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RESUMO

O objeto de estudo desta pesquisa € 0 ensino de analise linguistica em lingua materna no
segundo ciclo do Ensino Fundamental. Partimos do questionamento de como as teorias
linguisticas, pds-virada pragmatica, chegam até a sala de aula e influenciam os modos de
ensino de gramatica. Essa reflexdo surgiu diante da incompreensdo de alguns alunos de aula
de reforco escolar acerca de categorias gramaticais e suas relagdes com o uso linguistico
cotidiano, ou seja, os alunos nao reconheciam na “lingua da escola” a sua propria lingua. A
partir disso, tornou-se inevitavel questionar até que ponto os estudos, que vieram apos a
virada pragmatica, sdo aplicados na realidade do ensino basico. Um dos meios para se
estudar a questdo é o livro didatico de portugués, considerado, assim, uma das vias de
atualizacdo teérico-metodoldgica para a pratica de ensino e aprendizagem. Foi tracado um
plano de investigacdo comparativo que considerou um periodo de dez anos, espaco de tempo
significativo para que pudessem ser realizadas atualizagdes na selecdo dos contetdos e
propostas de trabalho. Assim, o objetivo principal deste estudo é investigar de que modo o
ensino da analise linguistica tem se modificado ao longo da ultima década e como tem
incorporado as mudancas decorrentes de uma perspectiva discursiva de linguagem, de acordo
com 0 que se observa nos Guias de Livro Didatico de Portugués (LDP), do PNLD, por um
lado, e nos préprios LDP, por outro. Para atingir esse objetivo, procedemos a uma analise
qualitativa do corpus: o Guia de LDP, do PNLD (Ensino Fundamental I1) dos anos de 2005,
2008, 2011 e 2014 e a colecdo Portugués: linguagens (a Unica presente em todas as edi¢des
do PNLD em analise), representativa para o estudo de como e do quanto as mudangas nos
principios e critérios do PNLD podem ter impactado na producdo/concepcdo do LDP. Os
resultados revelam que, em dez anos, o PNLD aprimorou a compreensdo do trabalho
discursivo/pragmatico com os conhecimentos linguisticos e, consequentemente, a perspectiva
e os procedimentos de analise. 1sso pode ser visto pelo modo de apresentagdo da “ficha de
avaliacdo” da edi¢do mais recente, em que O eixo analisado deve ser contemplado como um
todo, e ndo como categorias estanques e nao integradas. Ha, entdo, um refinamento na
compreensdo dos conceitos que foram base para elaboragdo do PNLD e de como,
efetivamente, eles se aplicam (podem ser aplicados) via LDP. Ja o LD, embora afirme no
“Manual do Professor” uma inova¢do nas praticas de ensino de gramatica, privilegiando a
abordagem textual e discursiva, ainda se mantém muito preso a abordagem tradicional. O
nivel frasal € o mais recorrente, tanto na apresentacdo dos conceitos, quanto nos exercicios
propostos na se¢ao “A lingua em foco”. No entanto, ¢ possivel observar que ha tentativas de
trazer o nivel textual e o nivel discursivo nas atividades propostas. Percebe-se ainda que as
propostas de reflexdo textual, semantica e discursiva vao se tornando mais acertadas e
recorrentes ao longo dos anos, na maior parte das vezes. Mesmo assim, quando se trata de
estudar os conteudos gramaticais selecionados pela cole¢do, como o sujeito, por exemplo, a
metalinguagem exercida no nivel frasal ganha destaque. Isso indica que ha dificuldades em se
proceder, no LD, ao ensino de gramatica que privilegia 0s usos linguisticos, em praticas reais
de interacdo verbal.

Palavras-chave: ensino — conhecimentos linguisticos — analise linguistica — livro didatico —
Programa Nacional do Livro Didatico.



ABSTRACT

This study has as its focus the teaching of linguistics analysis in first language in the second
elementary school cycle. We start with the question of how linguistic theories, post the
pragmatics turn, come to the classroom and influence grammar teaching modes. This
reflection appeared due to the misunderstanding of some tutoring students about grammatical
categories and their relationship with the everyday linguistic usage, that is, the students did
not recognized the "school language” as their own language. From this, it has become
inevitable to ask to what extent the studies, which came after the pragmatics turn, are applied
in basic education reality. One way to study the issue is the Portuguese textbook, considered
thus one way to improve the theoretical and methodological approach for the practice of
teaching and learning. It was made a comparative investigation plan considering a period of
ten years, a significant period of time so that upgrades could have been done in the selection
of content and work proposals. Thereby, the aim of this study is to investigate how the
teaching of linguistic analysis has changed over the past decade and how it has incorporated
the changes that resulted from a discursive perspective of the language, according to what we
can observe in the Portuguese Textbook Guide, of the National Textbook Program (PNLD),
on one hand, and in the Portuguese Textbook itself, on the other. To achieve this aim, we
carried out a qualitative analysis of the corpus, the Portuguese Textbook Guide, of PNLD
(elementary school), correspondent to the years of 2005, 2008, 2011 and 2014 and the
textbook collection Portugués: linguagens (present in all of the PNLD analysed issues), as
representative of how and how much the changes on the principles and selection criteria of the
PNLD may have influenced the production/design of the Portuguese textbook. The results
show that in ten years the PNLD improved the understanding of the discourse/pragmatic work
with the linguistic knowledge and consequently the perspective and analysis procedures. This
can be seen by the way the "evaluation form" from the latest PNLD, in which the analyzed
axis must be considered as a whole, and not as separated and enclosed categories. Thereby,
there is a refinement in the comprehension of the concepts that were the basis for the
elaboration of PNLD and how effectively they apply (may apply) via the Portuguese
textbook. This material, despite claiming, in the “Teacher Manual”, an innovative dimension
of grammar teaching practices, focusing on textual and discursive approach, is still very
attached to the traditional approach. The phrasal level is the most recurrent both in the
presentation of concepts and in the activities proposed in the "The language in focus" section.
However, we can see that there are attempts to bring the textual level and the level of
discourse in the activities proposed. It is noticed that the proposed textual, semantic and
discourse reflection becomes more correct and recurring over the years, in most cases. Still,
when it comes to studying the grammatical content selected by the collection, as the
“subject”, for example, the metalanguage on the phrasal level is highlighted. This indicates
that there are difficulties in carrying out in textbook the teaching of grammar that favors the
use of language in real practices of verbal interaction.

Keywords: teaching — linguistics knowledge — language analysis — textbook — National
Textbook Program.
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INTRODUCAO

Durante praticamente todo o percurso de minha graduacdo em Letras, pela Universidade
Federal de Minas Gerais, trabalhei com aulas de refor¢o escolar. Meus alunos — dos anos
finais do Ensino Fundamental, especialmente — ndo se cansavam de me questionar acerca de
duas questdes e essa insisténcia me despertou a atencdo. A primeira delas diz respeito a
dificuldade em interpretar textos; a outra, a falta do uso, ou da aplicabilidade da gramatica no
dia a dia. Muitas vezes os alunos queriam entender por que e para que eles estudavam
gramatica, sendo que “nunca usariam isso na vida”. Com esse questionamento e, a0 mesmo
tempo, ciente de que a questdo era ndo sé plausivel como também importante para se pensar
sobre o0 ensino de lingua materna nas escolas brasileiras, dediquei-me a refletir sobre o que
pode ser feito ou o que tem sido feito para que esses mesmos alunos possam perceber que a
interpretagdo / produgdo de textos e o conhecimento gramatical estdo numa mesma via, ou
seja, participam de um “todo discursivo” atualizado nos textos — modo pelo qual todos
expressamos, desde sempre, nossas impressdes, vontades, questionamentos etc. sobre o

mundo.

Ao observar as provas por esses alunos realizadas em suas escolas de origem, deparei-me com
questdes que demonstram concepcdes de ensino de lingua antiquadas, resistentes ao
tratamento discursivo da atividade linguistica. A questdo que segue, no Exemplo (1), retirada
de prova do 7° ano do Ensino Fundamental e referente ao 1° trimestre do ano de 2012,
exemplifica esse pensamento por privilegiar a rotulacdo de elementos linguisticos em
detrimento de um trabalho reflexivo e discursivo com os componentes linguisticos. Trata-se
de uma questdo de prova chamada “suplementar”, com valor de 30 pontos, isto ¢, uma prova
que tem como objetivo dar uma oportunidade para os alunos que ndo conseguiram, no
trimestre, atingir a nota de 18 pontos, que correspondem a 60% do valor total da prova — a

média exigida pela escola.
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Exemplo 1:

QUESTAO 11
OBSERVE:

ho’, eu finjo que estou dormindo.”

intervalo para
urante nossO inte )
- tdemunhar a leya-de colegas que disseral

o cafezinho. Nao
fazer

: wyel
o 6nibus e entra um Ve
de um colega dg trabal
vir o que ele disse ou tes

no banco da frente d

i, faz alguns dias,
- brada: ou

“Se estou seniado

Scu
Essa frase eu € :
sei 0 que me deixou mais assom

0 mesmo.

a) RETIRE desse trecho: ok
% 3 verbos em formas nominais difer

< 4
x4 _palavra substantivada.
% 1 lpcugao adverbial de tempo.

; =N
% 2 gronomes demonstrativos. _x22 4

% 1/advérbio de intensidade. _fM = — . ;
i a 4 s Z 2.
2 verbos de 3 conju/g/agao. Fy nnt 2z W e

% 2 locugdes verbais.

Fonte: Avaliacdo Suplementar da disciplina de Lingua Portuguesa _ 1° trimestre 2012,

O trecho (exemplo 1) do texto utilizado na prova, intitulado “Pronto: falei!”,> foi usado
simplesmente como um pretexto para se retirarem termos e a eles se atribuirem determinados
rotulos gramaticais. Assim, uma pergunta se torna inevitavel: isso ajuda em qué? Né&o é dificil
perceber o porqué de os alunos acharem que ndo usam gramatica na vida. Em nenhum
momento de interacdo social concreta nos vemos em situacdo de determinar desinéncias de
verbos, identificar classes gramaticais na fala de alguém ou em algum texto que lemos ou de
determinar circunstancias de advérbios — salvo em questdes de provas de colégio ou de
concursos publicos. Muitos outros exemplos poderiam ser elencados, ja que esse tipo de
trabalho sobre a atividade linguistica é repetido no 8° e 9° anos. No entanto, justamente por se

repetirem, tornam-se desnecessarios.

Movida pela curiosidade de investigar como as teorias linguisticas chegam a sala de aula e em
gue medida essas teorias sdo aplicadas, procurei verificar como o livro didatico usado na
escola trabalhava a andlise linguistica. Pensei na hipdtese de que poderia existir uma relacao
entre a maneira como a lingua € trabalhada no livro didatico, que é uma das vias pelas quais
novas teorias chegam as escolas, e as concepg¢des de ensino de lingua na escola. Em outras

palavras, procurei observar se 0 modo como o livro didatico aborda a questdo da analise

! Por razées éticas e por ndo ser relevante para este estudo, o nome da escola (colégio particular) e dos
professores responsaveis pela prova ndo serdo revelados.

2 AYUB, Liza Polito. “Pronto: falei!” postado no blog Na ponta da lingua — impressdes do dia a dia em 21 de
margo de 2012.
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linguistica tem contribuido para que as teorias linguisticas — que concebem a lingua como
uma atividade, um processo discursivo e ndo como um produto fechado, autbnomo —
cheguem até a sala de aula. Essas teorias as quais nos referimos partem da ideia de que:
A gramatica ndo é uma disciplina que se deva colocar externamente a lingua em
funcionamento, e que se resolva na proposta de uma simples taxonomia, instituida
no plano légico ou no plano estrutural independentemente do uso. Ela ndo é um
esquema adrede organizado, independente dos atos de interacdo linguistica, das

fungdes que se cumprem no uso da linguagem, dos significados que se obtém.
(NEVES, 2003, p. 80).

Tentando verificar minha hipotese primeira, a de que o livro didatico pode ndo sé ser uma das
vias pelas quais as teorias linguisticas chegam até as esferas concretas de ensino-
aprendizagem, mas também um dos referenciais para os professores trabalharem os contetdos
de ensino de lingua materna, iniciei uma investigacdo pelo livro didatico usado pela mesma
escola responsavel pela questdo do exemplo (Exemplo 1). Trata-se da colecdo Portugués:
linguagens, de Cereja e Magalhdes (2010). Como nossa ideia parte de uma abordagem dos
elementos linguisticos em instancias reais de uso, detive-me na segdo intitulada “O sujeito
indeterminado na constru¢do do texto” (CEREJA & MAGALHAES, 2010, p. 32), em que

aparece uma atividade construida a partir de uma tirinha de Jean Galvao:

Exemplo 2:
I Leia esta tira, de Jean Galvao
o . sreces: Oual era 0 assunto da auls
O 1¢ quadrinho da tira retrata uma sala de aula. Levante hipoteses: Qu =
Justifique sua resposta
Observe as oracoes que estao no quadm-negro.
. = isti ~ontexto?
a) Qual é a predicacao dos verbos precisar e assistir no ¢ nt

_ ey e empregados ¢ a bons
b) Caso o professor quisesse analisar a funcdo sintatica dos termos d preg

; : Y &2
filmes, o que deveria anotar no quadro? Por que:

Fonte: CEREJA & MAGALHAES. Portugués: linguagens, 8° ano. 62 ed. reform. S&o Paulo: Atual, 2010.

Na lousa, estdo escritas as seguintes frases: “Precisa-se de empregados”; “Assiste-se a bons
filmes”; “Vende-se casas”; nesta tltima frase, hd um “xis” em vermelho e uma seta que sai da

palavra “casas” e vai em dire¢@o ao verbo “vende-se”. Reproduzimos apenas duas questdes
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relativas a tirinha, mas, na pégina seguinte do livro didatico, ainda ha outras trés. Destas,
apenas a Ultima questdo indaga sobre o sentido da tirinha, fazendo referéncia a aparéncia do
rapaz e a resposta que ele da a mae. As outras indagam sobre a incorre¢do da orag¢ao “Vende-
se casas”, tipo de voz verbal, tipo de sujeito (CEREJA & MAGALHAES, 2010, p. 33). Nosso
pensamento ndo é defender que esses sdo conhecimentos que ndo devam fazer parte da aula
de portugués ou do livro didatico; a questdo é problematizar se a maneira como esses
conhecimentos sdo abordados reflete os usos que os alunos fardo da linguagem. Fazem-se
cinco questdes sobre um texto, para ressaltar 0 uso da gramatica nas situacGes da vida
cotidiana — “na constru¢do do texto”, segundo a cole¢do didatica intitula — e dessas apenas
uma aborda efetivamente o sentido que a tirinha pode gerar. Destaque-se que a escolha da
tirinha, no caso, € boa, mas ao contrario de abordar a inten¢cdo comunicativa dela, apontando o
viés critico em relacdo ao modo como o estudante se sente diante de questdes como a
prescricdo da norma padréo e suas possiveis incoeréncias, (re)afirmam-se aspectos da tradi¢do
gramatical que ndo contribuem para que o falante “saiba mais” sua lingua. Isso porque, na
maioria dos casos, o aluno pode até “decorar” os casos de sujeito indeterminado, mas ¢ bem
provavel que quando ele precisar desses conceitos, das regras para escrever uma redacdo, uma
carta de emprego, um projeto de monografia, o proprio programa utilizado para a redacdo o

advertird do “erro”, sem que ele se dé conta do porqué desse “erro”.

Procurei também observar como era feito o trabalho com a gramatica em textos
exclusivamente verbais. O livro didatico aborda, por exemplo, as “oracdes subordinadas
substantivas”, mais uma vez na se¢do “As oragdes substantivas na construcdo do texto”,
indicando um trabalho em que a gramatica da lingua € analisada segundo seu uso textual /

discursivo. Os autores apresentam o poema “Saudades”, de Elias José:

Tenho saudades de muitas coisas

do meu tempo de menininha:

sentar no colo do meu pai,

ninar boneca sem receios,

chorar de medo da morte da mae,
sonhar com festa e bolo de aniversario,
cantar com 0s anjos na igreja,

ouvir as magicas historias de vovo,
brincar de pique, de corda e peteca,
acreditar em cegonhas, fadas e bruxas
e sobretudo no Papai Noel.

Seré que quando for velhinha,
ja estiver caducando,
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vou viver tudo de novo? (JOSE apud CEREJA & MAGALHAES, 9° ano, 2010, p.
30).

Ja na primeira questdo, nota-se certa dificuldade para se abordar a gramatica em
funcionamento:
1. O poema apresenta duas partes e duas estrofes. Toda a 12 estrofe é organizada
em torno da oragdo constituida pelos dois primeiros versos. Nessa oracao:
a) Qual é o sujeito?
b) Que funcdo sintatica desempenham os termos saudades e de muitas coisas

do meu tempo de menininha? (CEREJA & MAGALHAES, 9° ano, 2010, p. 30;
grifos dos autores).

Saber quem ¢ o sujeito da forma verbal “tenho” ¢ importante, inclusive para se refletir sobre o
motivo da escolha do eu lirico té-lo ocultado. Agora, saber rotular a funcdo sintatica dos
termos constantes da letra (b), por si s6, ndo garante nada sobre a habilidade de “fazer coisas”
com a lingua. Ressalte-se que o problema ndo estd — como sugerem alguns que querem
simplificar a questdo — em rotular; esta em rotular por rotular, sem refletir sobre a linguagem e
as estratégias de construcdo de sentidos, pois, segundo Neves (2003) ndo & somente o
linguista, o pesquisador da lingua que precisa refletir sobre o uso da linguagem, mas também
o falante comum, que deve ser conduzido a refletir sobre os usos da linguagem para poder
“orientar-se para a utilizacdo eficiente dos recursos do processamento discursivo, e (...) chegar
a uma sistematizacdo dos fatos da lingua legitimada pelo efetivo funcionamento da
linguagem.” (NEVES, 2003, p. 115). A segunda questdo feita na atividade proposta, no

entanto, é mais interessante, por mostrar que ha oragdes substantivas funcionando no texto:

2. Observe que as “coisas” mencionadas nos dois primeir0s versos ndo sdo
especificadas neles.
a) Que outros versos especificam as “coisas” de que o eu lirico tem saudades?”

b) Divida em oragdes o trecho constituido por esses versos e classifique cada
uma delas. (CEREJA & MAGALHAES, 9° ano, 2010, p. 30).

E inegavel que cabe também ao professor evidenciar aos alunos as estratégias, as escolhas,
levantar hipoteses, trabalhar “com” a lingua. De antemao, ¢ possivel concluir, conforme
observacOes e analises de algumas colecdes de livros didaticos — e de algumas questbes de
provas também — que ha, sim, uma preocupacdo em integrar a gramatica ao uso, mas esse
trabalho vem sendo feito com muitas dificuldades e com muitas recaidas. A observagdo
desses exemplos, entre outros, despertou-me o interesse em trilhar um caminho que carece
ainda de recorrentes revisitagdes no sentido de tentar entender e também de problematizar

como duas frentes dialogam neste cenario, quais sejam, 0s estudos académicos, pos-virada
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pragmatica®, e seus reflexos no ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo, no ensino do eixo
conhecimentos linguisticos. Uma forma de verificar isso é olhar para as modificacBes que
ocorreram no livro didatico (LD) — material que, presente na sala de aula, seleciona, organiza
e propde os modos de ensinar os conteldos da Disciplina Lingua Portuguesa — ao longo da
Gltima década®. Por isso, sera usado como corpus o Guia de Livro Didatico de Portugués®, do
PNLD, referente ao Ensino Fundamental 11, dos anos de 2005, 2008, 2011 e 2014 — edicGes
que perfazem a Gltima década — e a colegdo Portugués: linguagens®, que acreditamos ser
representativa do como e do quanto a evolugdo nos principios e critérios de selecdo de LDP

do PNLD tem impactado a producdo / concep¢éo do LDP.

Assim, a proposta principal para este estudo € investigar de que modo o ensino da analise
linguistica tem se modificado ao longo dos Gltimos dez anos e como tem incorporado as
mudancas decorrentes de uma perspectiva discursiva de lingua/linguagem, de acordo com o
que podemos observar nos Guias de LDP’, por um lado, e nos préprios LDP, por outro. Para
elaborar uma resposta a esse questionamento, tomamos como suporte tedrico a perspectiva
enunciativa / discursiva da linguagem, segundo a qual a interacdo verbal é a realidade
fundamental da lingua, que se manifesta por meio da enunciacdo (BAKHTIN, 2006 [1929]).
Segundo Bakhtin, “a enunciagdo enquanto tal ¢ um puro produto da interagdo social, quer se
trate de um ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que
constitui o conjunto das condi¢es de vida de uma determinada comunidade linguistica.”
(BAKHTIN, 2006, p. 124).

% Convencionou-se chamar virada pragmatica a mudanca de perspectiva sobre as questdes relativas &
lingua/linguagem, tanto no que diz respeito & sua natureza, quanto a formas de relagéo entre ela e os falantes.
Assim, passa-se ao entendimento de que o lugar de estudo da lingua séo as situagBes concretas de interacdo e ndo
situacdes elaboradas e/ou representadas artificial ou idealmente. Dai a prdpria natureza da lingua/linguagem
passa a ser vista como atividade e ndo como um produto virtual e/ou ideal, ja pré-determinado.

* A partir de 1996, os LDs comecaram a incorporar algumas das teorias discutidas no &mbito da academia. Isso
se deve, em grande parte, as avaliagdes de colecdes didaticas realizadas pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). O PNLD é um programa do governo federal, existente desde fins da década de 20, que tem a
atribuicdo logistica em relacdo aos livros didaticos distribuidos gratuitamente para as escolas publicas da
educacdo basica. Somente a partir dos anos 90, no entanto, ele passa a operar como avaliador da qualidade dos
LDs.

> Nos textos dos Guias de Livros Didéticos, vé-se a auto-referéncia como “PNLD + ano” (PNLD 2005; PNLD
2008...). Aqui preferimos fazer a referéncia como “Guia de + ano” (Guia de 2005, Guia de 2008...), ainda que
em algum momento seja possivel se verificar a referéncia como é feito no texto dos proprios Guias.

® A colecdo é de CEREJA & MAGALHAES (2002, 2006, 2009, 2012) e é a (nica presente em todas as edicdes
do PNLD em anélise.

’ Os Guias de LDP sio a materializacéo das avaliacdes feitas pela equipe técnica do PNLD. Eles séo distribuidos
as escolas das redes publica de ensino basico, para subsidiar a escolha do livro didatico a ser utilizado durante
trés anos. Os Capitulos 2 e 3 deste trabalho trazem detalhes acerca dos Guias de LDP.
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Além disso, é preciso que se cumpram 0s seguintes objetivos especificos, (1) apresentar
alguns dos principais estudos sobre o0 ensino da andlise linguistica, feitos no Brasil, a partir da
virada pragmatica, notadamente a partir dos anos 1980; (2) resgatar a histdria de avaliacdes
de LDP no Brasil, com enfoque no tratamento dado a andlise linguistica, para verificar
historicamente o que se modificou e o que permanece; (3) identificar as concepgdes para o
ensino da andlise linguistica no PNLD; (4) observar, nos Guias de LDP do PNLD, destinados
ao 2° segmento do Ensino Fundamental, dos anos de 2005, 2008, 2011 e 2014, o percurso
tedrico e metodoldgico empreendido na avaliacdo dos LDP; (5) apresentar uma comparagdo
das edicdes do Guia do LDP em seus aspectos estruturais, como, por exemplo, quantidade de
obras inscritas, percentual de livros aprovados, percentual de renovacéo — e recorréncias — de
colecdes de LDP; (6) selecionar uma colecdo que seja representativa de como e do quanto a
evolucdo nos critérios de avaliacdo de LDP do PNLD tem impactado a producdo / concepgéo
dos LDP; (7) descrever e analisar a colecdo identificada apontando as principais mudangas

ocorridas no ensino de gramatica nas versdes da colecdo nos dez ultimos anos.

Esta pesquisa esta organizada em trés capitulos. O primeiro apresenta 0s pressupostos tedricos
que subjazem as discussdes e analises empreendidas. Nele, foi importante abordar concepcbes
de lingua, gramética e ensino de gramatica, bem como apresentar o material livro didatico e
documentos oficiais — PCN e PNLD — de forma a constituir um quadro geral a partir do qual
sera feita a andlise da colecdo didatica escolhida, Portugués: linguagens. O segundo capitulo
mostra a metodologia utilizada, bem como os critérios escolhidos para analise dos Guias de
LDP e da colegdo Portugués: linguagens. O terceiro capitulo apresenta as analises e, em

seguida, as consideracdes finais.
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1. CONCEPCOES TEORICAS

Neste Capitulo 1, sdo apresentados 0s pressupostos que nortearam a pesquisa, de forma geral.
Para isso, esta organizado em trés se¢des principais. A primeira se¢do expde as bases tedricas
pelas quais tracamos as analises. A segunda traz consideracdes acerca do quadro conceitual
que envolve o termo “gramatica” e suas implicagdes para o ensino, apresentando duas
subsecBes em que sdo mostrados: (a) alguns dos principais estudos sobre o ensino da anélise
linguistica, feitos por linguistas eminentes no Brasil, a partir da virada pragmatica; (b) trés
importantes pesquisas académicas sobre o ensino de andlise linguistica recentemente. Na
terceira secdo, hd o resgate da trajetéria do livro didatico em meio a evolucdo das teorias
linguisticas, com enfoque no tratamento dado a analise linguistica, para verificar como foi se
escolarizando a lingua portuguesa e as modificacbes nas quais vem se constituindo o seu
ensino. Ao final desta terceira se¢do, apresentamos o Programa Nacional do Livro Didético,
que é um marco na trajetéria do LD, e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)2, que

forneceram bases para a elaboracdo do PNLD.

1.1. CONCEPCOES DE LINGUAGEM/LINGUA E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Para um estudo como este, determinar a concepcao de linguagem/lingua® é fundamental, pois,
como serd mostrado, parte dai 0 que se acredita importante ensinar, como e para que se ensina
0 que se ensina. Tomamos como ponto de partida a concepc¢do de lingua como uma forma de
interagdo, como “lugar de interagdo humana”, assim como apontado por Geraldi (1984, p.43).
Os principios dessa concep¢do estdo em Marxismo e Filosofia da Linguagem, de Bakhtin
(1929-1930), em que se afirma ser o fendmeno social da interagdo verbal a verdadeira

# Os PCN sdo um documento, datado de 1998, que estabelece principios e objetivos do ensino basico, servindo
como referencial, portanto, para o curriculo escolar.

° A relagdo entre linguagem e lingua est4 entendida como algo indissociavel se tomarmos como premissa 0
conceito de lingua como atividade de interacdo, pois a lingua se confunde com a prépria constituicdo da
linguagem. A atividade linguistica emerge por meio da interagdo com o mundo e sociedade, e depende de um
contexto scio-comunicativo, que esta situado historicamente. E evidente que se pode falar em linguas, como
espanhola, alemd, inglesa, francesa etc., ja que essas linguas funcionam segundo sistemas simbolicos proprios,
regras proprias e contextos proprios. Além disso, a linguagem pode ser entendida como uma atividade que
contempla um escopo variado de formas de simbolizar as experiéncias. Dessa forma, ha a linguagem da pintura,
por exemplo, da fotografia, das ilustrages, sendo que linguagem verbal € também uma dessas linguagens. Neste
trabalho, esté claro que tratamos especificamente da linguagem verbal, segundo o sistema de regras da lingua
portuguesa, e que, portanto, o uso de um termo pelo outro ndo acarreta problemas conceituais que trariam
dificuldades ou complicac6es tedricas.



22

substancia da lingua (BAKHTIN, 2006 [1929]). Para Bakhtin, nossa atividade mental
encontra-se em um “territorio social”, que abrange desde a potencialidade de se exprimir
determinada ideia até a sua atualizacdo — enunciacéo; fora dessa objetivacao social, a propria
“consciéncia ¢ uma ficcdo” (BAKHTIN, 2006, p. 120). Dai que pensar a lingua como
constituicdo do pensamento e da acdo social é pensa-la como lugar de interagdo humana, de
atividade e ndo de abstracdo, de idealizagdo.

Assim, na pratica viva da lingua, a consciéncia lingtistica do locutor e do receptor
nada tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma
particular. Para o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de
dicionario, mas como parte das mais diversas enuncia¢des dos locutores A, B ou C
de sua comunidade e das maltiplas enuncia¢fes de sua propria pratica linglistica.
(BAKHTIN, 2006 [1929], p. 96).

E inspirado em Bakhtin que Geraldi (1984; 1996) elabora sua concepcdo de lingua como um
produto histérico, resultante do trabalho discursivo do passado, e condi¢do de producdo do
presente. Sendo assim, ela ¢ “marcada pelos usos e pelos espacos sociais desses usos”
(GERALDI, 1996, p. 28), motivo pelo qual ndo pode ser estudada ou ensinada como produto
acabado, fechado em si mesmo, aquém de instancias concretas de uso. Além de Geraldi,
outros importantes linguistas tém concepc@es de lingua que vao ao encontro da ideia de que
ela ndo é uma estrutura homogénea, acabada e fechada em si mesma. E o que se pode
observar com Castilho (2003), por exemplo, que define lingua em uma abordagem
multissistémica, para a qual ela € o 1éxico, “ligado ao qual temos a semantica, o discurso e a
pragmatica (...), governada por um dispositivo sociocognitivo”, que antecede a execucdo
linguistica (CASTILHO, 2003, p. 52-53). Para Faraco (2003, p. 64), a lingua é uma
“complexa realidade semidtica estruturada (...), estruturante e estruturavel”, destacando assim,
sua fluidez, indeterminacBes e polissemias, pois é atravessada por nossa condicdo de ser
histérico. Marcuschi (2003) entende lingua como uma atividade sécio-interativa destinada a
uma finalidade e que, somente de modo secundario, “serve para transmitir informagdes e
representar o0 mundo, porque tanto as informacGes transmitidas quanto o mundo representado
sdo sobretudo produtos ou fruto de um processo interativo em que a lingua atua”

(MARCUSCHI, 2003, p.132).

Pode-se observar que, de acordo com as conceituag@es expostas, ha o entendimento de que a
lingua ndo é algo que se determina autonomamente; ao contrario, ela é parte constitutiva e

constituinte de uma relag&o interativa entre 0 homem, o mundo e a historia. Assim, ndo se
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pode dizer linguagem, sem dizer discurso, pois é a partir de uma realizagdo em um
determinado contexto histdrico e social, voltada para uma finalidade, que o falante molda,
seleciona, organiza o sistema simbolico, que, por isso, ndo pode ser considerado acabado,
fixo, pré-determinado. As defini¢des da natureza da linguagem assumidas estdo relacionadas
com a selecdo de tipos de conhecimentos que se julgam necessarios para o desenvolvimento
de capacidades de uso da linguagem quando da construgdo social dos significados, isto €, a
partir de que parametros tedricos se constroem e se aprimoram, por meio do ensino,
capacidades de engajamento do aluno nas praticas discursivas. E a partir dessas praticas,
inclusive, que se da a propria construcdo da identidade social dos alunos (MOITA LOPES,
1996, p. 182). Vale trazer, a fim de exemplificar a natureza social da linguagem, o
apontamento de Moita Lopes (1996) sobre a aprendizagem de lingua em sala de aula que
deixa de ser o espago para aprender e usar uma lingua deslocada de seu uso — 0
espaco da andlise sintatica, por exemplo — e passa a colocar o uso como foco de
atencdo — a funcéo discursiva de certas escolhas sintaticas que neutralizam a voz de
quem fala, por exemplo, o0 uso da passiva ao invés da ativa. A sala de aula de linguas

que é neutra do ponto de vista sécio-politico ignora um dos tracos essenciais da
linguagem: sua natureza social. (MOITA LOPES, 1996, p. 183)

Pensando nisso, esta pesquisa procura entender o caminho pelo qual o ensino da lingua
portuguesa leva os estudantes a usarem e a refletirem sobre a gramética da lingua, sobre as
estratégias de que eles se podem valer para construcdo de sentidos. Se ela for entendida como
parte de um sistema estruturador e regulador da lingua, em que é preciso determinar e
denominar cada uma de suas categorias num trabalho de memorizacao e rotulacdo, entdo ela
ndo é uma atividade discursiva, mas sim um sistema fechado em si mesmo. Nesse sentido, o
ensino da gramatica ndo tem muito a contribuir para a proficiéncia do aluno, ja que em
situacOes reais de uso da lingua ndo nos é cobrado o nome da categoria dos elementos
utilizados, ou o processo de formagdo da palavra “x”, ou ainda a funcdo da oracdo

subordinada em relacdo a uma orag¢do principal “y”. Dito isso, cabe trazer a analise a

discussdo sobre a concepg¢do de gramatica que serd base para este trabalho.

1.2. ENTENDIMENTOS SOBRE GRAMATICA, GRAMATICA TRADICIONAL E
ANALISE LINGUISTICA

O entendimento de gramaética da lingua esta estreitamente ligado ao entendimento que se tem
de lingua. Uma ideia comum entre leigos é a de que a gramatica é um sistema de regras fixas

e nomenclaturas que devem ser exaustivamente estudadas, na escola, para que se saiba falar
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“bem” o Portugués. De fato, a gramatica tradicional postula regras baseadas no uso que
faziam da linguagem os grandes escritores, assim considerados pela sociedade (SILVA,
2002). Essa concepgdo de gramatica como “regras a serem seguidas para o uso correto da
lingua” advém, em parte, do chamado “erro classico” da gramatica tradicional (GT), segundo
o qual h& uma precedéncia da lingua escrita em relacdo a fala e ainda uma variedade
linguistica considerada melhor que outra (ibid.). A gramatica, entdo, seria um “conjunto
sistematico de normas para bem falar e escrever, estabelecidas pelos especialistas, com base
no uso da lingua consagrado pelos bons escritores” (FRANCHI, 2013 [2006], p. 16; grifo do
autor). Se é assim, na escola, cabe ao professor referendar “o que se pode ou ndo se pode falar
Ou escrever: autoriza-se 0 uso de algumas expressdes (as expressdes corretas, de bom
portugués, por exemplo) e se desautorizam algumas (classificadas como solecismos, desvios

de linguagem, erros, ou mau portugués)” (ibid.).

Conforme observado anteriormente, é partindo de uma determinada concepcédo de linguagem
que a escolha sobre os conteidos de ensino-aprendizagem pode ser feita. A GT ¢é a gramatica
a que os alunos fazem referéncia quando dizem “nao usar isso na vida”, justamente pelo modo
como é trabalhada — isto é, com a pratica de identificagdo de elementos do sistema e sua
categorizacdo, para a apreensdo correta de uma norma estabelecida — que, muitas vezes, ndo
apresenta aplicacdo nos usos linguisticos rotineiros ou mesmo especificos. A escolha,
portanto, dos professores daqueles alunos — referidos na introducdo deste trabalho — era a da
prescricdo, da imposicdo de um ideal e ndo a da aplicacdo da linguagem (e reflexdo sobre a
linguagem) em situagdes reais de vivéncia — esta Ultima que acreditamos aqui ser relevante

para se ensinar.

Para melhor compor 0s conceitos sob os quais se delineia a gramatica, € importante
estabelecer algumas diferenciacdes que, como delineia Possenti (2007 [1996]), sdo prévias a
discussdo sobre a gramatica na e da escola. O autor parte da expressdo “conjunto de regras”,
que seria 0 abrigo para detalhar trés nogGes: (1) conjunto de regras'® que devem ser seguidas;

(2) conjunto de regras que sdo seguidas; (3) conjunto de regras que o falante da lingua

-\ respeito de sistemas de “regras” ou “normas” a serem seguidas, convém pontuar 0 que se entende,
linguisticamente, acerca dos termos. Tanto em Possenti (2007) quanto em Neves (2003), ha a consideracao
acerca do que seriam “regras” e “normas” em linguistica. Para aquele, o termo “regras” ¢ entendido como algo a
gue se obedece, uma imposi¢ao, e “norma” como regularidade, constdncia. Da mesma forma, para Neves, no
termo “norma”, ha o entendimento do uso regrado, “sabido” por alguns e ignorado pela maioria e o
entendimento do que é o uso normal, comum da lingua, nas variaveis — diastraticas, diacronicas, diatopicas —
sem valoragdo; algo como a “média dos falares”, a forma mais usual.
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domina; (POSSENTI, 2007, p. 64; grifos do autor). A primeira definicdo é aquela adotada,
segundo Possenti, “nas gramaticas pedagogicas e nos livros didaticos (...) compéndios [que]
se destinam a fazer com que seus leitores aprendam a ‘falar e escrever corretamente’” (ibid.),
sdo as conhecidas gramaticas normativas ou prescritivas. A segunda é a que embasa 0
trabalho de linguistas, que buscam explicitar as regras pelas quais os falantes operam a lingua,
¢ a gramatica descritiva. Por fim, a terceira defini¢do que se refere a gramatica internalizada,
aquela que o falante domina por uma capacidade que lhe € inata, segundo conhecimentos que
ele adquiriu e adquire e o possibilita reconhecer e distinguir sons, palavras como pertencentes

a sua lingua.

Travaglia (1997) faz a mesma distingdo feita por Possenti'!, isto é, gramética normativa,
gramatica descritiva e gramatica internalizada, explicando que a depender da concepcéo,
varia 0 que seria saber gramatica e o que é ser gramatical. Assim, para os adeptos da
gramatica normativa, saber gramatica é dominar as regras sistematizadas nos compéndios de
GT e gramatical é aquilo que segue com exatiddao os padrdes ditados pelo “bom uso” da
lingua — dai advém a nogdo de “erro”, pois ¢ assim considerado tudo o que foge a esses
padrdes, que s&o baseados no uso consagrado pelos bons escritores.*? No caso da gramatica
descritiva, gramatical é o que “atende as regras de funcionamento da lingua de acordo com
determinada variedade linguistica. O critério é propriamente linguistico e objetivo, pois ndo se
diz que ndo pertencem a lingua formas e usos presentes no dizer dos usudrios da lingua”
(TRAVAGLIA, 1997, p. 27); e saber gramatica € ser capaz de distinguir e analisar, nas
expressdes da lingua, categorias, funcdes, organizacdo de sua estrutura interna, avaliando sua
gramaticalidade. J& na gramatica internalizada, gramatical é tudo aquilo que o falante usa em
situacBes de comunicacdo verbal e que possibilita a interacdo; dai que saber gramatica
depende antes de um amadurecimento progressivo da propria competéncia do falante, e ndo
necessariamente de escolarizacdo. Em Gramatica: ensino plural, esse mesmo autor destaca

que a gramatica ndo pode ser dissociada da materialidade textual, j& que nos comunicamos

1 Também em Franchi (2013 [2006], p. 15-33) hé essas distincdes, feitas de modo semelhante.

"2 Travaglia (1997) aponta cinco argumentos que fundamentariam a incluséo ou exclusdo da norma padréo de
determinadas formas e usos da lingua, sdo eles: estéticos — critérios de elegancia, finura, beleza, eufonia,
harmonia, etc.; elitistas ou aristocraticos — critério de contraposicdo de uso da lingua pelas classes de prestigio
social e pelas classes populares. Aqui se inclui o critério de autoridade, do prestigio cultural dos gramaticos e
bons escritores; politicos — critérios de purismo e vernaculidade; comunicacionais — critérios de “efeito
comunicacional”, facilidade de compreensdo, ou seja, sdo exigidas “construcdes e escolhas lexicais que resultem
na ‘expressdo do pensamento’ com clareza, precisdo e concisdo”; historicos — critério da tradigéo, de que cabe a
sociedade cuidar da lingua, como um organismo vivo, concep¢do naturalista da lingua, para ndo se cometer o
“pecado do erro e juntamente com sua linguagem se deteriora[r], definha[r], acaba[r]”. (TRAVAGLIA, 1997, p.
25-26)
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por meio dos textos e a gramatica esta para esses textos como um conjunto de elementos e
recursos de organizacao e significacdo que sdo indispenséveis para sua prépria constituicdo
(TRAVAGLIA, 2003). E interessante observar aqui a convergéncia dessas conceituagdes ao
nosso problema inicial. O “saber gramatica” da escola nao ¢ aquele percebido ou usado nas
dificeis interpretacdes de textos; o que ha é essa dissociagdo, portanto, do indissociével (ibid.),
isto €, da materialidade da linguagem da sua prépria constituicdo como tal.

E na tentativa de compreender como se veio estabelecendo um modo de conceber gramatica®®
que ndo mais operasse em dicotomias (ibid.) — como texto e gramatica, por exemplo — que
tomamos a natureza discursiva da lingua. Sob essa perspectiva discursiva, entdo, as formas do
sistema linguistico e categorias da lingua sdo estudadas e analisadas em contextos especificos,
constituindo préaticas discursivas e sociais diversas (ANTUNES, 2003). Isso significa que, ao
separar a gramatica do lugar mesmo de sua realizacdo, isto é, das préaticas discursivas, esta-se
procedendo a um ensinar indcuo. A insisténcia em distinguir, por exemplo, um adjunto
adnominal de um complemento nominal, relega a um segundo plano a “descoberta das
regularidades do funcionamento interativo da lingua, que somente acontece por meio de
textos orais e escritos” (ANTUNES, 2003, p. 16). Assim, para o ensino, a linguagem — e sua
gramatica — deve ser pensada em razdo de sua definicdo como prética social, historicamente
situada segundo intencdes determinadas em cada caso. Cabe a escola a educacdo linguistica e,
portanto, a gramatica, de forma a evidenciar as regularidades presentes quando das
realizacOes linguisticas. Procedendo desse modo, a educacgdo linguistica na escola passaria a
realizar o que Bagno e Rangel (2005) chamam reinstauracao do sentido, isto é, o saber passa
a fazer sentido para o aluno, o sistema linguistico passa a ser entendido como algo conectado
a lingua, coerente com as formas de significar as experiéncias. Essas formas de pensar a
linguagem e o0 ensino da linguagem marcam 0 que se convencionou chamar virada
pragmatica, em que a linguagem é vista como atividade de interacdo entre sujeitos ativos que

se constituem e sdo constituidos na interacdo, no discurso.

