes da pesquisa: criangas e adolescentes
portadoras de TDAH e ndo portadoras. No caso das narrativas autobiograficas, encontramos, no grupo dos nado
portadores, narrativas mais completas do ponto de vista da constituicdo de uma histdria. Isso significa que essas
narrativas tendem a possuir mais consistentemente elementos de figura, compondo sequéncias mais propriamente
caracterizaveis como sequéncias narrativas. O mesmo pode ser dito relativamente a producdo de um final para a
histéria do filme. Com relagdo as narrativas produzidas apds a visualizagdo de toda a histéria pelos participantes
portadores houve um provimento menor de elementos narrativos, significando um menor niimero de eventos narrados,
o que pode indicar uma relagdo desse fato com caracteristicas de atengdo e meméria desses participantes. Ja quanto as
histérias produzidas a medida em que os quadrinhos eram visualizados, pode-se perceber, no conjunto das narrativas
produzidas pelos participantes portadores do TDAH, uma tendéncia, em alguns casos, a apresentar como fundo, certos
elementos ‘figurdveis’, ou seja, que avangam a histéria.

Todas essas afirmagdes foram feitas com base em andlises preliminares e precisam ser confirmadas apds investigagcao
mais detalhada da transcrigdo dos dados, o que esta sendo realizado.
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A IMAGEM DA LINGUA PORTUGUESA NOS DISCURSOS DA ESCOLA E DA MIDIA

Glaucia Muniz Proenca LARA#

RESUMO: Pesquisas realizadas no contexto brasileiro (Lara, 2004; 2009) comprovam que a maioria dos falantes tem
uma visdo limitada e preconceituosa da lingua portuguesa, que se mostra, portanto, incompativel com o que ela é
na realidade: um objeto multifacetado, plural, dindmico, como propde a Sociolinguistica. Faraco (2001) atribui essa
situacdo ao fato de que a Linguistica, depois de mais de 40 anos de sua introducdo nas universidades brasileiras,
permanece invisivel e inaudivel para a sociedade em geral, impedindo que as pessoas tenham acesso a um discurso
critico sobre a lingua. Dois discursos, em especial, ilustram a posi¢cdo de Faraco e, por isso, serdo tomados como
objeto de andlise: o discurso da midia e o discurso do livro diddtico. No primeiro caso, analisaremos dois textos — um
artigo de opinido e uma reportagem — veiculados, respectivamente, no jornal Folha de S. Paulo (25/09/2005) e na
revista Veja (12/09/2007).No segundo, examinaremos um dos livros diddticos mais utilizados, no pafs, para o ensino
da lingua materna: Portugués: linguagens, de Cereja & Magalhaes (volume da 8* série/atual 9° ano). Do ponto de vista
tedrico, utilizaremos algumas categorias da Andlise do Discurso de linha francesa, para apreender a imagem da lingua
portuguesa discursivamente construida nos textos selecionados.

PALAVRAS-CHAVE: lingua; imagem; discurso; midia; escola.

1. Infroducdo®

Pouco antes do término do seu segundo mandato, o Presidente do Brasil, Luiz Inacio Lula da Silva, promulgou o
decreto n° 7.387, de 09/12/2010,* com a finalidade de instituir o “inventdrio nacional da diversidade linguistica”, sob
gestdo do Ministério da Cultura. Os nove artigos que compdem o referido decreto propdem, entre outras providéncias,
a “identificagdo, documentagdo, reconhecimento e valorizagdo das linguas portadoras de referéncia a identidade,
a agdo e a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira” (Art. 1)), postulando que “as linguas
inventariadas deverdo ter relevancia para a memodria, a histéria e a identidade dos grupos que compdem a sociedade
brasileira” (Art. 2 ) e que o referido Inventdrio “devera mapear, caracterizar e diagnosticar as diferentes situagdes
relacionadas a pluralidade linguistica brasileira...” (Art. 4°), de modo que as linguas inventariadas fagam jus a “agoes
de valorizagao e promogao por parte do poder publico” (Art. 5°).

Se, em consonancia com o decreto n® 7.387, consideramos que a formulagdo de politicas publicas constitui um
importante instrumento de valorizagdo da lingua no contexto nacional e internacional, julgamos igualmente relevante
investir num outro aspecto: a formagao de novas geragdes de falantes do portugués, como propde o SIMELP/2011.
Surge ai, no entanto, um problema: atingir esse objetivo torna-se uma tarefa dificil quando os usudrios tém uma
imagem equivocada do que seja uma lingua, no nosso caso, o portugués do Brasil. Pesquisas realizadas no contexto
brasileiro (vide, por exemplo, LARA, 2004; 2009) comprovam que a maioria dos falantes tem uma visao estereotipada
e preconceituosa da lingua portuguesa, que se mostra, portanto, incompativel com o que ela é na realidade: um objeto
multifacetado, plural, dindmico, como propde a Sociolinguistica (ver, entre outros, Yaguello, 1988; Rey, 1972; 1985;
Castilho, 1988). Assim, embora eles possam pensar a lingua como um objeto heterogéneo, essa heterogeneidade €, em
geral, tomada como uma hierarquia de usos, em que uns (aqueles referentes a variedade padrao) sao valorizados por
critérios diversos: beleza, elegancia, corre¢do, enquanto outros (as variedades ndo padrdo) tornam-se “desvios” daquilo
que € instituido como modelo. Daf ndo é dificil deslizar para a imagem de um objeto homogéneo e uniforme em que
a variedade padrdo torna-se “a” lingua portuguesa, apagando-se, pois, a variagdo que lhe é inerente.

A polémica, ocorrida em maio de 2011, envolvendo o livro didatico Por uma vida melhor, de Heloisa Ramos, Claudio

42 UFMG - Faculdade de Lefras. Av. Anténio Carlos, 6627 — 31.270-901 — Belo Horizonte, MG - Brasil. gmplara@gmail.com.

43 Agradecemos & Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG) o apoio financeiro para apresentagdo deste
trabalho no lIl SIMELP (Simpdsio Mundial de Estudos de Lingua Portuguesa), realizado pela Universidade de Macau (China).

44 Disponivel em: http://wwwa3.iphan.gov.br/bibliotecavirtual/2page_id=2237. Acesso em 21/04/2011.
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Bazzoni e Mirella Cleto, destinado a alunos da EJA (Educagio de Jovens e Adultos), € um bom exemplo da situagao
que acabamos de descrever. Uma frase “pingada” de um dos capitulos desse livro e usada de forma descontextualizada
causou tal celeuma na midia brasileira que os linguistas que se levantaram em defesa de seus autores foram chamados
de “talibas académicos”, “doutores do atraso”, “falsos intelectuais” e “adversarios do bom portugués” (apenas para
citarmos a edicdo n° 2218 da revista Veja, publicada em 25/05/2011). A frase em questao era a seguinte:

* Mas vocé deve estar se perguntando: “Mas eu posso falar ‘os livro’?”

e Claro que pode. Mas fique atento porque, dependendo da situagdo,
vocé corre o risco de ser vitima de preconceito linguistico...