A virada pragmatica é um marco para esta pesquisa, ja que é a partir do entendimento de que
é 0 uso o lugar de estudo da linguagem que novas formas de se pensar o ensino de lingua

comegam a ser postas em evidéncia, inclusive o ensino da gramatica da lingua. Trata-se, como

13 . g e g - . -

Alguns dos termos, tais como reflexdo linguistica, analise linguistica, analise gramatical e mesmo gramética
também poderdo ser tomados uns pelos outros, ja que ndo acarretardo implicagdes capciosas para a investigacéo,
com excecdo do termo gramatica tradicional (GT).
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ja apontamos, de uma perspectiva de pensar a linguagem em situa¢@es concretas de uso, além,
portanto, da visdo de um sistema fechado em si mesmo, pré-determinado e pronto. A partir
dai, entende-se que o lugar de estudo da linguagem é a perspectiva pragmatica, o que significa
dizer, o estudo da linguagem em situacGes concretas, praticas contextualizadas, com os
elementos socioculturais pressupostos pelos usos, seus efeitos e suas consequéncias. A
propria significacdo, nesse sentido, se da na pratica interativa entre os interlocutores
(MARCONDES, 2000). Se é assim, o ensino da gramatica passaria a ser entendido como
pratica de reflexdo e analise linguistica, pois deixa de ter eficacia um estudo em que ao aluno
cabe somente a apropriacdo e mecanizagdo de regras e conceitos prontos. O estudo que tem
sentido e que tem eficacia é aplicado, numa analise da lingua e de seu funcionamento no

discurso, materializado nos textos em suas diversas formas de apresentacao.

Tanto é assim que as diretrizes oficiais do pais para o ensino de lingua portuguesa — como 0s
PCN, por exemplo — erguem suas bases conceituais sob a perspectiva tedrica de estudos que
trazem “novas” abordagens para a teoria gramatical, como o paradigma funcionalista e o
enunciativo. No primeiro, pensa-se que a linguagem € internamente organizada pela sua
funcionalidade (NEVES, 2006, p. 18). A corrente funcionalista, de acordo com Neves (2006),
preocupa-se com 0s usos da linguagem em instancias reais da interacdo verbal. Por isso,
considera-se que os elementos linguisticos ndo sdo formas pré-determinadas ou autbnomas, ja
que a linguagem ¢é organizada em funcéo do uso. No funcionalismo, o sistema — componente
linguistico — e 0 uso — componente pragmatico — estdo numa relacdo dialética e dinamica,
nunca estanque. No bojo dessas assuncles, esta 0 processo de gramaticalizagdo, termo que
denomina o processo de transicdo de um item linguistico a uma categoria gramatical. Na
gramaticalizacdo tem-se em conta a relacdo de interacdo entre motivacdes internas e externas
ao sistema linguistico; desse modo, na gramaticalizacdo, ha uma transi¢cdo de uma forma
linguistica de um estatuto lexical a um estatuto gramatical, a depender de pressdes contextuais
(NEVES, 2006). Isso significa que a propria categorizacdo das palavras é relativamente
indeterminada e, além disso, as categorias sao de carater ndo-discreto em termos absolutos —
bem entendido, porque ha interdependéncia entre a expressdo lexical e a codificacdo

morfossintatica.

No segundo modelo, o enunciativo, pensa-se que a linguagem sé é possivel porque cada
locutor se apresenta como sujeito e isso ocorre por meio do ato de enunciagdo: “a enunciagdo

¢ este colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de utilizagao”
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(BENVENISTE, 2006 [1974], p. 82), sendo que é a relacdo entre o locutor e a lingua que
determina as formas linguisticas da enunciagdo. O grande expoente da teoria da enunciacao é
Emile Benveniste, que, ao lancar Problemas de Linguistica Geral | e 11, estabelece as bases de
sua teoria de que é inconcebivel uma lingua sem a expressao de pessoa. Desse modo, entre 0s
signos linguisticos, nunca faltam os pronomes pessoais, que sd@o 0 primeiro ponto de apoio
para a revelacdo da subjetividade na linguagem. Para Benveniste, entdo, o individuo se
constitui sujeito na e pela interacdo linguistica, momento em que, pela enunciagéo, isto e,
pelo ato de se estabelecer a relagdo entre um “eu” com um “tu” — relacdo de contraste,

portanto — a consciéncia de si é experimentada.

Para a escola, esses dois conceitos sdo importantes na medida em que trazem para o aluno o
olhar sobre a natureza eminentemente interativa de linguagem e, assim, permitem que ele veja
a linguagem “da escola” como a “sua” linguagem, a que ele usa nas situagdes do cotidiano.
Desse modo, pensar sobre 0s usos, as escolhas que se podem fazer para que o desempenho
comunicativo seja interpretado conforme as expectativas e também perceber na fala do outro
os efeitos de sentido propiciados por determinadas escolhas € estudar a gramatica da lingua
“que se usa na vida”. A perspectiva a ser adotada, portanto, depende do quao produtivo sera o
trabalho para que o aluno se sinta sujeito de sua prépria préatica linguistica, isto €, para que ele
possa refletir sobre a maneira pela qual o uso determina suas escolhas de selecéo e

organizacdo dos elementos linguisticos, conforme a situacdo de interagdo linguistica.

Nesta pesquisa, consideramos a convivéncia entre as duas perspectivas, na medida em que
elas oferecem abordagens que, partindo de uma base pragmatica, consideram a linguagem
como o lugar de constituicdo do sujeito que, como tal, age com e sobre a lingua em instancias
reais do dia-a-dia. E por isso que a virada pragmatica demarca um modo de ensinar no qual
se torna improcedente, porque indtil, a apreenséo e identificacdo de categorias estéaticas, fixas,
distantes das praticas reais de interlocu¢ao. Ensinar “gramatica” deve ser, sob esse ponto de
vista, um procedimento de anélise linguistica e o termo “analise” supde observacao, reflexao,

experimentacio e questionamentos. E disso que trataremos na secao a seguir.
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1.2.1. Revisando o ensino: propostas de andlise linguistica

Um dos precursores das propostas pos-virada pragmatica no Brasil e sua aplicacdo no ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa é Geraldi (1984; 2006 [1996]), com seu O Texto na Sala
de Aula: leitura e producgédo, no qual o autor pontua a necessidade de refletir sobre “para que
ensinamos o que ensinamos?” e “para que as criangas aprendem o que aprendem?”
(GERALDI, 1984, p. 42). De acordo com ele, a partir dai tem-se desenhado um quadro que
articula concepcéo de linguagem e propostas metodoldgicas. Para o autor, a linguagem € uma
forma de “inter-agdo”, o que implica “numa postura educacional diferenciada, uma vez que
situa a linguagem como o lugar de constituicdo de relagfes sociais, onde os falantes se tornam
sujeitos” (GERALDI, 1984, p. 43; grifo do autor). O que justificaria a aprendizagem de
lingua materna na escola seria a compreensdao de que ha diferentes instancias de uso
linguistico, as quais subjazem diferentes sistemas de referéncias, devido as demarcagdes
historicas. E papel da escola a explicitagdo e a proposicdo de praticas dos contetidos
referenciais associados a escrita, sendo os processos interlocutivos o lugar primordial do
processo de ensino / aprendizagem. Assim, ele afirma que o
privilégio da interlocucdo desloca a viséo da linguagem como um repertério pronto e
acabado de palavras conhecidas ou a conhecer e de um conjunto de regras a
automatizar (uma linguagem a que o aluno teria acesso). No mesmo sentido, nao se
trata de trazer para o interior da educacdo formal (a sala de aula) o informal (como
se este Ihe fosse externo), tomando a interacdo dentro da sala de aula apenas como
um “recurso didatico” de apreensdes de visdes de mundo, de conhecimentos

ingénuos etc. que ao longo do processo de escolaridade iriam sendo substituidos por
saberes organizados e sistematicos. (GERALDI, 2006[1996], p. 41).

Mais detidamente acerca do ensino de analise linguistica, Geraldi (2006 [1996]) destaca a
inter-relacdo entre as praticas de leitura, escrita e analise linguistica, pois é dessa maneira que
se procede a reflexdo linguistica. Articulada a leitura, a andlise linguistica passa a ser estudada
como uma atividade de compreensdo e formacdo de sentidos e, articulada a producdo de

textos, uma atividade de expresséo consciente e ativa da subjetividade do autor.

Outra linguista que, hd muito, vem se dedicando a questdo dos problemas enfrentados pela
escola em relacdo ao ensino de gramatica é Neves (1990a; 2003; 2006; 2010; 2012), com

investigacOes sobre o que se faz em sala de aula acerca do ensino de graméatica. Em uma de
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suas pesquisas™* a autora verificou que os professores tinham dois principais conceitos sobre
gramatica: (1) conjunto de regras de bom uso e (2) descricdo das entidades da lingua e suas
fungdes, mas que “nenhum professor mostrou compreender a gramatica como o proprio
sistema de regras da lingua em funcionamento” (NEVES, 1990a, p. 10). Com uma concep¢éo
tdo restrita de gramética, em que se separa, de um lado, leitura e producdo de textos e, de
outro, gramatica, ndo ha espaco para a reflexdo sobre os procedimentos em uso, sobre 0 modo
como os elementos da lingua se relacionam. Em outro momento, Neves (2003) €é incisiva em
afirmar:
Venho defendendo que se finque a pesquisa linguistica na valorizagdo do uso
linguistico e do usuério da lingua (...) Nessa linha, propde-se como objeto de
investigacao escolar a lingua em uso, sob a consideracdo de que é em interacdo que
se usa a linguagem, que se produzem textos. Assim, o foco é a construcéo do sentido

do texto, isto é, o cumprimento das fun¢des da linguagem, especialmente entendido
que elas se organizam regidas pela funcgdo textual. (NEVES, 2003, p. 18).

Portanto, ndo se deveria tomar a gramatica como uma disciplina externa a lingua em
funcionamento, com a qual se trabalha reconhecendo taxonomias, instituidas em um plano
estrutural que independe de esferas concretas de uso. A disciplina Lingua Portuguesa deve
fornecer “ao aluno condigdes para que ele reconhega, na gramatica da escola, a lingua que ele

vive.” (NEVES, 2010, p. 09).

Antunes (2003; 2005; 2010) também empreende seus estudos em favor de que um ensino de
lingua que se pretenda produtivo, relevante deve ter em vista que as linguas s6 existem para
promover a interacdo entre as pessoas. A partir dai ela destaca que as regras de gramatica sdo
orientagdes sobre “como usar as unidades da lingua, de como combina-las, para que se
produzam determinados efeitos, em enunciados funcionalmente inteligiveis, contextualmente
interpretaveis e adequados aos fins pretendidos na interacao” (ANTUNES, 2003, p. 86). A
linguista alerta que ndo sdo regras de uso, os tradicionais exercicios de metalinguagem
classificatoria.
Como se V&, 0 que estd em jogo nesse ensino é prioritariamente pretender que o
aluno saiba o nome que as coisas da lingua tém (...). Nessas questGes todas,
observemos, a competéncia que se procura desenvolver € sempre a de identificar,
reconhecer qualquer coisa. Dai os exercicios em que se pede para grifar, para
circular palavras ou oraces sem nenhuma preocupagdo com saber para que servem

estas coisas, para que foram usadas ou que efeitos provocam em textos orais ou
escritos. (ANTUNES, 2003, p. 87).

 Trata-se de resultados e analises de pesquisa realizada com 170 professores da cidade de S&o Paulo para
verificar a situagdo do ensino de gramatica nas escolas, aplicando questiondrios sobre o tema “Ensinar gramatica.
E possivel? E desejavel? E é exatamente o qué?” (NEVES, 19904, p. 9).
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Para Perini (1995; 2005), também é importante entender que o funcionamento da lingua ndo
depende de fatores exclusivamente linguisticos, mas fundamentalmente do conhecimento de
inimeras formas extralinguisticas que dizem respeito ao conhecimento de mundo dos
interlocutores. Assim, a lingua ndo é um mero sistema de nomenclatura. Consequéncia disso é
que a concepgdo de lingua pode ser entendida como sistema de “recorte da realidade (...), de
organiza¢do do mundo” feito pelos falantes que compartilham crencas e contextos sécio-
historicos semelhantes. A proposta de Perini — a de que devemos estudar o vernaculo —
encontra ressonancia desde o surgimento da ciéncia linguistica. E, portanto, a partir do recorte
da realidade dos falantes de determinado local que a ciéncia da lingua deve ser estruturada e
ndo a partir de um compéndio de regras de um portugués. Nesta mesma linha conceitual,
Possenti (2007 [1996]) advoga que o ensino da gramatica deve ser ministrado de maneira a
considerar a lingua em sua “variedade de usos, e ensinar regras ¢ ensinar o dominio do uso”
(POSSENTI, 2007, p. 86). Ou seja, deve-se ter em mente que a lingua ndo é um conjunto de
regras fixas e artificiais, mas que ela se observa e se atualiza na realidade dos falantes.
Possenti (ibid.) afirma ainda que a gramatica descritiva, assim como Perini (2005) considera,
deve ser privilegiada frente a gramatica normativa, mas em primeiro lugar, antes mesmo
daquela, deve-se valorizar a “gramatica internalizada” — “conhecimento interiorizado” da

lingua — algo semelhante ao conceito de conhecimento implicito de Perini (2005).

O ensino de analise linguistica, de gramatica em lingua materna, segundo Travaglia (1997;
2003), ndo se desvincula do ensino de producdo/compreensao textual. Isso porque a gramatica
€ o “proprio mecanismo de funcionamento da lingua” (TRAVAGLIA, 2003, p. 11). O
linguista critica a dicotomia que se estabelece ao dizer “aspectos gramaticais e textuais da
fala/escrita” na escola, pois, desse modo, parece haver uma separagdo entre o que é gramatical
e 0 que é textual. A proposta dele é a de que 0s recursos ou mecanismos de construcdo de
significacdo da lingua sejam estudados em funcionamento na interacdo comunicativa, ja que
sdo eles a gramatica de uma lingua. Nas palavras de Travaglia (2003),

Tal crenca pde um problema para o que se faz em sala de aula, pois faz supor uma

separacao entre as atividades de ensino de gramatica e de produgdo/compreensao de

textos, que inexiste, mas passa a existir por for¢a da verbalizacdo da mesma, o que

acaba prejudicando em muito o trabalho que se poderia fazer (...). (TRAVAGLIA,
2003, p. 44).

E a partir desses trabalhos, dessas propostas que também a pesquisa académica volta suas
atencOes para as praticas do ensino de lingua portuguesa, seja no eixo da leitura, da producao

textual, da oralidade, seja no eixo dos conhecimentos linguisticos. Uma das fontes para se
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estudar como é feita a escolarizacdo desse quadro tedrico é o livro didatico, que, como sera
mostrado, passa por periodos de amadurecimento em meio a toda evolugdo da propria teoria
linguistica e se torna, por isso, subsidiario da escola na tarefa de implantacdo da renovacdo no
ensino, de forma geral. Isso significa que o LD reverbera uma perspectiva de ensino na qual o
foco é a aprendizagem do aluno, o dominio do conhecimento e seu uso nas situagdes praticas
do dia a dia. Diversos estudos sobre o LD, a partir dos anos de 1990, segundo Batista e Rojo
(2005), ganham impulso e destacam sua importancia como um material que propde, seleciona
e organiza o conteddo a ser ensinado em sala de aula. Selecionamos trés pesquisas
importantes para esta investigacdo. Duas delas tém a preocupacdo em analisar o trabalho
proposto para o ensino da gramética via LD. A outra merece a menc¢do, uma vez que nela
estdo apontamentos importantes para reflexdo e discusséo a respeito da aplicacdo de teorias

linguisticas ao ensino de gramatica na escola, como se V€ a seguir.

1.2.2. O ensino de gramatica e o livro didatico de portugués como objeto de pesquisa

académica

A andlise de livros didaticos de portugués em dissertacfes de mestrado € abundante no Brasil.
Areas diferentes, como a Educacdo, a Linguistica Aplicada ao Ensino, a Analise do Discurso,
e objetivos diversos configuram um amplo panorama da producdo desses materiais no pais.
De acordo com Rangel (2003, p. 14), essa abundancia de pesquisas sobre o LD se configura
como o “retorno do recalcado”, termo tomado de empréstimo da psicanélise para se referir a
volta, “com intensidade redobrada”, de algo que se pretendeu deixar no esquecimento, em vez
de se enfrentar diretamente. I1sso porque, segundo o autor, houve um longo periodo em que as
precarias condicdes das escolas, as péssimas condicGes de trabalho dos professores, bem
como a insuficiéncia na formacdo docente foram relegadas a um segundo plano para se tentar,
ingénua e perigosamente, resolver esses problemas por “dois atalhos”: um, esquecer a baixa
qualidade do LD oferecido as escolas; outro, fazer desse material o principal responsavel pela
péssima qualidade da educagdo no pais. Assim, nas duas Ultimas décadas, houve um interesse
em “ampliar e aprofundar a discussdo sobre o papel do livro nas relagdes de
ensino/aprendizagem”, o que resultou na inser¢ao desses materiais como “parte das politicas

publicas para a educac¢do” no pais (RANGEL, 2003, p. 14).

Os trabalhos de Aparicio (1999; 2006), dissertacdo e tese respectivamente, ambos voltados

para o trabalho com o encaminhamento, pelos professores, em sala de aula, de propostas de



33

inovacgdo no ensino de gramética, constituem bases para esta investigacdo. Eles apontam para
reflexdes sobre esse objeto de ensino, conjugando propostas curriculares constantes de
documentos oficiais, além de servirem como inspiracao para procedimentos metodologicos de
andlise do livro didatico.

No primeiro trabalho, Aparicio (1999) se volta para o ensino de gramatica e para o discurso
dos professores em sala de aula — 5% a 82 séries — em uma escola do interior do Estado de Séo
Paulo, para verificar o impacto da proposta paulista de renovacao do ensino de gramatica. Sua
pesquisa assinala que, aos PCN, precedeu a Proposta Curricular para o Ensino de Lingua
Portuguesa do Estado de Sdo Paulo (PCLP) — cuja versdo definitiva foi publicada em 1988,
dez anos antes, portanto, dos PCN — que trazia propostas a reformulagdo do ensino de lingua
portuguesa, a partir das contribuicGes de especialistas de universidades, inclusive linguistas.
No trabalho de Aparicio (ibid.), foram analisados, além de aulas de Lingua Portuguesa,
depoimentos de 20 professores que participaram do processo de divulgacdo e implementacao
da nova proposta curricular de ensino de LP no Estado de S&o Paulo. As conclusfes do
trabalho apontaram que as propostas de renovacdo no ensino de gramatica divulgadas por
instancias como a PCLP/Sao Paulo sdo tentativas de aplicacdo da teoria linguistica ao ensino,
com orientagdes de base funcionalista, além de criticas a gramética tradicional. Segundo a
pesquisa, os textos basilares da PCLP, especificamente em relagdo aos estudos gramaticais,
sdo Problemas de Analise Gramatical, de Ataliba Teixeira de Castilho e Sintaxe de Mério
Perini, que apontam ser a incorporagdo das teorias “condi¢cdo necessaria e suficiente para a
renovagdo da pratica” e que “esse saber falta ao professor e, assim, inviabiliza um melhor
desempenho” (APARICIO, 1999, p. 145). Em relacio as andlises das aulas de gramatica da
lingua portuguesa, foram constatadas mudancgas, mas ndo a ponto de serem consideradas um
avanco qualitativo, devido a equivocos e confusdes dos professores quando tentam fazer
modificagdes no ensino da gramatica. Na tentativa se diminuir os problemas em relacdo ao
conhecimento tedrico e aplicacdo pratica por parte dos professores, a pesquisadora considera,
por fim, que “a agdo da Lingiistica Aplicada € essencial para o fornecimento de subsidios que
proponham ao professor um dialogo constante entre teoria e pratica para que ele possa refletir
sobre os lugares e papéis que lhes sdo atribuidos e os que ele mesmo se atribui.” (APARICIO,

1999, p. 149).

No segundo trabalho, a tese de doutorado, Aparicio (2006) volta a se debrugar sobre o0 ensino
de gramatica no ensino fundamental, investigando como € feita a apropriacdo das inovacoes

sugeridas para o trabalho com a gramatica, agora, a partir de livros didaticos aprovados pelo
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PNLD 2000/2001. Essa inovagdo a que ela se refere é definida como uma “reconfiguracao,
impulsionada por demandas institucionais, dos modos rotineiros de agir em questdes de
estudo e de ensino de lingua” (APARICIO, 2006, p. 10). Além da pesquisa em sala de aula,
ela estudou as prescrigdes que regem o trabalho do professor, com as “propostas para a
inovacdo no ensino de gramatica apresentadas por documentos oficiais — PCLP e PCN — e
pelos livros didaticos mais utilizados pelos professores participantes da pesquisa” (ibid.). A
metodologia utilizada inclui entrevistas face a face com professores, questionarios, gravacoes
de aula, anotacGes de campo, para geracdo dos dados, que foram analisados a luz do
interpretativismo numa tentativa de se fazer perceber a subjetividade dos professores
participantes, considerando-se o contexto social de investigacdo. A autora conclui que tanto
os referenciais para a inovacdo — PCLP e PCN — quanto os livros didaticos apresentam um
amalgama de perspectivas tedrico-metodologicas, em que se evidenciam o trabalho com a
diferenciacdo de categorias gramaticais tradicionais, numa perspectiva limitada a frase, ao
mesmo tempo em que ha recomendagdes para o trabalho com a lingua em que se privilegie
aspectos semantico-pragmaticos a serem observados na materialidade do texto. Como uma de
suas conclusdes, a pesquisadora apresenta:
Enfim, destacamos na andlise dos livros didaticos uma solidarizacdo entre nogdes
tedricas vindas da tradicdo gramatical e da teoria lingiistica, dando origem a noges
de analise lingiistica escolar ndo coincidentes com as propostas por linglistas
preocupados com a inovagdo do ensino de gramatica na escola, porém nao
incompativeis com essas propostas. A nosso ver, essa solidarizacdo atende as
expectativas ndo s6 do professor, como também dos editores de livros didaticos, dos
alunos, dos pais dos alunos, de empreender um ensino inovador e produtivo de

gramatica e de ndo excluir, na escola, o ensino tradicional de gramatica.
(APARICIO, 2006, p. 189).

Em relacdo as praticas em sala de aula, a conclusdo é de que ha, coletivamente, uma tentativa
de producdo da inovacdo, apresentando tracos comuns em suas aulas, ora com o trabalho
exclusivo com categorias da gramatica tradicional, ora com o trabalho descritivo/analitico em
que se destaca a dimensdo semantica da lingua. Isso mostra que ha dificuldades enfrentadas
pelos professores especialmente em articular a inovacdo proposta pelo discurso oficial com a
tradicio escolar (APARICIO, 2006).

Manini (2009) traz também uma proposta parecida com a pesquisa que ora se desenvolve:
analisa como os livros didaticos pds PCN e PNLD desenvolvem o trabalho com a gramatica.
De acordo com Manini, voltar-se sobre a gramatica decorre da constatagdo, a partir de

vivéncias pessoais, de que seus colegas professores preferiam, tanto no momento da escolha
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do LDP, quanto na pratica em sala de aula, o trabalho com a gramatica tradicional normativa.
Isso contrastava com as propostas de enfoque discursivo, articulado com as atividades de
leitura, produgdo de texto e oralidade. Segundo a pesquisadora, era necessario ‘“um melhor
entendimento sobre o que é sugerido pelos atuais curriculos oficiais para o ensino de
gramatica” (MANINI, 2009, p. 1). Para isso, ela segue um caminho bastante parecido com o
deste trabalho, ja que investiga o LDP a partir da ideia de que este material documenta as
orientacdes tedrico-metodoldgicas para a abordagem gramatical constantes dos documentos
oficiais referentes ao ensino, sendo, por isso, um indicativo do que se espera com o ensino de
lingua materna. Foram escolhidos como corpus de pesquisa: (1) os PCN, para verificar o que
é sugerido para o trabalho de gramatica; (2) dados de quatro edi¢des do PNLD (1999; 2002;
2005; 2008), para comparar os critérios de avaliacdo das atividades relacionadas a gramatica e
identificar as propostas de ensino da gramatica; (3) trés colecdes didaticas — Linguagens do
século XXI, de Heloisa Harue Takazaki, Portugués, uma proposta para o letramento, de
Magda Becker Soares e Projeto Araribd, indicado como “de autoria coletiva” —
representativas de tendéncias tedrico-metodologicas diferentes, aprovadas pelo PNLD/2008.
Dentre as conclusdes a que Manini chega, de modo geral, destaca-se a auséncia, no Manual
do Professor, de mengédo as atividades epilinguisticas e metalinguisticas, “que sdo a base do
processo para a pratica de anélise linguistica, elaborada por Geraldi (1991) e proposta pelos
PCN como um novo paradigma para o ensino de gramatica, tanto que o definem como eixo da
reflexdo” (MANINI, 2009, p. 166). De acordo com ela, seria importante apresentar esses
conceitos, bem como exemplos de aplicacdo pratica deles, para que o0s docentes
compreendessem apropriadamente o que vem a ser a analise linguistica, e soubessem como

conduzir as atividades com os conhecimentos gramaticais.

Todos esses trabalhos sdo importantes no sentido de que participam de uma tentativa de, cada
um a seu modo, trazer a reflexdo o fazer pedagdgico em relacdo a lingua portuguesa, seja em
documentos oficiais, sala de aula ou livro didatico, efetivamente praticado no pais. Mais
diretamente, os trabalhos também apresentam a preocupacéo central aqui estabelecida, que é o
ensino dos conhecimentos linguisticos — eixo problematico, como se tem constatado. Por isso,
algumas das categorias utilizadas tanto por Manini quanto por Aparicio, que serdo tomadas de
empréstimo para nossa investigacao, estdo expostas no Capitulo 2. Antes disso, a proxima
secdo busca tracar como se estabeleceu o livro didatico de portugués, em meio a evolugéo das

teorias linguisticas, e da prépria escolarizagdo do conhecimento acerca da lingua portuguesa.
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1.3. A CONSTRUCAO DO LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES EM MEIO AS
TEORIAS LINGUISTICAS

O enfoque desta secdo € o percurso histérico do Livro Didatico de Portugués no Brasil, em
meio & evolucdo das teorias linguisticas. 1sso é importante por trazer a tona as concepcdes de
ensino de Lingua Portuguesa subjacentes aos periodos em que esses materiais vém se
estabelecendo e as teorias linguisticas que os embasam. Primeiramente, tem-se o conceito de
LD, que ajudara a compreender as modificacGes ocorridas ao longo dos anos, ja que oferece
base para visualizar parte da complexa variedade de fatores que definem o LD, que o

legitimam.

A tarefa de conceituar o LD nédo é tdo facil quanto parece. Batista (2000) problematiza a
questdo chamando a atencdo para os préprios termos utilizados na definicdo por ele feita de
que o LD seria “aquele livro ou impresso empregado pela escola, para o desenvolvimento de
um processo de ensino ou de formacdo” (BATISTA, 2000, p. 534; italico do autor). Ele
explica que essa definicdo é uma condensacdo de conceituagdes™ e discorre sobre cada um
dos termos por ele destacados. A palavra empregado, por exemplo, pode ser tomada, no
contexto, como livros que sdo utilizados pela escola ou a ela destinados, isso porque ha livros
que a escola julga — ou julgou™ — terem contetido relevante ao processo de aprendizagem,
mas que ndo foram feitos especificamente para o trabalho pedagdgico; e livros que séo
destinados a escola, mesmo ndo sendo produzidos para o contexto escolar, como edicdes de
classicos da literatura, elaboradas por editoras e destinadas aos estudantes, com notas
explicativas, exercicios de compreensdo etc. Para Batista (2000), quando se pensa em LD, no
entanto, pensa-se nos livros que sdo feitos e destinados para a escola e, assim, sua prépria
concepcao é destinada a fins pedagdgicos, o que nos leva a outro importante fator a ser

considerado: o modo de utilizagdo do LD. O texto didéatico'” propde um “contrato de leitura”

> O autor se refere a Alaide Lisboa Oliveira (1968), Magda Soares (1996b) e Jo&o Batista A. e Oliveira et al
(1984).

' Batista (2000) faz referéncia aos livros de catecismo, ao Cédigo Criminal e & Biblia (BATISTA, 2000, p. 541;

itdlico do autor).

Y 0 termo “texto didatico” ¢ utilizado como sindénimo de “livro” ou “impresso” didatico, porque se considera
que ndo ¢ exclusivamente o fator “suporte” que define o LD. Alids, sejam eles livros, fichas, cartazes, folhetos,
apostilas etc., 0 texto escolar tende a ser impresso — embora ndo seja a questdo impresséo definidora do LD. Ha,
por exemplo, a questao historica da invengdo da imprensa, pois muitos dos textos didaticos anteriores a ela assim
eram considerados a despeito de serem impressos. Vale dizer, parece que estamos lidando hoje, com outra
questdo, a da utilizacdo pedagdgica de softwares, abrindo portas aos objetos digitais de aprendizagem, cuja
referéncia é feita no PNLD/2014 e isso ndo desconfiguraria o estatuto de texto didatico.
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que, consoante com as fungdes propostas para sua utilizacéo, possibilitam sua categorizacao®®;
¢ na categoria “manuais e seus satélites” que se encontra nosso foco. Sdo livros concebidos

como

utilitarios da sala de aula: eles sdo concebidos na intengdo, mais ou menos explicita
ou manifesta segundo as épocas, de servir de suporte escrito ao ensino de uma
disciplina no seio de uma instituicdo escolar. Se, até os meados do século XIX, esse
papel ndo esta sempre claramente formulado, principalmente no ensino primario ele
se torna em seguida mais passivel de ser determinado, com a criagdo progressiva de
estruturas educativas estaveis, uniformes e cada vez mais diversificadas: 0 manual e
as publicacdes gravitam em torno dele (livros ou guias para o professor, antologias
de documentos, cadernos ou ficharios de exercicios, léxicos ou antologias de
atividades) se destinam sempre a uma disciplina, a um nivel, a uma série ou a um
grau e se referem a um programa preciso. O manual apresenta, entdo, ao aluno, o
conteido desse programa, segundo uma progressdo claramente definida e sob a
forma de licdes ou unidades, essas obras sdo sempre concebidas para uso tanto
coletivo (em sala de aula, sob a direcdo do professor) quanto individual (em casa).
(CHOPIN apud BATISTA, 2000, p. 545; italico deste).

A conceituacdo atende bem a nossos propdsitos, pois é precisamente o LD tratado como
sendo do tipo manual que esta em analise. Acrescentamos a isso a ideia de que mais que
auxiliar do trabalho do professor em sala de aula, o0 LD é um instrumento que acaba
legitimando e estabelecendo os contetidos curriculares que se julgam necessarios a instrugdo
formal (SOARES, 1996). Nesse sentido, os LDs sdo fontes historicas para a pesquisa sobre o
ensino e sobre as disciplinas escolares, pois
Analisados sincronicamente ou diacronicamente, eles permitem identificar ou
recuperar saberes e competéncias considerados formadores, em determinando
momento, das novas geracOes; sdo as tendéncias metodoldgicas que regulam o
ensino e a aprendizagem desses saberes em cada momento, a politica cultural e

social que imp8e, em determinada época, uma certa escolarizacdo, e ndo outra, do
conhecimento, da ciéncia, das praticas culturais. (SOARES, 1996, p. 56).

Bem entendido, faremos a seguir uma articulacdo entre as concepc@es linguisticas, tendéncias
metodoldgicas e a trajetoria do LDP no Brasil, de modo a compreender o efeito dos vieses
tedrico e metodoldgico na consecucdo dos LDP ao longo de sua histéria. Para isso, é preciso
mencionar como se faz a passagem do conhecimento ou de uma area de conhecimento a uma

escolarizacéo.

De acordo com Hutmacher (apud SOARES, 2002), o fluxo de tarefas e agdes que sao

desenvolvidas no espacgo escolar passa por uma ordenagdo que deve dar conta de antecipar

'® Batista (2000, p.544) cita Chopin (1992) que categorizou os impressos didaticos, segundo as funcdes por eles
propostas: (1) manuais e seus satélites; (2) edicdes classicas; (3) obras de referéncia; (4) obras paraescolares. O
autor ressalta que essas categorias ndo sdo isentas de problemas, apresentando, muitas vezes, ambiguidades,
transi¢cGes de uma categoria para outra etc.
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respostas para cada acontecimento que possa ocorrer. Por isso, ha a necessidade de formalizar
situacdes, categorizar e selecionar os eventos e praticas que estardo sob o controle da
instituicdo escolar. Nesse contexto, o proprio conhecimento é burocratizado™, ja que passa a
ser curriculado, tabelado, disciplinado. Dito de outro modo, o saber escolar, no caso, o saber
lingua portuguesa, por exemplo, € materializado em uma disciplina, com um programa
definido a depender do tempo e do espaco de ensino, que sdo formatados pela instituicdo

burocratica que é a escola.

No caso do Brasil, 0 ensino de lingua portuguesa chega as escolas somente no fim do Império.
Conforme Soares (2002), no Brasil de meados do século XVIII, quando houve a Reforma
Pombalina, que tornava obrigatorio o ensino de lingua portuguesa em terras brasileiras e
portuguesas, as diretrizes para esse ensino eram aquelas baseadas na tradicdo de ensino do
latim — ou seja, seguindo a triade Gramatica, Retdrica e Poética. Somente no século XIX%, a
disciplina passa a se denominar exclusivamente “Lingua Portuguesa”. Isso, na verdade, em
nada mudou a concepc¢do de ensino de lingua portuguesa, pois a disciplina continuou a ser
entendida como estudo da gramatica e leitura, para “compreensdo e imitacdo dos autores
portugueses ¢ brasileiros” (ibid.). Os manuais de ensino das primeiras décadas do século XX
até os dos anos 60 confirmam essa concepg¢do. Soares lembra que, dos anos 40 aos anos 50, 0s
manuais escolares de lingua portuguesa eram divididos em dois livros, um livro de gramética
e um com uma antologia de textos literarios. De 1950 a 1960, esses livros passaram a ser um
sO, porém com contelidos ainda separados, a primeira metade gramatica, e a segunda, uma
antologia — um livro que marca essa trajetoria é a “Antologia Nacional”, de Fausto Barreto e

Carlos Laet (1913), que foi utilizado no Brasil por mais de 40 anos.

A concepcdo de lingua que esta na base dessa proposta vé a linguagem como um sistema de

regras normatizadas, logo “ensinar portugués era ensinar a conhecer/reconhecer o sistema

¥ O termo “transposi¢do didatica” é comumente utilizado em pesquisas sobre ensino-aprendizagem, pois se
entende que o saberes cientificos passam por uma didatizacdo antes de serem transpostos para a esfera da sala de
aula. O francés Yves Chevallard é citado como referéncia desse conceito, por seus estudos no campo do ensino
da matematica. Assim, compreendemos que 0 objeto a ser ensinado passa por transposi¢cGes decorrentes da
escolarizacdo do saber, tanto no que se refere ao ensino em sala de aula, quanto ao ensino organizado no livro
didético.

?® Interessante observar que é no decorrer do século XIX que o LD muda seu destinatario: de material destinado
exclusivamente ao professor — inclusive “para garantir a ideologia desejada pelos sistemas de ensino” — para
material destinado ao uso pelos alunos. Na verdade, nos anos 50 e 60 do século XX ainda encontravam
sobrevida os manuais destinados prioritariamente ao professor; entretanto, atualmente, o modelo de LD
predominante é aquele destinado e dirigido ao aluno, sendo o professor mediador do processo de ensino-
aprendizagem organizado e selecionado pelo LD. (BITTENCOURT apud BATISTA, 2000, p. 550).
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linguistico, ou apresentando e fazendo aprender a gramética da lingua ou usando textos para
buscar neles estruturas linguisticas” (SOARES, 1998, p. 55). Em linhas gerais, subjazem a
essa concepcao duas importantes perspectivas de estudos sobre lingua, ambas formalistas: o
estruturalismo — que tem seus fundamentos delineados por Saussure, nos anos de 1916 — e 0
mentalismo — delineado por Chomsky, nos anos de 1960. Preocupado em conferir um status
de ciéncia aos estudos sobre a lingua, Saussure rompe com a tendéncia da época de se estudar
a lingua diacronicamente apenas; nas palavras de Marcuschi (2005) “[Saussure] inaugura um
novo modo de fazer Linguistica em relacdo ao comparatismo e ao historicismo que o
precederam” (MARCUSCHI, 2005, p. 14). Para Saussure, 0 objeto da linguistica ndo poderia
ser outro sendo o que ele chamou de langue — em oposicdo a parole. Essas oposicoes, as
dicotomias, foram marcantes tanto em Saussure quanto em Chomsky — uma vez que somente
a langue, o sistema, seria passivel de analise, enquanto a parole, por se tratar da fala, um
plano de realizagBes individuais, ndo teria o estatuto de cientificidade necessério. Ja no
mentalismo chomskiano, a dicotomia se instaurava entre competéncia e desempenho, e, do
mesmo modo, somente a competéncia seria passivel de estudo, porque o desempenho também
estaria circunscrito & esfera individual. A competéncia estava relacionado o sistema, algo
ideal, caracteristico da espécie humana, universal, determinado geneticamente. Vemos entdo
que o ensino herda dessas correntes tedricas um pensamento em que 0 sistema parece existir
independemente de seus falantes, algo que Marcuschi (2005, p. 15) entende como o estudo de
um simulacro, justamente por ser uma idealizacdo, uma representacdo virtual do que seria a
lingua e ndo um estudo do que ela empiricamente é.
O que se constata é que a base epistemoldgica da Linguistica dita cientifica e oficial
do século XX foi uma adesdo significativa ao modelo aristotélico-galileiano de
ciéncia com tendéncias positivistas. Um modelo que se esvaziou no final do século
deixando muitas perplexidades nas Ciéncias Humanas. Assim, creio que uma das
tristes herangas do século XX foi a insuficiéncia explicativa e o reducionismo
decorrente do projeto formalista. Depositou-se na visdo formal da lingua uma
expectativa exagerada que ndo deu os resultados esperados pela limitagdo e
reificacdo do objeto construido para analise. Hoje, percebe-se que, ao invés da
linguagem e seu funcionamento, a proposta formalista analisou um simulacro. Néo

se trata de recusar a forma e dar um privilégio a funcdo, a acdo, ao social e ao
histérico, mas de harmoniza-los. (MARCUSCHI, 2005, p. 15).

Ocorre gue até pouco tempo atrds — anos de 1950 — o ensino era direcionado as camadas
privilegiadas da populacdo — alunos que j& vinham com a variante de prestigio internalizada —
e a proposta de fazer ressaltar aos alunos aspectos formais do sistema da lingua se coadunava
com a perspectiva sociopolitica da época. A escola, restava entdo levar ao “reconhecimento

das normas e regras de funcionamento desse dialeto (...) ensino a respeito da lingua e contato
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com textos literarios” (SOARES, 1998, p. 54). Nos anos 60, com a democratiza¢do do ensino
no pais, alunos de classe populares chegavam as escolas, trazendo consigo padrfes culturais e
variacdes linguisticas diferentes daqueles até entdo conhecidos pela escola. Além disso, o
panorama sociopolitico era o do regime militar, que priorizava o avanco da industria e
consequentemente do capitalismo. Nesse contexto, os conteldos curriculares passaram a ter
um sentido fundamentalmente instrumental e utilitario?’-. Os LDP, nesse panorama, sdo
organizados de forma procedimental, isto é, os conteddos de ensino-aprendizagem s&o
organizados de forma a desenvolver competéncias e habilidades por meio de atividades e nao
com exposi¢des da “matéria” (BATISTA, 2000, p. 549). Ressalte-se que essa tendéncia é
atualmente dominante, bem como o progressivo abandono ou reformulacdo do conteudo
gramatical tradicional. Batista (2000) afirma que isso faz com que o LD seja cada vez mais
dependente do contexto da sala de aula, aproximando-se de algo como um caderno de
exercicios. Dai em diante, os materiais didaticos procuram enfatizar o trabalho com as
habilidades de leitura de textos verbais e ndo verbais de géneros variados. E nessa época, sob
a luz da teoria da comunicacdo como referencial teérico para o ensino de lingua materna, que

comeca a polémica sobre ensinar ou ndo ensinar gramatica na escola.

A partir dos anos de 1980, discussdes sobre ensino e aprendizagem de lingua materna se
mostram mais incisivas. Segundo Bunzen (2009), foram os questionamentos sobre o que, por
gue e como trabalhar o ensino de lingua materna e, sobretudo, por que e como trabalhar novas
formas de refletir sobre a gramaética os elementos propulsores para se discutir a questdo
pedagogica em LP. Essas reflexdes se devem, como explica o autor, aos estudos sobre a
psicogénese da lingua escrita, o fenbmeno da variagdo linguistica, a aquisi¢do da
lingua oral e escrita, as inter-relagdes entre as modalidades oral e escrita, o ensino da
gramatica e sua relacdo com a reflexdo sobre a lingua, a textualidade e os géneros

textuais, as praticas de letramento escolar, entre outras questdes. (BUNZEN, 2009,
p. 90).

Sdo estudos que demarcam um periodo significativo, em que novas teorias, vindas da
linguistica e da psicologia, passaram a ser incorporadas ao ensino de lingua materna. Uma
nova concepgdo de lingua comeca a se desenhar, apontando para um entendimento de que a

forma deve se sobrepor uma andlise do uso da lingua em situagdes concretas. Marcuschi

?! De acordo com Soares (1998, p. 56), muda-se a denominagdo de “Portugués” ou “Lingua Portuguesa” para
“Comunicagdo ¢ Expressdo”, no entéo criado 1° grau — hoje Ensino Fundamental | — e nos quatro Ultimos anos
desse 1° grau — Ensino Fundamental Il — a denominacdo passa a ser “Comunicagdo em Lingua Portuguesa”. Essa
alteracdo demarcaria uma perspectiva instrumental para o ensino da linguagem.
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(2008) diria que se trata da “passagem da analise da forma para a fungdo s6cio-comunicativa e
o enquadre cognitivo” (MARCUSCHI, 2008, p. 37). De acordo com ele, essa perspectiva é
uma “maturac¢ao” da virada pragmatica, ja que os estudos pragmaticos se ocupam em tentar
entender como o sentido é produzido no &mbito do uso. Assim, o sentido ndo é algo pronto,
dado, decodificavel, imanente das estruturas formais da lingua, mas “situado, negociado,
produzido, fruto de efeitos enunciativos” (MARCUSCHI, 2008, p. 37). O autor explica que é
a virada pragmatica — vinda primeiramente dos estudos filoséficos analiticos da linguagem —
entdo, que se reputam novos paradigmas de andlise linguistica, levantado questionamentos
sobre a eficiéncia dos estudos puramente formais da lingua, quando a pensamos como forma

de acdo.

Para Soares (1998, p. 58), esse novo olhar, isto é, uma perspectiva socio-interativa e
discursiva da linguagem, marca a chegada da Psicolinguistica, da Linguistica Textual, da
Pragmatica ¢ da Analise do Discurso, no final dos anos 80 e 90, a escola, “aplicadas” ao
ensino de lingua materna. Nesta época, a unidade de ensino a ser privilegiada na escola passa
a ser o texto, com destaque as capacidades de leitura e producdo textual (BUNZEN, 2009).
Essas discussbes foram retomadas primeiramente em 1997 com os Parametros Curriculares
Nacionais para o primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental (EF) e depois, em 1998,
novamente com os PCN, destinados ao terceiro e quarto ciclo do EF, destacando que as
atividades curriculares em LP devem ser pautadas na analise e reflexdo de préaticas discursivas
do préprio aluno, para que este consiga construir paradigmas de uso da linguagem nas
situagdes diversas da convivéncia social. De acordo com o documento,
é a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho epilinguistico, tanto
sobre os textos que produzem como sobre os textos que escutam ou léem, que
poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando e organizando essas
intuicdes: uma atividade metalinguistica, que envolve a descricdo dos aspectos

observados por meio da categorizacdo e tratamento sistematico dos diferentes
conhecimentos construidos. (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 28).

Forma-se entdo uma nova concep¢do que ndo considera a lingua como um simples
instrumento de comunicacdo, de transmissdo de informagdes, mas sim “um conjunto de
praticas sociais e cognitivas historicamente situadas” (MARCUSCHI, 2008, p. 61). Sob esse
ponto de vista, ensinar gramatica como algo com fim em si mesmo, torna-se incoerente, pois
esse tipo de abordagem invalida a perspectiva de heterogeneidade do sistema linguistico,
invalida a assuncdo de que a lingua é variada, varidvel, conforme fatores regionais,

estilisticos, intencionais, contextuais.
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Nesse contexto, o LDP n&o poderia continuar reverberando teorias formalistas da linguagem
como as Unicas ou as mais adequadas para o trabalho do professor. Comeca entéo a haver uma
necessidade de mudanca na abordagem dos objetos de ensino-aprendizagem de lingua
materna. Entram em cena dois importantes referenciais para o ensino de LP: (1) os Parametros

Curriculares Nacionais e 0 (2) Programa Nacional do Livro Didético.

(1) Parametros Curriculares Nacionais

Os PCN foram apresentados em 1998 com o objetivo de construir referéncias nacionais
comuns a educacao a fim de preparar os estudantes para o exercicio da cidadania e oferecer-
Ihes meios para o ingresso no competitivo mercado de trabalho. Uma das premissas sobre as
quais foram elaboradas as orientagdes para 0 ensino nos PCN vao ao encontro do que se
tornou um dos motivadores da consecu¢ao de todo este trabalho, que ¢ a ideia de que “o
sentido e o significado da aprendizagem precisam estar evidenciados durante toda a
escolaridade, de forma a estimular nos alunos o compromisso e a responsabilidade com a
propria aprendizagem” (BRASIL, MEC / SEF 1998, p. 10). No desenvolvimento dos PCN,
ha, para cada area do conhecimento, um documento especifico que considera a relevancia
dessa area e apresenta orientacdes didaticas e conceituais acerca delas. Para o terceiro e quarto
ciclos? do EFII, ap6s uma contextualizacdo sobre as criticas e problemas que o ensino de LP
vinha enfrentando desde os anos 70, o texto dos PCN elenca os principais pontos

problematicos, reproduzidos a seguir:

. a desconsiderac8o da realidade e dos interesses dos alunos;

. a excessiva escolarizagéo das atividades de leitura e de producéo de texto;

) 0 uso do texto como expediente para ensinar valores morais e como pretexto
para o tratamento de aspectos gramaticais;

. a excessiva valorizacdo da gramatica normativa e a insisténcia nas regras de

exce¢do, com o consequente preconceito contra as formas de oralidade e as
variedades nao-padrdo;

. 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado a
exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos linguisticos em frases soltas;
. a apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente — uma espécie de

gramatica tradicional mitigada e facilitada. (BRASIL, MEC / SEF, 1998, p.18).

22 0 ensino bésico no Brasil é organizado atualmente da seguinte maneira: Ensino Fundamental e Ensino Médio.
O Ensino Fundamental compreende um periodo de 9 anos e esta dividido em Ensino Fundamental | (1° a 5° ano)
e Ensino Fundamental Il (6° a 9° ano). De acordo com os PCN, os itens especificos a cada uma das areas do
conhecimento, sdo organizados e explicitados por quatro ciclos — 1° e 2° ciclos, referem-se ao Ensino
Fundamental | e 3° e 4°, ao EFII.
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Essas questdes, ao serem postas em tela, j& sinalizam os efeitos daqueles avancos da
linguistica nos anos 80 e trazem novo fblego a reflexdo sobre o ensino de LP. A linguagem
passa a ser entendida, entdo, como atividade discursiva e cognitiva e pensada em termos de
sua utilizacdo para participacao social. Dai decorre uma ressignificacdo da nogéo de erro, de
usos linguisticos estigmatizados, além de um trabalho de reflex&o linguistica a partir de textos

reais, e nao forjados, para fins escolares.

O texto dos PCN ¢ enfatico em marcar as concepcdes de lingua e linguagem; esta entendida
como “acdo interindividual, orientada por uma finalidade especifica, um processo de
interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma
sociedade, nos distintos momentos de sua historia” e aquela como “um sistema de signos
especifico, histérico e social” (BRASIL, MEC / SEF, 1998 p. 20). Esse sistema de signos,
conforme assinala o documento, deve ser pragmaticamente apreendido, ja que é por meio de
seus significados culturais que as pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas
(ibid.). Isso € algo que Antunes (2003) destaca, nos apontamentos sobre os caminhos para se
desenvolver no pais uma escola mais “formadora” e “eficiente” (ANTUNES, 2003, p. 21). Ela
recorre aos PCN para mostrar que, apesar de todas as limitagbes das instituigdes
governamentais acerca de acdes necessarias para a melhoria da escola no Brasil, ha trabalhos
sérios e contundentes, como o SAEB?® e o documento de que ora nos ocupamos. Neles,
ressoam teorias linguisticas — de certa forma, recentes para nossa escola — que tomam a
dimensdo interacional e discursiva da lingua como prioritarias para a participacdo plena do
cidaddo em seu meio social (ANTUNES, 2003, p. 22). Antunes (2003) salienta a orientacdo
dos PCN de que os conteudos para o trabalho com a lingua portuguesa se pautam por dois
eixos, o0 do uso e o da reflexdo sobre esses usos, tanto na lingua oral quanto na escrita; de
forma que “nenhuma atencao ¢ concedida aos contetidos gramaticais, na forma e na sequéncia
tradicional das classes de palavras, tal como aparecia nos programas de ensino de antes”
(ibid.). De fato, o documento evidencia que a atividade primordial da escola é a de propiciar

situacGes em que o aluno opere epilinguisticamente?, e a partir de entdo, tome conhecimento

% Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Baésica, referido por Antunes (2003), que tem por objetivo avaliar
0 desempenho escolar de alunos de todo o pais, por meio de dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacéao
Basica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) e, a partir dos resultados, oferecer aos
Estados e ao Governo Federal subsidios para redefini¢es de politicas educacionais.

2 De acordo com os PCN (p.28), atividade epilinguistica é aquela que o falante realizaria ao analisar e refletir
sobre seu proprio fazer linguistico. Sdo exemplos dessas atividades, os trocadilhos, as piadas, as ressignificagdes
e amibiguidades, enfim, um trabalho consciente de refletir sobre os usos que se podem fazer com a lingua. J& a
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de atividades metalinguisticas, que servem de apoio para as discussdes e reflexdes
empreendidas no trabalho linguistico.
Assim, ndo se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das praticas de
linguagem. E o caso, por exemplo, da gramatica que, ensinada de forma
descontextualizada, tornou-se emblematica de um contetdo estritamente escolar, do
tipo que s6 serve para ir bem na prova e passar de ano é uma pratica pedagogica que
vai da metalingua para a lingua por meio de exemplificagdo, exercicios de

reconhecimento e memorizacdo de terminologia. (BRASIL, MEC / SEF, 1998,
p.29).

E interessante observar que no primeiro e segundo ciclos do EF o desequilibrio entre
atividades epilinguisticas e metalinguisticas era desejavel, ja que o foco deveria se voltar para
as primeiras; ja nos ciclos finais, a recomendacdo é de um maior equilibrio entre essas
atividades, “sem significar abandono das primeiras ou uso exaustivo das segundas” (BRASIL,
MEC / SEF, 1998, p. 49).

(2) Programa Nacional do Livro Didatico

Os paragrafos anteriores sobre os PCN sdo importantes para abordar o Programa Nacional do
Livro Didatico, muito embora este tenha surgido antes dos PCN. De qualquer modo, ndo se
pode omitir uma das bases nas quais 0 PNLD est4 sustentado teoricamente em relacdo ao
ensino de LP.

O PNLD ¢, na verdade, o mais antigo programa do governo federal em relacdo a distribuicéo
de LD para a rede publica de ensino, datando de 1929. De acordo com informacoes
disponiveis no site® do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), o PNLD
surge com a denominagao de Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef)
para estabelecer politicas de legislacdo, controle de producéo e circulacdo do LD no Brasil.
Desse modo, as acBes do governo federal em relacdo ao LD eram, a época, voltadas ndo a
avaliacdo da qualidade desse material, mas sim a questdes de ordem operacional, logistica e
financeira. Em 1983, alguns problemas comecaram a ser examinados por grupos de trabalho,
mas essa a¢do se destinava a “participag¢do dos professores na escolha dos livros e a ampliagao
do programa, com a inclusdo das demais séries do ensino fundamental”. O ano de 1985, em

que o Decreto n® 91.542 institui o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), traz

atividade metalinguistica é uma tarefa mais especializada, de descrigdo, sistematizagdo, categorizacdo, mas que
nem por isso dispensa a reflex&o.
% <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao>, acesso em 16/06/2014.
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diversas mudancas que, de acordo com Batista (2003, p. 26), figuram como marco
significativo nesse historico por estabelecer e fixar parte das caracteristicas atuais do PNLD.
Sao elas: “adocdo de livros reutilizaveis (exceto para a 1% série), escolha do livro pelo
conjunto de professores, sua distribuicdo gratuita as escolas e sua aquisicdo com recursos do
governo federal”. A partir dai, duas questdes sdo centrais na histéria do PNLD: a qualidade
dos livros adquiridos e as condi¢des politicas e operacionais no processo de escolha, aquisicdo

e distribuicao dos LDs.

Batista (2003) revela que estudos sobre a producdo didatica no Brasil apontavam, desde
meados da década de 1960, problemas nos LDs, como carater ideolégico e discriminatorio,
desatualizaces, incorre¢cdes conceituais e insuficiéncias metodologicas. Apesar disso, o LD
era o principal material impresso utilizado por parte significativa das escolas no Brasil. O
autor atenta para o fato de que o LD tornou-se um dos principais parametros para o trabalho
pedagogico, “determinando sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens

metodologicas e quadros conceituais” (BATISTA, 2003, p. 28).

Em 1993, com o “Plano Decenal de Educacdo para Todos”, foram fixadas diretrizes para
capacitar professores a avaliar e selecionar o material didatico a ser usado e, assim, melhorar a
qualidade do LD. Neste mesmo ano, o Ministério da Educacéo institui um grupo de trabalho
para analisar os conteudos programaticos e os aspectos pedagdgico-metodoldgicos dos LDs
mais solicitados em 1991. O resultado desse trabalho foi apresentado em 1994 na “Defini¢ao
de critérios para a avaliacdo dos livros didaticos” com objetivo de subsidiar os sistemas de
ensino. O processo de avaliagdo pedagdgica, que originou um dos nossos focos de trabalho, o
55 26

“Guia de Livros Didaticos”,”” apresentou seus resultados no final do primeiro semestre de

1996, que, segundo Batista (2001), foram amplamente divulgados.

No campo da producdo do livro, a divulgacdo se fez por meio do encaminhamento
as editoras de um laudo técnico de cada um de seus livros excluidos e néo-
recomendados pelo Programa Nacional do Livro Didatico, composto por uma ficha
de avaliacdo e de um parecer elaborado pelas comissdes de avaliacdo. No campo do
consumo do livro didatico, a divulgacao se fez de duas formas: em primeiro lugar,
por meio de um intenso debate na imprensa; em segundo, por meio da publicag&o -
pela primeira vez no PNLD - de um Guia de Livros Didaticos, no qual todos os

% A partir de 1997, ap6s passar por uma série de problemas orcamentarios, institucionais e governamentais, o
PNLD, passa a receber inscri¢des das editoras de LDs, por meio de editais publicos, publicados ou no Diério
Oficial da Unido ou em jornais de grande circulagdo no Pais, o que garantiria, segundo Batista, “maior
transparéncia, ampla participacdo de todos os interessados e uma base legal consistente para a continuidade do
Programa e para sua efetiva transformagdo em uma politica de Estado” (BATISTA, 2001, p. 17-18).
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livros que reuniram qualidades suficientes para serem recomendados (com ou sem
ressalvas) foram apresentados aos professores. (BATISTA, 2001, p. 14).

A partir de entdo, os livros passaram a ser submetidos a critérios comuns de anélise para todas
as areas do conhecimento, como adequacdo das propostas didatico-pedagdgicas, qualidade
gréafico-editorial e “pertinéncia do manual do professor para uma correta utilizagdo do livro
didatico e para a atualizagdo do docente” (BATISTA, 2001, p. 13). Além desses, foram
definidos critérios eliminatorios e uma gradacdo de qualidade dos LDs. Batista (2001)
informa que os livros foram organizados em quatro grandes categorias:
excluidos - categoria composta de livros que apresentassem erros conceituais,
indugdo a erros, desatualizagdo, preconceitos ou discriminaces de qualquer tipo;
ndo-recomendados - categoria constituida pelos manuais nos quais a dimensédo
conceitual se apresentasse com insuficiéncia, sendo encontradas impropriedades que
comprometessem  significativamente  sua  eficAcia  didatico-pedagogica;
recomendados com ressalvas - categoria composta por aqueles livros que
possuissem qualidades minimas que justificassem sua recomendacdo, embora
apresentassem, também, problemas que, entretanto, se levados em conta pelo
professor, poderiam ndo comprometer sua eficécia; e, por fim, recomendados -
categoria constituida por livros que cumprissem corretamente sua funcéo,

atendendo, satisfatoriamente, ndo s6 a todos os principios comuns e especificos,
como também aos critérios mais relevantes da area. (BATISTA, 2001, p. 13-14).

No ano seguinte, em 1997, a responsabilidade pela politica de execucdo do PNLD, que era da
Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), é transferida integralmente para o FNDE e o
programa € ampliado; com isso, 0 Ministério da Educacdo passa a adquirir LDs de
alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais, Historia e
Geografia com abrangéncia estendida a alunos de 12 a 82 série do ensino fundamental publico.
Além disso, uma nova categoria foi acrescida aquelas anteriores, a dos livros recomendados
com distingao por apresentarem “propostas pedagogicas elogiaveis, criativas e instigantes, de
acordo com o ideal representado pelos principios e critérios adotados nas avaliacGes
pedagogicas.” (BATISTA, 2001, p. 15). No ano de 1998, também foi convencionada a
representacdo grafica dessas categorias por meio de estrelas,?’ e apenas uma relacdo, ao final

do Guia, das obras nio-recomendadas.?®

%" Nos Guias de 1999 e 2002, esta foi opgdo metodoldgica para auxiliar o docente na tarefa de escolha do LD a
ser usado. Assim, os livros recebiam estrelas, numa escala de 3, em que 3 significava que o LD era
“recomendado com distincdo, isto é, livros elogidveis pela proposta pedagdgica e pelos contelidos apresentados;
2 significava que o LD era apenas “recomendado”, ou seja, atendia aos requisitos minimos para um trabalho de
qualidade; 1 estrela — “recomendado com ressalva” — era destinada aos LDs que, embora apresentassem uma
proposta satisfatoria, também apresentavam algum ressalvas, problemas que poderiam ser corrigidos, talvez em
uma outra ocasido. Eram incluidos, portanto, como um incentivo para que atingissem “patamares satisfatorios de
qualidade”. (BRASIL, MEC / SEF, 1998, p. 12).

%8 Batista (2001) explica que, devido principalmente ao aprimoramento no processo de escolha do LD, o MEC
passou a publicar o Guia em volume Unico, com resenhas dos livros que se incluiam em uma das trés categorias



47

O PNLD de 1999 inaugura o processo de avaliacdo de LDs de 5% a 82 séries, além outras
modificac¢bes, como a eliminagdo da categoria dos LDs ndo-recomendados e o acréscimo do
critério eliminatdrio da “incorre¢do e incoeréncia metodoldgicas”, que, para Batista (2001)
possibilitou

a selegdo de livros cuja abordagem metodoldgica favorecesse apropriadamente o
desenvolvimento das competéncias cognitivas basicas (como a compreensdo, a
memorizacdo, a analise, a sintese, a formulacdo de hipdteses e o planejamento).
(BATISTA, 2001, p.15).

Um dos critérios de avaliacdo importantes para a pesquisa decorre do caminho de mudanca
que vimos tracando, que é a visdo do aluno como usuério da lingua. Pode-se dizer, nesse
sentido, que ocorre uma institucionalizacdo das mudancas vindas ap0s virada pragmatica, em
que saber nomenclaturas, categorizacdo de palavras e analises de estruturas sintaticas
descontextualizadas ¢ uma metodologia que vai no sentido inverso as prioridades avalizadas
pelo PNLD (BUNZEN, 2009). Esse enfoque nos usos da linguagem comeca a ganhar
relevancia no PNLD 2004 em que os termos “reflexdo e ‘“construgcdo” e “atividades
epilinguisticas” e “atividades metalinguisticas” se destacam (BUNZEN, 2009, p. 94). O
PNLD 2004 foi dedicado a avaliacdo de LDs destinados ao 1° e 2° ciclos do EF | e delimita
nosso historico, pois se inicia no PNLD 2005 — dedicado ao EFII — o periodo selecionado para
a analise. O capitulo seguinte se ocupa em trazer a esta pesquisa detalhes dos quatro ultimos
PNLDs. Este periodo de dez anos foi selecionado por se tratar de um lapso de tempo
significativo para os objetivos da pesquisa, que, além de se mostrar atual, pode ser

representativo de um panorama sobre o ensino dos conhecimentos gramaticais.

apenas, em vez de incluir em volume a parte um catalogo contendo uma lista de todos os recomendados, com ou
sem ressalvas, e dos ndo-recomendados, sem a qualificagdo a eles atribuida.
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2. METODOLOGIA

Considerando-se 0 objetivo desta pesquisa de analisar como se deram as modificagdes no
ensino da andlise linguistica ao longo dos Ultimos dez anos e o de verificar como se tem dado
a incorporacdo das mudancas decorrentes de uma perspectiva enunciativa / discursiva de
lingua/linguagem observadas no livro didatico em relagdo ao ensino de gramaética,
apresentamos, neste capitulo 2, a metodologia utilizada. Conforme exposto, essa perspectiva,
decorrente da virada pragmatica, esta presente nos Guias de LD do PNLD, que avalia LDs, e
no proprio LDP escolhido para a analise, Portugués: linguagens, aprovado pelo programa.

Também os parametros oficiais estabelecidos nos PCN adotam essa perspectiva.

Duas grandes se¢des organizam o capitulo. A primeira retoma o objetivo principal do trabalho
e define o tipo de pesquisa considerado adequado para a sua consecu¢do. A segunda secdo
traz a reapresentacdo do corpus em duas subsecdes, uma dedicada aos Guias de LD do PNLD,
e outra a colegdo didatica Portugués: linguagens. Ao final de cada uma das subsecGes, estdo
estabelecidos os procedimentos e categorias de analise selecionados para que os objetivos
especificos da investigacdo possam ser cumpridos. Sao eles: identificar as concepgdes para o
ensino da andlise linguistica no PNLD; observar, nos Guias de LDP, do PNLD, destinados ao
2° segmento do Ensino Fundamental, dos anos de 2005, 2008, 2011 e 2014, o percurso tedrico
e metodoldgico empreendido na selecdo dos LDP; apresentar uma comparacdo das edicdes do
Guia do LDP em seus aspectos estruturais, como, por exemplo, quantidade de obras inscritas,
percentual de livros aprovados, percentual de renovagéo (e recorréncias) de colegdes de LDP;
descrever e analisar a colecdo Portugués: linguagens, apontando as principais mudangas

ocorridas no ensino de gramatica nas edi¢des da cole¢do nos dez ultimos anos.

2.1. TIPO DE PESQUISA

O presente trabalho tem como objeto de estudo o ensino da andlise linguistica em lingua
materna e 0 modo como o ensino da lingua é trabalhado no LDP, uma das vias de atualizacéo
dos conteudos linguisticos trabalhados nas escolas. Como corpus foram selecionados os Guias
de LD do PNLD da ultima década por serem representativos de um panorama da proposta

curricular oficial, que vem paulatinamente incorporando a perspectiva apontada. Também o
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LD faz parte desta andlise, por ser um dos meios pelos quais as propostas para o0 ensino da
Lingua Portuguesa chegam até a sala de aula.

Concentrada na area da Linguistica Aplicada®®, a pesquisa segue o paradigma interpretativista,
ja que o caminho que se pretende percorrer depende de uma observagdo ativa, em que estdo
envolvidos um repertorio tedrico e analitico pessoal e praticas sociais especificas (BORTONI-
RICARDO, 2008). A denominacdo interpretativismo é utilizada para varios métodos de
pesquisas qualitativas, dentre as quais inserimos esta: uma pesquisa documental qualitativa.
Desse modo, ndo € possivel se pretender generalizagdes incisivas sobre 0 nosso objeto de
estudo, mas uma interpretacdo do fendmeno em questdo, a partir de um contexto especifico,
qual seja, uma pesquisa de mestrado que volta seu olhar para a reflexdo acerca do ensino da
gramatica no EFII. Para Moita Lopes (1996), dada a natureza subjetiva do objeto das Ciéncias
Sociais, a prépria Linguistica Aplicada pode se beneficiar desse tipo de pesquisa para seu
aprimoramento, pois ela possibilita um trabalho que ndo é possivel se fazer somente com a
pesquisa positivista — quantitativa. Freitas et al. apud Barros-Mendes e Padilha (2005)
corrobora a importancia da subjetividade na pesquisa, ao criticar orientacdes epistemoldgicas
positivistas como o lugar da primazia do estatuto de cientificidade, referindo-se a reificacdo
do método.

Para uma metodologia de analise de LDP, a teoria discursiva bakhtiniana se constitui um
referencial, se considerarmos a relacdo de dialogismo presente no LD, que, longe de ser um
discurso somente do autor, agrega em si vozes outras como os referenciais do PCN e do
proprio PNLD (BARROS-MENDES E& PADILHA, 2005). Além disso, o trabalho também
do pesquisador ¢ feito de maneira dialégica com a materialidade textual. O texto impresso traz
componentes ideoldgicos e inscrigdes socio-historicas, bem como a leitura que dele se faz,

como explica Bakhtin,

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacdo verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de didlogo e,
além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo,

» A Linguistica Aplicada é uma éarea de pesquisa interdisciplinar voltada & anélise e resolucéo de problemas
relacionados ao uso da linguagem. Assim, os conhecimentos teéricos sdo tanto parametros de investigacéo,
guanto construtos da investigacdo — esta de natureza positivista e/ou interpretativista (MOITA LOPES, 1996, p.
22-23). Signorini (1998) menciona a heterogeneidade da area, devido a abrangéncia dos objetos de estudo e de
sua caracteristica interdisciplinar. Ela explica que a linguistica aplicada € caracterizada justamente pela
“expansdo dos dados que estuda, das disciplinas-fonte e das metodologias, em fungdo da necessidade de
entendimento dos problemas sociais de comunicagdo em contextos especificos (...) que procura resolver”
(SIGNORINI, 1998, p. 55).
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comentado e criticado no quadro do discurso interior, sem contar as reagGes
impressas, institucionalizadas, que se encontram nas diferentes esferas da
comunicacdo verbal (criticas, resenhas, que exercem influéncia sobre os trabalhos
posteriores, etc.). (BAKHTIN, [1929] 2006, p. 126).

Acreditamos que essa € uma perspectiva importante para se considerar, j& que 0 estudo
proposto é a respeito do ensino de analise linguistica, que se manifesta no uso, ou seja,
assume-se que o material didatico reverbera e, muitas vezes, determina essa prética e &,
portanto, passivel de investigacdo conforme o objetivo pretendido aqui. A anélise documental
é uma dentre as analises possiveis na pesquisa educacional — ha, por exemplo, a observacao, a
entrevista etc. — na qual se busca identificar informacdes, assuncdes, verificar hipoteses etc.
Assim, os documentos s@o fontes a partir das quais o pesquisador pode se valer para explicitar
ou evidenciar suas hipoteses (LUDKE & ANDRE, 2005 [1986]). De acordo com Phillips
(apud LUDKE & ANDRE, 1986, p. 38) sdo documentos “quaisquer materiais escritos que
possam ser utilizados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano”. Dentro
desse genérico quadro, o livro didético se insere como um documento®, ja que traz um
arcabouco de informagdes sobre o comportamento humano, em um determinado contexto
politico, social e cultural, e também uma selecdo, organizacdo e sistematizacdo dessas
informac@es para o desenvolvimento dos individuos. Lidke & André (2005 [1986]) explicam
que a escolha do documento a ser analisado é feita segundo os propdsitos ou hipéteses de
pesquisa. Foi o que fizemos, pois partimos da hipétese de que tanto os Guias de LD, quanto as
colecdes de LD trazem informacBes importantes acerca da trajetoria que vem perfazendo o

ensino de analise linguistica.

2.2. 0 CORPUS DA PESQUISA — APRESENTACAO GERAL

O corpus da pesquisa € constituido pelas quatro Gltimas edi¢des do Guia de LD do PNLD
(anos de 2005, 2008, 2011 e 2014) e pela colecdo Portugués: linguagens, de Cereja e
Magalhées, dos respectivos anos. A escolha dessa colecdo se deu por ser ela a Unica presente
em todas as edicdes do Guia do PNLD do periodo selecionado. Ela figura, portanto, como

representativa da tentativa de se responder ao questionamento do qual nasce essa

% |mporta destacar o viés de Bunzen e Rojo (2005) acerca do LD como um género do discurso, pois mais que
um suporte para um conjunto de textos, hd no LD, um conjunto de elementos que fazem com que ele possa ser
visto como tal. Esses elementos sdo os temas (objetos de ensino), a expectativa interlocutiva especifica (os
professores, alunos, o editor, os avaliadores do PNLD) e o estilo didatico proprio, e isso demarca a importancia
do LD em sua historicidade, isto é, suas transformagfes em meio as atividades humanas. (BUNZEN & ROJO,
2005, p. 86-87).
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investigacdo, isto é, qual o impacto das teorias discursivas da linguagem no ensino de

gramatica.

2.2.1. Os Guias de Livro Didatico do PNLD - apresentacdo geral e categorias de analise

Os Guias de LD sdo o produto da analise de pareceristas do PNLD que servem como
instrumento para os professores da rede publica de ensino procederem a escolha do LD que
ser4 utilizado pelas suas escolas durante, teoricamente, trés anos>’. Para o Ensino
Fundamental 1, a primeira edicdo do Guia foi apresentada em 1999, dois anos depois do
primeiro Guia — exclusivamente com analise de LDs destinados ao Ensino Fundamental 1. De
la até os dias de hoje, foram editados seis Guias referentes ao EFIlI e nos ocuparemos de
analisar as quatro ultimas edicGes, que, além de abrangerem um significativo periodo de
tempo, sdo consideradas representativas das tentativas de aprimoramento nas analises de LD e

de consolidacdo da importancia do trabalho de avalia¢éo do LD.

O Guia de 2005 apresenta 28 colec¢Ges baseado nos objetivos oficiais para LP e em principios
e critérios estabelecidos pela equipe técnica do PNLD 2005, os “Principios e Critérios para a
Avaliacio de Livros Didaticos de 5 a 82 séries no PNLD 2005 — Area de Lingua Portuguesa”.
E o Unico Guia para o qual ndo ha a versdo digitalizada disponivel atualmente na internet no
site do MEC®, embora essa versido exista. Estd materializado no suporte livro e a area de
lingua portuguesa conta com 287 paginas, em que estdo resenhadas as colecBes e
apresentados os critérios utilizados para a avaliagéo.

O Guia de 2008 apresenta 24 colecBes e também esta baseado nos objetivos oficiais LP, mas,
diferentemente do Guia de 2005, nele hd a mencdo as recomendacbes dos PCN. O Guia
informa ainda a “Defini¢cao de Principios e Critérios para a Avaliacdo de Livros Didaticos
para 0 PNLD 20087, elaborada por equipe montada e coordenada pelo Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Universidade Federal de Minas Gerais (Ceale/UFMG), que
é subordinada a Secretaria de Educacdo Basica do MEC e integrada por especialistas
pertencentes a diversas universidades do Pais (BRASIL, MEC / SEB, 2007, p.11). O Guia de

*! Esse perfodo de trés anos pode ser considerado uma decorréncia de especificagdes técnicas do PNLD para a
melhoria na qualidade do material pela industria gréafico-editorial (BATISTA, 2003).

%2 <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12389&Itemid=1129>, acesso
em 25/06/2014.



52

2008 foi o Unico a apresentar, em suas 147 paginas, uma segmentacdo das colecdes por
blocos. Assim, tem-se: “Bloco 1”7 — Cole¢bes organizadas em unidades tematicas (12
colegdes); “Bloco 2” — Cole¢des organizadas em unidades tematicas e/ou dedicadas a géneros
ou tipos de texto (2 colegdes); “Bloco 3” — ColecBes organizadas em unidades dedicadas a
topicos linguisticos (2 colegoes); “Bloco 4” — ColecOes organizadas por projetos teméticos (4
colegdes); “Bloco 5 — Cole¢des organizadas por projetos relacionados a géneros (4 colegdes).

O Guia de 2011 apresenta 16 colecdes e destaca 0 momento em que 0 processo de
implantagdo do ensino fundamental de 9 anos® se concluia em todo o pafs, ja que foi
estabelecido pelo MEC que o ano de 2010 era o prazo maximo para que os estados e
municipios concluissem a transicdo. Nesse contexto, o Guia afirma que os anos finais do EF
funcionam como consolidacdo do processo de entrada pelos alunos no mundo da escrita e de
aprofundamento nas diversas areas de conhecimento. Exclusivamente nesta edicéo, que conta
com 152 péginas, houve uma abordagem diferenciada de analise de cada eixo: optou-se por

discriminar os contetdos de ensino de acordo com cada ano escolar — 6°, 7°, 8° e 9°.

O Guia de 2014 apresenta 0 menor nimero de cole¢des (12). Assim como o Guia de 2011, faz
referéncia a extensdo do periodo do EF, apresentando basicamente os mesmos dizeres
daqueles do texto de 2011, com a diferenca de que, nesta edi¢cdo, 0 processo ja se encontra
consolidado. Em suas 119 paginas, traz a proposta de colaborar “com a escola no que diz
respeito a reorganizagdo desse periodo do EF” (BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 7). Essa

questdo sera retomada adiante.

Todos esses Guias do PNLD foram analisados nesta pesquisa, observando-se primeiramente
sua composicdo organizacional e estrutural, com especial atencdo ao eixo conhecimentos
linguisticos. Para isso, elaboramos quadros para exposi¢cdo dos elementos que compdem 0s
Guias, como recurso de melhor visualizacdo da comparacdo entre as edigdes. O procedimento
foi, portanto, construir uma analise comparativa, para identificar concep¢bes teoricas
subjacentes as avaliacBes e ressaltar, conforme o0 caso, 0 que se pode observar de

modificagdes. Em seguida, analisamos especificamente os conhecimentos linguisticos, a partir

% A partir da Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 tornou-se obrigatéria a matricula da crianca, a partir da
idade de seis anos, na escola. Assim, o periodo de duracdo do Ensino Fundamental foi estendido para nove anos.
Foi estabelecido o prazo de que até o ano de 2010 todas as unidades da federagdo implementassem o EF de 9
anos. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/chagas_ensfundnovanos.pdf>, acesso
em 27/12/2014.
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dos critérios tomados como base de avaliacdo pela prépria equipe do PNLD, materializados

nas “fichas de avaliagdo™ e nos comentarios expostos nas “resenhas”.**

2.2.2. Colecdo Portugués: linguagens - apresentacdo geral e categorias de andlise

A colecdo Portugués: linguagens® (PL) é de autoria de William Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhdes, parceiros na tarefa de escrever LDs hé4 cerca de 20 anos®. A colecéo,
lancada em 1998, esteve presente em todas as edi¢des dos Guias de LD do PNLD e, por esse
motivo, foi considerada representativa do que vem acontecendo no ensino de lingua
portuguesa na ultima década. Uma andlise das sucessivas edi¢fes da colecdo visa tracar um
panorama que evidencie a trajetoria resultante do impacto das teorias linguisticas pos-virada-

pragmatica no ensino da gramatica no segundo ciclo do Ensino Fundamental.

As edicOes da colecdo Portugués: linguagens apresentadas nos PNLDs 2005, 2008, 2011 e
2014 sdo compostas por quatro volumes referentes as quatro séries do EFIl. Esses volumes
apresentam-se em quatro unidades teméticas, com quatro capitulos cada uma delas, sendo que
o ultimo, denominado “Intervalo” em todas as edigdes analisadas, traz um projeto a ser
elaborado por toda a classe para revisar os contetdos propostos. Além disso, o “Intervalo”
objetiva aprofundar os temas trabalhados, de forma a desenvolver, segundo palavras do
manual do professor (MP) “outras formas de expressdo do aluno e ampliar, de modo
sistematizado e gradual, suas habilidades de leitura.” (CEREJA & MAGALHAES, MP, 2006,

p. 2). Os temas das unidades seguem “tanto as recomendagdes dos Parametros Curriculares

% As “fichas de avaliagdo™ sio a corporificacdo das analises feitas pela equipe do PNLD, segundo os critérios
pelo programa estabelecidos. A partir dessas fichas, a equipe organiza “resenhas” das colegdes, que sdo
veiculadas nos Guias de LD. Neste trabalho, ndo tivemos acesso as fichas dos pareceristas; consultamos apenas
as resenhas dos Guias, que sdo documentos publicos.

% Dados do PNLD 2014 mostram que foi esta a colecdo mais distribuida por componente curricular — no caso,
Lingua Portuguesa — com 3.172.012 colecGes distribuidas. A diferenca em relacdo a segunda colecdo mais
distribuida é de 1.090.451. N&o ha informages sobre as outras edi¢des do PNLD de EFII.

% Segundo informagdes de Magalhées. Disponivel em:
<http://sites.editorasaraiva.com.br/portalportugues/default.aspx?mn=19&c=99&s=0>, acesso em 13/10/2014.
Sobre os autores: William Roberto Cereja € professor graduado em Portugués e Linguistica e licenciado em
Portugués pela Universidade de Sao Paulo (USP). Mestre em Teoria Literaria pela USP. Doutor em Linguistica
Aplicada e Analise do Discurso pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). Professor da rede
particular de ensino em S&o Paulo, capital. Thereza Cochar Magalhées ¢é professora graduada e licenciada em
Portugués e Francés pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de ltuverava (FFCL) de Araraquara (SP).
Mestra em Estudos Literarios pela Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Araraquara. Professora da rede
publica de ensino em Araraquara. Informacdes transcritas do site:
<http://pnld.editorasaraiva.com.br/disciplina/lingua-portuguesa/portugues-linguagens/>, acesso em 13/10/2014.
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Nacionais, quanto os temas transversais®’, a faixa etaria e o grau de interesse dos alunos”
(ibid.). Na abertura de cada unidade, geralmente ha um pequeno texto e imagens artisticas
relacionadas a esse texto, que funcionam como um “aquecimento” para o tema da unidade ¢
também como elemento organizador dos capitulos. Ainda nesta se¢do inicial a rubrica “Fique
ligado! Pesquise!” traz sugestoes de filmes, musicas, sites e livros para que o aluno amplie
seus conhecimentos acerca dos conteddos. No fim da abertura, ha a indicagdo do projeto a ser

desenvolvido no ultimo capitulo da unidade “Intervalo”.

A colecdo tem os capitulos organizados em cinco se¢Oes principais. Nas varias edi¢Ges da
colecdo, algumas dessas se¢des se alteraram, sem, contudo, constituirem-se como mudangas

significativas. De maneira geral, sdo as se¢des:

(1) “Estudo do texto”, que é dividido em trés t6picos®®: (a) “Compreensdo e interpretacio”,
em que se busca o desenvolvimento das habilidades de leitura, como antecipagdes, apreensao
da estrutura global do texto, percepc¢do de implicitos etc.; (b) “A linguagem do texto”, em que
se afirma serem trabalhados aspectos discursivos da lingua, como a variedade usada conforme
0 género, 0 suporte e o publico-alvo do texto, “os sentido de certas expressdes e construgdes
da lingua, pontuacdo, ambiguidades (...) repeticdes estilisticas, predominancia de
subordinagio e coordenagdo...” (CEREJA & MAGALHAES, MP, 2012, p. 7); (c) “Leitura
expressiva do texto”, em que se objetiva o trabalho de finalizagdo da leitura, um processo de
revisao das estratégias desenvolvidas a serem retomadas na leitura enfatica, considerando-se
entonacdes, variagdes na leitura oral, ou seja, é desenvolvido um trabalho com a oralidade de

maneira integrada ao texto apresentado previamente.

(2) A “Producdo de texto” é responsavel por definir critérios quanto a selegdo tematica e
estrutural das unidades, ja que articula, segundo os autores, 0s temas aos textos dos capitulos,

para que o aluno produza, a partir dai, textos de diferentes géneros, conforme a tematica

%" De acordo com os PCN, os temas transversais — Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satde e
Orientacdo Sexual — devem participar do curriculo de aprendizagem, ja que a educacéo para a cidadania requer a
reflexdo sobre questfes sociais. (BRASIL, MEC / SEF, 1997).