Tal frase, retirada do capitulo “Escrever é diferente de falar”, propunha, entre outros objetivos, “exercitar algumas
caracteristicas da linguagem escrita” e “estudar [...] a norma culta”, levando o aluno a entender sua importancia na/
para a sociedade. O livro ndo diz, portanto, em nenhum momento, que ndo se deve ensinar a norma padrdo (ou
culta) na escola. Alids, nenhum linguista que se preze defenderia essa posi¢cao. No entanto, a partir das reagdes de
varios setores da sociedade — escritores, juristas, politicos, jornalistas, gramaticos, membros da ABL e cidaddos comuns
(leitores de revistas como a Veja e a IstoF) — o que se verificou, em geral, foi um discurso purista e preconceituoso que
defendia a tese equivocada de que o livro ensinava a falar errado, estimulando a ignorancia, menosprezando a “lingua
culta” e, dessa forma, perpetrando um crime contra nossos jovens.

Como se V&, tais ideias se afastam, por completo, daquilo que propde o decreto presidencial mencionado e dificultam
- sendo inviabilizam - a formagdo de novas geracdes de falantes que reconhecam a lingua como um conjunto de
variedades que se equivalem, sendo a utilizagdo de critérios estéticos e éticos* inconsistente com a propria concepgao
do que seja uma lingua: ndo um sistema fechado em si mesmo e indiferente aos usos, mas uma atividade, antes
de tudo, social, histérica e cognitiva, que privilegia a natureza funcional e interativa da lingua e ndo seus aspectos
formais e estruturais, visdo assumida por todos aqueles que tratam a lingua em seus aspectos discursivos e enunciativos
(Marcuschi, 2002:22).

De acordo com Faraco (2001), essa imagem equivocada da lingua resulta, em linhas gerais, do fato de que a Linguistica,
depois de mais de 40 anos de sua introducdo nas universidades brasileiras, permanece invisivel e inaudivel para a
sociedade em geral, impedindo que as pessoas tenham acesso a um discurso critico sobre a lingua. Para o autor, em
termos de lingua, vivemos ainda culturalmente numa fase pré-cientifica, dogmatica e obscurantista.

Dois discursos, em especial, ilustram a posicdo de Faraco e, por isso, serdo tomados, no presente trabalho, como objeto
de analise: o discurso da midia e o discurso do livro didatico. No primeiro caso, analisaremos dois textos — um artigo
de opinido e uma reportagem — veiculados, respectivamente, no jornal Folha de S. Paulo (25/09/2005) e na revista Veja
(12/09/2007), ambos publicagbes de abrangéncia nacional. No segundo, examinaremos um dos livros didaticos mais
utilizados, no pais, para o ensino da lingua materna: Portugués: linguagens, de Cereja & Magalhaes (volume referente
a 8 série/atual 9° ano).

Do ponto de vista tedrico, utilizaremos algumas categorias da Andlise do Discurso Francesa, tais como formagées
discursivas, interdiscurso, memdria discursiva, campo e espaco discursivos e interincompreensdo, que serdo definidas a
seguir, com o objetivo de apreender a imagem da lingua portuguesa discursivamente construida nos textos*® selecionados.

45  Tomamos aqui a distingdo proposta por Barros (1999) quanto aos valores que perpassam gramdticas e diciondrios da lingua portuguesa
e que contribbuem para a construgdo do discurso da norma. Segundo ela, tais valores podem ser: estéticos (como beleza, elegéncia e
sonoridade); éticos (ligados & idéia de correcdo); e afetivos (voltados para os efeitos passionais investidos nas relacdes entre falante e lingua:
motivacdo, interesse, amor).

46 Lembramos que os termos texto e discurso se equivalem, mas em niveis conceptuais diferentes. Assim, o discurso se realiza no texto que
constitui, assim, a materializagdo deste na/pela linguagem (cf., por exemplo, Marcuschi, 2002:24).
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2. Explicitando e discutindo alguns conceitos

Inscrevendo-se num quadro tedérico que articula o linguistico com o sécio-histérico, a chamada “escola francesa de
andlise do discurso” (AD) tem nas nogdes de ideologia e de discurso seus conceitos nucleares, incorporando, nesse
sentido, as contribuicdes de Althusser e de Foucault, respectivamente. Assim, € sob a influéncia dos trabalhos desse
Gltimo autor que Pécheux & Fuchs (1990:166-167) vao elaborar seu conceito de formagao discursiva (FD), (re)definida,
no quadro da AD, como aquilo que, no ambito de uma formacao ideolégica (FI) — entendida como “um conjunto de
representagdes que [...] se relacionam mais ou menos a posicées de classe em conflito umas com as outras” (grifo dos
autores) — determina “o que pode e o que deve ser dito a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura”. Nesse sentido,
uma FI comporta necessariamente, como um de seus componentes, uma ou varias FDs interligadas que se encarregam,
portanto, de materializa-la na/pela linguagem.

Maingueneau (2004a:242) pontua que o termo “formagao discursiva”, apés ter dominado a analise do discurso francesa
nos seus primérdios, vem tendo, desde os anos 1980, “mais dificuldade em encontrar o seu lugar”. Isso, entre outras
coisas, porque seu emprego tem se dado de forma bastante ampla, o que torna complicado seu manejo. Apesar dessa
observagao, consideramos que o conceito de FD, com os devidos cuidados da parte do pesquisador, pode ser bastante
produtivo no exame de discursos institucionalmente marcados, como é o caso dos discursos — midiatico e escolar — que
nos propomos analisar aqui.

Um desses cuidados esta atrelado ao fato de que uma FD nao deve ser considerada isoladamente, mas na inter-relagao
que mantém com outras FDs no espaco do interdiscurso, isto €, no “espaco de regularidade pertinente”, do qual os
diversos discursos — ou as diversas FDs — sdo componentes, como postula Courtine (1981: p. 49-50). Alids, o préprio
Maingueneau (2005:21) defende a hipétese de que o interdiscurso tem precedéncia sobre o discurso.