* Ha também topicos que ndo sdo fixos, mas sempre que possivel sdo introduzidos. Sdo eles: “Cruzando
linguagens”, “Trocando ideias” e “Ler é prazer”. Rapidamente, o primeiro oferece uma comparagio entre as
formatacdes de linguagens dos textos, como o didlogo entre um texto verbal e uma fotografia, textos
multimodais etc. O segundo, bastante presente, objetiva o desenvolvimento da capacidade de expressdo e de
argumentacao oral, de sistematizagdo de opinides por parte dos alunos. E o ultimo — que pode vir com a rubrica
“Ler é emogao”, “Ler ¢ descoberta”, “Ler ¢ diversao” ou “Ler ¢é reflexdo” — objetiva estimular o prazer com a
leitura, com a reflexdo, com o conhecimento.
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estudada. Um exemplo disso é a Unidade 1, do volume do 6° ano, em que se trabalha o tema
“O mundo da fantasia” e a proposta de producdo de texto ¢ o conto maravilhoso. Esta parte
esta organizada em dois topicos, sendo o primeiro dedicado a indicagdes tedricas, “partindo-
se da observacdo de um texto representativo de um determinado género, consideram-se suas
especificidades quanto ao tema, ao modo composicional (estrutura) e ao estilo (os usos da
lingua)” (CEREJA & MAGALHAES, MP, 2012, p. 10). O segundo topico, “Agora é a sua
vez”, é dedicado a produgdo do texto pelo aluno, com orienta¢des sobre planejamento,
avaliacdo, reescrita. Ha o destaque de que o objetivo da escrita € a realizacdo do projeto
sugerido no capitulo “Intervalo”, que finaliza cada unidade e, segundo os autores, objetiva
propiciar “momentos de vivéncia lidica dos contetidos” (CEREJA & MAGALHAES, MP,
2012, p.5). Por fim, é enfatizado o trabalho com aspectos da construcdo da textualidade, como

coesdo, coeréncia, intencionalidade etc.

(3) “A lingua em foco” € a se¢do destinada ao trabalho com os conhecimentos linguisticos.
Essa secdo, por ser abrigar o objeto em analise desta pesquisa, serd detalhada na secdo 3.2.2,
do Capitulo 3.

(4) “Para escrever com adequagao/coeréncia/coesdo/expressividade” € uma se¢do que varia de
acordo com a natureza do objeto em estudo; por exemplo, recebe a rubrica “Para escrever
com adequa¢ao”, quando o trabalho é desenvolvido sob o prisma do grau de informatividade;
“Para escrever com coeréncia e coesdo”’, quando o enfoque ¢ dado aos recursos de coeréncia e
coesdo etc.

(5) “De olho na escrita” é uma sec¢do dedicada as questdes notacionais da lingua, em que é
feito um trabalho progressivo e sistematizado, que pretende levar o aluno a inferir regras de

registro das palavras a partir de recorréncias.

Duas secdes estdo presentes apenas na colecdo do PNLD 2005, “Lendo textos do cotidiano”,
gue tem como objetivo expor ao aluno os diferentes géneros textuais presentes no cotidiano e
oferecer estratégias de leitura desses textos; e “Passando a limpo”, destinada a ser uma revisdo
dos conteudos estudados em cada unidade. A partir da colecdo do PNLD 2008, ha a retirada
dessas secOes e a inclusdo da secdo (5) “De olho na escrita”, em que s3o expostos aspectos
notacionais, como ortografia, acentuacdo, plurais de adjetivos e substantivos compostos etc.
H& uma parte que a colegao considera como fechamento dos capitulos chamada “Divirta-se”,

em que sdo oferecidas charges, tirinhas, curiosidades, para fruicdo dos alunos. Ha também a
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presenca de boxes informativos e normalmente acompanhados de imagens, com o objetivo de
estabelecer, de forma leve, relacbes entre os assuntos em pauta e a realidade do aluno. O
cronograma € apresentado da seguinte maneira em trés das edicOes (as referentes aos PNLDs
2008, 2011 e 2014): Abertura (1 aula); Capitulo 1 (11 aulas); Capitulo 2 (11 aulas); Capitulo
3 (11 aulas); Intervalo (3 aulas). A edicdo referente ao PNLD 2005 apresenta o cronograma
como: Capitulo 1 (11 aulas); Capitulo 2 (11 aulas), Capitulo 3 (11 aulas); Intervalo (4 aulas).

O Manual do Professor vem se alterando com o passar dos anos, em relacdo a quantidade de
secBes em que é dividido. A partir da edicdo referente ao PNLD de 2008, h& acréscimos de
secOes, sendo que na edicdo mais recente — referente a0 PNLD 2014 — isso é mais
significativo ainda. Entretanto, ndo sdo significativas as alteracdes que, ocasionalmente,

ocorrem em relacdo ao contetido das se¢des que consideramos fixas.

A estrutura basica do MP é apresentada na edi¢do do PNLD 2005 em 8 secdes:
(1) “Introdugao’;
(2) “Estrutura e metodologia da obra” (com as subsecdes: “As unidades” e “Os
capitulos™);
(3) “Cronograma”;
(4) “Leitura extraclasse”;
(5) “Producdo de texto” (com as subsegdes: “Outros procedimentos didaticos”, “O
jornal na sala de aula” e “uma experiéncia com jornal”);
(6) “O Ensino de lingua” (com a subsecdo “Gramatica: interagdo, texto e reflexdo —
uma proposta de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa nos ensinos fundamental
e médio”);
(7) “Avaliacdao” (“Avaliacdo diagnoéstica ou sondagem” e “Avaliacdo da producédo de
texto”);

(8) “Plano de Curso” (com a subsegao “Sugestdes de estratégias”).

Na edicao do PNLD 2008, apenas uma subse¢do foi acrescentada a se¢do (6) “O Ensino de
lingua”, que ¢ “Ensino de Lingua Portuguesa: entre a tradigdo e a enuncia¢ao”. Na edicdo do
PNLD 2011, j& com essa subsecdo apresentada em na edicdo do PNLD 2008, foram

acrescentadas duas se¢des: “O dicionério” e “A interdisciplinaridade”.
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Enfim, na edicdo do PNLD 2014, ocorrem mudancas na quantidade de subseces na parte
referente a leitura, e troca de subsecdo na parte do ensino da lingua. Também houve
acréscimo de secdo inédita “Guia de objetos educacionais digitais”, com subsegdes. A seguir,
apresentamos a configuracdo da edicdo mais recente, com uma breve descri¢do do que é feito

em cada secao/subsecao.

(1) “Introdugao’:
A colecdo apresenta ao professor, em todas as colecGes, 0 mesmo texto introdutério — na
verdade, o primeiro paragrafo pode variar, conforme as edi¢cdes — em que se afirma o trabalho

de confirmagéo e aprofundamento das indicac¢des das edi¢Ges anteriores;

(2) “Estrutura e metodologia da obra” — com as subsecdes: “As unidades” e “Os capitulos”:
Apresenta-se a composicdo das unidades, com breves descri¢des sobre a pagina de abertura
das unidades. Na subseg¢do “Os Capitulos”, além de uma breve descrigdo de como os capitulos

se organizam — cinco sec¢des — ha o detalhamento de cada uma das secGes e suas subdivisoes;

(3) Cronograma:

Apresenta-se um célculo aproximado da quantidade de aulas para adequacdo aos contelidos
propostos nas unidades, que é 0 mesmo em todas as edicOes: o calculo que gerou a subdivisdo
apresentada anteriormente considerou 200 dias letivos e a previsao de 5 aulas por semana.
Assim, sdo 180 aulas, das quais se descontam 20% para avaliacdes e feriados, segundo o

texto, o que resulta numa média de 37 aulas por bimestre;

(4) “Leitura” — com as subsecdes: “Por que o jovem nao gosta de ler”, “Leitura extraclasse” e
“Como nasce um heroi”:

A subse¢dao comum a todas as edigdes ¢ “Leitura extraclasse” e, nela, a colecdo propde uma
série de sugestOes aos professores para “cativar” os alunos a praticar a leitura, como visitas a
bibliotecas, levar ao conhecimento dos alunos uma variedade de materiais de leitura; atentar
para as preferéncias e interesses de leitura deles, planejar projetos de leitura, como a
organizacdo de antologias com a producdo dos proprios alunos, ler em voz alta para a classe
contos ou mesmo livros pequenos etc. As subsegdes “Por que o jovem ndo gosta de ler” e
“Como nasce um herdi” estdo presentes apenas na edicdo mais recente. Em “Por que 0 jovem
ndo gosta de ler”, é reproduzido um texto publicado por um dos autores da colec¢do no jornal

“Gazeta Mercantil”, em 2005, ¢ se tecem consideracdes sobre os resultados insatisfatorios
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obtidos pelos estudantes brasileiras nas diversas avaliaces feitas no pais sobre leitura. A
partir dai ¢ feita uma reflex@o sobre as praticas de ensino de “historiografia literaria” e “leitura
de textos literarios”, apontando que é necessario que o professor promova um dialogo entre
textos literarios da tradicdo brasileira com textos de outras literaturas, sem se prender a
cronologia histérica. Na segunda subse¢do, “Como nasce um her6i”, 0 texto reproduzido,
também de autoria de um dos autores da cole¢do publicado na revista “Nova Escola”, traz
uma proposta de “Sequéncia didatica”, com o objetivo de despertar e ampliar o prazer de ler,

por meio da semelhanca entre os herdis classicos e os de filmes e historias em quadrinhos;

(5) “Produgao de texto” — com as subsec¢des: “Outros procedimentos didaticos”, “O jornal na
sala de aula” e “Uma experiéncia com jornal:

Apresenta-se uma introducao esclarecendo o conceito de género textual, sob a perspectiva de
Bakhtin (1997) e Schneuwly (2004), e a aplicabilidade do conceito como ferramenta de
ensino e construcdo do sujeito e da cidadania. Na subsecdo “Outros procedimentos didaticos”,
fazem-se sugestdes, a exemplo do que ¢ feito em “Leitura Extraclasse”, de como cativar o
aluno para o ato de escrever e tornar isso uma pratica continua. Em “O jornal na sala de aula”,
oferece-se uma bibliografia basica para o trabalho com textos do género jornalistico. Por fim,
em “Uma experiéncia com jornal” h4 a descricdo de uma experiéncia, desenvolvida em uma
aula semanal durante o periodo de um ano, cujo resultado foi a confeccdo de um jornal

artesanal;

(6) “O Ensino de lingua” — com as subsec¢oes: “Gramatica: interagdo, texto e reflexao — uma
proposta de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa nos ensinos fundamental e médio” e
“O portugués na internet”:

Na subseg¢io “O portugués na internet”, presente somente na edi¢do do PNLD 2014, a colegéo
propde uma reflexdo sobre o uso da lingua portuguesa na internet, reproduzindo uma
entrevista de mesmo nome dada por um dos autores a uma revista destinada ao publico
adolescente, em 2005. Nessa entrevista sdo abordadas questbes referentes aos padrbes de
escrita e adequacdo da linguagem usada pelos adolescentes na internet. Os autores tecem
consideragdes acerca de neologismos, da influéncia de supostos “vicios” da linguagem usada
na internet em provas e producdes textuais dos alunos, do uso de termos como, por exemplo,
“valew”, em lugar de “obrigado” — especificamente neste caso, 0s autores afirmam o jogo
interativo que se faz com e pela linguagem, bem como a firmagdo da identidade e

pertencimento a um grupo “descolado”. A subsec¢ao “Gramatica: interagao, texto e reflexdo —
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uma proposta de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa nos ensinos fundamental e

médio” serd devidamente detalhada na se¢do 3.2.2, do Capitulo 3;

(7) “O dicionéario™:
Apresenta-se a importancia do diciondrio como ferramenta para o estudo da lingua. Ha
propostas de trabalho, como jogos, por exemplo, para incentivar os alunos a terem contato

com o material;

(8) “A interdisciplinaridade”:

Apresenta-se que a interdisciplinaridade pode ser trabalhada tanto nas diferentes situacdes em
sala de aula, quanto em projetos pedagdgicos, com sugestdes de procedimentos para esse
trabalho.

(9) “Avaliacao” — “Avaliagdo diagnostica ou sondagem” e “Avalia¢do da producao de texto™:

Apresenta-se uma introdu¢do da concep¢ao que se tem por “avaliacdo”, baseada em Luckesi
(1990), segundo a qual ela funciona como instrumento diagndstico para identificacdo de
possiveis problemas e base para melhoria dos resultados. Em “Avaliacdo diagndstica ou
sondagem”, propde-se que o professor faga uma avaliagdo — quando julgar conveniente — para
verificar o estadio de aprendizagem dos alunos e se orientar para tomar medidas no decorrer
do ano que melhore o nivel de aprendizagem. Em “Avaliagdo da producdo de texto”, a
colecdo se baseia na perspectiva de Antunes (2006), segundo a qual a avaliacdo pode ser
organizada em trés partes: elementos linguisticos, elementos de textualizacdo e elementos
enunciativos do texto. Sugere-se que a avaliacdo ndo seja sempre e exclusivamente feita pelo

professor, mas que seja feita também por toda a classe.

(10) “Plano de Curso” — com a subse¢do “Sugestdes de estratégias™:

Apresentam-se para cada Unidade os objetivos especificos, seus conteddos curriculares em
cada eixo de ensino, segundo as se¢des da colecdo e uma lista com os textos trabalhados. Na
subsecdo “Sugestdes de estratégias” sdo propostas opgdes didaticas para as Unidades e

também para os Capitulos.
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(11) “Guia de objetos educacionais digitais” — com as subsecdes: “Por que objetos
educacionais digitais?”’; “A tecnologia na escola: para além de ferramentas”; “Os objetos
digitais desta colecao” e “Objetos digitais propostos para o X ano”:>°

Especificamente na colecdo referente ao PNLD 2014, entram em cena “Os objetos
educacionais digitais” (OEDs) e, para o professor, ¢ oferecido um “Guia de objetos
educacionais digitais”, com esclarecimentos acerca da proposta, bem como de sua

importancia para o letramento* e da forma como volume traz as atividades a serem

praticadas.

Para a andlise das edi¢des da colecdo, nesta pesquisa, partimos de subquestdes procedimentais
baseadas em Aparicio (2006) e Manini (2009). Num primeiro momento, apresentamos uma
analise da parte do Manual do Professor destinada a gramatica, “O ensino da lingua”,
apresentando seus pressupostos tedricos e propostas de trabalho com os conhecimentos
linguisticos, bem como as indicagdes bibliograficas como fonte de identificacdo da
perspectiva tedrico-metodoldgica explicitada e/ou implicita. Num segundo momento,
apresentamos a andlise das edi¢des da colecdo quanto a abordagem pedagdgica em relacéo:
1. Ao modo de apresentacdo dos conteldos e das atividades referentes aos
conhecimentos linguisticos no projeto pedagdgico da colecdo. Estdo separados em
secOes especificas? Integrados em um projeto? Apresentados em apéndice? Como é a
organizagédo?
2. A metodologia de ensino. Qual o tipo de metodologia privilegiada para com os
conhecimentos linguisticos? Transmissdo de conteldos? Abordagem a partir da
vivéncia dos alunos? Apresentacdo de situacOes (textos) em que se percebe o uso de
determinado contetdo? Reflexdo e construcdo de conhecimentos? Ha combinacgdes de
metodologias? Quais?
3. Aos objetos de ensino privilegiados. Séo os sistematizados pela GT? Eles estdo no
nivel da sentenga/da frase? Do texto? Do discurso?
4. Aos procedimentos evidenciados nas praticas dos conhecimentos linguisticos: sao
abordadas questdes relativas ao uso em situagfes concretas de interacdo linguistica?

Ha privilégio da metalinguagem?

% Varia a rubrica conforme o ano ao qual ¢ destinado o volume. Assim, para o 6° ano, “Objetos digitais
propostos para 0 6° ano”, “Objetos digitais propostos para o 7° ano etc.

* Os autores citam a definicdo de Angela Kleiman (1995) sobre letramento, como “um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos” (KLEIMAN apud CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 67; Manual do Professor).
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5. A articulagio com outros eixos. Ha a articulagio das propostas de ensino-
aprendizagem com os eixos da leitura, da escrita e da oralidade? Que tipo de

articulacéo?

Para responder a essas questdes, na sec¢do dois do capitulo 3, utilizamos a categoria sintatica

41 como exemplo do que a colecdo faz recorrentemente no trabalho com tdpicos

“sujeito
gramaticais, a fim de estabelecer uma comparacdo relativa a todas as quatro edicdes.
Analisamos, entdo, nas quatro edi¢bes da colecdo, os modos como a categoria sujeito €
apresentada, a metodologia de ensino empregada nessa apresentacdo, os objetos de ensino
privilegiados, os procedimentos que se evidenciam e o tipo de articulagdo entre os eixos de
ensino. Além disso, observamos a coeréncia entre os referenciais tedrico-metodoldgicas
afirmados no Manual do Professor e os efetivamente praticados no volume do aluno. Ao final,
discutimos as implicacBes do trabalho da colecdo para o ensino-aprendizagem de lingua

portuguesa.

* Na secéo 3.2.2, dedicada a essa analise, serdo expostos os motivos para a escolha da categoria “sujeito”.
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3. ANALISE

O Capitulo 3 dedica-se a analise do corpus. Estd organizado em duas grandes se¢des, “Os
Guias de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa” e “Cole¢do Portugués: linguagens”. Da
primeira se¢do, constam duas subsecdes, “Aspectos estruturais”, com uma visdo geral da
organizacao e dos critérios de avaliagdo dos livros didaticos e “Conhecimentos linguisticos
nas ‘Fichas de avaliacdo’ e ‘Resenhas’”, com a analise da trajetoria desse e¢ixo nas quatro
edicdes dos Guias em estudo, a partir do que se observa nas “Fichas de avalia¢do” e nas
“Resenhas”. A segunda secdo, dedicada a colecdo Portugués: linguagens, é composta por
duas subsecdes: a primeira, “Analise da se¢do do Manual do Professor “O ensino da lingua”:
pressupostos tedricos e propostas de trabalho”, faz uma analise da se¢do do Manual do
Professor destinada & gramatica, “O ensino da lingua”, apresentando Seus pressupostos
tedricos e propostas de trabalho com os conhecimentos linguisticos, bem como as indicagdes
bibliograficas como fonte de identificacdo da perspectiva tedrico-metodoldgica explicitada e /
ou implicita. A segunda subsegdo, “Subquestdes procedimentais de analise: a categoria
‘sujeito’ como exemplo de trabalho recorrente na cole¢do” traz uma introdugdo acerca da
categoria escolhida e apresenta a analise quanto as cinco questdes elaboradas no Capitulo 2,
que organizamos da seguinte maneira: (@) como é o modo de apresentacdo dos conteldos
gramaticais e qual a perspectiva metodoldgica adotada? (b) Os objetos de ensino privilegiados
estdo em nivel frasal, textual, discursivo? (c) O tratamento dado aos conhecimentos
linguisticos € feito de forma epilinguistica ou metalinguistica? (d) Ha articulacdo entre o eixo

dos conhecimentos linguisticos e 0s outros eixos?

3.1. ANALISE 1: GUIAS DE LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES

Esta secdo traz, primeiramente, a estrutura organizacional das edi¢fes publicadas na ultima
década® do Guia de Livros Didaticos do PNLD (anos de 2005, 2008, 2011 e 2014), com
especial atencdo ao eixo conhecimentos linguisticos, para evidenciar as modificagdes que
ocorreram nesse eixo no periodo. Depois, uma subsecéo especial é dedicada ao contetdo das
fichas de avaliacdo e as resenhas elaboradas sobre a cole¢cdo em analise, Portugués:

linguagens, com as interpretacdes decorrentes da comparacéo entre as edi¢oes.

* Os Guias de 2008 e 2011 vém sob responsabilidade da Universidade Federal de Minas Gerais e o de 2014, da
Universidade de Brasilia. Ja no Guia de 2005, essa indicagdo esta ausente.
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3.1.1. Aspectos estruturais do Guia e evolugdo dos principios e critérios ao longo de uma
deécada

Os Guias de LDP seguem um padréo® com os seguintes elementos bésicos:** (1) Introdugio;
(2) Principios e critérios de avaliacdo: (2a) comuns; (2b) especificos; (3) Perfil das cole¢des
resenhadas; (3a) O principio organizador; (3b) O tratamento didatico dado aos contetdos
curriculares basicos; (3c) Patamares de qualidade por eixo ensino; (3d) Organizando a escolha
do livro didatico de portugués. (4) Resenhas.

Os Guias de 2005 e 2008 sdo elaborados de forma menos detalhada em relacéo a apresentacao
e explicacdo de critérios e propostas tedrico-metodoldgicas adotadas para as analises, sendo 0
de 2005 ainda mais simplificado que o de 2008, que ja apresenta, como se pode ver no quadro

1, todas as se¢des que comporiam as proximas edicoes.

% E padréo a presenca de dois anexos, dos quais constam o “roteiro para analise e escolha de livros didaticos de
Lingua Portuguesa”, para que os professores procedam, de forma sistematica, a avaliagdo do material didatico,
seja analisando-os pelas resenhas, seja diretamente pelas ColecGes de LDP, e a “ficha de avaliagdo” seguida pela
equipe de analistas do PNLD. No Guia do PNLD 2005, exclusivamente, 0 “roteiro para analise e escolha de
livros didaticos de Lingua Portuguesa” ndo esta presente.

* As rubricas das se¢des podem variar de acordo com as edi¢des. Por exemplo, a “introducdo” pode ser

apresentada sob a rubrica “carta ao professor” ou “apresentagdo”. Optamos por manter a rubrica mais atual, a do
Guia de LD do PNLD 2014.
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Quadro 1 — Vis&o geral da estrutura organizacional dos Guias de LDP do PNLD

Guias/ano Guia de | Guia de| Guia de|Guia de

2005 2008 2011 2014
Estrutura organizacional
Introducdo ou Apresentacdo dos v v v v
Guias
Principios e Critérios de avaliacdo 4 v v 4
Critérios comuns v v v v
Critérios especificos Y Y e d
Perfil das colecdes 4 v v 4
O tratamento didatico dado aos , P p
conteldos curriculares basicos
O principio organizador v v v
Patamares de qualidade por eixo de
ensino v v v
Organizando a escolha do livro
didatico de portugués v v v v
Resenhas 4 4 4 4

Fonte: Quadro feito pela autora a partir de analises feitas para esta pesquisa.

(1) Introducdo ou Apresentacao dos Guias

Os Guias de LD apresentam contetdo semelhante, sendo que o de 2005 e o de 2008 tém
praticamente 0 mesmo texto de apresentacdo, embora aquele se mostre em um tom menos
formal, sob a rubrica “Carta ao Professor”, e este com mais distanciamento, sob a rubrica
“Introducdo”. No texto, ha a referéncia aos principios e critérios que compuseram as analises,
bem como a apresentacdo de seu embasamento tedrico. Além disso, hd a definicdo de
dominios — ou eixos — da area de LP, quais sejam: leitura, producédo de textos, linguagem oral
e “conhecimentos linguisticos relativos ao discurso, ao texto e a descrigdo gramatical” — para

0 Guia de 2005 — ou “reflexdo sobre a lingua e a linguagem” — para 0 Guia de 2008.

O Guia de 2011 surge num momento em que o EF no pais conclui as propostas de ampliacdo
do EF de 8 para 9 anos — essas propostas tiveram inicio em 2004, sendo o ano de 2010 o
limite para a conclusdo da transicdo em todo o pais, de acordo com a lei 11.274 de
06/02/2006. Esse fato gerou, segundo o texto do Guia de 2011, uma demanda por renovagéo
no EF, que, a partir de entdo, passa a receber criangas de seis anos. Assim, a escola recebe o

aluno ainda crianga com a intengdo de “colaborar de forma significativa, ao longo de nove
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anos, para a sua formacdo como jovem cidadao” (BRASIL, MEC / SEB, 2010, p. 9). O texto
se refere ainda ao papel dos quatro anos finais*> do EF de “consolidar o processo de entrada
do aluno no mundo da escrita” e de “dar prosseguimento a sua escolarizac¢ao, aprofundando,
progressivamente, seu dominio de areas especializadas do conhecimento humano.” (ibid.). O
Guia de 2014 também faz referéncia ao momento em que o EF de nove anos ja se encontra
consolidado, repetindo as implicacdes disso para a renovagdo do EF de forma geral e para a
andlise dos LDP, que devem funcionar como colaboradores para com a escola e o professor
na reorganizagéo do EF, como se pode observar na transcrigdo abaixo:

Assim, [as colecBes avaliadas] pretendem fornecer parte dos recursos de que o
docente deverd lancar méo para:

. ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a
complexidade da cultura da escrita;

. desenvolver sua proficiéncia, seja em usos menos cotidianos da oralidade,
seja em leitura e em producdo de textos mais extensos e complexos que 0s dos anos
iniciais;

. propiciar-lhe tanto uma reflexdo sistematica quanto a construgdo progressiva
de conhecimentos sobre a lingua e a linguagem;

) aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o
desempenho escolar e o prosseguimento nos estudos.” (BRASIL, MEC/SEB, 2013,
p. 7-8).

Os dois Guias mais recentes — 2011 e 2014 — ainda destacam a importancia de a escola
dedicar especial atencdo em relacdo a diversidade de situagdes em torno dessa reorganizacao
do EF, ja que ha estados e municipios que ja implantaram, desde 2005, os nove anos de
escolarizacéo e, sendo assim, alguns alunos chegardo ao segundo ciclo do EF depois de um
periodo maior de letramento. Dai que o reconhecimento dessa particularidade, ou seja, saber
da vivéncia escolar dos alunos pode fornecer elementos para a selecdo da colecdo mais
adequada a cada realidade escolar. Todas as quatro edi¢fes dos Guias apresentam os critérios

envolvidos no processo de andlise, a seguir apresentados.

(2) Principios e Critérios de avaliacdo

Os critérios de avaliacdo dos LDs sdo (re)discutidos a cada edicdo do PNLD pelos analistas,
de forma a legitimar as orientac6es tedrico-metodologicas constantes dos documentos oficiais,
como os PCN, por exemplo. Sendo assim, sdo eles “um campo de atuagdo politica para a
mudanca no ensino-aprendizagem de lingua materna” (BUNZEN, 2009, p. 93). De fato, ja no
Guia de 1999 — a primeira edicdo para 0 3° e 4° ciclos do EF, o Guia de Livros Didaticos 5% a

* Denominacéo, conforme o Guia, dada oficialmente pelo Conselho Nacional de Educagao.
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82 séries/PNLD 1999 — h& a assun¢do de que a escolha do LD ndo € um instrumento neutro,
pois a ela subjazem visdes de mundo, de escola, de educacdo, de homem. Também na edicdo
seguinte — de 2002 — h& o destaque da escolha do LD como uma deciséo politica, relacionada
com o direito que professores e alunos tém de utilizar materiais didaticos de boa qualidade,
que, como instrumento auxiliar, envolve a questdo da qualidade do ensino publico. Seguindo
a trajetoria que nos traz até a edicdo de 2005, muitos aspectos de avaliacdo foram mudados,

aprimorados, outros tantos eliminados ou criados.

Nas edi¢Oes de 1999 e de 2002, partia-se de duas questdes subjacentes ao procedimento de
avaliacdo e técnicas de analise que se estabeleceriam a partir de entdo para as cinco areas
basicas*®, tomando como pilar o objetivo Gltimo da educacéo escolar, de acordo com a LDBY,

que ¢ “preparar o educando para o exercicio da cidadania” e “qualifica-lo para o trabalho”

(BRASIL, MEC / SEB, 1998, p. 13).

(1) Que perfil de aluno o livro didatico deve se propor a desenvolver? (2) Que
contribui¢do é legitimo esperar que o livro didatico traga para a construcdo de
habilidades, atitudes e conhecimentos necessarios para o aprendizado e o exercicio
da cidadania? (BRASIL, MEC / SEB, 1998, p. 10).

A partir dessas questdes, foram detalhados principios para o ensino de LP no EF, que, com
excecdo do Guia de 2005 — em que os principios em Il e IV ndo sdo mencionados — estdo
presentes em todas as quatro edi¢cdes dos Guias de LD. De acordo com PNLD, portanto, o
ensino de LP no EF, baseado em diretrizes e parametros oficiais, deve ser organizado de

modo a garantir:

I O processo de apropriacdo e de desenvolvimento, pelo aluno, da linguagem
escrita e da linguagem oral (especialmente das formas da linguagem oral que
circulam em espagos publicos e formais de comunica¢do) em situacBes o mais
complexas e variadas possivel;

Il. A fruicdo estética e a apreciacdo critica da producgdo literaria associada a
lingua portuguesa, em especial a da literatura brasileira;

I1l. O desenvolvimento de atitudes, competéncias e habilidades envolvidas na
compreensdo da variagdo linguistica e no convivio com a diversidade dialetal, de
forma a evitar o preconceito e a valorizar as diferentes possibilidades de expressao
linguistica;

*® As cinco éreas bésicas sdo: Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Geografia e Historia (BRASIL, MEC /
SEB, 1998).

" Refere-se & Lei n° 9.394, de 20 de dezembro DE 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagio
nacional. Ver site < http://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/70320/65.pdf>, acesso em 09/12/2014.
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IV. O dominio das normas urbanas de prestigio,”® especialmente em sua
modalidade escrita monitorada, mas também nas situagdes orais pUblicas formais em
que seu uso é socialmente requerido;

V. A prética de analise e reflexdo sobre a lingua e a linguagem, na medida em
que se fizer necessaria ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita, em
compreensdo e producdo de textos. (BRASIL, MEC / SEB, 2004; 2007; 2010;
2013).

Conforme a sucessdo das edi¢des, os Guias apresentam variagcdes na forma de apresentacéo
desses principios, mas optamos por transcrevé-los de forma agrupada por corresponderem, em
base, ao conteddo constante dos Guias. O anexo 1 apresenta esses principios de forma

detalhada. No quadro 2 a seguir, eles séo esquematizados.

Quadro 2 — Presenca dos principios orientadores de avaliagdo do LD nos Guias do PNLD

Guia de 2005 Guia de 2008 | Guiade 2011 | Guiade 2014

Principio | v 4 4 v
Principio v v

“Pleno acesso

ao mundo da

escrita”

Principio 1l v v v
Principio 111 v v v v
Principio IV v v v
Principio V v v v v

Fonte: Quadro organizado pela autora.

(2a) Critérios comuns

Os critérios comuns* abrangem também outras disciplinas e versam, de modo geral, sobre
seis quesitos devidamente especificados em subitens. Com o passar dos anos, aumentou o
nivel de detalhamento desses critérios, alteraram-se redacdes, criaram-se novos quesitos e
subitens. De modo geral, podemos dizer que alteracbes mais substanciais ocorreram num
intervalo de duas em duas edi¢des, isto é, de um lado estdo os guias de 2005 e 2008 com

menos diferenciacGes entre si, e, de outro lado, os guias de 2011 e 2014, estes com

*® A partir do guia de 2008, passa-se a apresentar a nomenclatura “normas urbanas de prestigio”, com a
justificativa em nota de que essa denominagdo, que, segundo o documento, substitui o termo “norma culta”,
presente no guia de 2005, corresponde ao “termo técnico recente, introduzido para designar os falares urbanos
gue, numa comunidade linguistica como a dos falantes de portugués do Brasil, desfrutam de maior prestigio
politico, social e cultural e, por isso mesmo, estdo mais associados a escrita, a tradicdo literaria e a instituicGes
como o Estado, a Escola, as Igrejas e a Imprensa”. (BRASIL, MEC / SEB, 2007, p.12).

* Importa dizer que h4 uma mudanca na nomenclatura dos critérios de avaliacdo, que nos guias de 2005 e 2008
vém como critérios eliminatdrios e critérios classificatorios em lugar de critérios comuns e critérios especificos;
no entanto, trata-se, como podera ser comprovado, de informagdes de contetdo bastante semelhantes.
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pouquissimas diferenciacdes entre si no que se refere a esses critérios comuns. De acordo com
as edicbes mais recentes, que julgamos ser um aprimoramento das outras, 0S quesitos
apresentados sdo: (1) “Respeito a legislagdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino fundamental”; (2) “Observancia de principios €ticos necessarios a construgao da
cidadania e ao convivio social republicano”; (3) “Coeréncia e adequagdo da abordagem
tedrico-metodoldgica assumida pela colecdo no que diz respeito a proposta didatico-
pedagodgica explicitada e aos objetivos visados”; (4) “Corre¢do e atualizagdo de conceitos,
informacdes e procedimentos™; (5) “Observancia das caracteristicas e das finalidades
especificas do Manual do Professor e adequacdo da colecdo a linha pedagdgica nele
apresentada”; (6) “Adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos
didatico-pedagogicos da colegdo”. O quadro a seguir traz uma exposi¢cdo de cada um dos
quesitos. Como se verd, alguns dos critérios comuns ndo estdo presentes nas edi¢cdes de 2005
e 2008, embora possamos inferi-los a partir da leitura, por exemplo, dos critérios especificos.
Para verificar as mudancas ocorridas no decorrer das edicdes detalhadamente, o anexo 2°° traz

a transcricdo de todos os subitens pertencentes a cada um dos quesitos em cada uma das

edigdes.
Quadro 3 — Exposi¢éo geral dos critérios comuns de avaliagdo de LD no PNLD
) @ ®3) 4) () (6)
Respeito a | Observancia | Coeréncia Correcdo e | Observancia Adequacéo
legislacdo, as | de principios | e adequagdo | atualizacdo de | das da estrutura
diretrizes e &s | éticos da conceitos, caracteristicas | editorial e do
normas necessarios a | abordagem informacdes e | e das | projeto
oficiais construcao tedrico- procedimentos | finalidades grafico aos
relativas ao | da cidadania | metodoldgica especificas do | objetivos
ensino e ao convivio | assumida Manual do | didatico-
fundamental social pela colecéo Professor e | pedagogicos
republicano no que diz adequacdo da | dacolegdo
respeito  a colecdo a
proposta linha
didatico- pedagdgica
pedagdgica nele
explicitada e apresentada
aos objetivos
visados
Guia de v v v
2005
Guia de v v v
2008
Guia de v v v v v v
2011
Guia de v v v v v v
2014

Fonte: Quadro elaborado pela autora, com transcricao textual dos Guias de LD do PNLD. (BRASIL, MEC/SEB,
2004; 2007; 2010; 2013).

%0 Tabela semelhante foi feita por BATISTA (2001, p. 57) para evidenciar a Evolugdo da formulacdo dos
critérios eliminatérios a partir do PNLD/97. A época, sua comparacdo se deu entre os PNLDs de 1997, 1998,
1999 e 2001.
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Segundo Batista (2003), esses critérios foram definidos numa tentativa de combater uma
pratica deletéria que vinha se repetindo na historia do LD no Brasil desde meados da década
de 1960, em que os LDs eram publicados sem um controle de qualidade que pudesse avalizar
0s conteudos e metodologias propostas. De fato, nos anos de 1980, o LD acabou por se tornar
um “mal necessario” nas salas de aula. Mal, pois apresentava, muitas vezes, conceitos
incorretos ou desatualizados, abordagens preconceituosas, desarticulagdo entre a proposta
tedrico-metodoldgica e a abordagem presente nas unidades e atividades, enfim, uma série de
problemas que ndo condizem com uma educagdo que vise a preparacdo do individuo para
construcdo de um repertdrio de conhecimentos necessarios para a vida moderna. Necessario,
pois era — e ainda é — um dos principais meios de acesso a cultura letrada — ou cientifica — por
parte expressiva dos estudantes, além de ser também material de consulta e referéncia para
muitos professores (BATISTA, 2003).

(2b) Critérios especificos

Os critérios especificos se referem a cada componente curricular. No caso da Lingua
Portuguesa, embora eles tenham se mantido, em base, 0s mesmos no decorrer dos anos o eixo
que nos interessa especificamente passou por alteragcdes, seja ha nomenclatura, seja na secdo a
qual o eixo pertencia / pertence, de acordo com os Guias. Essas alteracdes serdo destacadas no

quadro 4.



Quadro 4 — Apresentacdo dos “critérios especificos” para LP do PNLD
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Guia de 2005

Guia de 2008

Guia de 2011

Guia de 2014

(1) Relativos a natureza
do material textual.

(2) Relativos ao trabalho

com o texto:

(2a) Leitura;
(2b) Producéo;

(2¢) Conhecimentos

linguisticos.

(3) Relativos ao trabalho

com a linguagem oral.

(4) Relativos ao manual
do professor.

5) Relativos aos
aspectos grafico-
editoriais.

(1) Relativos a natureza do
material textual.

(2) Relativos ao trabalho
com o texto:

(2a) Leitura;
(2b) Producéo;

(2c) Reflexdo sobre a
lingua e a linguagem e
construgéo de
conhecimentos
linguisticos.

(3) Relativos ao trabalho

com a linguagem oral.

(4) Relativos ao manual
do professor.

(5) Relativos aos aspectos
gréafico-editoriais.

(1) Relativos a natureza
do material textual.

(2) Relativos ao trabalho
com o texto:

(2a) Leitura;
(2b) Producdo de textos
escritos.

(3) Relativos ao trabalho
com a oralidade.

(4) Relativos ao trabalho
com 0s conhecimentos
linguisticos.

(5) Relativos ao manual
do professor.

(6) Relativos aos aspectos
gréafico-editoriais.

(1) Relativos a natureza
do material textual.

(2) Relativos ao trabalho
com o texto:

(2a) Leitura;
(2b) Producdo de textos
escritos.

(3) Relativos ao trabalho
com a oralidade.

(4) Relativos ao trabalho
com 0s conhecimentos
linguisticos.

(5) Relativos ao manual
do professor.

(6) Relativos aos aspectos
gréafico-editoriais.

~ Fonte: Quadro elaborado pela autora, com transcricdo textual dos Guias de LD do PNLD. (BRASIL, MEC/SEB,
2004; 2007; 2010; 2013).

Nota-se que, para além de mudancas terminoldgicas, hd uma modificacdo importante nos
Guias de 2011 e 2014 em relagdo ao eixo “conhecimentos linguisticos”. Na verdade, ja em
2008 altera-se a rubrica para “reflexdao sobre a lingua e a linguagem e construgdo de
conhecimentos linguisticos”, talvez com a ideia de se salientar o trabalho reflexivo,
considerando-se a perspectiva metodologica que parte da exposicdo de um objeto para que o
aluno faca inferéncias e sistematize-as. Nas edi¢Oes de 2011 e 2014, o eixo conhecimentos
linguisticos, passou a se apresentar em uma secdo separada ao “trabalho com o texto”,
figurando apds o eixo da oralidade. Um motivo para tal mudancga poderia ser a demarcacéo do
eixo, ou seja, uma opgao de cunho organizacional e ndo a sugestdo de que os conhecimentos
linguisticos se devam trabalhar separadamente do trabalho com o texto. O quadro 5 expde as

mudangas ocorridas no periodo especificamente em relagéo a esse eixo.



Quadro 5 — Mudangas nos critérios e objetivos do trabalho relativo aos conhecimentos linguisticos no

PNLD

Guia de 2005

Guia de 2008

Guia de 2011

Guia de 2014

[Conhecimentos
Linguisticos]
Objetivam  levar o
aluno a refletir sobre
aspectos da lingua e da
linguagem relevantes
tanto para 0
desenvolvimento  da
proficiéncia oral e
escrita, quanto para a
capacidade de analise
de fatos da lingua e da
linguagem. Por isso
mesmo, seus
conteddos e atividades
devem:

—>ter peso menor que
os relativos a leitura, a
producdo de textos e a
oralidade,
especialmente aqueles
relativos a
morfossintaxe;

—estar relacionados a
situacdes de uso;

—>subsidiar as demais

atividades com um
aparato conceitual
capaz de abordar
adequadamente a
estrutura, 0
funcionamento e 0s
mecanismos

caracteristicos dos

diferentes géneros e
tipos textuais;

—estimular a reflexdo
e propiciar a
construgéo dos
conceitos abordados.

O trabalho com os
conhecimentos
linguisticos  objetiva
levar o aluno a refletir
sobre  aspectos da
lingua e da linguagem
relevantes tanto para o
desenvolvimento da
proficiéncia oral e
escrita quanto para a
analise de fatos da
lingua e da linguagem.
Por isso mesmo, seus
contelidos e atividades
devem:

—>subsidiar as demais

atividades com um
aparato conceitual
capaz de

abordar adequadamente
a estrutura, 0
funcionamento e o0s
mecanismos
caracteristicos dos

géneros e tipos de texto
explorados;

—estar relacionados a
situacdes de uso;

->considerar e respeitar
a diversidade
linguistica, situando as
variedades urbanas de
prestigio nesse
contexto;

—estimular a reflexo
e propiciar a
construgéo e
sistematizagdo dos
conceitos abordados.

O trabalho com os
conhecimentos
linguisticos  objetiva
levar o aluno a refletir
sobre  aspectos da
lingua e da linguagem
relevantes para 0
desenvolvimento tanto
da proficiéncia oral e
escrita  quanto  da
capacidade de analisar
fatos de lingua e

de linguagem. Por isso
mesmo, seus contelidos
e atividades devem:

—>abordar os diferentes
tipos de conhecimentos
linguisticos em
situacbes  de  uso,
articulando-os com a
leitura, a producdo de
textos e o exercicio da
linguagem oral;

->considerar e respeitar
as variedades regionais
e sociais da lingua,
promovendo o estudo
das normas urbanas de
prestigio nesse
contexto
sociolinguistico;

—estimular a reflexdo
e propiciar a
construgéo dos
conceitos abordados.

O trabalho com os
conhecimentos
linguisticos  objetiva
levar o aluno a refletir
sobre  aspectos da
lingua e da linguagem
relevantes para 0
desenvolvimento tanto
da proficiéncia oral e
escrita quanto da
capacidade de analisar
fatos da lingua e da
linguagem, por isso
mesmo seus conteidos
e atividades devem:

—>abordar os diferentes
tipos de conhecimentos
linguisticos em
situacbes  de  uso,
articulando-os com a
leitura, a producdo de
textos e 0 exercicio da
linguagem oral;

->considerar e respeitar
as variedades regionais
e sociais da lingua,
promovendo o estudo
das normas urbanas de
prestigio nesse
contexto
sociolinguistico;

—estimular a reflexdo
e propiciar a
construgéo dos
conceitos abordados.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, com transcri¢éo textual dos Guias de LD do PNLD. (BRASIL, MEC/SEB,
2004; 2007; 2010; 2013).

No quadro 5, vemos que a definicdo dos objetivos do ensino dos conhecimentos linguisticos

permanece a mesma, sendo eles voltados ao trabalho reflexivo com vistas ao desenvolvimento
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do desempenho linguistico, bem como da competéncia analitica. J& as recomendacgdes para se
atingir esse mesmo objetivo, foram se modificando. Em 2005, a mengdo ao “menor peso”
dessas atividades nao se justifica por si mesma, pois importa pensar sobre como se faz o
trabalho com os conhecimentos linguisticos e ndo simplesmente o quanto. Talvez, por isso
mesmo, nas outras edicOes, esse item tenha sido suprimido. No primeiro item do Guia de
2008, é possivel observar que houve o reposicionamento do que seria o terceiro item do Guia
de 2005, que é um detalhamento das orientacGes pedagogicas; no entanto, o texto pode trazer
problemas de interpretacdo. Por exemplo, o uso da palavra ‘subsidiar’, pode levar ao
entendimento de que este eixo é basilar em relacdo aos outros, sendo responsavel inclusive
por determinar, por si mesmo, géneros e tipos textuais — a palavra ‘subsidiar’ foi suprimida
nas edicdes subsequentes. Além disso, os dois primeiros guias analisados trazem como item
separado “estar relacionados a situagdes de uso”, o que parece uma incoeréncia, se€ pensarmos

que 0 uso € justamente manifestado em géneros e tipos textuais.

A indicacdo sobre as variedades linguisticas comeca a ser abordada no Guia de 2008, de
forma timida, por simplesmente fazer mencdo ao fenbmeno, ressaltando o trabalho com a
variedade de prestigio; ja nas duas Ultimas edic6es, os Guias fazem uma mencdo um pouco
mais especifica, com uso de termos sociolinguisticos. Atentando para esses dois Ultimos
Guias, vemos que o primeiro item orienta para um trabalho abrangente — “diferentes tipos de
conhecimentos linguisticos” — em situa¢des de uso e articulado com os outros eixos. Na
verdade, eles trazem 0 mesmo texto em todas as indica¢6es, sendo o Gltimo item observado no
quadro igual em todas as edi¢fes — exceto pelo acréscimo da palavra “sistematiza¢do” na
edicdo de 2008. Isso reforca a orientacdo tedrico-metodoldgica de estimulo a reflexdo e a
construcdo conceitual por parte do aluno. A partir do que foi observado, consideramos que
houve aprimoramento quanto a definicdo das orientacbes pedagdgicas em relagdo aos

conhecimentos linguisticos até o Guia de 2011.

(3) “Perfil das cole¢des” ou “Sobre as colec¢des resenhadas nos Guias”

Os Guias trazem os valores percentuais de colecfes aprovadas e reprovadas em cada ano de
avaliacdo. Os dados buscados nos Guias e sintetizados no quadro 6 permitem levantar a
hipbtese de que, com o passar dos anos, 0 processo avaliatorio foi refinado e tornou-se mais
exigente, com critérios mais detalhados e rigorosos. Isso poderia explicar uma sistematica

diminuig&o no percentual de obras aprovadas e até mesmo na quantidade de obras inscritas.
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Quadro 6 — Percentuais de aprovacao/exclusdo das colecGes e quantidade de colecGes inscritas e de

coleces inéditas

Guia/Ano Colecdes Colecdes Colecdes Colecoes
inscritas aprovadas excluidas ineéditas
2005 SEM 5 78% 22% SEM 3
INFORMAGCOES INFORMACOES
2008 33 72,72% (24 | 27,27% SEM 3
COLECOES) INFORMAGOES
2011 26 61,54% (16 | 38,46% 4
COLEGCOES)
2014 23 52,18% (12 | 47,82% 7
COLEGCOES)

Fonte: Quadro elaborado pela autora, de acordo com informagGes constantes dos Guias de LD do PNLD
(BRASIL, MEC/SEB, 2004; 2007; 2010; 2013).

O percentual de aprovacdo diminui de 78% em 2005 para 72,72% em 2008, ano em que se
tem a maior quantidade de obras inscritas — 33 colecdes; esse percentual continua diminuindo
para 61,54% — ou seja, 16 das 26 colecGes inscritas — em 2011 e para 52,18% — 12 das 23
colecdes inscritas — em 2014. Paralelamente, o percentual de exclusdo aumenta: em 2005,
22% de colecbes foram excluidas do processo de avaliacdo; em 2008, 27,27%; em 2011,
38,46% e em 2014, 47,82% das cole¢bes, mesmo que o0 nimero de cole¢des inscritas tenha se

revelado o menor, 23 colec¢des — trés a menos que em 2011.

Além de nossa interpretacdo sobre esses numeros, destaque-se que no Guia de 2011, assim
como no de 2014, sob a rubrica “Sobre as colegdes resenhadas neste guia”, hd uma
comparacédo dos resultados apresentados no Guia em questédo — o de 2011 — com os do PNLD
anterior, para o segundo segmento do EF. De acordo com o Guia de 2011, o seu percentual de
aprovacao € menor que o de 2008 — com uma diferenca de 11,19% — devido provavelmente ao
fato de que o PNLD 2011 € o primeiro do segmento (EFII) ap6s a ampliacdo do periodo de
estudos — de 8 para 9 anos — no EFII, embora as mudangas mais significativas tenham
ocorrido no primeiro segmento. A questdo € que a reorganizacdo se espraiou também para 0s
livros didaticos, “como consequéncia direta das modificagdes introduzidas nas colecgdes
destinadas aos anos anteriores” (BRASIL, MEC / SEB, 2010, p. 27). Além disso, o quadro 6

mostra que houve 4 colecdes inéditas no Guia de 2011, um percentual de 25% de renovac&o.>*

>l O texto do Guia de 2011 ressalta que as colecBes aprovadas trazem inovagdes consoantes com a virada
pragmatica no ensino de lingua materna, “responsavel, desde ha aproximadamente 27 anos, pelas grandes
transformagdes que vém ocorrendo tanto na concepgdo do que é uma disciplina como Lingua Portuguesa, quanto
pelos métodos de ensino considerados adequados”. (BRASIL, MEC / SEB, 2010, p. 27)
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No Guia de 2014, vé-se que o percentual de renovacdo aumenta para 58,33%, isto €, mais que
o dobro da Gltima edicio, entre colecBes inéditas e reedicdes revistas e atualizadas.>® Importa
dizer que o Guia de 2014 demarca uma nova trajetéria rumo a incorporacdo de objetos
educacionais digitais,”® algo que se apresenta, segundo o Guia, como desafio tanto para a
elaboracdo dos materiais didaticos quanto para sua avaliacdo. Ainda conforme o texto, a
incorporacdo de objetos digitais foi uma opcéo dos autores e dos editores, a partir da qual a
equipe de avaliagdo do PNLD procedeu a seguinte divisdo: cole¢des de Tipo 1, as que se
mantiveram como cole¢des impressas; colecdes de Tipo 2, as que recorreram a esses objetos,
valendo-se de um DVD por volume/ano. No caso deste PNLD 2014, foram 3 as colecfes do

Tipo 2 e 9 as dos Tipo 1.

A secdo dos Guias “Sobre as cole¢des resenhadas no Guia”, que apresentamos, é subdividida
em quatro itens de avaliacdo, descritos a seguir: (a) o principio organizador; (b) o tratamento
didatico dado aos contetdos curriculares basicos; (c) patamares de qualidade por eixo ensino;

(d) organizando a escolha do livro didatico de portugués.
(3a) O principio organizador

O principio organizador é o critério segundo o qual a colecdo seleciona e organiza os objetos
de ensino-aprendizagem, conforme sua proposta pedagogica. As cole¢des analisadas nos trés
ultimos Guias — o Guia de 2005, por ndo conter essas informacdes, ndo figura aqui —
apresentaram variacdes em relacdo aos padrGes de organizacdo. Na edicdo de 2008, foram
cinco os padrdes: temas, temas associados a géneros, topicos linguisticos, projetos tematicos e
projetos relacionados a géneros; na edicdo de 2011, trés: tema, género e/ou tipo de texto,
projetos; e na de 2014, quatro: tema, género e/ou tipo de texto, topicos de estudos linguisticos,

projetos. O quadro 7 abaixo oferece uma visdo geral sobre esses principios organizadores.

>2 De acordo com o Guia de 2014, cinco entre as 12 coleces aprovadas s&o reedicdes e ja figuravam, com os
mesmos titulos, no Guia de 2011. Entre propostas inéditas e reedi¢Ges significativamente revistas e atualizadas,
outras sete colecdes aparecem pela primeira vez no Guia.

>3 De acordo com o Edital do PNLD 2014, os objetos educacionais digitais (OEDs) s&o arquivos relacionados ao
componente curricular da colecdo didatica. Sdo apresentados nas categorias audiovisual, jogo eletrdnico
educativo, simulador e infografico animado, em conteGdo multimidia. Cada volume da colecdo deve ser
apresentado com o DVD ROM, que deve conter de 10 a 20 contetidos multimidia e cada conteldo multimidia
deve ter de 1 a 5 objetos educacionais digitais, escolhidos entre as categorias mencionadas. Disponivel em
<http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/165-editais?download=8046:pnld-2014-edital-consolidado-3-
alteracao>, acesso em 27/12/2014.



Quadro 7 — Padrdes de organizacao dos objetos de ensino-aprendizagem no PNLD

Guia de 2005

Guia de 2008

Guia de 2011

Guia de 2014

TEMAS

v

v

v

TEMAS

v

v
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ASSOCIADOS A
GENEROS

TOPICOS i v v
LINGUISTICOS

PROJETOS - v
TEMATICOS

PROJETOS - v
RELACIONADOS
A GENEROS

GENERO E/OU - v v
TIPO DE TEXTO

PROJETOS - v v

Fonte: Quadro elaborado pela autora segundo analise dos Guias de LD (BRASIL, MEC/SEB, 2004; 2007; 2010;
2013).

H& uma variacdo em relacdo a quantidade dos padr6es, embora haja a prevaléncia do
segmento tema. A partir dos temas — por exemplo, ecologia e meio-ambiente, nacionalidade,
adolescéncia e juventude, amor, preconceito e tolerancia etc. — é feita a selecdo textual e as
atividades de producdo de texto e linguagem oral, que objetivam colaborar para o
aprofundamento de sua discussdo. Em seguida, de acordo com o quadro 7, repetem-se como
tendéncia de organizacdo os topicos linguisticos, género e/ou tipo de texto e projetos. As
colecBes que se organizam por topicos linguisticos tém essa distin¢do pela especificidade dos
assuntos, que exploram questbes de lingua e linguagem, como construcdo do sentido,
mecanismos textuais de coesdo e coeréncia, etc. Quanto aos ‘“projetos relacionados a
géneros”, o texto do Guia de 2008, por exemplo, revela que o objetivo central de cada projeto
“consiste, explicita ou implicitamente, no (re)conhecimento € no dominio, oral e/ou escrito,
desse género” (BRASIL, MEC / SEB, 2007, p. 23). A divisdo organizacional do Guia de 2011
apresenta uma significativa diminuicdo em relacdo a quantidade de colecGes que se organizam
“exclusivamente por tema” e um aumento na quantidade de cole¢des que associam tema a
géneros ou a projetos. De acordo com o Guia de 2011, nesta edicéo, os géneros figuram como
principio organizador central, podendo ser associados a outros principios®. Na organizacio

por tema associado a projetos, os temas sdo articulados a projetos que devem ser feitos como

> Interessante observar que, se na edicdo de 2008 o género como principio organizador aparecia sempre
associado a outro principio — e ainda assim com apenas duas ocorréncias, “tema associado a géneros” ou
“projeto ligado a géneros” — na edicéo de 2011, além de figurar como principio exclusivo, género vém associado
a mais trés principios: tema associado a géneros; género associado a projeto; projeto associado a género e a tema.
No Guia de 2014, é feita alusdo a tendéncia dos trabalhos com géneros na abordagem pedagogica dos objetos de
ensino-aprendizagem — o que pode ser percebido na referéncia a presenga de “tema” em dois casos, enquanto a
referéncia ao “género” aparece em trés.
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arremate final da unidade. Assim, parte-se dos temas para a elabora¢do de um produto, como
a confecgé@o de um livro, por exemplo. Praticamente do mesmo modo, quando a organizagéo
do LD é feita por género associado a projeto, parte-se da aprendizagem dos géneros para a
consecug¢ao de um projeto em géneros diferentes. O “projeto associado a género e a tema” tem
a mesma base apresentada em cada um dos casos, com o destaque para a consecucéo final de

um projeto, como um jornal mural, uma revista etc.

O Guia de 2014 evidencia um equilibrio entre o principio organizador “tema” ¢ “género”,
como observado na nota 53. Resta dizer que o Guia de 2014 traz a informacgdo de que o
modelo predominante nos LDs é o manual didatico, algo que ja era evidenciado nas edi¢des
anteriores. Isto quer dizer que a ordem em que aparecem as unidades, capitulos, secdes segue
uma sequéncia que seria a presumida para a abordagem dos conteidos de ensino-
aprendizagem no decorrer do ano letivo. Esse tipo de organizacdo, de acordo com os Guias,
embora possa ser adaptado pelo professor, também configura um critério para que a escolha

possa ser feita de maneira rigorosa e adequada as propostas da escola.

(3b) O tratamento didatico dado aos contetdos curriculares basicos

O tipo de tratamento didatico dado aos conteudos curriculares de cada eixo de ensino encerra
quatro tendéncias metodoldgicas recorrentes em todas as edi¢bes dos Guias, com excecdo da
edicdo de 2005, na qual essa secdo inexiste. A partir do Guia de 2008, portanto, foram
categorizadas tendéncias metodoldgicas, de acordo com os padrdes observados.
Sumariamente, essas tendéncias metodoldgicas sao:

(1) vivéncia — supde-se que o aluno aprende vivenciando situac@es e, para tanto, é preciso
que tanto o professor quanto o aluno tenham ciéncia dos objetos de ensino-
aprendizagem propostos;

(2) transmissdo — propde-se ao aluno a tarefa de assimilacdo de contetdos organizados
logicamente pelo professor e/ou pelo material didatico. Os Guias salientam que, neste
tipo de abordagem, € preciso rigor na organizagdo logica dos contetidos “‘e, sobretudo,
uma adequada transposic¢ao didatica de informacg6es, noc¢des e conceitos, que leve em
conta o patamar de conhecimentos ¢ as possibilidades dos alunos.” (BRASIL, MEC /
SEB, 2013, p. 24);
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(3) uso situado — parte-se da abordagem socialmente contextualizada de contetdos de
ensino-aprendizagem e, por isso, deve-se atentar para a autenticidade dos usos sociais
desses contetdos bem como da adequacdo situacional proposta;

(4) construcdo/reflexdo — metodologia que parte da reflexdo do aluno sobre os objetos de
ensino-aprendizagem para, posteriormente, inferir e sistematizar os contelidos aos

quais foi exposto — a partir de orientacio do professor e/ou do material didatico.>

Os Guias acrescentam que as cole¢des ndo se apresentam com uma proposta Unica, ocorrendo
associacOes de metodologias de ensino, de acordo com o eixo a ser trabalhado. Isso se deve,
segundo o material, a uma sedimentacdo historica da disciplina de Lingua Portuguesa, que,
como abordamos anteriormente, vem desde seu surgimento, no século XIX, sendo organizada
segundo o trivium, o tripé de origem cléssica sobre os objetos de ensino da lingua, que séo: a
gramatica; a fala e a escrita — retorica; e a literatura — poética. Até pouco tempo atras, anos de
1950, os manuais didaticos atestavam uma separacao entre o0 estudo sobre o sistema da lingua
— gramatica — de um lado, e o estudo do escrever bem — retérica e poética — de outro
(SOARES, 2002). Durante muitos anos, houve no Brasil uma primazia da gramatica em
relacdo ao texto, devido a forca da tradicdo que vem desde o tempo do ensino que os jesuitas
faziam no Brasil — comparacdes entre as gramaticas do portugués e do latim. Ndo se pode
negar a evolucdo cientifica do prdprio objeto de conhecimento lingua portuguesa, com o
surgimento dos estudos linguisticos modernos. Entretanto, essa permanéncia “histérica” de
um ensino centrado na gramatica tradicional faz supor que apesar de novas “roupagens”, ha

ainda permanéncia de concep¢des antiquadas.

O texto do Guia (PNLD 2014) faz referéncia também a virada pragmatica, como propulsora e
incentivadora das propostas de ensino reflexivo-construtivistas, sendo que as cole¢des que
trabalham nessa direcdo combinam essa proposta a da vivéncia e/ou ao uso situado, sobretudo

no eixo da leitura, producdo de texto e oralidade, ou ainda combinada a proposta da

> O Guia de 2014 ¢ o Unico a apresentar um comentario ap6s cada uma dessas tendéncias com informacées
sobre como elas aparecem nas cole¢Bes analisadas. De acordo com este Guia, a proposta ‘vivéncia’ é pouco
frequente, sendo utilizada nas atividades de leitura, quando a colecdo privilegia o desenvolvimento da
competéncia leitora apoiado em préticas contextualizadas de leitura. A proposta transmissiva ainda é frequente
nos LDs, especialmente em relagdo ao eixo dos “conhecimentos linguisticos — gramaticais, lexicais, textuais e
discursivos [mas] nunca vem inteiramente dissociada da reflexdo”. Ja a proposta do uso situado ¢ bastante
frequente em atividades de producéo de textos e, em praticamente todos 0s casos, 0 género vem como unidade
didatica de referéncia. Essa, segundo o Guia, € uma tendéncia que ja se vinha verificando em edi¢des anteriores
do PNLD. Por fim, a proposta construtivista/reflexiva, quando presente, vem “como uma perspectiva global,
muitas vezes articulada a outras tendéncias.” (BRASIL MEC / SEB, 2013, p. 24-25).
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transmissdo, quando da apresentacdo e/ou sistematizacdo de nocdes, conceitos e categorias
(BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 25-26). A observacao da proposta metodoldgica €, segundo o
Guia de 2014, um importante critério para que o professor selecione a colecdo mais adequada

a proposta pedagdgica da escola.

A seguir apresentamos “os patamares de qualidade por eixo de ensino”, em que ha um
trabalho de explicitacdo dos contetidos dos eixos, com viés interpretativo, nas edi¢cdes de 2011
e de 2014; no caso da edicdo de 2008, ha tdo somente uma mensuracdo do percentual de

adequacao, configurando esses patamares em relagdo a cada um dos eixos.

(3c) Patamares de qualidade por eixo de ensino

Os patamares de qualidade oferecem uma leitura critica de como as colegdes apresentam 0s
contetdos curriculares, segmentando a andlise de acordo com cada eixo. O primeiro €ixo
apresentado € o da leitura, em que se verificam coletaneas de textos de diferentes tipos e
géneros e também de dominios discursivos de esferas distintas. A tematica desses textos visa
despertar direta ou indiretamente a consciéncia cidadd, como meio-ambiente e ecologia,
direitos humanos, desigualdades sociais etc. (BRASIL, MEC / SEB, 2013). Verifica-se
progressivamente, segundo a edicdo de 2014, uma tendéncia de todas as colecGes aprovadas
apresentarem o trabalho com o desenvolvimento da proficiéncia de maneira satisfatoria,
deixando claro, inclusive, a orientacdo teérico-conceitual pretendida. Desse modo, o trabalho
com o desenvolvimento das capacidades de leitura vem numa perspectiva de letramento, ao
considerar os diversos aspectos envolvidos na atividade de leitura®. Ainda, julga-se relevante
0 viés processual e interativo da leitura, o que (re)afirma a tendéncia tedrica interacionista
verificada nos documentos oficiais que orientam o trabalho com o ensino de LP. No eixo da
producdo escrita, de maneira geral, as coleces aprovadas trazem atividades que “colaboram
significativamente para o desenvolvimento da proficiéncia, com indica¢fes adequadas da
situacdo e do contexto de producédo, bem como dos objetivos e da interlocucéo” e auxiliam no
desenvolvimento da textualidade, por considerarem “a escrita um processo em que
planejamento, escrita, revisdo e reescrita” sdo etapas indispensaveis (BRASIL, MEC / SEB,

2013, p. 26-27). De acordo com o Guia mais recente, o eixo da oralidade é o menos

*® Esses aspectos sdo, por exemplo, a compreensdo global, estratégias de formulagdo de hipoteses e sua
verificagdo, depreensdo de informagdes implicitas, etc. Para detalhes, ver (BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 26-
27).
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explorado, ainda que se tenha verificado, desde a edi¢do de 2011, seu tratamento como objeto
de ensino-aprendizagem, e ndo como formas diferentes de abordagem de outros contetdos.
Assim, ha articulacdo sobretudo com o eixo da leitura em atividades como encenacao,
declamacdo, oralizacdo de texto escrito e orientacfes sobre usos de géneros orais publicos
e/ou tipicamente escolares, como, por exemplo, debate, entrevista, exposi¢cdo oral etc.
(BRASIL, MEC / SEB, 2013), geralmente abordados em atividades que se organizam em
sequéncias didaticas. O ponto criticado é em relacdo a escuta atenta e critica, que ndo é

explorada adequadamente.

Quanto aos conhecimentos linguisticos, o Guia de 2011 apresenta um olhar critico, mas
timido. A opcéo foi trazer o excerto ipsis litteris para proceder a uma andlise e comparagao —

com o Guia de 2014 — de forma um pouco mais detida.

Ja o0s conhecimentos linguisticos, apesar de ainda se manterem fiéis as
categorias e niveis de andlise da gramaética tradicional, incorporam aspectos
do texto, do discurso e do fendmeno literario, especialmente nas colegdes em
que o género é um dos principios organizadores. Parte dessas colecdes,
inclusive, limita parcialmente o trabalho voltado para a formagéo do leitor,
do produtor de textos escritos e/ou do falante proficiente em géneros orais
plblicos, ao reservar & apresentagdo desses conhecimentos especializados
uma atencdo especial. A perspectiva transmissiva esta fortemente presente,
mas em todas as colecdes ha espaco, maior ou menor, conforme apontado nas
resenhas, para a reflexdo. Em alguns casos, o tratamento dado aos
conhecimentos linguisticos € declarada e consistentemente indutivo, as
atividades organizando-se para levar o aluno a construir as categorias, no¢oes
e conceitos em jogo. (BRASIL, MEC / SEB, 2010, p. 32).

Varios pontos importantes sdo trazidos a tona. A predominancia da abordagem tradicional e
da especializacdo dos conteidos gramaticais é considerada problematica, além da tendéncia
“fortemente” transmissiva. No entanto, 0 texto sugere um tom compreensivo, ja que € pouco
incisivo em apontar, talvez como o faz no eixo da leitura, algumas especificidades que
tornariam mais claras as estratégias de trabalho com os conhecimentos linguisticos. No Guia
de 2014, vemos que pouca coisa mudou. O texto explica inicialmente o que s&o as
perspectivas epilinguisticas e metalinguisticas, ambas presentes na maioria das colec¢des e, em
seguida, afirma ser tendéncia predominante “articular os conhecimentos relacionados ao
discurso e a textualidade ao trabalho com leitura e/ou producéo escrita, em abordagens ora
epilinguisticas, ora metalinguisticas.” (BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 28). Continuando com
a leitura do texto, € plausivel pensar que duas forcas, se ndo contrarias, ao menos antagoénicas,

atuam nesse eixo. O Guia 2014 nos mostra que:
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(...) as atividades, na grande maioria das colegdes, tomam textos —
selecionados para esse fim especifico — como ponto de partida para a
abordagem dos tdpicos focalizados. No que diz respeito a gramatica, verifica-
se uma forte tendéncia a contemplar “todos” os principais topicos das
gramaticas pedagogicas tradicionais e de concentrar sua abordagem no oitavo
e no nono anos, 0 que demandara dos professores uma oportuna selecéo e
redistribuicdo da matéria ao longo dos quatro anos finais do ensino
fundamental. (BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 28).

Ou seja, aquela antiga organizacdo curricular de Lingua Portuguesa, que remonta a tradi¢do
greco-latina, atua na contramao dos estudos linguisticos pos-virada pragmatica, por se deter a
topicos especializados que acabam por rivalizar, como o proprio Guia ressalta, com propostas
de leitura e de producdo, oral ou escrita. Em outras palavras, esses conteudos especializados
ndo estdo articulados com os usos efetivos de linguagem/lingua. Ainda, € possivel considerar

uma provavel desarticulacdo entre os eixos contemplados aqui, ja que

Entre os conhecimentos linguistico-gramaticais predominam os relacionados
a classes de palavras, morfologia verbal e nominal, sintaxe da oragéo e do
periodo e ortografia. No entanto, especialmente no caso dos objetos
relacionados a propostas de leitura e/ou producéo, contemplam-se contetidos
relacionados a género, tipo de texto e a recursos linguisticos mobilizados em
textos literarios, inclusive rima e versificagdo. (BRASIL, MEC / SEB, 2013,
p.19).

Dissemos “desarticulacdo”, pois as atividades de conhecimentos linguisticos, como pode ser
verificado pelo trecho, parecem objetivar tdo somente a metalinguagem; se ndo é assim,
evidente estd que ha uma separacdo entre a gramatica tradicional e recursos de estilo literario,
0 que traz novamente o classico trivium; assim, a tradicional separacdo entre saberes sobre a

lingua, de um lado, e saberes com e da lingua, de outro.

Por fim, o Guia de 2014 considera 0s objetos digitais de aprendizagem um dos patamares a
serem avaliados pela sua presenca em DVDs de algumas colecdes — as classificadas como
Tipo 2 — em que 0s materiais complementares direcionam as atividades para os eixos da
leitura e dos conhecimentos linguisticos. Neles, os contetdos sdo apresentados em formas de
jogos eletrénicos, com interesse pedagogico, articulados ao material impresso e com
orientacdes®’ — objetos propostos, organizacio das atividades e seus objetivos — no Manual do

Professor — ou no DVD dirigido a ele.

% Na verdade, trata-se de uma exigéncia constante do edital de inscricdo das editoras ao processo de avaliagdo
do PNLD.
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(3d) Organizando a escolha do livro didatico de portugués

Nesta parte, os Guias de 2008, 2011 e 2014 ressaltam a importancia da presenca de toda a
equipe de professores da escola na selecdo do LD a ser usado nos proximos trés anos. Como
orientacdo geral, salientam a leitura da “Apresentagdo do Guia PNLD” comum a todas as
areas e as orientagdes especificas a disciplina “Lingua Portuguesa”, constante dos anexos>®
presentes nas edicdes. Ainda, é oferecido aos professores um “roteiro” para que eles possam
sistematizar o processo de escolha do LD e a “ficha de avaliacdo” usada pela equipe do

PNLD, que apresentamos na secdo 3.1.2.

(4) Resenhas

Na apresentacdo de cada uma das colecbes aprovadas, os Guias trazem uma Ultima secdo
denominada “Resenha”. As resenhas apresentam o resultado das avaliacGes da equipe do
PNLD acerca dos LDs. O texto ¢ dividido em uma “visdo geral” ou “sintese” (2008), seguida
de um “quadro esquematico” — ausente apenas em 2005. Nesse quadro, sd0 expostos 0s
chamados pontos fortes e pontos fracos de cada obra, o destaque de determinada colecdo, a
indicacdo sobre a adequacdo ao tempo escolar e breve comentario sobre o manual do
professor. Nas edi¢des de 2005, 2008 e 2014 ha a descricdo da colecdo e a analise — dividida
nos quatro eixos de ensino, acrescidos da avaliacdo dos aspectos grafico-editoriais e do
manual do professor; por fim, a se¢do “em sala de aula”, com recomendagdes ao professor
sobre pontos importantes a serem considerados nas aulas, de acordo com o que foi observado.
A edicdo de 2011 também apresenta “em sala de aula” como ultima se¢do, no entanto, a
opcéo de estruturar a analise foi outra. A divisdo foi feita pelos eixos de ensino e pelas séries,
apresentando a seguinte sequéncia: (1) Leitura, com a subsegao de “géneros e tipos textuais
para leitura”, seguida de “capacidades desenvolvidas no conjunto da cole¢dao” e de “entenda
como essas capacidades sdo trabalhadas™; (2) Produ¢do de textos escritos, com as mesmas
subsecdes; (3) Oralidade, com a exposicdo dos “géneros orais” a serem trabalhados e as outras
subsecdes ja mencionadas; (3) Conhecimentos Linguisticos, com a exposi¢do dos contelidos a

serem trabalhados.

%8 Nos trés referidos Guias, Anexo 1 — Roteiro para Anélise de Unidades de Livros Didaticos de Portugués —
“com um conjunto de comentarios e de instrumentos especificos que poderdo colaborar com o planejamento e a
organizagao da escolha qualificada do LDP”. E Anexo 2 — Ficha de Avaliagcdo — que “reproduz a matriz de
principios e critérios de acordo com a qual os livros de Lingua Portuguesa foram analisados e avaliados no
PNLD” (BRASIL, MEC / SEB, 2007, p. 25).
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3.1.2. Os conhecimentos linguisticos nas “Fichas de avaliacao” e “Resenhas”

(a) Fichas de avaliacéo

As fichas de avaliagdo sd@o um instrumento de analise de LD que consolida as decisdes
tomadas pelos analistas e coordenadores do PNLD. Essas fichas séo elaboradas no processo
de avaliagdo para subsidiar a elaboracdo das resenhas. Nelas, ha a retomada dos critérios
especificos de avaliagdo das colegdes, sob rubricas também especificas — algo como rubricas-
titulo — para cada eixo de ensino — leitura, producéo de textos, oralidade etc. Com o passar dos
anos, alteracbes foram sendo feitas tanto em relacdo a quantidade, quanto ao contetdo a ser
considerado. A forma de demonstrar a avaliacdo, de modo a refletir a adequacéo dos objetos
de ensino presentes no LD, da metodologia empregada, das atividades propostas etc., também
mudou: no Guia de 2005 havia a combinacdo 1/0, ou seja, marcava-se 1 para avaliacdo
positiva/presenca ou adequacdo do quesito e O para avaliacdo negativa/auséncia ou
inadequacao do quesito; ja no Guia de 2008, os quesitos eram passiveis de receber a marcacdo
S — avaliagdo positiva — ou N — avaliagdo negativa; em 2011, parece que a simples marcacéo
de um “x” ou a auséncia dessa marcacao indica a avaliacao; por fim, em 2014 a estrutura da
ficha se altera de forma significativa, pois ela passa a ser dividida em duas partes, sendo que
na Gltima ha a mencdo a marcacdo S ou N — da mesma forma que no Guia de 2008 — mas ha
também indicativos de que é desejavel uma avaliacdo discursiva, com a redacdo de
comentarios, por exemplo. O quadro 8 traz como exemplo os critérios de avaliagdo de

conhecimentos linguisticos em 2005.
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Quadro 8 — Ficha de avaliacao de LD do Guia 2005 — Conhecimentos linguisticos

Enfoque tedrico-metodoldgico 1/0

80. Favorecimento do desenvolvimento de habilidades de uso da lingua

81. Favorecimento da reflexéo sobre os usos da lingua (atividades epilinguisticas)

82. Criacéo de oportunidades, para o aluno, de reflexdo metalinguistica

83. Contribuicdo para o desenvolvimento das habilidades de observacao e

84. de analise (comparacao e estabelecimento de relacdes, contraste etc.)

85.generalizacdo (estabelecimento de regras gerais de funcionamento de fenémeno linguistico; conclusdes
gerais estabelecidas ap6s observagdo e analise)

86. de memorizacéo

87. de aplicacdo

88. Favorecimento de sistematizagdo pelo aluno dos conhecimentos construidos

Observacoes:

Conteudos 1/0

89. Exploracédo de conhecimentos fono-ortogréficos e

90. morfossintaticos

91. semanticos

92. textuais

93. discursivos

94. Consideracdo da variacdo linguistica

95. Pertinéncia e adequacédo dos contetdos selecionados

96. Correc¢do dos conceitos e definicGes

Observagoes:

Atividades 1/0

97. Adequacdo em relacdo aos objetivos declarados no LA e/ou no MP

98. Variedade na formulacéo

99. Clareza e corregéo na formulacéo

Observagoes:

Fonte: Transcri¢do do quadro do Guia de LD do PNLD (BRASIL, MEC / SEB, 2004, p. 272-273).

O quadro 8 nos mostra que foram levados em consideracdo o enfoque tedrico-metodoldgico,
0s conteudos de ensino-aprendizagem e as atividades a eles referentes para avaliacdo do LD,
divididos em 20 rubricas — ou itens. O enfoque tedrico-metodoldgico destaca a importancia de
uma metodologia que leve ao desenvolvimento da proficiéncia e da reflexdo sobre os usos da
lingua, em atividades epilinguisticas e metalinguisticas. Além disso, os outros itens — de 83 a
88 — avaliam a adequacdo do processo de aquisicédo sistematizada do conhecimento, que, na
verdade, ndo esta circunscrito somente aos conhecimentos linguisticos, mas abrange outras
areas curriculares. Em relacdo aos os objetos de ensino, observa-se, de 89 a 91, que se trata da
conformacéo entre contetdos da gramatica tradicional e conteudos relacionados as chamadas
praticas inovadoras, como conhecimentos linguisticos em funcionamento textual e discursivo
— itens 92 e 93. Neste caso, resta saber como estes conhecimentos textuais e discursivos
aparecem no LD, ou seja, o que se considera como conhecimentos linguisticos textuais e

discursivos.
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A seguir, o item 94 traz a “consideracdo da variacdo linguistica” e os itens 95 e 96 que tratam

de maneira abrangente a avaliacdo dos conteldos propostos, quanto a pertinéncia, correcao e

adequacao, por exemplo. Quanto as atividades, as rubricas funcionam como critério

pertinente, mas comum aos outros eixos. Essa ficha, pelo modo abrangente como se

apresenta, pode dar margem a subjetividade de forma mais acentuada que a ficha de avaliacéo

do Guia de 2008, a seguir exposta.

Quadro 9 - Ficha de avalia¢do de LD do Guia 2008 — Conhecimentos linguisticos.

Quanto ao trabalho com a gramatica e a metalinguagem:

SIN

56. Ha descricdo do sistema linglistico?

57. H& prescricdo de regras a serem seguidas em determinadas instancias socialmente privilegiadas de uso
da lingua?

58. Ha economia de conceitos e definicdes, isto &, evita-se 0 excesso de detalhamento das categorias e
subcategorias? (a gramética é apresentada segundo sua funcionalidade e relevancia como instrumental de
estudo da lingua?)

59. A metalinguagem é apresentada como um recurso que contribui para a compreensdo do fato
linglistico estudado (e ndo como um fim em si mesma)?

Quanto ao trabalho com variagéo linguistica:

60. A variagdo linguistica é vista como constitutiva da natureza das linguas humanas?

61. As nogdes de “certo” e “errado” sdo relativizadas, tomando-se como referéncia um padrdo de
linguagem socio-historicamente constituido?

62. As formas linguisticas estudadas correspondem a realidade do portugués brasileiro contemporéneo,
falado e escrito?

63. A colecdo vai além das variantes prosddicas (“sotaque”) e lexicais (“aipim”, “mandioca”,
“macaxeira”)?

Quanto a relacao fala/escrita:

64. Abordam-se as diferencas e semelhancas entre fala e escrita?

65. Evita-se a supervalorizagdo da escrita e a desvalorizacdo da linguagem falada (evita-se tratar a
linguagem falada como o lugar do erro)?

Quanto as convencdes da escrita:

66. Ha exploracdo dos conhecimentos fono-ortogréaficos?

67. H& exploracdo dos conhecimentos relativos a marcas convencionais de segmentacdo do texto escrito
(pontuagdo, paragrafacéo, etc.)?

Quanto ao texto e ao discurso, a colecéo explora conhecimentos linguisticos

68. Constitutivos da forma composicional dos géneros e tipos textuais?

69. Caracterizadores do estilo dos géneros e tipos textuais?

70. Responsaveis por efeitos poéticos, estéticos e literarios (figuras de linguagem, rimas, jogos de
palavras, etc.)?

71. Constitutivos de processos de construcdo de efeitos de sentido (ironia, humor, discurso relatado,
ancoragem, modalizac¢do)?

72. Constitutivos dos processos coesivos (conexdo, coesdo nominal, coesdo verbal e outros)?

Quanto ao vocabulario e Iéxico, a colegdo

73. Aborda a palavra como objeto de reflexdo, trabalhando nogdes como onomatopéia, polissemia,campo
semantico, diferentes tipos de relagdes entre palavras (quanto a forma e ao contetdo)?

74. Trabalha os conhecimentos léxico-semanticos considerando as relagdes contextuais e discursivas?

75. No trabalho com os conhecimentos lingiisticos, a colecdo mobiliza e/ou explicita corretamente os
conceitos?

Fonte: Transcri¢do do quadro do Guia de LD do PNLD (BRASIL, MEC / SEB, 2007, p. 39-40).
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O quadro 9 apresenta-se de forma diferente do Guia de 2005. H& maior detalhamento sobre
os critérios a serem considerados, com a divisdo de conteldos em seis rubricas-titulo, as quais
se seguem 17 perguntas que guiardo o parecerista. Assim, acreditamos que possa haver uma
tentativa de parametrizacdo do que efetivamente se esta avaliando, ou seja, de se tentar uma
conformagdo de ideias entre os avaliadores de que os critérios avaliados estdo sendo
compreendidos de forma mais objetiva. Destacamos o item 58, no qual h& a explicitacdo de
que o trabalho de exposic¢do de conceitos deve se apresentar como instrumental — e ndo uma
exaustiva explicitacdo de conceitos e definicdes — e o item 59, que considera a validade do
trabalho metalinguistico, desde que contribua para a compreensdao de determinado fato
linguistico observado no discurso. A questdo relativa a variacdo linguistica vem, neste Guia
de 2008, detalhada, considerando-se aspectos importantes como nog¢do da variagdo inerente a
lingua, do “erro” linguistico, da atualizacdo das formas linguisticas usadas, enfim, sdo
apresentados questionamentos relevantes sobretudo para fazer frente ao preconceito
linguistico. As rubricas sobre a relacdo fala / escrita e convencBes de escrita, em que
destacamos o item 65, sobre a supervalorizagéo da escrita e a desvalorizacao da fala, traz uma
contribuicdo desejavel nos LD para a desmistificacdo da ideia da linguagem falada como

lugar mesmo da informalidade, da auséncia de regras.

As duas ultimas rubricas-titulo sugerem apontamentos interessantes, j& que a primeira, por
exemplo, traz exatamente a especificacdo daqueles “conhecimentos textuais e discursivos”
(itens 92 e 93 do Guia de 2005). Pode-se dizer que nesse trabalho apontado nos itens de 68 a
74 ha, de forma mais demarcada, a explicitacdo de um olhar apurado sobre os modos de se
trabalhar discursivamente os conhecimentos linguisticos. A forma como o Guia traz 0s
critérios de adequacdo do trabalho do LD com os conhecimentos linguisticos, nesta edicdo de
2008, acaba por revelar um posicionamento mais contundente no que se refere as
recomendacdes para a pratica pedagogica veiculadas pelos préprios Guias e por documentos
oficiais como os PCN, ou seja, apresenta um engajamento as recomendacdes de se
trabalharem as questdes de linguagem de forma significativa, nas situagdes de uso, em esferas
da vida social. Esse suposto engajamento ndo ocorre no Guia de 2011, em que podemos

perceber um distanciamento na forma de apresentacéo da ficha, que a seguir transcrevemos.



Quadro 10 - Ficha de avaliagdo de LD do Guia 2011 — Conhecimentos linguisticos.

16. Quie tipos de objetos linguisticos sdo abordados?

Col.

a) Relacdes fono-ortograficas

b) Morfologia (classes de palavras, estrutura morfolégica da palavra etc.)

c) Relacdes morfossintaticas (relacdes na frase, periodo composto etc.)

d) Relagdes semanticas (sinonimia, antonimia, heteronimia etc.)

e) Aspectos do texto (coesdo e da coeréncia, progressdo tematica, pontuacéo
e paragrafagdo etc.)

f) Aspectos do discurso (ancoragem, discurso reportado, modalizag&o etc.)

g) Aspectos da variagao linguistica (dialeto, registro, socioleto etc.)

17. Os objetos linguisticos sdo abordados predominantemente de uma perspectiva

a) estrutural?

b) textual?

¢) discursiva?

18. O tratamento dos conhecimentos linguisticos

a) é pertinente para este nivel de escolaridade?

b) é funcional e apresentado com economia de conceitos?

¢) conduz a reflexdo?

d) considera o portugués brasileiro contemporaneo, na abordagem das normas urbanas de

prestigio?