Isso quer dizer que o discurso ndo é um objeto voltado sobre si mesmo, sendo “alimentado” pela meméria de outros
discursos. Para o autor, uma FD €, assim, dominada por uma “dupla memdria”: uma memdria externa, que se coloca
na filiacdo de FDs anteriores, e uma memdria interna, constituida pelos enunciados produzidos anteriormente no
interior da mesma FD. Logo, “o discurso se apéia [...] numa Tradigdo, mas cria, pouco a pouco, sua prépria Tradigdo”
(Maingueneau, 2004b:325). Nessa mesma diregdao, Courtine (1981:56) assume que toda formulagdo discursiva se da
na intersecao de dois eixos: 1) o vertical, do pré-construido, do dominio de meméria; 2) o horizontal, da linearidade do
discurso, que oculta o 1° eixo. Segundo ele, é através do dominio de memdria que os objetos pelos quais a enunciagido
se responsabiliza adquirem uma estabilidade referencial. Como veremos, esse é o caso da lingua (portuguesa), cuja
memodria, tanto interna quanto externa, vai se cristalizando nos discursos que falam dela/sobre ela, dando pouco (ou,
muitas vezes, nenhum) espago para uma reflexdo mais profunda que propicie a critica e a contestagdo.

Ora, se assumimos, com Maingueneau e com Courtine, o primado do interdiscurso sobre o discurso, resta um problema:
como operacionalizar a andlise? Reconhecendo que o termo interdiscurso é vago e pouco operatério, Maingueneau
(2005:35-37) o substitui por trés conceitos complementares: os de universo discursivo, campo discursivo e espago discursivo.

Por universo discursivo, o autor entende o conjunto de FDs de todos os tipos que interagem numa conjuntura dada.
Embora finito, esse conjunto ndo pode ser apreendido em sua globalidade. Trata-se, pois, do horizonte a partir do qual
serdo construidos os dominios suscetiveis de ser estudados pelo analista: os campos discursivos. Esse Gltimo termo pode
ser definido como um conjunto de FDs que se encontram em concorréncia (afrontamento aberto, alianga, neutralidade
aparente etc), delimitando-se reciprocamente em uma dada regido do universo discursivo. Dentro do campo, por sua
vez, podem ser isolados espacos discursivos, isto é, subconjuntos que ligam ao menos duas FDs que mantém relagoes
privilegiadas, relacdes essas que o analista julga pertinentes para o seu propésito. O espaco discursivo ndo é, pois, dado
a priori, mas resulta de uma escolha do pesquisador.

Quando, no interior de um espaco discursivo, ocorre uma relagdo polémica entre FDs, instaura-se, no entender de
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Maingueneau (2005:103), um processo de interincompreensao generalizada. Isso significa que cada discurso interpreta
os enunciados do seu Outro — ou do simulacro que dele constréi — através da sua propria “grelha semantica”. Tendera,
pois, a “traduzir” esses enunciados nas categorias do registro negativo de seu préprio sistema, mostrando-se, dessa
forma, a “tradugdo” como um mecanismo necessdrio e regular, ligado a prépria constituicdo das FDs. O autor chama
de discurso-agente aquele que se encontra em posigao de tradutor e de discurso-paciente o que é assim traduzido,
lembrando que, por definicio, é em proveito do primeiro que se exerce a atividade de tradugao.

E, pois, com base nesses conceitos que procederemos a analise dos textos selecionados, em busca da(s) imagem(ns)
da lingua que neles se constitui(em).

3. O discurso da midia

Comegaremos pelo artigo de opinido, assinado por Ferreira Gullar,*” que foi publicado na Folha de S. Paulo (25/09/05).
Ainda que se trate de um texto mididtico, ja que é no interior desse campo discursivo que a voz do poeta se faz ouvir,
ele veicula, antes de mais nada, o discurso da escola. Isso porque uma primeira leitura, mesmo que superficial, do
texto ndo deixa ddvidas quanto ao lugar de enunciagcdo de onde fala seu autor: ele ndo enuncia como poeta ou como
articulista, mas como aluno. Os dados que traz sdo todos aqueles que circulam no contexto escolar: os principios
normativos (regras, classificagdes, nomenclaturas) que pautam, ainda hoje, o ensino da lingua. Vejamos o trecho inicial
desse artigo, que ilustra, com bastante propriedade, o viés assumido pelo poeta no conjunto do texto:

Sei muito bem que, de acordo com a linguistica moderna, ndo existem o certo e o errado no uso do
idioma nacional, ou melhor, ndo existe o errado, o que significa que tudo estd certo e que minha antiga
professora de portugués, que me ensinou a fazer analise légica e gramatical das proposicoes em lingua
portuguesa, era uma louca, uma vez que a lingua ndo tem légica como ela supunha e a gramatica é de
fato um instrumento de repressao; perdeu seu tempo dona Rosinha ensinando-me que o verbo concor-
da com o sujeito, e os adjetivos com os substantivos, como também concordam com estes os artigos,
ou seja, que nao se deve dizer dois dizias de ovos, uma vez que dizia é palavra feminina, donde ter
que dizer “duas duzias de ovos”, o que era, como sei agora, um ensinamento errbneo ou, no Maximo,
correto apenas naquela época, pois hoje ouco na televisdo e leio nos jornais “as 6 milhdes de pessoas”,
construcdo indiscutivelmente correta hoje, quando os artigos ndo tém mais que concordar com os
substantivos e tampouco com o verbo (...) do mesmo modo que aquela outra referente a regéncia dos
verbos e que eu, burréide, entendi como certo quando, na verdade, o certo nao é, por exemplo, dizer
“a comida de que ela necessita” ou “o problema de que falou o presidente”, e, sim, “o problema que
falou o presidente”, frase que, no meu antiquado entendimento, resulta estranha, pois parece dizer ndo
que o presidente falou do problema, mas que o problema falou do presidente, donde se conclui que
sou realmente um sujeito maluco, que ja esta até ouvindo “vozes” e, além de maluco, fora de moda...

O trecho acima mostra que Ferreira Gullar, com a intengdo de criticar o discurso que circula na midia (televisao e jornais),
apoia-se numa FD escolar — aquela que tem no ensino da gramatica normativa seu principal sustentdculo. Com isso,
contrapée-se, de forma explicita a FD cientifica (Linguistica), reproduzindo, no interior de sua “fala”, um espago discursivo
construido num “antes” e num “alhures” (isto é, no ambito do interdiscurso, do dominio da memdria), no qual essas duas

47 Ferreira Gullar (José Ribamar Ferreira) é autor de vasta obra, que vai da poesia ao teatro, passando pela crénica, pelo conto e pelo
ensaio, entre outros géneros (cf. http://www.releituras.com/fgullar_bio.asp. Acesso em 20/04/2011). Entretanto, uma vez que é mais conhecido
como poeta, é essa a designagdo que escolhemos para nos referirmos a ele no presente artigo.
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FDs — a da gramatica e a da Linguistica — se inter-relacionam polemicamente. Nessa perspectiva, a ideia de que “tudo esta
certo” (atribuida, ironicamente, a FD Linguistica) contrapde-se a de que ha o certo — o que a escola ensina e defende em
seu discurso — e o errado — a forma displicente como se fala hoje em dia —, no ambito da FD escolar (gramatical).