Fonte: Transcri¢do do quadro do Guia de LD do PNLD (BRASIL, MEC / SEB, 2010, p. 51).
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Na ficha do Guia de 2011, sdo trés as rubricas-titulo e 14 itens, também em forma de

perguntas. Embora apresente conteudos semelhantes aos critérios considerados no Guia

anterior, ha mais economia em se pontuarem os diversos quesitos a serem considerados. Ha a

referéncia aos tipos de objetos linguisticos abordados no LD, com a exemplificacdo do que se

entende por cada subitem. A identificacdo da perspectiva tedrica adotada pelo LD e, por fim,

a atencdo ao tratamento dos conhecimentos linguisticos, se pertinentes, se funcionais, se

propiciadores de reflexdo, se atuais. Ou seja, ha talvez uma tentativa de objetivacdo dos

critérios a serem avaliados.
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Quadro 11 - Ficha de avaliagdo de LD do Guia 2014 — Conhecimentos linguisticos.

h. O que se propde para o ensino de conhecimentos linguisticos? (Apresente a organizacdo do eixo.
Indique a perspectiva que predomina na obra: morfossintatica, textual, enunciativa, discursiva. Avalie a
consisténcia e a suficiéncia metodologica, a diversidade e a clareza das propostas, a articulagdo e 0
equilibrio em relagdo aos outros eixos, a coeréncia com a proposta pedagdgica da obra, a progressao € a
sistematizacdo de conteldos).

Justificativa e exemplos:

i. As atividades

8. O trabalho com os conhecimentos linguisticos leva o aluno a refletir sobre aspectos da lingua e
da linguagem relevantes tanto para o desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita quanto para a
capacidade de andlise de fatos de lingua e de linguagem?

Considere:

* a articulagdo dos conhecimentos linguisticos com situagdes de uso e, portanto, com o processo de
desenvolvimento das capacidades exigidas na leitura compreensiva, na producdo de textos e na
oralidade;

* 0 estudo das normas urbanas de prestigio na perspectiva da variagdo linguistica;

* 0 ensino-aprendizagem das convengdes da escrita (ortografia, pontuacéo, etc.);

« 0 estimulo a reflexdo e a construgdo dos conceitos abordados;

* a apresentacdo de informagdes e conceitos isentos de erros e/ou formulagdes que ndo induzam a erros;

* a contribuicdo das atividades do DVD para o trabalho com o eixo dos conhecimentos linguisticos.

S (sim) ou N (néo)

Justificativa e exemplos:

Fonte: Transcri¢do do quadro do Guia de LD do PNLD (BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 48-49).

O quadro 11, em que se vé a ficha de avaliacdo do Guia de 2014, apresenta-se de forma
diferente de todas as outras. H4 uma indicacdo de que a avaliacdo deve ser feita de modo mais
integrado, isto é, a analise € encaminhada a partir de dois questionamentos que requerem
resposta em nivel discursivo mais reflexivo e menos padronizado, “encaixotado”. A esses
guestionamentos, feitos tanto em h quanto em i e visiveis no quadro 10, o parecerista deve
considerar uma série de aspectos que retomam aqueles apontados na ficha do Guia anterior,
mas a forma de manifestacdo do parecer reflete uma tendéncia de integragdo dos componentes
a serem considerados. Dessa forma, o préoprio eixo analisado é contemplado como um todo,
rechacando possiveis entendimentos de que, embora passiveis de serem discriminados —
inclusive para que opere de forma rigorosa — aos conteidos de ensino, a organizacao dos
eixos ndo se deve proceder com uma perspectiva fragmentada, como se pudessemos, de fato,
“encaixotar” as propostas de ensino-aprendizagem e etiquetd-las como objetos estanques e

néo integrados.

(b) Resenhas de LD do PNLD — Colecéo Portugués: linguagens

As resenhas, como apontado anteriormente, sdo organizadas a partir do que pode ser

depreendido das avaliacGes da equipe do PNLD acerca dos LDs, feitas por meio das “fichas



88

de avaliagdo”. Para compor a andlise, apresentamos o topico relativo exclusivamente aos

conhecimentos linguisticos seguido das observagdes e interpretacdes que julgamos

pertinentes. Optamos por transcrever o chamado “quadro esquematico” — quadro 12 — que é

uma sintese da andlise feita pelos avaliadores do PNLD — com excecdo do quadro de 2005,

todos os outros foram transcritos dos proprios guias — procurando comparar as referéncias aos

conhecimentos linguisticos nas edi¢des.

Quadro 12 - Quadro esquematico comparativo de avaliacdo da colecdo Portugués: linguagens no

PNLD
Guia de 2005 Guia de 2008 Guia de 2011 Guia de 2014
Pontos Atividades inter- | Leitura, producdo | Exploracéo de | Atividades de
Fortes relacionadas de leitura, | textual escrita e | capacidades de | leitura.
escrita e reflexdo sobre | coletanea. leitura e tarefas de
a lingua. Exploracéo producéo de
pertinente de géneros texto.
textuais variados
Ponto Fraco | Ndo promove o estudo | Tratamento dos | Enfase em | Abordagem do texto
da lingua falada de | contelidos contetidos literario.
forma sistematizada e | morfossintaticos, que | morfossintaticos e
ampla. destoa do restante da | abordagem timida
proposta. do
texto literério
Destaque Enfoque do estudo | Os projetos coletivos | Projetos coletivos | Analise de textos
gramatical, partindo da | propostos no capitulo | propostos na se¢do | visuais e de textos
leitura de textos e | Intervalo, que articulam | Intervalo, que | compostos de
observando o0 | atividades de leitura e | articulam linguagem verbal e
funcionamento do | produgdo textual. atividades de | imagens; propostas
contetido a ser leitura, de produgdo | de projetos.
trabalhado. textual e oralidade.
Adequacao | - Um projeto tematico | Uma unidade por | Uma unidade
ao  tempo por bimestre. bimestre (quatro  capitulos)
escolar por bimestre letivo.
Manual do | Rico em informacdes | Traz fundamentagdo | As respostas vém | Respostas junto as
Professor que ajudam a planejar | tedrica, objetivos das | junto das atividades | atividades;

e executar as atividades
propostas e inclui
bibliografia atualizada.

propostas e sugestdes
de
avaliacdo. As respostas

vém junto das
atividades; outras
orientacoes

vém no  apéndice

destinado ao professor.

no Livro do Aluno;
outras
orientagdes

pedagégicas  vém
no encarte
destinado ao

professor.

contribuigdo
tedrico-
metodolégica para o
uso da colecéo.

Fonte: Quadro sistematizado pela autora. Informagdes constantes dos Guias de LD/PNLD (BRASIL, MEC /
SEB, 2005, p. 189; 2008, p. 145; 2011, p. 112; 2014, p. 86).

O quadro evidencia um interessante ponto para nosso trabalho. Em 2005, ha a mencdo de que

o trabalho com o estudo gramatical é ndo sé adequado, mas merece um destaque pela sua

qualidade. No entanto, nos dois guias subsequentes, é ele o ponto fraco da colegdo, seja por

destoar dos outros eixos, seja pela énfase demasiada. J& na Ultima edicdo do Guia, esse

problema ndo mais aparece. O quadro 13, na sequéncia, traz trechos das analises feitas pela
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equipe do PNLD sobre Portugués: linguagens nas quatro edi¢Oes pesquisadas. Nele, o Guia
de 2005 faz um comentario bastante elogioso a cole¢do, que pode ser “um 6timo apoio ao
trabalho do professor” (BRASIL, MEC / SEB, 2004, p. 197), pois, segundo o Guia, concebe a
lingua como interacdo social e propicia atividades de analise em uso, partindo de variados
géneros textuais ao trabalho de construcdo de conceitos, identificacdo de elementos
gramaticais e percepcao do funcionamento deles. E uma proposta, portanto, que néo aborda o
estudo gramatical como um fim em si mesmo, mas como meio para produgdo e compreensao

textual. Assim, entendemos o “destaque” a esse ponto, conferido no quadro 12.

O texto do Guia de 2008, por outro lado, ndo é tdo elogioso, revelando um excessivo trabalho
com a tradicdo gramatical e a “ndo homogeneidade” na abordagem dos conhecimentos
linguisticos. Mesmo assim, apresenta um tom compreensivo ao dizer que ha a procura por um
trabalho analitico, que seja significativo nas situacdes de uso, na construcéo e percepg¢do de
efeitos de sentido etc. O tratamento dado ao eixo no Guia de 2011 é eminentemente
descritivo, com algumas indicagdes de possiveis problemas, como as mencionadas “longas
explanagdes” teoricas e “énfase desnecessaria” a gramatica tradicional. Especificamente neste
Guia de 2011, hd uma ressalva ao trabalho com contetidos gramaticais, que demandariam “‘um
cuidadoso trabalho de selecdo, para evitar-se a sobrecarga” (BRASIL, MEC / SEB, 2010,
p.116). Considerando-se que as atividades sdo extensas e envolvem apreensdo de muitos

conceitos, “serdo necessarias retomadas para a fixagdo dos contetidos mais relevantes” (ibid.).

A Ultima edicdo do Guia opta também por um tom mais descritivo, ressaltando a articulacéo
entre os conteldos de gramética tradicional e o uso da linguagem. Além disso, revela a
metodologia pedagogica adotada, bem como os procedimentos de realizacdo das atividades
propostas. Segundo o Guia de 2014, as atividades “sdo aspectos positivos da cole¢do que
podem ser potencializados em sala de aula” (BRASIL, MEC / SEB, 2013, p. 89). A seguir, 0

quadro 13 expde as analises em relacdo aos conhecimentos linguisticos nos quatro Guias.

Quadro 13 - Comparacdo das analises presentes nas resenhas de LD do PNLD.

Guia de 2005 Na exploracéo dos conhecimentos linguisticos, a obra consegue harmonizar
estudos de gramatica normativa tradicional e das ciéncias da linguagem.
Isso possibilita abordar palavra, frase, texto numa perspectiva néo-linear
(que parte de unidades menores para maiores). O aluno é constantemente
estimulado a observar os contetidos gramaticais em funcionamento, ou seja,
como certos elementos sdo usados para favorecer a obtencéo de efeitos de
sentido nos textos — e ndo como material & parte.




Guia de 2008

(...) N@o é homogénea a abordagem dos conhecimentos lingisticos. A
colecdo se ocupa da tradicdo gramatical, com a prescricdo de regras,
descricdo de categorias, exposicdo de conceitos, uso abundante da
nomenclatura e aplicacdo da teoria em exercicios. Mas também busca
analisar o funcionamento das estruturas linguisticas na construcdo do texto,
bem como os efeitos de sentido que essas estruturas provocam em
determinados contextos. Os contetdos de analise linglistica sdo estudados
em funcdo de aspectos relevantes dos géneros, auxiliando o aluno a
compreender os usos de determinados recursos e a mobiliza-los de modo
adequado na producdo do texto. O vocabulario é explorado de forma
contextualizada.

Guia de 2011

As capacidades desenvolvidas no conjunto da cole¢&o, entre outras, sao:

a) conceituar linguagem, lingua, codigo, interlocutor, variedade linguistica,
texto, discurso, fonema, letra;

b) observar aspectos da lingua em uso quanto a variagéo linguistica;

C) apropriar-se das regras notacionais da lingua;

d) conceituar e identificar as classes de palavras;

e)verificar a fungdo semantico-estilistica das classes de palavras em textos
diversos;

f) verificar a funcdo semantico-estilistica dos termos da orag&o;

g) dominar a sintaxe da lingua;

h) pontuar adequadamente um texto.

Duas perspectivas sdo adotadas no trabalho com os contetdos:

1. transmissiva — na se¢do A Lingua em Foco, hd longas explanacbes
acerca do conteido estudado, seguidas de exercicios de fixacao;

2. reflexiva e discursiva — na se¢do Semantica e Discurso, ha analise dos
contetidos em estudo, com ampliacdo e observacdo do uso, em funcdo de
aspectos relevantes dos géneros. Ha4 uma énfase desnecessaria na descri¢do
de regras e categorias, na perspectiva da gramatica normativa. Entretanto, os
usos e efeitos de sentido gerados pelas estruturas linguisticas séo
trabalhados com propriedade.

Guia de 2014

No eixo dos conhecimentos linguisticos, o trabalho abrange os contetidos da
tradicdo gramatical juntamente com conhecimentos do &mbito textual e
discursivo. No estudo da gramatica, possibilita-se ao aluno a observagéo e a
anélise do conceito em foco, formaliza-se a conceituacdo e propdem-se
exercicios de aplicaco. As formas e as estruturas morfossintaticas séo
analisadas também quanto a sua func¢do na construcdo do texto e quanto ao
seu valor seméntico e seus efeitos enunciativos no contexto de determinado
discurso. A pontuacdo € trabalhada em relacdo a frase e ao discurso; a
ortografia, a acentuagdo, bem como questdes referentes a prondncia sao
tratadas em se¢do especifica. As atividades desse eixo partem de um texto
(tirinha, andncio, poema), que é explorado como fonte de exemplos, mas
também ¢é contemplado como texto em questdes que demandam
compreensdo e, quase sempre, analise da relacdo entre linguagem e contexto
comunicativo. A abordagem mescla momentos transmissivos e reflexivos;
as atividades demandam tanto identificacdo e classificacdo de formas e
construgdes sintaticas quanto analise de efeitos de sentido suscitados pelo
emprego de recursos linguisticos.
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Fonte: Textos transcritos dos Guias de LD do PNLD (BRASIL, MEC / SEB, 2004, p. 193-194; 2007, p. 147;
2010, p. 116; 2013, p. 88-89).

Os textos transcritos no quadro 12 sdo complementados, em parte, pelas avaliagcdes presentes

no quadro 13. Salientamos a diferenca de avaliagdo em relacdo aos conhecimentos

% Nesta edicdo, houve uma abordagem diferenciada de analise de cada eixo. Optou-se por discriminar os
contetdos de ensino de acordo com cada ano escolar (6°, 7°, 8° e 9°). Reproduzimos somente a se¢do em que
estava presente a andlise, para se manter coeréncia com a se¢do respectiva das outras edi¢des dos Guias de LD.
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linguisticos, ora considerados adequados e até mesmo elogiados pela abordagem interativa
para com a lingua, oferecendo atividades estimulantes a reflexdo acerca dos componentes do
sistema linguistico em situacbes de uso, em situacbes de discurso; ora considerados

desarticulados dos outros eixos, com excessos de atividades descritivas e/ou prescritivas etc.

Tendo em vista esse descompasso, tragamos duas hipdteses, numa tentativa de explica-lo. A
primeira € a de que houve um refinamento no olhar dos avaliadores do PNLD no decorrer dos
anos, que passaram a entender mais profundamente o tratamento discursivo da linguagem,
isto €, em decorréncia de uma melhor compreensdo da teoria, 0s pareceristas mudaram suas
perspectivas de andlise. A segunda hipotese € a de que o livro didatico em foco — Portugués:
linguagens — tem passado por modificacbes, devido a comparagdes com outras obras
avaliadas pelo PNLD e também a necessidade de se manter atualizado e coerente com 0s
critérios do PNLD.

Nossa analise evidencia que o PNLD segue uma trajetéria de continua revisdo acerca dos
modos de avaliar os LDs. Seria justo pensar que ha um entendimento, por parte da propria
equipe do PNLD, de que a perspectiva adotada pelo programa influencia — ou pode
influenciar — as concepcdes de ensino-aprendizagem apresentadas nos LDs e,
consequentemente, dada a importancia que esse material tem em nossa sociedade, aquelas

praticadas em sala de aula.

Os principios, que sdo base para a configuracdo dos critérios sob os quais as analises sao
feitas, ndo foram significativamente alterados. Apenas se acrescentaram, a partir do PNLD
2008, dois principios; um relativo a fruicdo estética dos textos literarios; outro relativo a
valorizacdo da diversidade linguistica. Os outros principios foram mantidos, pois, acredita-se,
a eles subjaz o objetivo Gltimo da educacdo em lingua portuguesa, que é o desenvolvimento
de competéncias e habilidades para que o estudante possa ser sujeito de sua pratica de
interacdo linguistica, ciente dos usos que se fazem e recursos de que se pode valer para

(re)significar as experiéncias.

Ja os critérios especificos seguem uma dinamica em que alteragcdes mais substanciais ocorrem
num intervalo de duas em duas edicGes, isto €, de um lado estdo os Guias de 2005 e 2008 com
menos diferenciacOes entre si, e, de outro lado, os Guias de 2011 e 2014. Percebem-se

reformulagdes, no decorrer dos anos, com releituras de como se apresentar critérios que séo
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especificos ao eixo conhecimentos linguisticos. Isso quer dizer que ha atencéo aos problemas
que desse eixo decorrem, seja pela forca da tradigéo, que faz com que abordagens antiquadas
e irrelevantes permanecam nos LDs, seja pelas dificuldades em se entender ou conceber

propostas de trabalho que fujam aquelas abordagens.

A preocupagdo com o eixo em foco pode ser concluida se considerarmos as modificacGes
ocorridas nos critérios que embasam as analises de como se atingir 0s objetivos em relagédo
aos conhecimentos linguisticos no PNLD, conforme explicitado no quadro 5 desta pesquisa.
L4, observa-se que, da edicdo do PNLD 2005 até a do PNLD 2011,%° foram feitas
reelaboragdes que encaminham especial atengdo ao estudo da variagdo linguistica e da
variante de prestigio e um trabalho abrangente com os conhecimentos linguisticos, em
situacbes de uso e articulados com os outros eixos. Esta Ultima recomendacdo sinaliza a
hipotese de que, com o passar dos anos, mudam-se os modos de olhar para 0 que seria 0
trabalho enunciativo / discursivo com os componentes do sistema da lingua. Isso ndo quer
dizer que antes ndo se sabia 0 que era abordagem enunciativa ou discursiva, mas indica que
aplicar a teoria a praticas de ensino-aprendizagem a propostas concretas de analise linguistica
ndo é nem algo que se possa proceder automaticamente, nem que se dé sem o Onus da
desconfianca por parte dos que insistem na permanéncia de um modelo ja antiquado,

incoerente com os avancos da linguistica.*

O refinamento no modo de compreender a teoria acaba por refletir o que, mais tarde, se
observaria na ficha de avaliacdo do PNLD 2014 — quadro 11 — em que ha uma proposta de
andlise integrada dos componentes do eixo. Observando o panorama feito, tendo como base o
PNLD, pode-se ver que do Guia de 2005 a 2014, as mudancas ocorridas nas fichas de
avaliacdo engendram mudancas no modo de analisar os LDs e também na condensacédo dessas

andlises, visiveis nas resenhas. Se de 2005 a 2011 as fichas vinham com discriminacGes

% O PNLD 2014 néo altera os critérios e objetivos observados no PNLD 2011 em relagdo ao trabalho com os
conhecimentos linguisticos. Por isso, dissemos até 0 PNLD 2011. O mesmo ndo vale para a ficha de avaliacéo,
que consideramos ser a do PNLD 2014 uma maturacdo das ideias presentes nas outras fichas, por ndo se propor
uma analise sujeita a entendimentos fragmentados do que seriam os pontos importantes a serem considerados.

%1 Entram em cena, no caso, fatores de ordem editorial e mercadolégica, que, embora importantes, fogem aos
nossos propdsitos; proceder & analise de implicagdes da influéncia de editoras de LDs sobre os contetdos e
abordagens privilegiados esta no caminho inverso ao que objetivamos. Ou seja, importa discutir em que medida
as propostas da academia, da ciéncia, podem ser vistas no que se propde como contetido de ensino de lingua
portuguesa. Qual o impacto elas teriam, ao serem, de algum modo, reverberadas pelos documentos oficiais, no
que se oferece como proposta desse ensino? Por isso, julga-se que as editoras, embora tenham papel importante
num contexto mais amplo, figuram — ou deveriam figurar — como coadjuvantes no processo teorico e
pedagdgico.
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devidamente segmentadas e passiveis de marcagdo, com, por exemplo, (1) para presenca de
determinado contetdo e/ou abordagem e (0) para auséncia, em 2014, esse procedimento néo
se repete. O fato de se “marcar” presenca e auséncia de quesitos pode levar a uma
compartimentacdo de saberes que, por um lado, tende a configurar-se como recurso de
objetividade e rigor cientifico. Por outro lado, entretanto, tende a relegar a um segundo plano
a visdo do todo, da integracdo entre conteudo de ensino-aprendizagem, metodologia de
abordagem desses conteudos, e atividades oferecidas. Entdo, a nova organizacdo da ficha de
avaliacdo do PNLD 2014 faz concluir que ha um entendimento diferenciado de anélise sobre
0 que Se ensina e cOMO Se ensina 0 que se ensina; justamente porque se aprimora a propria
compreensdo dos conceitos que foram base para elaboracdo do PNLD e de como,

efetivamente, eles se aplicam — podem ser aplicados — via LDP.

Tudo isso reforca nosso interesse em compreender como é feito o trabalho no eixo dos
conhecimentos linguisticos no LD selecionado, como sdo as atividades propostas, como elas
se articulam com os outros eixos; enfim, como elas estimulam a reflex&o sobre a linguagem e
contribuem para o desenvolvimento da proficiéncia. A partir dai acreditamos que estardo
tracadas importantes contribuicfes para se verificar o efeito da abordagem discursiva sobre a

linguagem nos objetos de ensino-aprendizagem, que sao oferecidos aos alunos via LDP.
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3.2. ANALISE 20 A ANALISE LINGUISTICA NA COLECAO PORTUGUES:
LINGUAGENS

Esta secdo traz, primeiramente, uma analise da secdo do Manual do Professor destinada a
gramatica, “O ensino da lingua”, apresentando Seus pressupostos tedricos e propostas de
trabalho com os conhecimentos linguisticos, bem como as indica¢es bibliograficas como
fonte de identificacdo da perspectiva tedrico-metodoldgica explicitada e/ou implicita. Depois,
analisamos a colecdo quanto as cinco questdes elaboradas no Capitulo 2, a partir da categoria
“sujeito”, que organizamos da seguinte maneira: (a) Como ¢ o modo de apresentagao dos
contetdos gramaticais e qual a perspectiva metodoldgica adotada? (b) Os objetos de ensino
privilegiados estdo em nivel frasal, textual, discursivo? (c) O tratamento dado aos
conhecimentos linguisticos é feito de forma epilinguistica ou metalinguistica? (d) Ha

articulacdo entre o eixo dos conhecimentos linguisticos e 0s outros eixos?

Sempre que conveniente, foram reproduzidos exemplos de como determinados contetidos séo
propostos no livro didatico; também buscamos observar a coeréncia entre os referenciais
tedrico-metodoldgicos afirmados no MP e os efetivamente praticados nos LDs do aluno.
Além disso, a andlise apresenta reflexdes sobre as possiveis implicagdes do que foi observado
no LD para o ensino-aprendizagem.

3.2.1. Analise da secio do Manual do Professor “O ensino da lingua”: pressupostos

tedricos e propostas de trabalho efetivadas no Livro do Aluno

A proposta para o ensino de lingua portuguesa declarada no MP encaminha-se sempre pelos
mesmos pressupostos tedrico-metodoldgicos que nortearam a confeccdo da colecdo desde a
primeira edigdo que passou pelo processo avaliatorio do PNLD. A colecdo afirma uma
perspectiva de alargamento dos horizontes dos estudos da linguagem, em consonancia com 0s
avancos da linguistica e da analise do discurso, sem desconsiderar a graméatica normativa, que
traz conceitos “essenciais ao exercicio de um minimo de metalinguagem” (CEREJA &

MAGALHAES, 2012, p. 4).° O ensino de portugués é concebido como aquele calcado na

%2 Todas as citagBes presentes nesta segdo 3.2.1, em relacio a Cereja e Magalh&es, sdo constantes do Manual do
Professor, que se apresenta como apéndice dos volumes de cada ano escolar.



95

integracdo dos eixos da leitura, producdo textual e reflexdo sobre a lingua, numa perspectiva

textual e enunciativa. De acordo com o texto da colecdo,

a renovacdo do ensino de lingua, e principalmente de gramatica, ndo implica uma
ruptura com os contetdo historicos e culturalmente adquiridos (...). O esforgo desta
obra consiste em dar um novo tratamento a esses conteidos, que passam a ser Vistos
também pela perspectiva da semantica, da estilistica, da linguistica e da analise do
discurso. (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 4).

De fato, se atentarmos para a bibliografia recomendada,®® veremos que ha nela referéncias
comuns aquelas que orientam os documentos oficiais, como 0s PCN e o PNLD. Isso significa
que a colecdo estd atenta as concepcdes de linguagem que colocam o desenvolvimento da
proficiéncia oral e escrita do aluno como ponto mais importante no ensino de lingua

portuguesa.

Quanto as atividades propostas, ha o entendimento de que a metalinguagem ¢é praticada com
fins de aplicagdo discursiva. Por exemplo, “para tratar da coesdo textual, € necessario que o
aluno tenha conhecimentos minimos a respeito de pronomes, advérbios e conjungdes. Esses
conceitos ndo sdo, pois, um fim em si, mas um meio para reflexfes linguisticas mais
produtivas” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 14).

Em todas as edi¢6es, o Manual do Professor destaca o tratamento discursivo da linguagem, ou
seja, considera a importancia da analise da linguagem no dominio do texto, em situacdes
concretas de realizacdo. Nesse sentido, a cole¢do considera que a lingua “ndo ¢ tomada como
um sistema fechado e imutavel de unidades e leis combinatdrias, mas como um processo
dindmico de interacdo, isto €, como um meio de realizar acdes, de agir e de atuar sobre o
outro” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p.12). O trabalho com a gramatica ¢ abordado

como uma conjugacao de perspectivas, contemplando aspectos

relacionados tanto a gramatica normativa — seus aspectos prescritivos (normatizagédo
a partir de pardmetros da variedade padrédo: ortografia, flexdes, concordancias, etc.)
e descritivos (descricdo de classes e categorias: substantivo, sujeito, predicado,
namero, 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).
(CERJA & MAGALHAES, 2012, p.12).

* S&o citados autores como Mario Perini (Gramatica Descritiva do Portugués), Rodolfo Ilari (A linguistica e o
ensino de lingua portuguesa), Maria Helena de Moura Neves (Gramaética na escola), Carlos Franchi (Mas o que
€ mesmo gramatica), Mikhail Bakhtin (Marxismo e Filosofia da linguagem).
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Para isso, a colegéo julga importante que o trabalho com a linguagem seja feito de modo a
propiciar ao aluno elementos para que ele passe a operar efetiva e conscientemente a lingua,
por meio de uma metodologia que considera a constru¢cdo do conhecimento, ou seja, a
perspectiva metodologica da construcao/reflexdo, que expde ao aluno determinados fatos
linguisticos para que ele observe, depreenda suas regras de realizagdo, sistematize e,

posteriormente, verifique se houve a apreensdo do contetdo, com a préatica de exercicios.

Por fim, cabe destacar que o objetivo declarado da secdo dedicada ao tratamento dos
conhecimentos linguisticos na colecdo Portugués: linguagens ¢ o de constituir “uma resposta
aos anseios de professores, escolas, vestibulares e propostas curriculares de varios Estados
que, diante da constatacdo da insuficiéncia do antigo modelo descritivo-classificatorio, ja vém
adotando essa nova abordagem” (CERJA & MAGALHAES, 2012, p.15). Ou seja, a colegio
revela que estd consciente de que se espera que nela haja propostas de andlise e reflexdo

linguistica e ndo meramente tarefas de identificacdo e metalinguagem por si s6.

A propria colecdo traz um exemplo do que seria trabalhar aspectos gramaticais no texto,
entendido como unidade de sentido e como discurso. Na se¢ao “O Ensino da lingua”, do MP,
o texto “Gramatica: interacdo, texto e reflexdo — uma proposta de ensino e aprendizagem de

84 presente em todos os volumes de

lingua portuguesa nos ensinos fundamental e médio
todas as edicOes da colecdo, faz uma reflexdo sobre 0 momento em que a linguistica passa a
integrar o curriculo do curso de Letras e provoca um “mal-estar criado pelo hiato existente
entre a pratica de ensino de lingua materna nas escolas e as pesquisas linguisticas em ambito
académico” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 39). Apos a contextualizagio de como foi
se estabelecendo o relacionamento problematico entre as teorias académicas e as praticas
docentes, ha um exemplo de proposta do que poderia ser o “chamado ensino de gramatica no

texto na escola” (ibid., p.43). Para isso, foi apresentado o poema “Cidadezinha qualquer”, de

Carlos Drummond de Andrade, que transcrevemos a seguir:

Cidadezinha qualquer

Casas entre bananeiras
mulheres entre laranjeiras
pomar amor cantar.

Um homem vai devagar.
Um cachorro vai devagar.
Um burro vai devagar.

* BASTOS, N. B. (Org.) Lingua Portuguesa: uma vis&o em mosaico. S&o Paulo: IP-PUC/Educ, 2002.
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Devagar... as janelas olham. ~
Eta vida besta, meu Deus. (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 41).

A colecdo critica praticas de ensino de gramética que utilizam o texto como suporte para
exercicio da metalinguagem, o que, segundo o texto, trata-se de “ensino contextualizado de
gramatica”, ja que o texto nao ¢ considerado como objeto de ensino em suas varias dimensdes
contextuais. Essa pratica seria “uma roupagem diferente de uma velha pratica escolar,

conhecida como gramatica da frase” (ibid., p. 41).

Diferentemente disso, o estudo de gramatica no texto supde, de acordo com 0 MP, uma leitura
“na perspectiva da lingua, isto ¢, dos recursos linguisticos utilizados pelo autor para criar
sentido naquele texto e naquela situacdo de producao” (ibid.). O texto do MP sugere, por
exemplo, um trabalho com o emprego dos artigos, destacando o fato de que néo se utilizou de
artigos na primeira estrofe, ao passo que na segunda e na Gltima estrofes, sim. No caso da
primeira estrofe, a ndo utilizacdo dos artigos leva a uma generalizacdo dos substantivos
empregados, como se, “num movimento radpido de uma camera cinematografica, se
apreendesse uma visao global e dindmica de uma cidadezinha do interior” (ibid., p. 42). Essa
dinamicidade do movimento ndo abre, conforme o texto aponta, espaco para uso de artigos,
nem de adjetivos. O contrario ocorre na segunda estrofe, em que se pode ver “um movimento
diferente da camera, que seleciona alguns dos elementos da paisagem e os focaliza” (ibid., p.
42), embora néo os individualize: sdo apenas um homem qualquer, um cachorro qualquer e
um burro qualquer. Ainda que tenhamos resumido a anélise feita, ela da uma dimenséo do que
é considerado um trabalho que se utiliza da metalinguagem, mas como ferramenta de acesso
ao sentido do texto. Diante disso, o olhar que langamos sobre as subquestdes de analise
elaboradas buscam encontrar coeréncia com esse tipo de perspectiva de analise linguistica.

3.2.2. Subquestoes procedimentais de analise: a categoria “sujeito” como exemplo de

trabalho recorrente na colecéo

Para verificar os procedimentos adotados na cole¢do quanto (a) aos modos de apresentacdo e
encaminhamentos metodoldgicos dos conhecimentos linguisticos; (b) a abordagem dos
objetos de ensino privilegiados: estdo em nivel frasal, textual ou discursivo? (c) ao tratamento
dado aos conhecimentos linguisticos: metalinguistico ou epilinguistico? e (d) a articulagéo

entre o eixo de conhecimentos linguisticos e 0s outros eixos de ensino da lingua — leitura,
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producdo de textos e oralidade — selecionamos a categoria sintética “sujeito”. Essa escolha se
deu por ser o sujeito uma categoria que instaura a subjetividade nas manifestacGes
linguisticas, em nivel sintatico, e que atua, muitas vezes, como elemento responsavel por elos
coesivos na materialidade textual, sendo, por isso, de relevancia no desenvolvimento das
habilidades de textualizacao® do aluno. Além disso, ao escolher essa categoria, consideramos
também que a propria colecdo se refere a problemas conceituais no trabalho com essa

categoria e com os advérbios:

Sabemos que muitos conceitos da gramatica normativa como sujeito e advérbio,
entre outros, sdo discutiveis e requerem uma revisdo urgente por parte dos
especialistas, como demonstra com propriedade o professor Mario Perini em sua
Gramética descritiva do portugués (Sao Paulo, Atica, 1996). Contudo, pela falta de
outro modelo consensual, melhor e mais bem acabado, preferimos trabalhar com
categorias consagradas e, sempre que possivel, chamar a atencdo do aluno para a
incoeréncia do modelo gramatical ou estimular o professor a fazer critica ao modelo.
(CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 6).
Conforme a linha tedrica desta pesquisa, qual seja, a concepcdo socio interacionista de
lingua/linguagem, o sujeito torna-se uma categoria importante para o estudo na escola para
que o aluno perceba a atividade de construcdo de sentidos e de efeitos de sentido, que ndo é
neutra, sobre os fatos que se quer descrever. Franchi (2006) ensina, nesse sentido, que ha
critérios variaveis para se chegar a respostas “certas” sobre o que € e o que ndo ¢ sujeito, a
depender dos contextos de enunciacdo. Importa, pois, que ao aluno sejam evidenciados alguns
dos “diferentes recursos expressivos postos a sua disposi¢cdo na lingua para instaurar seus

proprios pontos de vista” (FRANCHI, 2006, p. 61).

A definigdo do “sujeito” € multifatorial e abrange aspectos que devem ser considerados caso a
caso, em termos escalares de prototipicidade. Segundo PONTES (1986), o sujeito pode ser
identificavel e definido, portanto, a partir de casos tipicos. Ela cita como exemplos as
sentencas “O menino chutou a bola” ou “O menino correu”, em que os tragos definidores sao:
agente e topico, sendo que a posicéo pré-verbal e a concordancia “sdo as contrapartes formais

correspondentes a categoria sintatica de sujeito” (PONTES, 1986, p. 277). Sao esses tragos

% A textualizacfo é uma habilidade que esta presente no saber linguistico das pessoas. Costa Val (2004) explica
que essa habilidade é também processual e que ha fatores que, sendo parte do conhecimento textual dos falantes,
constituem o que se entende por textualidade — isto é, o que faz com que um texto seja um texto e ndo um
amontoado de palavras quaisquer. A linguista retoma Beaugrande e Dressler (1981) e elenca os sete fatores
constitutivos da textualidade, quais sejam: coeréncia, coesdo, intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade,
informatividade e intertextualidade (cf. COSTA VAL, 2004). Trata-se de uma habilidade que integra
conhecimentos sobre a linguagem, pois participa diretamente dos usos linguisticos que o aluno faz
cotidianamente. Aprimorar essa habilidade deve ser, pois, objetivo da educacdo linguistica e reflexdo sobre o que
fazem os elementos do sistema da lingua nesse contexto é o motivo de se estudar lingua na escola.

% Referente ao texto do Manual do Professor.
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que fazem com que a defini¢do de sujeito elaborada seja a do sujeito tipico. Isso ndo quer
dizer, no entanto, que essa seja a Unica possibilidade de definicdo de sujeito. Referir a
prototipicidade implica o reconhecimento de que ha tracos que ndo sao tipicos, e, mesmo
assim, existem e apresentam caracteristicas passiveis de categorizar determinados sintagmas
nominais como sujeitos. Pontes (ibid.) mostra, por exemplo, que, em “O radio estragou o
ponteiro”, “Jodo operou o estdmago” e “Eu escorreguei o pé”, ndo temos casos de sujeito

prototipico, mas, ainda assim, ha caracteristicas que se aproximam da defini¢cdo prototipica.

O SN inicial destas oracdes ou se refere a ser humano (mais alto grau na escala de
agentividade e topicalidade) ou se refere ao todo em vez da parte (ver escala de
topicalidade de Van Dijk). (...) H&, portanto, uma gradagdo tanto na agentividade
quanto na topicalidade. O importante é que quando o falante escolhe colocar o SN
na posicao pré-verbal, ele tem a intengdo de mostrar que aquele referente é sujeito,
ou seja, é tdpico ou agente, ou ambos, em graus varidveis. (PONTES, 1986, p. 277).

Com isso, vemos que néo se trata de uma questdo simples, mas, nem por isso, ela ndo deve ser
objeto de ensino na escola. O problema é assumi-la como um conceito discreto, “encaixavel”
em definicdes categodricas, sendo que, na realidade dos usos da lingua, ha casos que fogem a
visBes categoricas, a visdo classica. Ainda, para Pontes (1986) a escola, muitas vezes, solicita
ao aluno o reconhecimento de sujeito em casos que sao atipicos. H4, entdo, uma incoeréncia —
oferecem-se conceitos tipicos para se operar com casos atipicos, como, por exemplo,
“Vendem-se casas”, em que o sujeito estd de modo atipico, numa constru¢do que contraria a
prépria intui¢do linguistica do aluno — que em nada auxilia o aluno a reconhecer na lingua da

escola a sua lingua.

Na colecdo de LD em analise, Portugués: linguagens, a categoria sintatica “sujeito” comeca a
ser abordada, sempre no volume referente ao 7° ano — 62 série — na segdo “A lingua em foco”,
logo apds a introducdo do conceito de morfossintaxe, em que se faz uma explicitacdo sobre
como se da a relacdo entre a selecdo de palavras — nivel morfolégico — e a combinacédo entre
elas — nivel sintatico. Abordar a relacdo entre morfologia e sintaxe trata-se de uma estratégia
interessante, porque permite ao estudante perceber que as divisdes e/ou categoriza¢es dos
elementos linguisticos tém uma razdo de ser e ndo sdo apenas etiquetas dadas pelos
gramaticos ou pelos professores e que precisam ser decoradas. A partir dai, a fungdo “sujeito”
comeca a ser trabalhada da seguinte maneira: primeiramente, expde-se o estudo dessa
categoria em sua relacdo com o predicado, sob a rubrica “sujeito e predicado”. Em seguida,
sdo abordados os “tipos de sujeito”, em que sdo conceituados: sujeito simples, composto e

desinencial. 1sso ocorre, em todas as edi¢des, na Unidade 2, abrangendo o 1° e 2° capitulos do
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volume do 7° ano — 62 série. Depois, o trabalho continua no 8° ano — 72 série — em que se
inicia a abordagem do “sujeito indeterminado”, no primeiro capitulo da Unidade 1, & qual se
segue “a oragdo sem sujeito”, no segundo capitulo da mesma Unidade 1. Do mesmo modo
como acontece com todas as categorias morfoldgicas e sintaticas na colecdo, o sujeito €
explorado nos quatro topicos em que se divide a secdo destinada aos conhecimentos

linguisticos®”. Por isso, analisamos como o estudo do sujeito se d4 em todos eles.

Observar as tantas divisoes da secao “A lingua em foco” se mostra relevante, ja que essa
opcdo metodoldgica poderia contribuir para a compartimentacdo exagerada, sugerindo que ha
conteddos que sdo exclusivamente gramaticais — no sentido de serem estudados
independentemente de esferas discursivo/textuais — e outro que é exclusivamente textual — no
sentido de que o texto ndo teria 0 componente gramatical — por exemplo; algo que vai na
contramdo do que a prépria colecdo indica, ao pontuar que o lugar de estudo da lingua é

justamente nas “‘situagdes concretas de comunicagao”.

Uma hipdtese que podemos levantar para tal opcao seria a necessidade de a colecdo manter-se
afinada a cristalizada concepcéo de linguagem/lingua como sistema organizado e organizavel
nos moldes da GT, de reproduzir a tradicdo que moldou a escolarizagdo da lingua portuguesa.
Isso quer dizer que ndo abordar todas as divisdes e subdivisbes da GT poderia trazer um
estranhamento demasiado a ponto de a colecdo ndo ser aceita pelos docentes, pelos diretores
de escolas, pelos pais e talvez pelos préprios alunos. Se for assim, € preciso ciéncia de que
proceder desse modo contraria algumas afirmacGes do préprio texto do MP, pois a colecdo
reforca que o objetivo de suas atividades € propiciar aos alunos observacgdo dos fatos da lingua

em situacOes concretas de interacdo verbal.

Daqui para frente, entdo, apresentamos como a categoria sujeito é trabalhada nas varias
edicdes da colecdo Portugués: linguagens, trazendo exemplos para evidenciar as categorias
de andlise selecionadas. Muitas vezes, as edi¢des ndo trazem nenhuma diferenca ao apresentar
0 sujeito, por isso fazemos uma analise mais global, assinalando quando ha diferengas entre
edicdes. Ainda, a titulo de organizacdo, segmentamos as subquestdes formuladas em (a), (b),
(c) e (d), porém isso ndo significa que a analise sera feita de modo fragmentado e/ou estanque,

®” A alinea (a), referente & subquestio de analise “Modos de apresentacéo e encaminhamentos metodoldgicos dos
conhecimentos linguisticos” traz a se¢do “A lingua em foco” da colecéo e detalha todos esses quatro topicos.
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isto €, pode ser que, ao analisar uma dessas questdes, seja necessario tecer comentarios que

abrangem outras subquestdes.

(@ Modos de apresentacdo e encaminhamentos metodologicos dos conhecimentos

linguisticos: a se¢do “A lingua em foco”

Na observacdo do modo de apresentacdo dos conteldos e das atividades referentes aos
conhecimentos linguisticos da colecdo Portugués: linguagens, fica claro que a opc¢éo da
colecdo é trazer os contedos em uma secdo especifica, “A lingua em foco”, em todas as
quatro edi¢bes em estudo. Outra questdo que fica clara é a metodologia de ensino. A cole¢éo
busca privilegiar o trabalho de construcdo pelo aluno. Essa tendéncia fica evidenciada pela
propria rubrica de um dos topicos dessa se¢do: “Construindo o conceito”. Isto ¢, trata-se da
tendéncia metodoldgica da construgdo/reflexdo. Ha, no entanto, momentos em que a
tendéncia da transmissdo também ocorre, quando, por exemplo, se trabalham aspectos
normativos, como concordancias, flexdes etc. e momentos de alternincia de tendéncias,
vivéncia e uso situado. Portanto, ha a combinacdo de metodologias a depender do contetdo a

ser abordado.

A secdo “A lingua em foco” se organiza pelos topicos (1) “Construindo o conceito”, (2)
“Conceituando”, (3) a categoria gramatical estudada “Na construgdo do texto” e (4)
“Semantica e Discurso”. O primeiro, “Construindo o conceito”, e 0 subsequente,
“Conceituando”, sdao organizadores dessa metodologia que combina tendéncias de
construcdo/reflexdo — algumas vezes vivéncia — e transmissdo, pois a colecdo propde
atividades de leitura, observacdo, levantamento de hipoOteses, comparacdo etc. sobre o
conteldo a ser estudado e, posteriormente, oferece a sistematizacdo do que foi visto. O
terceiro topico traz alguma categoria gramatical aplicada a “construcdo do texto”; por
exemplo, quando o contetido estudado é adjetivo, o topico recebe a rubrica “O adjetivo na
construgdo do texto”. De acordo com o texto do MP, o objetivo desse topico é analisar como
determinados elementos gramaticais atuam na organizagé@o e na construcdo de sentidos. Para
isso, as atividades propostas pretendem fazer destacar a “fungdo semantica e estilistica” da
categoria estudada e ndo “simplesmente constatar” seu emprego (CEREJA & MAGALHAES,
2012, p. 14)%,

%8 Referente ao Manual do Professor.
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O 1ultimo topico em que ¢ dividida a parte “A lingua em foco” € “Semantica e discurso” — nas
edicdes referentes aos PNLDs de 2008, 2011 e 2014 — e/ou “Linguagem e interagdo” — na
edicdo referente ao PNLD 2005. Embora apresente essa diferenca de nomenclatura, esse
topico tem o mesmo objetivo em todas as edi¢Bes, conforme constatamos no Manual do
Professor, em que h& a informacao de que este é o lugar para explorar o conteido gramatical

”69, que é a

pela perspectiva da semantica ou da analise do discurso. Ha ainda o “Contraponto
rubrica dada a boxes que cumprem a funcéo de explicitar ao aluno problemas com algumas
definicbes da gramatica tradicional, como sujeito e advérbio, por exemplo, que 0s autores
reconhecem ser necessaria uma abordagem reflexiva, embora se tenha preferido a abordagem
“consagrada”, pela “falta de outro modelo consensual, melhor ¢ mais bem-acabado”

(CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 13)™.

Como observado, em todas as edi¢des, o topico “Construindo o conceito” traz um pequeno
texto, que pode ser um poema, uma cancéao etc. Também podem ser observados casos em que
0 encaminhamento conceitual é feito por meio de comparacao de situacdes vivenciadas pelos
estudantes. Por exemplo, a colecdo propde que os estudantes escolnam amigos para montar
um time de futebol/vélei/basquete e/ou prepararem uma campanha de doacdo de livros. A
partir dai, € tracada uma comparacao entre esse tipo de escolha e aquelas que realizamos com
a linguagem ao selecionarmos palavras e realizarmos combinagdes entre elas. Essa tentativa
de se estabelecer a comparacdo entre o trabalho com a linguagem e as atividades praticas do
cotidiano dos estudantes € uma estratégia interessante para evidenciar que as divisdes
el/categorizacOes dos elementos linguisticos tém uma razdo de ser e ndo sdo apenas etiquetas

dadas pelos gramaticos ou pelos professores.

Na edigdo do PNLD 2005, foi apresentado o poema “E preciso fazer sinal ao motorista”, de
Raymond Queneau, seguido de quatro questes. O exemplo 3, a seguir, explicita a observagéo
sobre o procedimento metodologico, que combina tendéncias reflexdo/construcido e
transmissdo. Nesse aspecto pudemos verificar que o trabalho com a pretendida construcéo e
sistematizacdo parece se esgotar prematuramente, o que acaba por fazer destacar os momentos

de transmissdo de contetido e ndo de reflex&o/construcao.

% Os boxes do “Contraponto™ nio estdo presentes nas colecdes referentes aos PNLDs de 2005 e 2008.
"® Referente a0 Manual do Professor.



103

Exemplo 3 — Construindo o conceito do “Sujeito e Predicado” — PL/PNLD 2005

B SUJEITO E PREDICADO

H CONSTRUINDO O CONCEITO 2

Leia o poema a seguir, do poeta francés Raymond Queneau:

E PRECISO FAZER SINAL AO MOTORISTA

A senhora esperava o énibus.

O senhor esperava o 6nibus.

Passa um cachorro preto que manca.

A senhora fica olhando o cachorro.

O senhor fica olhando o cachorro.

Nesse meio tempo o 6nibus passou.
(In: José Paulo Paes, selecao e traducao. Ri melhor
quem ri primeiro — Poemas para criancas (e adultos)
inteligentes. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas,
1998. p. 46.)

1. No ponto de 6nibus, duas pessoas esperam o onibus.
a) Que fato chama a atencao dessas pessoas e as distrai? O fato de passar um cachorro preto mancando.

b) Por que o titulo desse poema também poderia ser sua conclusao?
Porque & uma espécie de explicacao do que aconteceu: as pessoas ficaram olhando o cachorro e se esqueceram de dar o sinal para o motorista do 6nibus.

2. Na oracao “A senhora esperava o 6nibus”, o verbo esta no singular. Como ficaria o verbo nas cons-
trucdes a seguir?
a) A senhora e o senhor (esperar) o 6nibus. esperavam

b) Os senhores (esperar) o énibus. esperavam

3. As oracoes geralmente apresentam dois elementos essenciais: um que informa de quem ou do que
se fala, chamado sujeito; e outro que apresenta informacées sobre o ser de que se fala, chamado
predicado.

Na oracao “O senhor esperava o 6nibus”:
a) A respeito de quem se fala alguma coisa? A respeito de o senhor.

b) Que parte dessa oracao informa algo sobre esse ser? esperava o onibus

4. O sujeito apresenta como nucleo (palavra mais significativa, mais importante) um substantivo ou
um pronome ou uma palavra substantivada. Ja o predicado sempre apresenta verbo, que geralmente
€ seu nucleo. Em “O senhor esperava o 6nibus”:

a) Qual € o nucleo do sujeito? senhor
b) Qual é o nucleo do predicado? esperava

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 91).

O exemplo 3 mostra o poema de José Paulo Paes como ponto de partida para “construir o
conceito” de sujeito e predicado. A primeira questdo pode disparar um trabalho interpretativo
com 0 poema “E preciso fazer sinal ao motorista”, o que, em tese, indicaria a consecugéo de
uma proposta atenta a um trabalho reflexivo, tal como apresentada pela colecdo no MP. No
entanto, o trabalho com o processo de construcdo de sentido no texto € abortado a partir da
segunda questdo. O procedimento que se concretiza nas outras trés questbes é

predominantemente transmissivo, pois essas visam apenas levar o aluno a categorizar quem é

sujeito e qual é o predicado.

O mesmo encaminhamento metodoldgico ocorre também na conceituacdo do sujeito e do
predicado nas edices do PNLD de 2008, 2011 e 2014, em que o foco na
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transmissdo/aquisicdo da metalinguagem adquire maior relevancia. Nas edi¢cdes de 2008 e
2011, a colegéo apresenta o mesmo texto “Piscou levou”, publicado em “O livro dos recordes
do Super”, e, na edi¢do do PNLD 2014, a can¢dao “Vermelho”, de Vanessa da Mata — ver
Anexo 3. A partir do topico “Conceituando”, que sistematiza a constru¢do do conceito, hd a
retomada de alguma frase do texto apresentado no tépico anterior — “Construindo o conceito”

— e a apresentacdo da definigdo, em boxes, das categorias sujeito e predicado.

Sujeito é o termo da oragao:

e que informa de quem ou de que se fala;

e com o qual o verbo geralmente concorda.
Predicado € o termo da oracdo que:

o geralmente apresenta um verbo;

e esta em concordancia com o sujeito;

e contém uma informacdo a respeito do sujeito.

Morfossintaxe do sujeito
O sujeito pode apresentar como nucleo:
e um substantivo:
O homem esperava o 6nibus.
e um pronome:
Eles esperavam o 6nibus.
e uma palavra substantivada:
Esperar é muito cansativo. (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 92).

As definicbes apresentadas sdo as mesmas em todas as edicBes analisadas, alterando-se
somente as frases tomadas como exemplo da morfossintaxe do sujeito, que, vale dizer, sdo
relacionadas tematicamente com o0s textos apresentados, mas ndo estdo necessariamente

presentes neles.

Segundo Neves (1990a), investir nesse tipo de explicitacdo, isto é, retirando-se frases do seu
lugar mesmo de ocorréncia — o texto — ou simplesmente as criando, &, por si, algo que atua na
contraméo de abordagens que consideram a construcdo discursivo-textual. E preciso que se
veja, no contexto real de utilizacdo, quais sdo os efeitos propiciados pela escolha, por
exemplo, de se usar uma expressao definida, um sintagma nominal, para demarcar o sujeito —
ai, 0 nucleo substantivo — ou retoma-lo por um pronome. Do modo como a cole¢édo propde a
construcdo do conceito e sua sistematizacdo, ndo é possivel atestar uma coeréncia com o que é
dito no MP.

Apds esse momento de sistematizacdo — feito por meio de uma definicdo explicitamente
enunciada, 0 que caracteriza uma op¢éo pela transmissdo —, ainda no topico “Conceituando”,

a colecdo propde a préatica de exercicios estruturais, sem atencdo aos sentidos construidos no
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texto. Assim, 0 objeto de ensino privilegiado — embora essa seja uma outra subquestéo, ndo ha
como ignorar o fendmeno aqui, pois ndo queremos correr o risco da superficialidade — esta no
limite da frase, mesmo que haja um texto — poema, quadrinhos. 1sso porque, como mostra o
exemplo 4, as instrucBes priorizam a identificacdo dessas categorias em frases dos textos e
ndo ha o trabalho interpretativo, como, por exemplo, a relevancia da marcacdo do sujeito
“voc€” na pratica da edi¢do referente ao PNLD/2014, como recurso de constru¢do do humor
na tirinha, pois € a reafirmacdo do sujeito uma das estratégias da hipnose pretendida pela
personagem, isto €, justamente pela auto-referéncia que a palavra “vocé” poderia significar no
contexto, o procedimento hipnotico acaba se revertendo sobre a propria personagem. Vejamos

0 texto:

Exemplo 4 — Conceituando o “Sujeito ¢ Predicado” — Exercicio PL/PNLD 2014

Leia a tira abaixo, de Lucas Lima, e responda as questdes de 1 a 3.

NiCOlAU - Lucas Lima
VOCE SERA )
WPRETIE oA SOMENTE A voce seRd Mey

OTIZ SOMENTE AS
CRIATURA INFERIOR/ MINHAS ORDENS#/ ESCRAVO, VOCE..
: ) 25

www lucaslima.com

=
(Nicolau — Primeiras histdrias. Araraquara: Junqueira & Marin, 2007 p.19.)

Nas frases dos baldes dos trés primeiros quadrinhos, o sujeito das frases é 0 mesmo?

Se a personagem nao tivesse interrompido a segunda frase do 3¢ quadrinho, “voce...”, que termo a comple-
taria: um sujeito ou um predicado?

A historinha da tira poderia ter uma moral. Qual dos provérbios abaixo seria o mais adequado para encer-
rar essa historia?

a) Quem espera sempre alcanca.
b) O feitico virou contra o feiticeiro.
¢) Em terra de cego, quem tem um olho é rei.

Fonte: Colecdo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2014 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2012, p. 83).

O exemplo 4 mostra que o texto aparece como 0 pretexto para ressaltar a existéncia das
categorias, mas nao é dada atengéo especifica ao uso que se faz do sujeito e do predicado no
contexto da tira. As edicdes referentes aos PNLDs de 2011 e 2014 propuseram exatamente a
mesma atividade — Exemplo 4 — enquanto que, nas edic¢des referentes aos PNLDs de 2005 e
2008, as atividades tinham como proposta que o0s alunos criassem ora sujeitos para
determinados predicados, ora predicados para determinados sujeitos, estando, portanto, essas

atividades, portanto limitadas ao nivel frasal.
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Na edicdo referente ao PNLD de 2008, ha também um poema para que se proceda a
identificacdo das categorias, num procedimento de fixacdo do contetudo que foi transmitido,
isto é, com a pratica da metalinguagem, sem que ela seja meio para a reflexdo dos sentidos
criados no texto. Na sequéncia, aparecem outras atividades ainda para fixacdo dos conteudos
aprendidos, que se restringem ao nivel da frase, mesmo que haja um texto, utilizado como

“suporte” para a identificacdo das categorias nas frases.

Ha& alguns objetos de ensino que sdo problematicos para um procedimento em que ndo esteja
presente a transmissdo. Além disso, ndo se trata de um procedimento condenavel de antemao.
Para tratar do conceito de “oracdo sem sujeito”, por exemplo, todo o percurso comega, mais
uma vez, com a “construcdo do conceito”, por meio de um texto — tirinha e/ou cartum — e a
sistematizagdo, em que se define a “Oracdo sem sujeito € aquela em que a declaragdo expressa
pelo predicado ndo é atribuida a nenhum ser” (CEREJA & MAGALHAES, 8° ano, 2012, p.

42). Também sdo apresentados, em todas as edi¢Bes, 0s verbos impessoais principais, segundo

a colecao:
° 0s que indicam fendmenos da natureza: chover, nevar, trovejar, anoitecer,
fazer (frio, calor), entardecer, etc. (...)
° 0 verbo haver com o sentido de “existir’(...)
o os verbos fazer, haver e ir, quando indicam tempo decorrido (...)

° o verbo ser, quando indica tempo (...).(CEREJA & MAGALHAES, 8° ano,
2012, p. 42; negrito dos autores).

Como se trata de uma questdo especifica de algumas linguas, inclusive da lingua portuguesa,
dificil, portanto, de se proceder a uma metodologia que se exima da transmissdo, a colecao
tenta demonstrar a funcédo e/ou aplicabilidade de um verbo impessoal, que é plausivel com a

abordagem inovadora do ensino da gramatica.

A atividade reproduzida no exemplo 5, que apresenta questdes sobre o texto “Quiproco”, esta
presente nas edicdes referentes aos PNLDs de 2008, 2011 e 2014 e mostra essa tentativa de
abordagem metodologica sob a perspectiva da reflexdo/construcdo. Na edicdo referente ao
PNLD 2005, também é apresentado um poema e a metodologia de trabalho é a mesma’* — ver

9972

Anexo 4. O poema “Quiproquo”’* é de Arménio Vieira, poeta africano de Cabo Verde, e esta

transcrito a seguir:

™ Optamos por trazer 0 exemplo que aparece com maior recorréncia.
2 Ha um glossario, no livro do aluno, com a defini¢io das palavras “descalabro: desorganizagio, caos, queda,
ruina, prejuizo.” e “quiproqud: erro, equivoco, tomar uma coisa por outra”.
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Quiproqud

H& uma torneira sempre a dar horas / ha um reldgio a pingar no Iayabo / h_a um
candelabro que morde na isca / ha um descalabro de pe_ixe nolteto /l H& um b~ot|car|o
pronto para a guerra / ha um soldado vendendo remédios / hd um veneno (tdo mau)
que ndo mata / ha um antidoto para o suicidio de um pgbre /I Senhor, Senhor, que
digo eu / que ando vestido pelo avesso / e furto chapéu e roubo sapatos / e sigo
descalgo e vou descoberto?” (CEREJA & MAGALHAES, 8° ano, 2009, p. 42).

Exemplo 5 — Atividade sobre “A orag@o sem sujeito na construgdo do texto” — PL/PNLD 2008, 2011,
2014

1.

Nas duas primeiras estrofes do poema, destaca-se o emprego do verbo haver, que introduz cada
um dos versos. »

” . aas E verbo impessoal. Ele tem o sentido de
a) Nesses casos, haver ¢ pessoal ou impessoal? Justifique sua resposta. ‘esir"e, quando iso acontece, ¢ impessout

b) Ha sujeito nas oracoes introduzidas por esse verbo? Nao, sao oragses sem suieito.

. Observe os verbos da 32 estrofe do poema.

Sao pessoais. O sujeito de cada uma das formas verbais é eu.

a) Eles sao pessoais ou impessoais? Se forem
pessoais, indique o sujeito de cada um deles.

b) Logo, ha alguém que executa a acio expres-
sa pelos verbos? sim.

Ricador Dantas

- Na 12 e na 22 estrofes, o eu lirico menciona uma série de elementos que estdo a sua volta: tornei-
ra, relogio, candelabro, etc. Observe o vinculo estabelecido entre esses elementos e seus atribu-
tos (qualidades, caracteristicas). Ha logica nesse vinculo? Justifique sua resposta com exemplos

dO texto. Nao, pois os vinculos estao trocados; por exemplo, o boticério vai para a guerra e o soldado vende remédios.

. Observe, agora, a 32 estrofe e o titulo do poema.

a) Como o eu lirico se sente num mundo como esse? Justifique sua resposta com elementos do
teXxXto. Sente-se também contraditério, em conflito, pois se veste pelo avesso, rouba sapatos mas anda descalgo, furta chapéu e vai descoberto.

b) O titulo do poema é coerente com o conteudo? Por qué? Sim, pois o eu lirico fala de trocas de umas coisas por outras e
passa a ideia de que algo no mundo est4 errado. -

- O discurso verbal sempre expressa uma visio da realidade.

a) Como O eu lirico vé o mundo? véo mundo de modo contraditério, como se tudo estivesse fora do lugar, como se a realidade fosse um equivoco.
b) Ele se sente em condi¢oes de mudar a realidade? Por QUE? Nao, as acdes do eu lirico também s3o equivocadas, invertidas.
¢) Troque ideias com os colegas: Escrever um poema denunciando a realidade é uma forma de

Contribuir para a mudanga da reahdade? Espera-se que o aluno perceba que sim. Como o poema é uma forma de comunicagao e intera-
¢do com os leitores, denunciar a realidade no poema jé € uma tentativa de transformé-la.

- Indique entre os itens a seguir aqueles que apresentam afirmacées que relacionam devidamente

as escolhas linguisticas feitas no poema e o conteudo dele.

x a) Para falar da existéncia de um mundo contraditério e ilogico, o eu lirico aproxima situacoes
dispares, como a torneira que indica horas e o rel6gio que pinga.

x b) Para dar ideia de que a ocorréncia de situacdes contraditérias independe da vontade ou das
acoes do eu lirico, 0 poema emprega oracoes sem sujeito, nas quais nao ha o agente da acio
verbal.

¢) Para dar ideia da falta de acdo do eu lirico, o poema emprega na ultima estrofe apenas verbos
de ligacio.

x d) A ultima estrofe apresenta verbos de acio cujo sujeito € o eu lirico; apesar de ativo, entretan-
to, o sujeito realiza acoes desencontradas e sente-se impotente para resolver as contradicoes
da realidade.

Fonte: Colecéo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2011 (CEREJA & MAGALHAES, 8° ano 2009, p. 43).
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O exemplo 5 evidencia, na ultima atividade, como a colec¢do, muitas vezes, tenta articular os
contetdos gramaticais com a construgdo textual, como nas alternativas (a), (b), (c) e (d), da
questdo 6, em que existe a explicitacdo dos efeitos e das escolhas que se fazem no texto.
Nessa ultima atividade — Exemplo 5 — 0 estudante deve apontar os itens, indicados pelas letras
(a) “Para falar da existéncia de um mundo contraditorio e ilogico, o eu lirico aproxima
situacBes dispares, como a torneira que indica horas e o relogio que pinga.”, (b) “Para dar a
ideia de que a ocorréncia de situacGes contraditdrias independe da vontade ou das acdes do eu
lirico, o poema emprega oragdes sem sujeito, nas quais nao ha o agente da agao verbal.”, (c)
“Para dar ideia da falta de acéo do eu lirico, 0 poema emprega na ultima estrofe apenas verbos
de ligagao” e (d) “A ultima estrofe apresenta verbos de ac¢ao cujo sujeito € o eu lirico; apesar
de ativo, entretanto, o sujeito realiza acdes desencontradas e sente-se impotente para resolver
as contradi¢des da realidade”. A unica alternativa que ndo deveria ser marcada, porque a

afirmacdo ndo corresponde ao que se V& no poema, é a da letra (c).

Trata-se, na maioria das vezes, de uma abordagem transmissiva, porque o objeto de ensino-
aprendizagem em estudo ja vem sistematizado, pronto, bastando que o aluno o reconheca.
Mas isso néo significa que ndo seja uma proposta positiva: ela pode, sim, levar — a depender
também do trabalho em sala de aula — a reflexdo. Quanto as outras questfes, pode-se perceber
que a (1) e (2), privilegiam a pratica da metalinguagem, num exercicio de reconhecimento do
que foi apresentado sobre o sujeito indeterminado. A questdo (1) destaca o verbo “haver”
introduzindo as oragdes das duas primeiras estrofes do poema e na letra (a) questiona se, no
caso, o verbo “haver” é pessoal ou impessoal”; na letra (b), o questionamento € se ha sujeito
nas oracGes com esse tipo de verbo. J& na questdo (2), o foco é a terceira estrofe, mas o
objetivo do exercicio € o mesmo do que se V€ na questdo (1), ou seja, o aluno deve observar
os verbos presentes na terceira estrofe e (a) responder se eles sdo pessoais ou impessoais e (b)
se h alguém que executa a acéo expressa pelos verbos.” Nas outras questdes, (3), (4) e (5), 0
encaminhamento € feito para a compreensdo do poema privilegiando a reflex&o, porque tenta

® A edicio referente ao PNLD de 2005 apresenta um boxe com os seguintes dizeres: “As oracdes sem sujeito
servem para indicar os fatos que acontecem independentemente de nossa agdo ou desejo. Oragdes como
‘Anoiteceu’, ‘Ficou tarde’, (...) indicam que, apesar de 0 homem ser 0 grande agente transformador do mundo, a
natureza estd viva e tem movimentos e leis proprias, independentes da nossa vontade.” (CEREJA &
MAGALHAES, 8° ano, 2002, p. 47). Essas informacdes poderiam ser entendidas como sendo o sujeito uma
categoria responsavel pela agdo, fato que nem sempre é observavel. Esse tipo de afirmacdo pode acarretar uma
incompatibilidade entre as defini¢des gramaticais “da escola” e os fatos que ocorrem em situagdes de interagdo
cotidianas. Esse boxe ndo aparece nas outras edigdes, porém, pode-se observar essa ideia de conceituar o sujeito
como agente nas atividades presentes nas outras edi¢des, como se vé na questdo (2) do Exemplo 5 — ela induz a
conclusdo de que se os verbos ndo sdo impessoais, logo ha alguém que executa a agdo expressa por eles.
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fazer ressaltar os aspectos constitutivos do sentido veiculado pelos versos. Assim, de modo
geral, no que se refere aos casos de oragdo sem sujeito, a colegdo dispensa um tratamento
preocupado em integrar um contetdo especifico de nossa lingua a pratica reflexiva, presente
nas manifestaces textuais / discursivas. Essa preocupacdo também pode ser percebida em
outras categorias gramaticais que a colecdo aborda, mas, muitas vezes, ndo é a pratica

privilegiada.

Na sequéncia, em todas as edi¢Ges da colecdo ha uma atividade com trés frases de autores
consagrados, nas quais o uso do “ter” em lugar do “haver” ¢ explicado como sinal de
naturalidade do portugués brasileiro, em falares proprios de situacdes informais — ver Anexo
5. A tendéncia metodoldgica é combinar a vivéncia a transmissdo, mas se perde uma
oportunidade de reflexdo e andlise sobre a variacdo linguistica. Por exemplo, seria
interessante problematizar a questdo da informalidade, j& que esse € um fendmeno que aponta

para um quadro de mudanga em progresso rumo a substituicdo de “haver” por “ter

existencial (LOPES & CALOU, 2004).

Pesquisas sociolinguisticas indicam que “haver” ja ndo faz mais parte do processo natural de
aquisicdo da linguagem, a depender da origem do falante e pelos dados de falares cultos. A
titulo de exemplo, na década de 90 o uso do “ter” em lugar de “haver” ¢é categdrico para
jovens de 25 a 35 anos. Outros estudos (CALLOU & AVELAR, ROCHA et alii apud LOPES
& CALOQOU, 2004) também indicam que em lingua escrita o processo de substituicdo ocorre.
Ribeiro (1914), citado por Lopes & Callou (2004), ha um século, ja sinalizava que esse
processo “vem se tornando geral no Brasil, até mesmo entre as pessoas illustradas” (RIBEIRO
apud LOPES & CALOU, 2004). Diante disso, seria interessante problematizar aspectos que
evidenciam ser a lingua dindmica, porque parte de um construto social em que os falantes sao

agentes de mudangas.

E bom que se ressalte que a combinacio de tendéncias metodoldgicas e tedricas observadas
na colecdo pode ser uma proposta interessante, porque a metodologia da transmissdo acaba
por corresponder as expectativas dos professores que resistem a propostas de inovagdo no
ensino, isto &, propostas que consideram o aluno sujeito de seu aprendizado, construindo-o
por meio de observacgdo critica das regularidades e restri¢cbes, por exemplo, dos componentes
gramaticais, reflexdo, experimentacdo etc. Na metodologia da transmissdo esta cristalizada

uma prética linear de ensino, em que o professor se apodera do conhecimento, “pensa que o
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possui e pensa que sua tarefa é precisamente dar o conhecimento a crianga” (SMOLKA apud
GERALDI, 2006 [1996], p. 66). Ainda assim, a presenca desse tipo de ensino, configurado
como “tarefa de ensino” (ibid.), uma organizacao e imposicao social da fungédo de professor e
de escola, pode ser uma porta de acesso a entrada de praticas de “relagdes de ensino” (ibid.),
em que professores e alunos constroem, a partir de interagdes em sala de aula, conteudos de
conhecimento. Geraldi explica que € na prética interativa que a relacdo de ensino se d4,
porque a partir dessas relacdes novos eventos emergem e 0s sujeitos envolvidos séo
modificados pelas compreensdes / reflexdes que se formam sobre os objetos e temas em
andlise, sejam eles previstos ou ndo para a aula (GERALDI, 2006 [1996]). Além disso, ha
contetidos da disciplina de Lingua Portuguesa que tornam dificil uma proposta diferente da
transmissdo, como 0s aspectos normativos, por exemplo, referentes ao plural de adjetivos
compostos, hifenizacdo, alguns casos de crase, de conjugac@es verbais etc. — pode-se (e deve-
se) tentar, nesses conteudos, proceder a praticas reflexivas, apontar estranhamentos que
algumas regras provocam, comparar com 0s usos que se fazem de algumas delas e seus
possiveis desvios, enfim, dialogar, a partir de vivéncias, praticas sociais sobre contetdos

especificos da lingua.

Os métodos de que se partem para a organizacdo dos conteudos estdo relacionados sobretudo
ao papel que se julga ter o ensino, no caso, da gramatica, na formacéo linguistica e social do
individuo. A colecdo Portugués: linguagens privilegia a construcdo dos conceitos, mas,
mesmo nessa construcdo, a funcdo de sistematiza-lo ¢ feita pelo LD — o que caracterizaria a
transmissdo. Assim, considera-se o aluno como participante de sua prépria formacgdo e o LD —
e o professor — como mediador do processo, atuando como propulsor de novos
conhecimentos. A essa ponderacdo estd relacionado o pensamento de Vygotsky (1989
[1984]), segundo o qual had dois niveis de desenvolvimento infantil; o primeiro sdo os
conhecimentos ja adquiridos — desenvolvimento real — pelo préprio desenvolvimento das
funcGes mentais da crianca; o segundo sdo 0s conhecimentos que ela tem poténcia para

desempenhar — desenvolvimento proximal.

O caminho que o individuo percorre para esse desenvolver psicologico é determinado pelo
que se entende como “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP). Nas palavras de Vygotsky,
a ZDP “define aquelas fung¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacgdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario”

(VYGOTSKY, 1989 [1984], p. 97). E nesse contexto que a intervencdo de mediadores — que
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pode ser feita, no caso da escola, pelo professor, pelos colegas de classe, pelo préprio
contexto escolar como um todo e também pelo livro didatico — funciona como motor para o
continuo desenvolvimento de habilidades e pela qualidade desse desenvolvimento. Bem
entendido, o desenvolvimento do individuo é fundamentado nas relagdes entre o individuo e o

contexto social, historico, cultural.

Nesse sentido, a interferéncia de agentes externos é determinante para que o aprendiz
conquiste novos estadios de conhecimento e modifique sua interacdo com 0 meio em que
vive. Dai que interessa o trabalho em dire¢do a construgdo do conhecimento planejado de
modo a conduzir as reflex6es do aluno, ja que atua como um desses agentes mediadores que
possibilitam o ‘salto’ cognitivo. Nao significa, por outro lado, que a transmissao de contedidos
ja sistematizados atue de modo contrario a esse ganho. Importa que ndo seja o aluno
considerado pagina em branco, em que esses agentes mediadores imprimem seus pontos de

vista, suas perspectivas e seus conhecimentos formatados.

(b) Objetos de ensino privilegiados: nivel frasal, textual ou discursivo?

Trés tipos de abordagem podem ser evidenciados no tratamento dado aos conhecimentos
linguisticos na colecdo: em nivel frasal, textual e discursivo. O primeiro nivel de tratamento é
aquele que ndo vai além do plano da frase, evidencia apenas as categorias morfolédgicas e/ou
sintaticas. No nivel textual, sdo consideradas as relacdes que se estabelecem entre varias
partes do texto — como aquelas que se ddo pelo uso de recursos coesivos, por exemplo. No
nivel discursivo, sdo relevantes os efeitos de sentido gerados pelo uso dos recursos da lingua,
bem como 0s contextos situacionais em dada producdo linguistica. Embora a colecédo
apresente os trés tipos de abordagem, exploracdes no nivel da frase sdo bem mais frequentes

do que as no nivel do discurso.

Por exemplo, o topico “O sujeito e o predicado na constru¢do do texto” traz na edigdo
referente ao PNLD 2005, o poema “Ritmo”, de Mario Quintana. Na sequéncia, 0 poema

transcrito e o exemplo 6, que reproduz as atividades relativas a ele.

Ritmo

Na porta

a varredeira varre o Cisco
varre o Cisco

varre o cisco
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Na pia

a menininha escova os dentes
escova 0s dentes

escova 0s dentes

No arroio

a lavadeira bate roupa
bate roupa

bate roupa

até que enfim
se desenrola
a corda toda .
e 0 mundo gira imével como um pido! (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002,
p. 93).

Exemplo 6 — “O Sujeito e Predicado na construcao do texto” — Atividades PL/PNLD 2005

1. Observe as trés primeiras estrofes do poema. Elas PARA QUE SERVEM O SUJEITO E O
tém uma estrutura semelhante: primeiramente, PREDICADO?
apresenta-se o local da acéo, depois o sujeito da

acio e, por fim, a acio praticada Observe este enunciado: “O homem. O peixe”.

Tomamos conhecimento da existéncia de dois se-

a) Que verso de cada uma das estrofes indica o res, mas nao sabemos o tipo de relacao que existe
local da ac@o? o primeiro verso entre eles. Se ouvirmos, contudo, “O homem pes-
b) Qual € o sujeito da oracdo em cada uma das ~ ©OW O Ppeixe” ou “O peixe escapou do homem”, tor-

na-se clara a relacao existente entre os dois seres,

estrofes? 1% avarredeira; 2*: a menininha; 3% a lavadeira 7
sabemos de quem se esta falando e qual ¢ o fato

) Qua}s 50 0s verbos que exprimem as acoes ocorrido. O sujeito e o predicado sao a base sinté-
praticadas? vare, escova, bate tica para expressarmos, por meio da lingua, a ex-
d) Que versos contém o predicado desses sujei- periéncia humana de ser, fazer, transformar, etc.

tOS? varre o cisco, escova os dentes, bate a roupa

2. Observe o titulo do poema e perceba que, nas trés estrofes iniciais, a repeticao do predicado produz

um efeito sonoro, um ritmo.
Resposta pessoal. Professor: O mais importan-

a) Crie uma onomatopéia para imitar o som sugerido em cada estrofe. te aguié fazer o aluno assimiar a idéia de ritmo
e sonoridade sugerida pelo texto.

b) Dos sons produzidos, qual é o mais forte? o produzido pela lavadeira.

3. Releia as duas ultimas estrofes do poema:
a) Qual o sujeito dos verbos desenrola e gira? todaa corda; o mundo

b) A palavra corda apresenta varios sentidos. Observe:

.

corda: s.f. 1. fio ou cabo utilizado para amarrar; 2. fio de tripa ou arame dos instrumentos musicais;
3. mecanismo de funcionamento de rel6gios e brinquedos.

Qual o significado da palavra corda no poema? A palavra corda associa-se mais diretamente ao primeiro sentido, j4 que & ela
que impulsiona o pido. Contudo, as demais acepgdes também s&o possiveis, embora de dificil percepgao para o aluno nesta série: o titulo do texto e sua marcacao
ritmica sugerem tanto a corda que é parte de um instrumento musical (no caso, seria o préprio poema) quanto a corda mecénica.

4. No poema, o mundo é comparado a um pizo.

a) Para por um pido em movimento, é preciso fazé-lo rodar com uma corda ou fieira. No poema,

que acoes fazem o mundo entrar em movimento até ficar girando como um piao?
s agdes das pessoas, em seu trabalho ritmado (varrer, escovar, bater), criam o impulso para fazef o mundo girar.

b) Explique essa aparente contradicdo: como pode o mundo girar se ele esta imovel?
O movimento do pido e do mundo € continuo e uniforme, de modo que N0 o notamos

Fonte: Colecfo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano 2002, p. 94).

O tratamento dado ao sujeito e predicado parece integrado a construcdo de sentido do texto,
especialmente porque ha um direcionamento para a compreensao desse sentido. 1sso pode ser

verificado na questdo 1, reproduzida no exemplo 6. Nela, o aluno é instado a observar a
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estrutura das trés primeiras estrofes do poema, reproduzido integralmente. Mas, observacao é
a Unica operacdo que o aluno tem de realizar, porque o trabalho fica simplificado ao se
perguntar somente o local da acdo, sem um objetivo aparente — pela maneira como esta
formulada a questdo — e a partir dai, as letras (b), (c) e (d) priorizam o reconhecimento de

fungdes sintaticas, em nivel frasal — considerando-se os versos e as estrofes.

Ha que se reconhecer, no entanto, uma boa proposta de trabalho interpretativo sobre a
construcdo do sentido texto, como, por exemplo, a indicacdo de que a repeticdo do predicado
produz efeitos sonoros e a polissemia da palavra “corda” no poema. Mesmo assim, uma
analise mais criteriosa evidenciaria o fato de que ha uma forte sugestéo de identificar o sujeito
como praticante de uma acdo, e o predicado, como o lugar de realizacdo da acdo. N&o ha
considerac@es acerca das funcdes efetivamente exercidas pelos sujeitos no contexto atual do
poema. E importante pensar porque € a varredeira que varre, e a lavadeira que bate e a
menininha que escova o0s dentes, quebrando o cognato (varredeira — varre). O sujeito nao €
batedeira, no caso da lavadeira e nem “escovadeira”, no caso da menininha. Muda-se o0 elo
semantico através de modificacdes no sujeito e no predicado, ou seja, a lavadeira é imputado
o trabalho duro, pesado de “bater” a roupa ¢ & menininha ndo ¢ imputado nenhum trabalho.
De qualquer forma, todos estdo seguindo o ritmo, assim como o faz um pido. Seria suficiente
trabalhar o sujeito e o predicado assim como o faz o livro didatico na questdo (1)? Que
relacdo a identificacdo dessas categorias tem com o restante das questdes? De que forma elas
participam da construcdo do sentido do texto? Estando la, simplesmente? A questdo (3) ainda
solicita aos alunos “Qual o sujeito dos verbos desenrola e gira?” e o questionamento, do
modo como estd, ndo tem nenhum outro objetivo que ndo seja a identificacdo da funcédo
sintatica de sujeito, isto é, a rotulagcdo como um fim em si mesma. Nesse caso, mais uma vez,
o objeto de ensino “sujeito” fica restrito ao nivel frasal, porque o texto funciona como um

suporte para o reconhecimento do sujeito.

As colecdes referentes aos PNLDs de 2008, 2011 e 2014 trazem, todas elas, 0 poema’ “O
passaro e a pedra”, de Ana Paula David dos Santos. Desta vez, foram elaboradas sete questdes
sobre 0 poema, sendo que, em uma delas — questao (2), no exemplo 7 — se pergunta qual € o

sujeito e qual é o predicado de oracOes retiradas do poema; mais uma vez, trata-se de um

7* Com excegdo da edicéo referente a0 PNLD de 2005, todas as outras trazem na Unidade 2 o tema “Viagem pela
palavra”, em que se trata do género poema. Por isso, é razoavel que os textos utilizados para explorar o sujeito e
o predicado sejam, em sua maioria, poemas. Na edi¢cdo mais antiga, esse trabalho é feito na Unidade 4.
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exercicio de identificacdo somente, restrito ao nivel frasal, jA& que as outras questbes se
dedicam ao desenvolvimento da capacidade de compreensdo e interpretacdo do texto, néo
necessariamente relacionada ao sujeito e predicado. Esse tipo de proposta faz supor que o
trabalho possivel de ser realizado com o sujeito “na construgdo do texto”, como a secao da
colecdo indica, se limita a uma operacdo de identificacdo e (re)conhecimento de funcGes
sintaticas de termos das oraces.

Para que seja considerado o nivel discursivo, é desejavel que se explicite de que modo o
sujeito participa da construcao do texto. Isso pode ser tratado, no mesmo texto “O pdassaro e a
pedra”, ensejando uma reflexdo sobre a escolha do sujeito “expresso” pelo sintagma nominal.
Proceder desse modo € priorizar que o sujeito, conforme observado pela colecéo, apresenta
como nucleo um substantivo que opera no texto para determinar o tema de que se fala e isso
implica razdes que séo de ordem discursivo-textuais e ndo porque, como diria Neves, “alguém
decidiu, num determinado momento, contemplar uma das ‘subclasses’ de sujeito da

Nomenclatura Gramatical Brasileira™” (NEVES, 2003, p. 120).

No caso do poema, a descrigdo expressa pelo substantivo “passaro” e, inclusive, sua repeti¢ao
ao longo do poema tem um efeito, como pode ser analisado no exemplo 7, assim como as
elipses, sobretudo, nos trés Gltimos versos. Uma reflexdo interessante seria trazer a tona o
efeito imagético que a repeticdo do sintagma nominal pode criar, com as idas e vindas do
passaro na pedra e, ao final, com a permanéncia dele na pedra — e ai ndo foi necessaria a
retomada explicita do sujeito, talvez porque ndo se precise mais reafirmar que se trata do
mesmo passaro, ao passo que anteriormente isso fosse desejavel. Ainda nessa parte, ha o
mesmo boxe em todas essas trés edicGes, com dizeres semelhantes com aqueles da edicéo
referente a0 PNLD 2005 — Exemplo 6 — sobre “Para que servem o sujeito e o predicado™.”® A

seguir, 0 exemplo 7 reproduz a pagina com a analise que fizemos.

> A Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB), instituida pela Portaria n° 36 do Ministério da Educacdo, de 28
de janeiro de 1959, ¢é a sistematizacdo da terminologia do contelido de Lingua Portuguesa a ser adotada nas
escolas do pais. Bortoni-Ricardo tece consideragdes importantes para este trabalho, ao apontar um dos problemas
gerados pela NGB. Ela afirma que “nossos sistemas educacionais ndo se prepararam para receber, a escola
brasileira foi aos poucos elegendo como o prdprio objetivo do ensino da lingua portuguesa a memorizacdo dos
conceitos  arrolados na NGB, que era uma tarefa mais aligeirada”. Disponivel em
<http://www.stellabortoni.com.br/index.php/projetos/projeto-leitura/category/25-
artigos?download=143:nomenclatura-gramatical-brasileira-50-anos-depois>, acesso em 20/01/2015.

"% 0 texto ¢ o seguinte: “Se dizemos simplesmente ‘o mundo’, ‘o homem’, temos a informagéo sobre dois seres,
mas ndo podemos saber que tipo de relagdo ha entre eles. Se, entretanto, dizemos ‘O homem transforma o
mundo’ ou ‘O passaro transforma a pedra’, conseguimos precisar de quem ou de que estamos falando (sujeito) e


http://www.stellabortoni.com.br/index.php/projetos/projeto-leitura/category/25-artigos?download=143:nomenclatura-gramatical-brasileira-50-anos-depois
http://www.stellabortoni.com.br/index.php/projetos/projeto-leitura/category/25-artigos?download=143:nomenclatura-gramatical-brasileira-50-anos-depois
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Exemplo 7 — “O Sujeito e Predicado na construgdo do texto” — Atividades PL/PNLD 2008, 2011, 2014
O sujeito e o predicado

@E@@ﬂﬁﬁ@

Leia este poema:

O passaro e a pedra

O passaro pousou na pedra uma vez Comeu semente

Fria Silenciou a saudade

Intacta E cantou para a pedra dormir.