Esse espaco discursivo que “recortamos” no interior do campo discursivo da lingua, sustenta-se no texto em foco,
como ja foi apontado, pela proposicdo de numerosos exemplos de categorias préprias da gramatica normativa, que
circulam, portanto, no meio escolar (regéncia, concordancia, emprego de pronomes demonstrativos, estrangeirismos
etc). E com eles que o poeta busca desqualificar o discurso Outro: a FD Linguistica que, entre seus principios, defende
uma concepgao de lingua que varia no tempo e no espaco e diversifica-se de acordo com as circunstancias em que
se da a interacdo verbal, sendo ainda influenciada por fatores como idade, grau de escolaridade, classe social etc. A
essa ideia de heterogeneidade, enquanto uma diversidade inerente a lingua (definida como um conjunto de variedades
que se equivalem do ponto de vista linguistico e comunicacional) opde-se, assim, a concepgdo seja de um objeto
homogéneo (em que a norma padrdo passa a valer pela lingua inteira), seja de um objeto heterogéneo, mas com usos
hierarquizados: uns (os referentes a norma padrao) sdo mais bonitos, elegantes e corretos do que outros (os que se ligam
as variedades ndo padrdo). Essa dupla imagem da lingua sera retomada, de forma mais clara, na reportagem da Veja.

E preciso reconhecer, no entanto, que a relagdo com o Outro se dd sempre sob a forma do “simulacro” que dele se
constrdi. Isso fica evidente quando o enunciador diz: “Sei muito bem que, de acordo com a linguistica moderna, ndo
existem o certo e o errado no uso do idioma nacional, ou melhor, ndo existe o errado, o que significa que tudo esta
certo e que minha antiga professora de portugués (...) era uma louca...”. Ora, a Linguistica ndo afirma que “ndo existe
o errado” ou que “tudo esta certo”, apenas desloca a questao do “certo” e do “errado” para a questdo do mais/menos
adequado as diferentes situagdes de interagdo verbal. Portanto, Ferreira Gullar ndo se posiciona contra a Linguistica
propriamente dita, mas contra o “simulacro” que dela constréi, o que ilustra, com bastante clareza, o conceito de
interincompreensdo que se instaura entre FDs que polemizam num dado espago discursivo: Em outras palavras: a
“leitura” que o poeta faz da FD Linguistica ndo se da segundo as préprias categorias dessa FD, mas segundo a “grelha
semantica” da FD escolar (gramatical), que ele assume, valoriza e justifica.

Isso significa que o discurso-agente — aqui o da escola, assumido pelo enunciador — interpreta o discurso-paciente — no
caso, o da Linguistica — nas categorias do registro negativo de seu préprio sistema e, com isso, ndo apenas desqualifica
esse Outro, mas, num mesmo movimento, legitima-se, fazendo com que sua configuracdo de sentido possa ser
reconhecida por um conjunto de sujeitos — os enunciatdrios-leitores — como o Todo da verdade. Esse reconhecimento
delimita, por outro lado, uma “comunidade de crenga”, no interior da qual se torna possivel dizer “nés”, ou seja, no
texto em foco, todos aqueles que compartilham o discurso da escola, com seus principios, seus (pre)conceitos e valores.
Vemos, portanto, que o discurso da escola ultrapassa seus proprios muros e se espraia na sociedade, construindo uma
memodria (interdiscursiva) que vai sendo resgatada e reproduzida em textos particulares, seja do mesmo, seja de outros
campos discursivos, como o mididtico, por exemplo. A reportagem da revista Veja, de 12/09/2007, que serd examinada
a seguir, também comprova essa afirmagao. Trata-se de uma matéria especial, assinada por Jeronimo Teixeira (p. 89-96),
que se intitula “A riqueza da lingua” e discorre, num primeiro momento, sobre o acordo ortografico.*® Paralelamente a
essa questdao, que nao serd aqui abordada, vai-se construindo uma imagem da lingua.

Assim, a lingua é tomada como um objeto heterogéneo (o que é sugerido, por exemplo, pelo termo “riqueza” do
titulo), mas com usos hierarquizados: uns sdo melhores, mais elegantes e corretos do que outros (discurso da boa e
da md norma). Essa imagem, como jd sinalizamos, imbrica-se com outra: a de um objeto homogéneo, sem variagao,
uma vez que a norma padrdo passa a valer pela lingua inteira, sendo as demais variedades simplesmente apagadas,
desconsideradas (discurso da norma Gnica). Ha, pois, um deslizamento do “normativo” para o “normal” (ou “natural”),
justificado pela férmula: “a lingua é assim, o uso é aquele que esta sendo mostrado”.

48 Lembramos que o Acordo Ortogrdfico a que se refere a reportagem entrou vigor apenas no dia 1° de janeiro de 2009. No caso do Brasil,
o decreto estabelecendo o cronograma de implantagdo foi assinado pelo Presidente Luiz Indcio Lula da Silva no dia 29 de setembro de 2008,
segundo dados da Folha Online (http://www1 .folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u449829.shtml). Acesso em 20/04/11.
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Essa dupla imagem pode ser encontrada em enunciados do tipo: “Dominar a norma culta de um idioma é plataforma
minima de sucesso para profissionais de todas as areas” ou, ainda, “Engenheiros, médicos, economistas, contabilistas
e administradores que falam e escrevem certo, com légica e riqueza vocabular, ttm mais chance de chegar ao topo do
que profissionais tdo qualificados quanto eles, mas sem o dominio da palavra.”

Nesse caso, reduz-se a lingua a um mero instrumento ou ferramenta para o sucesso (profissional e pessoal) e, o
que é pior, sugere-se que quem comete “erros” — como os citados “houveram problemas” ou “fazem dois meses”
— escreve sem légica. No entanto, esses “pecados” da lingua, como sdao chamados na reportagem, comprometem
muito menos um texto do que, por exemplo, o uso de argumentos frageis ou inconsistentes para defender um ponto
de vista. Em outras palavras: ha uma supervalorizagdo da norma padrao, quando, na verdade, ela é apenas uma
entre as variedades que compdem uma lingua. Do ponto de vista linguistico, ela ndo é melhor (mais elegante, mais
bonita ou mais correta) do que as outras — as variedades ndo padrio. Seu prestigio se deve, antes, a fatores sociais,
politicos, ideoldgicos: a norma padrao corresponde aos usos e aspiragdes da classe social de prestigio, sendo, por
isso mesmo, transmitida pela escola (dai ser também chamada de norma pedagdgica) e descrita em dicionarios e
gramaticas. Assim, ela acaba por impor-se como sendo a prépria lingua. Trata-se, no entanto, de um construto em
que certos usos (os dos grupos sociais dominantes) sdo valorizados em relagdo a outros por razbes ditas ligadas a
Iingua (sentimento da lingua, clareza, I6gica), mas que, de fato, racionalizam julgamentos sociais, como postula a
Sociolinguistica (ver, por exemplo, Gadet, 1997).

Nessa perspectiva, ignora-se o principio segundo o qual todas as linguas/variedades linguisticas sdo iguais em
complexidade estrutural e eficientes para o cumprimento das tarefas para as quais existem. Além disso, classificar as
variedades linguisticas apenas com base em critérios estéticos (pureza, elegancia) e éticos (corregao), tomados como
inerentes a prépria lingua, contrariam o postulado de que essas variedades se devem a fatores extralinguisticos (as
divisdes sociais de uma comunidade), como vimos acima.

Alids, a reportagem da Veja traz algumas revelagdes surpreendentes: por exemplo, a de que “diversas pesquisas” —
nao se diz onde ou por quem foram feitas — “estabelecem correlagdes entre tamanho de vocabulario e habilidade de
comunicagdo, de um lado, e ascensao profissional e ganhos salariais, de outro”. Nessa perspectiva, para o autor da
matéria, falar “bem” implica ndo apenas falar “certo” (obedecendo as regras da gramatica normativa), mas dominar um
vocabulario extenso. Num outro momento, dessa vez com mencao a fonte (Johnson O’Connor Research Association e
Paul Nation), afirma-se que um estudo feito em 39 empresas americanas mostrou que “a chance de ascensdo profissional
esta diretamente ligada ao vocabulario que a pessoa domina”. Esse estudo constatou — ndo se discrimina por quais
métodos — que um chefe de setor domina até 5.000 palavras, enquanto um executivo tem um repertério de 50.000
palavras ou mais. Ou seja, para quem quer se tornar um executivo “de peso” é mais importante comegar a ampliar
o léxico — mesmo que muitas das palavras incorporadas ndo sejam, de fato, usadas — do que desenvolver qualidades
como conhecimentos na area de atuagio, capacidade de lideranca, iniciativa etc.

De qualquer forma, segundo a revista, “cresce a consciéncia de que as linguas bem faladas, protegidas por normas
cultas, sdo ferramentas de cultura e também armas da politica, além de ser riquezas economicas”. Além da (con)
fusdo evidente de critérios, fica aqui patente a necessidade de proteger a lingua, o que é uma das caracteristica da
atitude purista que também se observa na polémica do livro didatico abordada na Introdugdo. O purismo, segundo
autores como Rey (1972) e Beaujot (1982), além de propor a classificacdo das linguas/variedades linguisticas segundo
critérios de beleza, riqueza ou logicidade e de recusar a pluralidade evidente das normas objetivas em favor do bom
uso, identificado a norma prescritiva, admite um pretenso “sentimento de fragilidade” da lingua, o que implica a
necessidade de defendé-la contra todos aqueles que a degradam e desfiguram pelo mau uso. E exatamente essa atitude
purista que podemos constatar na reportagem da Veja, quando se considera, por exemplo, que a lingua sofre “ataques
deformadores didrios dos blogs e dos chats” ou, ainda, quando se afirma que “quem mais se distanciar do linguajar
trivial dos chats nas comunicagdes formais mais serd notado pela competéncia” (grifo nosso), o que abre espago para
a intolerancia e o preconceito linguisticos.
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Nessa perspectiva, ainda que na reportagem de Jeronimo Teixeira ndo seja feita nenhuma mencgao explicita a Linguistica
e ao seu discurso, como acontece no artigo de Ferreira Gullar (Folha de S. Paulo), a FD Linguistica pode ser recuperada
nas entrelinhas, constituindo com a FD escolar (gramatical) um espaco discursivo polémico, que se instaura a partir do
que poderiamos chamar uma “meméria discursiva da lingua”.

Orlandi (1999a:31) define memdria discursiva como “um saber discursivo que torna possivel todo o dizer e que retorna
sob a forma do pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando toda tomada da palavra”. Inspirada
em Courtine, a autora mostra que todo dizer faz confluirem dois eixos: o da memdria (constituicao) e o da atualidade
(formulagao), que apaga o primeiro eixo, conferindo ao que se diz um efeito de ineditismo, de novidade, que, no
entanto nio resiste a um exame mais profundo (Orlandi, 1999a:33). E dessa forma que o interdiscurso, tomado como
“o conjunto de formulagoes feitas e ja esquecidas”, determina o discurso.

Além disso, ndo podemos perder de vista que o dito tem sempre relagdo com o ndo dito. Para Orlandi (1999a:82-
83), “ha sempre no dizer um ndo-dizer necessario”. Em outras palavras: “ao longo do dizer, ha toda uma margem de
ndo ditos que também significam”. E isso que nos permite recuperar, para além da FD escolar que sustenta o dizer de
Jerénimo Teixeira, uma FD Linguistica silenciada, mas que nao deixa de produzir sentidos.

Como afirma Achard (1999:17), é possivel designar, 1& onde determinadas posi¢bes “ndo sdo explicitamente
instanciadas, os tipos de implicitos por que elas clamam”. Implicitos, nesse contexto, devem ser entendidos como os
pré-construidos, os discursos transversos etc, que retornam sob a forma, por exemplo, de remissdes e retomadas. A
regularizagao de um discurso se apoiaria, assim, sobre o reconhecimento do que é repetido, havendo, segundo o autor,
um jogo de forga simbdlico que se exerce no reconhecimento do mesmo e de sua repetigdo. Conforme constatamos na
reportagem analisada, seu autor repete argumentos sobejamente (re)conhecidos por todos nés.

4. O discurso da escola

Resta-nos analisar FD escolar in loco, ou seja, no interior da propria institui¢do, ja que, até agora, ela foi abordada de
forma indireta em discursos de outro dominio: o mididtico que, no entanto, recorrem a ela para legitimar-se. Tomaremos,
assim, uma das vertentes mais significativas dessa FD: o discurso do livro didatico de portugués e examinaremos um dos
LDs mais utilizados no pais: Portugués: linguagens, de Cereja & Magalhaes.

Apesar do advento de novas tecnologias (internet, recursos audiovisuais etc) e abordagens metodolégicas, o ensino
da lingua ainda se mantém dependente do LD nos dias de hoje. Assim, o Guia de Livros Didaticos — 5% a 8 séries
(2002:10),* embora aponte a necessidade de se reverter o atual panorama de ensino no pais, a fim de que o livro
didético se torne um instrumento auxiliar e ndo mais a principal — ou Unica — referéncia da pratica pedagogica,
reconhece que

(...) seja em razdo de uma inadequada formagao de professores, seja em razao das condigdes
de trabalho docente, seja, ainda, em funcdo das dificuldades enfrentadas para a producdo e
circulagao do livro no Brasil (...) o livro didatico brasileiro se converteu numa das poucas formas
de documentagdo e consulta empregada por professores e alunos. Tornou-se, sobretudo, um dos
principais fatores que influenciam o trabalho pedagégico, determinando sua finalidade, definindo
o curriculo, cristalizando abordagens metodolégicas e quadros conceituais, organizando, enfim,
o cotidiano da sala de aula.

49 Cabe esclarecer que, em julho de 2004, o Ministério da Educagdo langou um documento com vistas & ampliagcdo do Ensino Fundamental,
no Brasil, de oito séries (19 & 8%) para nove anos (1° ao 9°), passando o ingresso da crianca na escola a ser feito a partir dos seis anos. Cf. dados
disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/noveanorienger.pdf. Acesso em 25/04/2011.
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Daf a importancia de se analisar essa vertente do que chamamos discurso da escola. Cabe esclarecer que Portugués:
linguagens é uma colecao de livros didaticos, publicada inicialmente em 1998 (1° edi¢do), para alunos do Ensino
Fundamental (5% a 8. séries). Trata-se, inclusive de uma coletdnea recomendada pelo PNLD - Programa Nacional do
Livro Didético — de 2008 (dltima avaliagao divulgada).*® Optamos por analisar o Manual do professor (2001), referente
a 82 série (atual 9° ano), devido a sua representatividade como marco de transicao para o ensino médio.

O Manual do professor é constituido de duas partes: o Livro do aluno, que é reproduzido na integra, mas, diferentemente
do livro comercializado,' traz respostas para os exercicios propostos, e o Manual do professor propriamente dito
que aparece, no final, em secdo a parte (32 paginas), e apresenta explicagdes sobre a composigdo das unidades e
capitulos, seus objetivos e sua distribuicdo ao longo do ano letivo (cronograma); explanagdes tedricas e sugestdes de
como desenvolver as atividades de Leitura Extraclasse, Producao de Texto e Ensino de Lingua, além de propostas de
Avaliacdo e de um Plano de Curso (por Unidade, com objetivos especificos, contetdos, textos trabalhados, sugestoes
de estratégias e roteiros de leitura extraclasse).

Lembramos que é a partir da década de 1970 que os LDs ganham um manual do professor, que se propde a complementar
o livro do aluno, oferecendo aquele objetivos, orientagdes tedricas e metodoldgicas, sugestoes de atividades e — o que
seria impensavel até os anos 1960 — as respostas dos exercicios (Soares, 1996:17-18). Transfere-se, dessa forma, do
professor para o livro didatico a tarefa de preparar aulas, elaborar exercicios e fornecer respostas.

Convém lembrar ainda que, ja na época de publicagdo da 1° edigdo (1998) da colecdo Portugués: linguagens, a
Linguistica (com seus varios desdobramentos, que vao da Sociolinguistica as teorias do texto/discurso) havia se
consolidado no curriculo dos Cursos de Letras e os PCNs - Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,
cujas orientagdes tedricas e metodoldgicas para o ensino fundamental também buscam a consonédncia com a FD
Linguistica, ja haviam sido publicados (1998). Essas constatagdes nos levariam a esperar um discurso diferente, mais
compativel com os principios preconizados por disciplinas como a Linguistica Textual, a Pragmatica e a Andlise do
Discurso, que, de acordo com Soares (2002), a partir dos anos 1980, chegaram a escola, “aplicadas” ao ensino da
lingua materna, interferindo significativamente na disciplina Portugués.

Examinando o LD selecionado, ndo podemos negar que hd um esforco nesse sentido. Assim, diferentemente dos
textos ja analisados, o espago discursivo formado pelas FDs escolar/gramatical e cientifica/Linguistica parece propor
um didlogo harménico — e ndo polémico — entre essas elas. Nesse sentido, inspirando-nos em Maingueneau (2005),
poderiamos postular uma espécie de intercompreensdo entre as FDs mencionadas. Sendo, vejamos o que dizem os
autores na Introducdo do Manual do Professor:

Nesta edicao, procuramos confirmar e aprofundar os rumos tragados na 1a. edigdo. Por exemplo, a
proposta de um trabalho consistente de leitura, com uma sele¢do de textos representativos da cultura
contemporanea e comprometida com a formagao de leitores competentes de todos os tipos de textos e
géneros em circulacdo social; uma abordagem da gramatica que, sem renunciar a gramatica normativa,
alarga os horizontes dos estudos de linguagem apoiando-se nos recentes avangos da linguistica e da
analise do discurso; uma proposta de producao textual apoiada na teoria dos géneros textuais ou discur-
sivos e na linguistica textual; e o interesse em explorar (seja na condi¢do de receptor, seja na de produtor)
outras linguagens, além da verbal, como a pintura, o cartum, a charge, o andncio publicitario, etc. (p. 2)

50 Para a andlise dos manuais didaticos, no dmbito do PNLD, séo constituidas equipes de docentes universitdrios e pesquisadores com
comprovada experiéncia académica, diddtica e pedagdgica. Também podem integrar essas comissdes professores da educacdo bdsica
que possuam, no minimo, o diploma de mestre. Informagdes obtidas no portal do MEC: http://www.portal.mec.gov.br. Acesso em 23/04/2011.
51 E importante esclarecer que o exemplar do livio que contém o Manual do Professor néo pode ser adquirido em livrarias, devendo ser
solicitado diretamente & editora (Atual).
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Mais adiante, quando tratam especificamente da segdo intitulada “A lingua em foco”, que é, sobretudo, onde se
estudam os contelidos gramaticais de cada capitulo, eles acrescentam:

...esta obra contempla aspectos relacionados tanto a gramatica normativa — em seus aspectos
prescritivos (normatizagdo a partir de parametros da variedade padrao: ortografia, flexdes,
concordancia, etc) e descritivos (descrigao de classes e categorias: substantivo, sujeito, predi-
cado, nimero, pessoa, modo, etc) — quanto a gramatica de uso (que, por meio de exercicios
estruturais amplia a gramatica internalizada do falante), quanto, ainda, a gramatica reflexiva
(que explora aspectos ligados a semantica e ao discurso. (grifos do original). (p. 5)

Entretanto, essa aparente integracdo entre as duas FDs, dentro do que os autores consideram ser o “linguisticamente
correto” (de acordo com orientagdes mais “modernas”, como os PCNs), ndo resiste a um exame mais profundo quando
deixamos o Manual do Professor e nos voltamos para o Livro do Aluno. Nele, o que constatamos, em linhas gerais,
é a manutengdo da mesma “imbricagdo” de imagens e discursos, apreendida, por exemplo, de forma mais direta, na
reportagem da Veja. Ha, pois, de um lado, a imagem de um objeto homogéneo, no discurso da norma Unica, no qual a
variedade padrao é tomada como a “verdadeira” lingua, e, de outro, a imagem de um objeto heterogéneo, no discurso da
boa e da ma norma, em que alguns usos sdo tomados como “legitimos” — e mesmo obrigatérios — e outros, ao contrario,
como ilegitimos — ou ndo recomendados, podendo mesmo chegar a ser proibidos. Nesse sentido, como ja observamos,
ocorre um deslizamento entre imagens e discursos, passando-se do “normativo” ao “normal”, ao “natural”.

Embora se evitem palavras como “corre¢do” (para a boa norma = variedade padrao) e “erro” (para a ma norma =
variedades ndo padrdo), preferindo-se, por exemplo, “(des)acordo” ou “(in)adequacao”, nao é dificil perceber, nas
entrelinhas, os valores éticos, respectivamente positivo e negativo, atribuidos a uma e a outras, a partir de uma meméria
discursiva da lingua que, ainda hoje, apesar de afirmagdes em contrario, assume e valoriza (positivamente) a FD escolar
—a da gramdtica normativa — como objeto de ensino. Em outras palavras: as gramdticas reflexiva e de uso mencionadas
no 2° trecho citado acabam tendo um peso muito menor do que o da gramatica normativa, reproduzindo-se, dessa
forma, uma longa tradicao de ensino da lingua calcada mais na prescri¢do do que na descri¢do,* no uso ou na reflexao.
Assim, se Portugués: linguagens inova, em relagdo a LDs mais antigos (vide Lara, 2007) , seja na proposigao de textos
de diferentes géneros (poemas, contos, cronicas, tiras humoristicas, charges, noticias, reportagens etc) ou em diferentes
linguagens (verbal, ndo verbal e sincrética) e na profusdo de cores, que lhe conferem um aspecto de modernidade, de
consondncia com os “novos” tempos, essas inovagdes ndo sdo suficientes para romper, de vez, com essa dupla imagem
da lingua e propor uma outra, substancialmente diferente: a de um “objeto” pluriforme e multifacetado, um conjunto
nao hierarquizado de variedades.

Mesmo que, no Manual do Professor, os autores se esforcem por construir essa outra imagem, numa busca de
sintonia com a FD Linguistica, como ja afirmamos, no livro do aluno, eles acabam priorizando a variedade padrao e
assumindo, com isso, uma postura normativa em relagdo a lingua. Se¢des como “A lingua em foco”, que trabalha com
questdes morfoldgicas (estrutura e formagao de palavras) e, sobretudo, sintaticas (oragdes subordinadas substantivas,
adjetivas e adverbiais; oragdes coordenadas; pronome relativo; concordancia nominal e verbal; regéncia nominal e
verbal; colocagdo pronominal) assumem uma abordagem bastante tradicional, nada ficando a dever a manuais que
frequentavam as salas de aula até meados do século XX, como, por exemplo, a Grammatica expositiva — curso superior,
de Eduardo Carlos Pereira, que, tendo sido publicado inicialmente em 1907, teve 114 edicdes.

Assim, “o trabalho integrado de leitura, producdo de textos e reflexdo sobre a lingua, desenvolvido sob uma perspectiva
textual e enunciativa” (Manual do Professor, p. 2) s6 ocorre, de certa forma, nos dois primeiros eixos, deixando — muito

52 No caso da gramdtica descritiva, preconizada no 2° trecho do livro, ela acaba se tornando também prescritiva quando se propde a
descrever um Unico uso — o “bom” uso.
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- a desejar no terceiro. Ha, nesse sentido, um flagrante desacordo entre o que se diz no Manual do Professor e o que
se faz, efetivamente, no Livro do aluno, pelo menos no que se refere a alguns aspectos (entre eles, o trabalho com a
gramdtica).

A titulo de exemplificagao, apresentamos as passagens abaixo retiradas do livro do aluno, que mostram, de forma
bastante clara, esse comprometimento do LD em questdo com a FD escolar/gramatical, apesar das afirmacdes em
contrario que permeiam o Manual do Professor. Esclarecemos que os exemplos e citagdes retirados do livro manterdo
os recursos de énfase (itdlicos, negritos, letras maitsculas etc) utilizados originalmente. Sinalizaremos apenas quando
se tratar de grifos nossos. Vejamos:

1) Na linguagem falada, é comum o emprego de construgdes em desacordo com a variedade

padrdo da lingua, tais como: “A gente vamos”, “Subiu os pregos”, “Mais tarde nos conversa”.
(..)—p- 217

2) Observe que, nesse caso, ndo se emprega a forma “Mandei ela sair”, porque a variedade
padrio recomenda a forma: “Mandei-a sair”. (p. 34).

3) EXISTE O PRONOME RELATIVO AONDE? Sim, existe. Mas, de acordo com a
variedade padrio, ele deve ser empregado apenas quando acompanha verbos que indicam
movimento (...). Assim, recomenda-se dizer: “O lugar onde estou ¢é perigoso™... (p. 49)

4) POR CAUSA QUE OU POR CAUSA DE? Na variedade padrio da lingua, emprega-se a
locugio por causa de. Em vez de, por exemplo, “Voltei para casa por causa que ia chover”, a

variedade padrdo recomenda outras construgdes como “Voltei para casa porque ia chover”... (p.
103)

5) ENTRAR PARA DENTRO? O emprego do pleonasmo sO se justifica quando ha uma
intencionalidade estilistica. Quando ele nada acrescenta ¢ uma redundancia desnecessaria e, na
variedade padrdo, deve ser evitado. (p. 139)

6) A regéncia ¢ um dos aspectos da lingua em que se evidenciam claramente as diferencas entre
a variedade linguistica padrio e as variedades ndo padrio. (...)

7) Sempre que houver dividas quanto a regéncia em situagdes em que ha necessidade de
produzir textos em acordo com a variedade padrdo formal, recomenda-se a consulta a dicionarios
comuns ou a diciondrios especializados em regéncia.

8) Apresentamos a seguir os casos mais comuns de regéncia, sempre de acordo com as
prescrigdes da gramatica normativa e, portanto, aplicaveis a variedade padrdo formal. (p. 240)

9) Aproximando a linguagem da personagem a variedade padrio da lingua, o narrador
intencionalmente transgride um principio gramatical da variedade padrio.

> Em que trecho da frase ocorre a transgressio?

> Reescreva o trecho, adequando-o a variedade padrdo da lingua. (p. 130)

10) AVALIE SEU TEXTO ARGUMENTATIVO: (...) verifique se a linguagem est4 de acordo
com a variedade padrio da lingua. (p. 163)

11) Reescreva as frases a seguir, empregando, de acordo com a variedade padrdo, os pronomes
pessoais obliquos atonos entre parénteses. (p. 279)

12) Além dessas marcas de oralidade, o texto apresenta outras palavras e expressdes que fogem a
variedade padrio. a) Reescreva todo o texto na variedade padrio da lingua.
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O que se observa, nos trechos transcritos, € a imposicdo da variedade padrdo e sua valorizagdo em relagdo as
variedades ndo padrdo. Sendo, por que falar em “transgressao” de um principio gramatical ou em “desacordo” com
a norma padrdo? Por que pedir ao aluno para verificar se a linguagem do seu texto “estd de acordo com a variedade
padrdo” ou solicitar que ele “reescreva” frases nessa variedade, se o Manual do Professor afirma que esta “abrindo
espago para as variedades linguisticas” (p. 2) ou que, com uma dada atividade, pretende desenvolver no aluno certos
comportamentos e valores, como “selecionar a variedade linguistica mais adequada aquela situagdo” (p. 4)? Além
disso, na secdo intitulada “A lingua em foco” que, segundo os autores, volta-se para a “reflexdo” sobre a lingua, o que
se apresenta sdo regras e usos (recomendados ou ndo), como em qualquer gramatica normativa, conforme se vé nos
trechos reproduzidos acima.

Assume-se, assim, em Portugués: linguagens (Livro do aluno) um discurso prescritivo, ligado ao bom uso, ainda que a
diversidade de géneros, linguagens e cores possa sugerir um discurso mais critico, porque diferente do discurso tradicional
(o da gramatica normativa). Metaforicamente falando, trata-se apenas de uma nova roupagem para um velho discurso.
Com isso, resgata-se a “tradicao”, a memoria discursiva da/sobre a lingua construida no contexto escolar, que vai sendo
reproduzida em outros dominios (como o midiatico), para além dos muros da instituicdo, num flagrante retorno ao ja-dito.

Nesse caso, a relagao que se estabelece entre a FD escolar/gramatical e a FD cientifica/Linguistica, no espago discursivo
que “recortamos”, reassume o seu viés polémico na medida em que valoriza (explicitamente) a primeira e desvaloriza
(implicitamente) a segunda, exatamente como faz a reportagem da Veja. Quanto ao artigo de opiniao da Folha de S.
Paulo, a unica diferenca em relagdao aos demais é que nele a polémica se instaura abertamente, explicitamente, como
ja observamos.

5. A guisa de conclusé@o

o tomar o interdiscurso — e ndo cada FD isoladamente — como a unidade de andlise pertinente, remetemos ao papel
da memoria na construcdo do discurso. Tratada, na sua relagdo com o discurso, como interdiscurso, definido como
“aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente”, a memdria discursiva pode ser tomada como “o saber
discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido” (Orlandi, 1999a:31). Através
do interdiscurso — “refinado” por meio de categorias mais operatérias e menos vagas, como as de campo e espago
discursivos —, podemos, entdo, remeter um dado enunciado ou texto a toda uma filiacdo de dizeres, a uma memdria
que o supde inscrito na historia.

Ora, admitir que existe um ja-dito que sustenta cada tomada de palavra, que sustenta a possibilidade mesma de todo
dizer, permite compreender ndo sé o funcionamento do discurso, mas também sua relagdo com os sujeitos e com a
ideologia. O sujeito é, assim, historicamente determinado pelo interdiscurso, pela memédria do dizer: para que suas
palavras tenham sentido, é preciso que ja tenham sentido (Orlandi, 1999b:64). Assim, é por meio de remissdes e
retomadas que um discurso, como o da escola, se consolida e se estabiliza e passa a regular outros discursos de outros
dominios, como o da midia, por exemplo.

Assim, com pequenas variagdes de um texto para o outro, é possivel perceber, em linhas gerais, um discurso
padronizado que valoriza a norma padrdo, tomando-a como a verdadeira lingua — a melhor, a mais bonita e rica,
aquela que, regulada pela gramdtica (normativa), volta-se para o “bom uso”, enquanto a(s) variedade(s) ndo-padrao sao
desqualificadas, pois representa(m) o desvio, o erro, a diversidade nociva que deve ser eliminada.

Essa imagem discursivamente construida da lingua, ainda que redutora (portanto, incompativel com a pluralidade
“real” que nela se inscreve), transforma-se em objeto de consenso, sobretudo no @mbito dos discursos marcadamente
institucionalizados, como € o caso do discurso da escola, que se manifesta tanto no manual didatico (meméria interna)
quanto no discurso da midia (memdria externa).
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Em outras palavras: o “objeto” lingua portuguesa adquire uma estabilidade referencial, através do dominio de memdria.
Nesse caso, também os procedimentos, através dos quais se constitui esse dizer aproximam-se, como, por exemplo,
a constituicdo de um espago discursivo em que a FD escolar/gramatical polemiza com a FD cientifica/Linguistica
(seja esse “dial6go” explicito ou implicito), buscando desqualifica-la e, paralelamente, valorizar-se. Instaura-se, pois, a
interincompreensao entre essas FDs.

Tudo isso — somado a recente polémica do livro didatico mencionada na Introdugdo — mostra que ha ainda um longo
caminho pela frente para que esse discurso “mitico” sobre a lingua possa ser substituido por um discurso mais critico
e coerente com os principios da Linguistica. A nosso ver, é preciso que antes se altere substancialmente essa visdo
estereotipada e preconceituosa da lingua que circula na escola e fora dela, para que se possa, de fato, valorizar a lingua
portuguesa em toda a sua diversidade e contribuir para a formacao de novas geracoes de falantes em sintonia com os
progressos da ciéncia.
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