Voou... (Ana Paula David dos Santos. Concurso nacional de poesias 94. Rio de
O passaro pousou na pedra outra vez Janeiro: Nacional Associacdo Cultural e Social. p. 13.)

Morna

Pegou sol

Voou...

O passaro pousou na pedra outra vez
Pegou sol

Comeu semente

Voou...

O péassaro pousou na pedra outra uma vez
Pegou sol

Marcelo Martins

1. O poema retrata um acontecimento que se repete quatro vezes.

a) Qual é esse acontecimento? o péssaro pousa na pedra.
b) Numere os versos e divida o poema em quatro partes, cada

uma delas Correspondente aum desses acontecimentos.
12 parte: versos de 1 a 4; 22 parte: versos de 5 a 8; 32 parte: versos de 9 a 12; 42 parte: versos de 13 a 17

N

Observe estes versos da 12 parte:

Marcelo Martins

“O passaro pousou na pedra uma vez
Fria

Intacta é E
Voou...” ot

a) Cada verbo corresponde a uma oracdo. Logo, quantas oracoes ha nesses versos? puss.
b 1 e . 155 s ey 1 % d d 5 0 sujeito é o pdssaro e o predicado é pousou na pedra
) Em relacdo a 12 oracdo, qual é o sujeito? Qual € o predicado? g ez ria / ntacta.
¢) Em relagdo a 22 oracdo, qual é o sujeito? Qual € o predicado?
0 sujeito esta implicito; é ele (o passaro). O predicado é voou...

3. O passaro pousa vérias vezes na pedra. Compare a 12 parte do poema com as demais.

a) Que alteragdes a pedra sofre de uma parte para outra? e deixa de ser “fra" e “intacta” e passa a ser ‘morna’.
Além d d d I I
b) O que muda nas acdes do passaro de um pouso para outro? g io‘,’,?:iae’,neen;Ve°a;0r”ffn§e§:2ta° s b
C) Na sua oplmao por que isso acontece? Porque a pedra aos poucos vai se transformando, vai ganhando vida: primeiro fica morna, depois
se enche de sol e de sementes (plantas)
d) Como vocé definiria o tipo de relacionamento entre o passaro e a pedra? Justifique sua

resposta. Resposta pessoal. Sugestdo: Entre eles, nasce uma espécie de amizade, ja que um completa e modifica o outro.

4. Para sugerir que tudo comeca de novo, como num ciclo, o poeta cria uma construcao linguisti-

ca anormal na lingua. Qual é ela? 0 passaro pousou na pedra outra uma vez. Professor: Comente com os alunos que o verso retoma a expressao uma
vez do 1° verso. E como se tudo comegasse de novo, s que agora de modo diferente, porque a pedra esta mudada.

Fonte: Colecéo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2011 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2009, p. 81).

qual é o fato ocorrido (predicado). O sujeito e o predicado sdo a base sintatica para expressarmos, por meio da
lingua, a experiéncia humana de ser, fazer, transformar” (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2012, p. 85).
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Como o exercicio proposto sobre o objeto de ensino “sujeito” ¢ meramente classificatorio,
limitado ao nivel da frase, 0 poema € um pretexto para se retirar e contar orac@es, para depois,
identificar o sujeito. Com isso, perde-se 0 mais interessante, que é a abordagem discursiva do
texto. Parece, portanto, haver uma dificuldade em se cumprir aquilo que a propria colecéo
esclarece no texto do MP:
o trabalho linguistico ndo pode se limitar a frase (0 que nado significa que, as vezes,
ndo se deva trabalhar com frases). Deve também ser considerado o dominio do texto
e, mais que isso, do discurso (...). Defendemos, portanto, alteracdo na prioridade
dada aos contetdos, inclusdo de novos conceitos, dimensionamento mais amplo do
objeto linguistico (em lugar da palavra e da frase, o texto e o discurso(...). Com essas
mudancas, espera-se que o aluno deixe de aprender apenas a descrever a lingua (...)

e passe efetivamente a operar a lingua como um todo (..) (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 5).

Embora haja a consideracdo de que, algumas vezes, € necessario trabalhar com a frase, ha
também a defesa de inversdo de prioridades, ou seja, ha a indicacdo de que em lugar da frase,

deva-se privilegiar o discurso, mas ndo € isso o que se vé com mais frequéncia na colecao.

Outro exemplo que mostra essa dificuldade pode ser visto no topico “Semantica e Discurso”,
em que ha a explicacdo do uso de determinado tipo de sujeito a depender da situacao
discursiva. Apresenta-se, nas edi¢cbes dos PNLDs 2008, 2011 e 2014, o recurso de trazer uma
tira para explicar que o sujeito pode ser retomado por uma forma pronominal e que isso evita
a repeticdo de termos, deixando a comunicacdo mais agil. A tira é de Fernando Gonsales e
conta com trés quadros. A partir dela, espera-se que o aluno leia os bal6es e perceba que, no
primeiro quadro, ha um substantivo que foi retomado, no segundo quadro pelo pronome “ele”.
Mas, a leitura e percepcao desse fendmeno é a Unica operacdo que o aluno tem de realizar,
porque o objetivo de se apresentar esse texto era mostrar uma situacdo em que se pode ver um
substantivo sendo retomado pelo pronome — note-se que ndo é trabalhado o conceito de
sujeito, que é o objeto de ensino foco da se¢do no Capitulo 2, da Unidade 2, em todas as
edicdes da colecdo. Ndo ha nenhuma instrucdo para que o aluno atente para o sentido do
texto. Nao ha atividades de encaminhamento ao processo de entendimento do texto.

Por exemplo, nada é abordado sobre o acionamento de um conhecimento prévio de que
piratas geralmente sdo estereotipados com um papagaio no ombro e que, no caso, houve uma
desconstrucdo desse esteredtipo. E € isso que leva a constru¢cdo do humor, pois ele se

relaciona justamente com o fato de que é o morcego que dorme de cabega para baixo e estaria,
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por isso, passivel de sofrer com o mau-cheiro vindo das axilas do pirata, que ndo usa
desodorante. Em suma, a tira ndo foi usada para a abordagem textual ou discursiva, mas
simplesmente como um suporte a partir do qual o aluno passara a operar em nivel interfrasal.

O exemplo 8, a sequir, exemplifica esse trabalho em nivel interfrasal.

Exemplo 8 — “Semantica e Discurso” dos tipos de sujeito — Atividades PL/PNLD 2008, 2011, 2014

Semantica @e discurso

1. Leja esta tira:

MEV MORCEGO ELE DORME PIRATAS
DE ESTIMACAO ! E 23 PNTA NAO 0SAM
PESOPORANTE

(Fernando Gonsales. Niguel Ndusea — Nem tudo que balanga catl, cit., p. 44.)

E comum empregarmos pronomes com a finalidade de evitar a repeticao de termos. Na tira, por
exemplo, o substantivo morcego foi substituido no 2¢ quadrinho pelo pronome ele.

Outro recurso que podemos utilizar para evitar repeticoes e tornar a comunicacao mais agil é
eliminar o pronome que exerce a funcao de sujeito e ligar as oracoes por meio de uma palavra
ou expressao. Veja:

O morcego chegou e pousou no ombro do pirata.

Professor: Nestes exercicios, hd mais de uma resposta possivel.
Nas seoumtes sequenuas de oragoes ehmme oS pronome> que exercem a fungao de SU]E][O e

ligue as oracoes por meio das palavras ou expressoes indicadas. Faca as adaptacoes necessarias.

a) As crian(;as nao falam. E]as prestam muita aten(_;éo. (mas) As criancas nao falam, mas prestam muita atencao.
b) joana nao anda. Ela nao sai da fren[e. (nem) Joana ndo anda nem sai da frente.
C) A chuva foi muito forte. Ela alaoou a cidade toda. ([éO que) A chuva foi tao forte que alagou a cidade toda.

d) O menino comeu sozinho uma pizza inteira. Ele estava com muita fome. (porque)o menino comeu
sozinho Uma pizza inteira, porque estava

e) Minha tia faz croché. Ela assiste ao telejornal. (enquanto) com muita fome.
Minha tia faz croché enquanto assiste ao telejornal

Fonte: Colecéo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2008 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2006, p. 94).

by

Como podemos ver, a proposta que segue a tira € que o aluno una oracoes,
descontextualizadas, sem um motivo que ndo seja fazer o que o livro didatico solicita. Unir
oracdes como em (a) “As criangas nao falam. Elas prestam muita atengdo.” articuladas pelo
conectivo (mas): “As criancas nao falam, mas prestam muita atengdo.” ¢ uma tarefa
meramente escolar, que ndo encontra correspondéncias (ndo desse modo) nas praticas de
interacdo social. Além disso, pode ser que, em determinada situacdo discursiva, seja
desejavel/necessario explicitar o pronome “elas”, mesmo com o articulador. Serd que esse

tipo de proposta ndo contribuiria para que as praticas com os conhecimentos linguisticos em
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nivel textual ou discursivo sejam distorcidas? Ou que sejam vistas como um simples
“mostrar” de textos para que, a partir deles, fagam-se exercicios estruturais de gramatica

tradicional?

No caso da colecdo referente ao PNLD 2005 a diferenca do que foi feito nas outras trés
edicdes é somente o fato de esta Ultima ndo apresentar uma tira, mas sim duas frases, a titulo
de exemplo, quais sejam: “Papai, o Paulo chegou. Ele quer falar com vocé agora.” (CEREJA
& MAGALHAES, 62 série, 2002, p.112). A partir dai, a atividade é a mesma que se observou

no exemplo 8.

Um ultimo exemplo indica que as edi¢cdes do PNLD de 2005, 2008 e 2011 fazem um trabalho
mais reflexivo no caminho das praticas de analise linguistica que a Gltima edicdo.”” A
atividade esta no topico “O sujeito indeterminado na construgdo do texto”, em que a letra da
cang¢do “Pois €7, de Ataulfo Alves, é proposta. Em seguida, na questdo (1) é feita uma
abordagem que leva a reflexdo para que se compreenda o texto. O enunciado revela que o “eu
lirico se sente vitima do diz-que-diz de alguém” e questiona nas letras (a), (b) e (c) sobre o
que pode ter sido dito, a partir do que se observa no texto, “a morena”, e sobre o que,
hipoteticamente, pode ter sido dito sobre o eu lirico. Na letra (c), a questdo requer que o aluno
perceba as marcas linguisticas que revelam a opinido do eu lirico sobre a causa da separacdo
entre a morena e ele. A seguir, o exemplo 9 traz esse percurso de encaminhamento reflexivo,

em nivel textual.

" A edicio referente a0 PNLD de 2014 traz a tirinha de Jean Galvao apresentada previamente na Introducéo
desta pesquisa. Nela, destacamos que ndo foi feito um trabalho reflexivo a partir da tirinha, mas tdo somente um
exercicio de verificacdo de predicagdo de verbos, identificacdo de sujeitos no nivel da frase — Exemplo 2, p. 14.
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Exemplo 9 — Atividade “O sujeito indeterminado na construcdo do texto” — PL/PNLD 2005, 2008,
2011

O sujeito indeterminado

) Copslepicle] Do) Terol

Leia a letra desta cancao, de Ataulfo Alves:
Pois é

Falaram tanto que desta vez

A morena foi embora.

Disseram que ela era a maioral

E eu € que nao quis acreditar
Endeusaram a morena tanto tanto
Que ela resolveu me abandonar.

A maldade dessa gente é uma arte
Tanto fizeram que houve a separacdo.
Mulher a gente encontra em toda parte
Mas nao se encontra a mulher

Que a gente tem no coragao.

1. Como vocé sabe, a voz que fala nos versos de um poema ou de uma cancio é o eu lirico. Nessa
cancao, o eu lirico se sente vitima do diz-que-diz de alguém.
a) @) que devem ter dito a morena? Que ela era “a maioral”, uma deusa, isto ¢, que era uma mulher superior.
ok » e 3 ao: P -
b) Levante hipéteses: O que devem ter falado & morena sobre o eu lirico? [ Pesoa seso: Frowe
¢) Que expressao, empregada na 2¢ estrofe, revela a opiniao do eu lirico de que sua separacio foi
resultado do mau-caratismo de alguém? amaldade dessa gente.

[ 3]

Observe os trés grupos de formas verbais:

I. “A morena foi embora.” [II. “Falaram tanto [...]”
“[...] ela resolveu me abandonar.” “Disseram que |...]”
“Endeusaram a morena tanto tanto”
II. “E eu [...] nao quis acreditar” “Tanto fizeram que |[...]” [;j

&=

Identifique e classifique, se houver, o sujeito das formas verbais destacadas:

3) no grupo I; foi: a morena, sujeito simples; resolveu: ela, sujeito simples
b) no grupo H, quis: eu, sujeito simples
C) no grupo 111. talaram, disseram, endeusaram, fizeram: sujeito indeterminado

W

O emprego insistente da 3? pessoa do plural revela determinada intencao por parte do eu lirico.
Qual ou quais das seguintes afirmacoes traduzem melhor essa intencao?

a) Como o sujeito é desinencial (eles), o eu lirico, com a repeticao, deseja enfatizar a maldade de
alguém.
«b) Como o sujeito ¢ indeterminado pelo emprego da 3¢ pessoa do plural, cria-se uma nocao vaga
a respeito de quem teria influenciado a morena com idéias negativas sobre o eu lirico.
x¢) A indeterminacdo do sujeito, nesse texto, generaliza a referéncia aqueles que fizeram comen-
tarios negativos sobre o eu lirico; ou seja, podem ser muitos ou pode ser uma tnica pessoa.

Fonte: Colecéo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2008 (CEREJA & MAGALHAES, 8° ano, 2006, p. 31).
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As préticas de interpretacdo (questdo 1) estdo em nivel textual, mas, no que se refere aos
conhecimentos linguisticos, a pratica se estabelece em nivel frasal, separadas do texto e
evidenciam a pratica de metalinguagem na questdo 2. Nela, separam-se oragcdes em trés
grupos para que o aluno identifique e classifique os sujeitos das formas verbais que aparecem
em negrito nessas oracdes. Apesar disso, a Ultima questdo faz uma anélise em nivel textual do
efeito propiciado pela indeterminacdo do sujeito, no caso com o emprego da 3% pessoa do
plural. Essa € uma maneira recorrente pela qual a colecdo, digamos, cumpre sua proposta de
abordagem textual/discursiva, observada no MP, em que a metalinguagem € uma via de

acesso ao processo de reflexao e construgéo do sentido dos textos.

Em sintese, observar os objetos de ensino privilegiados na colecdo em suas varias edi¢des nos
leva a concluir que o nivel frasal € o mais recorrente tanto na apresentacdo dos conceitos
quanto nos exercicios propostos na se¢ao “A lingua em foco”. No entanto, ¢ possivel observar
que ha tentativas de trazer o nivel textual e o nivel discursivo nas atividades propostas. Nesses
casos, 0 encaminhamento metodoldgico é predominantemente transmissivo, o que pode fazer
crer que haja problemas em se tracar propostas no encaminhamento reflexivo de analise
linguistica. Percebe-se ainda que as propostas de reflexdo textual, semantica e discursiva vao
se tornando mais acertadas e recorrentes ao longo dos anos, na maior parte das vezes. Mesmo
assim, quando se trata de estudar os conteidos gramaticais selecionados pela cole¢do, como o
sujeito, por exemplo, a metalinguagem exercida no nivel frasal ganha destaque. Desse modo,
o “redimensionamento amplo do objeto linguistico” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p.
8),”® que é objetivo afirmado pela colecdo no MP, em que a prioridade deve ser dada ao texto

e ao discurso, em lugar da palavra e frase, fica comprometido.

(c) Tratamento dado aos conhecimentos linguisticos: metalinguistico ou epilinguistico?

No Capitulo 1 deste trabalho, apresenta-se o que sdo atividades consideradas metalinguisticas
e atividades consideradas epilinguisticas, segundo defini¢cbes dos PCN. A primeira se refere a
praticas especializadas de descricdo, analise, sistematizacdo dos componentes do sistema
linguistico. A segunda diz respeito a praticas em que 0 sujeito ativamente constroi e reconstroi
seus entendimentos e reflexdes sobre a linguagem, examinando possibilidades de operacdes

em que os sentidos sdo percebidos em situacOes reais, cotidianas ou especiais. A colecdo

"8 Referente a parte dedicada ao Manual do Professor.
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Portugués: linguagens assume, no MP, que o objetivo pretendido é que o aluno, ao contrario
de aprender tdo somente a descrever a lingua, ou seja, a adquirir a metalinguagem, “passe a
operar a lingua como um todo, isto é, apropriar-se de seus recursos de expressdo, orais e
escritos, e utilizd-los de forma consciente” (CEREJA & MAGALHAES, 2012, p.12)"°. O
topico “Semantica e Discurso” da se¢@o “A lingua em foco”, conforme constatamos no MP, é
o lugar em que a colecdo se dedica a explorar o conteddo gramatical pela perspectiva da
semantica ou da anlise do discurso.?’ Assim, é de se esperar uma analise mais detida em
relacdo aos sentidos construidos por determinadas escolhas de elementos do sistema
linguistico nos textos propostos para a reflexdo seméantica e discursiva acerca do sujeito e do

predicado.

Olhando para o topico citado verificamos que, na maior parte das vezes, o trabalho com as
habilidades de leitura e compreensdo do texto apresentado para anélise linguistica é feito,
considerando-se perspectivas, como o MP evidencia, da analise do discurso, em que ha
abordagem de componentes do todo discursivo. Por exemplo, consideram-se o locutor e o
alocutario, a imagem e sua relacdo com o enunciado etc. Também o sentido que as palavras
encerram, a depender do contexto de uso, é explorado no mais das vezes. No entanto, quando
se trata de proceder a analise das categorias gramaticais em estudo, esse trabalho fica restrito
a identificacdo dos termos e a classificacdo metalinguistica.

Em todas as edi¢des analisadas, é reproduzido um andncio publicitario no volume referente ao
8° ano — 72 série — para o trabalho com o “sujeito indeterminado”. Na edicdo mais antiga
(PNLD 2005) trata-se de um antincio em que os dizeres “Precisa-Se de cozinheira com pouca
experiéncia” — referente a produtos de uso doméstico como micro-ondas e maquinas de lavar
louca (ver Anexo 6) — intertextualizam com o género “classificados”. Nas outras edi¢Oes, 0
anuncio é outro, mas o tratamento dado ao objeto de ensino em estudo é o0 mesmo. Como se
pode observar na questdo (1), do anuncio apresentado nas edicdes referentes aos PNLDs
2008, 2011 e 2014, reproduzido no exemplo 10, o privilégio é a exercitacdo da
metalinguagem, pois a atividade proposta se limita a requerer a identificacdo do sujeito da
oragao “Estdo fazendo de tudo para surpreender o consumidor”. Nesse caso, a abordagem

semantica e discursiva do sujeito indeterminado se encerra aqui.

7 Referente & parte dedicada ao Manual do Professor.
80 A anélise do tratamento dado aos objetos de ensino nio esté restrita a esse topico, porque é importante que se
tenha uma visdo global da se¢fo, que considere, portanto, os outros topicos da se¢do “A lingua em foco”.
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Exemplo 10 — Atividade sobre sujeito indeterminado em “Semantica e Discurso”— PL/PNLD 2008,
2011, 2014

sk 1 .
Semantica & e discurso

Leia 0 antincio ao lado para responder as questdes de

Lew. Lara

* Identifique o sujeito da oracdo “Estdo fazendo de tudo
para surpreender o consumidor”. indeteminado

~ _ A finalidade do antncio publicitdrio é promover um
produto.

2) Que tipo de produto esse anuncio oferece?
Um convite'para anunciantes Fammparem do En(omro Nacional de Anunciantes.

5) A quem se refere a palavra vocé na oracio “E

melhor vocé acordar™
Aos anunciantes, isto &, as pessoas que tém interesse em anunciar seus produtos

3 A imagem do anuncio mostra um pao partido, com
um buraco no centro, de onde parece ter saido uma
embalagem plastica com algo dentro. Que outro pro-

duto essa imagem lembra? Justifique sua resposta.
0O Kinder Ovo, um produto que consiste em um ovo de chocolate dentro do qual ha
um brinquedinho de montar.

(O Estado de S. Paulo, 12/9/2005.)

< O texto com letras menores diz: “Encontro Nacional de Anunciantes 2005. Como ganhar van-
tagem competitiva usando a criatividade de forma ética no marketing mix”. De acordo com o
Diciondrio Houaiss da lingua portuguesa, marketing mix ¢ um “conjunto de estratégias para ade-
quacdo da producio e oferta de mercadorias ou servicos as preferéncias dos consumidores”. Essa
expressdo € composta de marketing, do verbo to marker (“negociar em mercado”) e mix (“mistura,
combinaco”). Considerando essas informacdes, responda: O que a 1magem do anuncio quer

mostrar? Quee possivel que dois ou mais anunciantes divulguem juntos seus produtos, misturando imagens e textos, criando algo novo, com ética (sem copiar o concorrente), para
surpreender o consumidor e, consequentemente, vender seus produtos.

31

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2014 (CEREJA & MAGALHAES, 8° ano, 2012, p. 31).

As outras questdes (2), (3) e (4) trazem uma abordagem discursiva, em que a finalidade
comunicativa € levada em consideracdo, a composicdo visual e sua relacdo com as
construcdes verbais também podem ser percebidas. Somente a andlise linguistica fica restrita
a identificacdo do tipo de sujeito, sem a preocupacdo com a estratégia persuasiva propiciada
pela indeterminacao do sujeito, que é apontar que ha pessoas praticando publicidade de forma
antiética, e que o enunciador se exclui do grupo de antiéticos, chamando outros publicitarios a
um estado de alerta sobre a concorréncia desleal. Nesse sentido, o efeito apelativo decorre, em
grande medida, da indeterminacdo do sujeito: pode-se até saber quem séo os praticantes dos
desvios éticos, mas determina-los seria antiético, o que iria de encontro ao comportamento
que o enunciador defende. O exercicio da metalinguagem, nesse caso, em nada acrescenta

sobre as habilidades dos alunos em aprimorar os modos como eles agem linguisticamente.
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Uma perspectiva diferente, ligada a metodologia da vivéncia, em que se focalizam as
situagdes vivenciadas pelos alunos, é trabalhada, em todas as edi¢des, logo apds as questbes
relativas aos andncios, como exemplificado no exemplo 10. Nela, o emprego do sujeito
indeterminado € anunciado como sendo de uso do falante quando em determinadas situagdes
objetiva, “por algum motivo (...) ndo se referir a uma pessoa especifica” (CEREJA &
MAGALHAES, 8° ano, 2012, p. 32). S&o simuladas situacdes em que se pede a identificacio
da intencdo do falante em cada caso, como, por exemplo, este: “Um grupo de meninas esta
conversando. A Gisele faz parte do grupo. De repente, chega mais uma menina e diz com ar
maroto: _ Estdo querendo saber o nimero do celular da Gisele. Digo qual é? A intencéo é
provocar suspense.” (ibid.). Trata-se de uma boa estratégia de perceber o funcionamento dos
tipos de sujeito nas acdes de linguagem que se mostra, pela abordagem que se fez do anincio
publicitario no exemplo anterior — Exemplo 10 — mais efetivo do que o texto “real”, porque

articula a metalinguagem com a pratica epilinguistica.

Um exemplo problematico de conjugacédo de atividade epilinguistica e metalinguistica pode
ser visto na edicdo referente ao PNLD 2014 — a Unica a apresentar a tira de Glauco, que se vé

no exemplo 11.

Exemplo 11 — “Semantica e Discurso” dos tipos de sujeito — Atividades PL/PNLD 2014

pensamos que o filme fosse bom, mas ndo era,

6. Observe esta tira, de Glauco:

O sujeito desinencial é bastante empregado em
nossa lingua, porque torna as frases mais econa-
micas, isto é, mais sintéticas, e costuma dar aos
textos um dinamismo maior. Na tira, ha sujeito
desinencial em “(eu) Juro”, “(eu) nio mexi”, “(eu
s6 desmontei”.

O texto seguinte, por exemplo, estd enfadonho.
cansativo, em razdo da repeticdo de sujeitos expli-
citos.

Leia-o e depois reescreva-o, transformando, quando
possivel, os sujeitos explicitos em sujeitos desinen-
ciais. Faca as adaptacoes que forem necessrias.

= L —
_1 a =

(Folha de S. Paulo, 16/3/2010.)

Fonte: Colecéo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2014 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2012, p. 100).

O recurso de usar a tira de Glauco, publicada na Folha de S. Paulo, para refletir sobre os
efeitos da explicitacdo linguistica do sujeito € uma boa estratégia, porque leva o aluno a

observar essa pratica “real” e conjugar a gramatica as suas proprias praticas linguisticas —
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procedimento epilinguistico; desse modo, hd uma abertura a analise linguistica. A tira
funciona como exemplificacdo do uso do contetdo que os alunos estdo aprendendo em um
texto veiculado em esferas da vida real, cotidiana. O problema é que 0 modo como essa
proposta € feita, isto €, apresentar a tira para explicitar a metalinguagem, pode ser entendido
como uma “maquiagem” sob a qual estd o objetivo final da aquisi¢do da metalinguagem por si
s0. O exemplo 12, a seguir, traz o texto que segue a atividade apresentada junto com a tira de
Glauco. Ela também esta presente nas edicdes referentes aos PNLDs 2008 e 2011. Na edicao
referente ao PNLD 2005, ha também essa mesma proposta. A diferenca é que o texto proposto

para a reescrita € outro — ver Anexo 7.

Exemplo 12 — “Semantica e Discurso” dos tipos de sujeito — Atividades PL/PNLD 2008, 2011

O sujeito desinencial é bastante empregado em nossa lingua, porque torna as frases mais
econdmicas, isto €, mais sintéticas, e costuma dar aos textos um dinamismo maior. O texto
seguinte, por exemplo, esta enfadonho, cansativo, em razio da repeticao de sujeitos explicitos.
Leia-o e depois reescreva-o, transformando. quando possivel, os sujeitos explicitos em sujeitos
desinenciais. Faca as adaptacoes que forem necessarias.™" : ma Helena

Helen D mais de meia hora. Qua

3 entrada do anema. 0 Sempr ela dva atrasada. £speramos 3 lan <]
‘do-dar um giro e comer alguma coisa, que ninguém ¢ de ferro. Helena nos encontrou, resolveu comer tambem, e o anema, claro, ficou parav outro dia.

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

ninguém € de ferro. Minha prima Helena nos encontrou, ela resolveu comer também, e o cine-
ma, claro, ficou para outro dia.

Fonte: Colecdo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2008 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2006, p. 96).

O enunciado da atividade explica que o sujeito desinencial confere dinamicidade aos textos,
evitando que eles figuem enfadonhos. Para que o aluno perceba isso e opere conscientemente
com o conceito aprendido, ha um texto elaborado especificamente para essa préatica, que,
desse modo, conjuga a metalinguagem com a atividade epilinguistica. Em outras palavras, ao
trazer um texto em que o aluno pode visualizar o efeito de sentido que a repeticéo reiterada do
sujeito explicito traz, a colegdo procede epilinguisticamente e metalinguisticamente, o que
resulta numa combinacao eficiente para a proficiéncia e para o conhecimento especializado da
lingua portuguesa. Trata-se, pois, de um estudo da lingua em uso, aplicada a uma situacao que

poderia ser vivenciada pelos estudantes nas suas praticas sociais.

Quando observamos, por exemplo, como se d4 o tratamento ao objeto de ensino “sujeito” no
topico de sistematizacdo do conceito, o “Conceituando”, podemos verificar que a abordagem

epilinguistica ndo é priorizada. H4, em todas as edi¢des da cole¢do, um boxe para que o aluno
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“Nao confunda sujeito desinencial com sujeito indeterminado”. Reproduz-se uma tira de
Fernando Gonsales, publicada na Folha de S. Paulo, elaborada em quatro quadros. O primeiro
e 0 segundo trazem informac@es que servem de contexto para o entendimento das acfes que
serdo narradas nos outros dois quadros: “Nao existem ursos no Polo Sul”; “Nao existem
pinguins no Polo Norte”. O proximo quadrinho narra o fato ocorrido que auxilia na
constru¢ao do humor da historieta: “Marcaram um encontro na linha do Equador”. O ultimo
quadrinho traz a narragdo do desfecho: “A dificil aproximagdo norte-sul”. O exemplo 13
mostra o boxe da edicédo referente ao PNLD 2011, que é o mesmo na edi¢do anterior — PNLD
2008 — e da posterior — PNLD 2014. A edicao referente ao PNLD 2005 apresenta modificacdo
apenas no texto selecionado para a explicagdo da diferenca entre os tipos de sujeito

desinencial e indeterminado — ver Anexo 8.

Exemplo 13 — Boxe “Nao confunda sujeito desinencial com sujeito indeterminado”— PL/PNLD 2008,
2011, 2014

Nio confunda sujeito desinencial com sujeito indeterminado

Observe que, no texto do quadrinho central da tira abaixo, o sujeito da forma verbal marcaram ¢ desinencial
(eles), porque ela se refere a ursos e pinguins, elementos que j4 foram citados no 1¢ e no 2¢ quadrinhos. Ja em um
enunciado como “Disseram que vocé estd me chamando”, sem informacdes complementares, o sujeito ndo é desinen-
cial, pois, em casos assim, o locutor nao sabe ou nao quer identificar quem praticou a agio.

E y 3 MARCARAM
NAO UM ENCONTRO
EXISTEN W LINHA PO emgge
N

DIF(CIL APROXIM,
A NSJRTE-SUL. AfAo é

EXISTEM
PINGUINS
NO POLO

NORTE.

(Fernando Gonsales. Folha de S. Paulo, 4/6/2004.)
Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2011 (CEREJA & MAGALHAES, 8° ano, 2009, p. 29).

Embora a acdo de relacionar imagem e texto seja fundamental na constru¢do do humor, a
abordagem que se faz € voltada para a exposicdo da metalinguagem — esta que, em si, ndo é
um problema. O problema é a auséncia do trabalho discursivo, em que se procederia, ao
reconhecimento do género, suas inten¢bes comunicativas, o veiculo em que foi publicado, o
recurso da narracdo, a ambientacdo elaborada, a relacéo entre as personagens e seus efeitos na
constru¢do do humor, a retomada aos sujeitos “ursos” e “pinguins”, observada pelo contexto
prévio e pela desinéncia niumero-pessoal (-ram) no verbo “marcaram”, o desfecho que ironiza
a dificuldade de aproximagéo entre entes supostamente em oposicdo. E evidente que o foco

era pontuar uma diferenciagédo entre um tipo e outro de sujeito, mas esse tipo de abandono do
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viés interpretativo ndo levaria a uma — aparente — dissociacdo entre texto e gramatica? Além
disso, o enunciado “Disseram que vocé estd me chamando” fora de um contexto também nao
auxilia no entendimento de que ha casos em que a indeterminacdo do sujeito é proposital,
casos em que € recurso de énfase ou mesmo de desconhecimento do falante sobre o(s)

sujeito(s) de determinada informagéo.

Enfim, sdo muitos os questionamentos que poderiam ser trazidos a tona para levar o aluno a
construir efetivamente o humor a partir da leitura da tirinha e refletir sobre o uso dos tipos de
sujeito, seja ele simples, composto, desinencial ou indeterminado. No entanto, o boxe
privilegia uma verificacdo da aprendizagem da metalinguagem. Nesse sentido, o aluno-leitor,
com toda razdo, poderia se perguntar: para que eu preciso saber diferenciar um sujeito
desinencial de um indeterminado? Essa diferenciacdo em si, feita para rotular o tipo de sujeito

no texto apresentado, ndo é relevante para que se observe o humor da tira.

Os exemplos mostram que o tratamento proposto pela colecdo, tanto nas atividades, quanto na
explicitacdo tedrica sobre o objeto gramatical a ser estudado, &, na maioria das vezes,
metalinguistico. O que pode ser observado € a dificuldade em conjugar o trabalho da anélise
linguistica e a perspectiva textual / discursiva. A colecdo segue sua proposta de integrar as
praticas dos conhecimentos linguisticos a perspectiva do texto, da semantica e do discurso.
Entretanto, os textos escolhidos e o trabalho com eles proposto, frequentemente, é feito de
modo desvinculado da categoria gramatical em estudo na se¢do “A lingua em foco”. Bem
entendido, ha um trabalho discursivo acerca do texto apresentado, mas a proposta de se

utilizar a metalinguagem como meio de acesso a préaticas epilinguisticas ndo é privilegiada.

(d) Articulacdo do eixo conhecimentos linguisticos e 0s outros eixos de ensino

Uma ultima questdo de nossa analise é acerca da articulagcdo dos conhecimentos linguisticos
com 0s outros eixos de ensino, que séo: leitura; produgdo textual e oralidade. O que ocorre é
uma opcao metodoldgica por segmentar 0s eixos em partes, resultando num distanciamento
entre, por exemplo, o conteudo trabalhado no eixo dos conhecimentos linguisticos e as
praticas compreensdo/interpretacdo/producéo textual nos eixos da leitura e producédo de texto.
Esse fato contribui para a visdo de que gramatica estd separada dos outros eixos, 0 que
poderia levar ao entendimento de que ela é algo exterior as andlises textuais e préaticas de

escrita. Alternativamente, seria viavel que se mostrasse, ja nas atividades de leitura e
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compreensdo do material textual, o funcionamento de estruturas com funcdo de sujeito, as
retomadas que elas propiciam, 0s casos em que pode ndo ser preciso revelar (expressamente)
0 sujeito, pois ele se encontra na desinéncia verbal e os efeitos de sentido gerados pela nao
marcacdo do sujeito... Os alunos poderiam iniciar a reflexdo no momento mesmo da préatica da
leitura e visualizar, assim, a funcdo de determinadas categorias que a gramaética tradicional

traz em suas varias metalinguagens.

No eixo da leitura, a colecao subdivide as atividades em “Compreensao e Interpretacdo” e “A
linguagem do texto”. Nesta ultima, faz-se sobretudo um trabalho de reflexdo semantica,
conforme o contexto em que determinadas palavras ou expressdes foram usadas. Por vezes,
expde-se o conceito de algumas figuras de linguagem, como a personificacdo, por exemplo, e
ao aluno € solicitado o reconhecimento dessa figura no texto; ou se utiliza a metalinguagem
para fazer referéncia a efeitos que determinadas palavras propiciam etc. Ndo se vé uma
articulacdo evidente entre o contetido gramatical a ser estudado na unidade e o eixo da leitura.
Assim, mesmo que a categoria sujeito e suas classificaces, por exemplo, ja tenham sido
praticadas na Unidade 2 da colecdo — volume referente ao 7° ano do EFII —, a Unidade 3 ndo

articula a funcéo do sujeito nos textos da nova Unidade.

A titulo de exemplo, o volume do 7° ano da colecdo referente ao PNLD de 2005 questiona no
topico “A linguagem do texto” sobre recursos da narrativa previamente proposta, “Viagem a

Lilipute”, de Jonathan Swift, da seguinte maneira:

Observe os verbos e 0s pronomes relacionados pelo narrador empregados no texto.
(@) Em que pessoa eles estdo? Na 12 pessoa. (b) O narrador participa da histéria
como narrador-personagem ou é apenas um narrador-observador, alguém que conta
fatos dos quais ndo participa? Ele ¢ narrador-personagem. (CEREJA &
MAGALHAES, 7° ano, 2002, p. 144).

A atividade, juntamente com o trabalho proposto no “Estudo do texto”, contribui para o
desenvolvimento das capacidades de leitura e interpretacdo textual, pois € preciso saber o que
¢ uma narrativa em 12 pessoa, reconhecer e interpretar os efeitos dessa escolha. Mas néo
poderia haver uma retomada do contetdo estudado “sujeito”? Outro exemplo pode ser visto
na edi¢ao referente ao PNLD 2014, ainda em “A linguagem do texto” — volume do 7° ano —

sobre 0 uso do adjetivo combinado a pontuagéo.

Observe 0 emprego do adjetivo pesado nestes dois trechos do texto:
‘Com dificuldade, empurrei a porta de entrada. Pesada.’
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‘(...)um livro grosso. Fui até ele. Peguei. Era bem pesado’ Empregado em frases de
construcdes diferentes, o adjetivo parece ter maior peso em uma delas. Em qual dos
trechos isso ocorre? Por qué? Ocorre no 1° trecho, em razédo de o adjetivo pesado
estar isolado entre pontos. (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2012, p. 107).

A atividade est& no 3° capitulo da Unidade 2, no caso, o ultimo capitulo daquela Unidade em
que foi trabalhada a categoria “sujeito” e suas classificagdes, os “tipos de sujeito”. Ela se
refere ao fragmento da obra “O cagador de palavras”, de Walcyr Carrasco. Nao ha, em
nenhum momento, retomada do que foi estudado no texto proposto. Em contrapartida, aborda-
se o efeito de sentido do uso da pontuacdo, algo que articula a gramatica aos usos textuais e
discursivos. Entdo, trata-se de uma proposta satisfatoria, por um lado, ao evidenciar os efeitos
propiciados por certos recursos gramaticais, mas insatisfatoria, por outro, por ndo relacionar

mais diretamente os contetidos gramaticais estudados a linguagem e compreensao do texto.

Quando se observa a articulagdo com a producao textual, o contetido de “A lingua em foco”,
sujeito e seus tipos, ainda seria estudado, quando da primeira atividade de produgéo, que ¢ “O
texto de opinido” — na colecdo referente ao PNLD 2005. Para isso, a colecdo trata de questdes
relativas ao ponto de vista sobre determinado assunto, mostrando trechos com opinido de
atores mirins e de outras criangas sobre a pergunta: “O que vocé€ acha sobre a decisdo da
Justica de proibir a participacdo de criangas em novelas e certos programas de TV?”
(CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 84). Nos trechos, os entrevistados apresentam
argumentos sobre suas opinides e isso € destacado nas atividades que seguem; eles também
marcam a primeira pessoa seja na desinéncia do verbo, seja com a explicitacdo pronominal,
por exemplo, “eu acho”, “na minha opinido” etc., e ¢ indicado ao professor que nao seria
necessario tratar, “nas séries iniciais, da impessoalidade da linguagem (...) o mais importante
¢ o aluno se apropriar de uma linguagem argumentativa” (ibid., p. 85). Acontece que 0
contetdo gramatical a ser estudado é o sujeito, no topico subsequente, conforme o padréo da
colecdo. Ndo seria uma boa oportunidade para se introduzir a questdo da marcacdo da

pessoalidade/impessoalidade?

Nas atividades sobre os trechos da entrevista referente ao questionamento apresentado
anteriormente, a colecdo traz uma metodologia que propicia momentos de reflex&o sobre a
opinido, sobre as marcas linguisticas caracteristicas do género, sobre adequacdo da variedade
linguistica a depender do publico-alvo etc. Pode-se verificar também uma aplicacdo da

metalinguagem ao sentido pretendido, como, por exemplo:
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Nos textos de opinido, sdo empregados frequentemente verbos e locucfes verbais
para exprimir como o locutor gostaria que as coisas fossem. Entre esses verbos e
locucbes verbais incluem-se deve ser, preciso ficar, poderia estar, preciso ter.
Identifique nos textos exemplos desse tipo de expressdo. Em todos os textos ha

exemplos, como: “Deviam se preocupar”, “eles devem mudar”, “Criang¢as néo
devem ver”, etc. (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 85).

Ainda na edicao referente ao PNLD 2005, logo apds essas atividades, vem a se¢dao “Para
escrever com coesao”, em que se aborda “o papel dos conectores”. Para isso, ha uma tira,
seguida de atividades de compreensao e interpretacdo para se chegar as conjuncées como
elemento de ligagdo entre os termos e a relacdo de sentido por elas indicada. Nesse caso, 0
procedimento é epilinguistico, caracterizado pelo enfoque discursivo e textual — embora néo
articulado com o género em questdo, texto de opinido, nem com o topico gramatical foco de
estudo no capitulo, o sujeito. Mesmo assim, trata-se de um bom exemplo das praticas
anunciadas pela colecdo no MP sobre o privilégio do texto e do discurso, sobre a palavra e a
frase, sobre o redimensionamento das préaticas de ensino, em que 0 aluno possa aprender a
operar conscientemente sobre suas escolhas linguisticas em situagdes de pratica social. O

exemplo 14 mostra esse tipo de procedimento.

Exemplo 14 — O papel dos conectores em “Para escrever com coesdo”— PL/PNLD 2005 (parte 1)

Para escrever com coesao

O PAPEL DOS CONECTORES

Leia esta tira, de Quino:

A TRACAO TRASEIRA £ £ ALEM DISSO O MEV 1 —— | | /7upo sem, CHEGA! NAO GOSTO
MT:OR QUE A m“uo ) GASTA MENOS e EM (OMPENSMO VO(‘ D DISCUTIR ESSES ASSUNTOS DE
TRl e, | e ron / COM ESSA BICICLETA, NO MEIO | |™ \ECANICA COM MOLHERES! _
" MAS VOCE | XICARA DE CAFE COM K DA MANHA, NHOC! U ;

NlO TEM MARCHA LEITE DA PARA EU /
ANDAR A MANHA §

2.3

1. Filipe e Mafalda estao discutindo sobre as vantagens de suas bicicletas.
Converse com os colegas e responda:

UM SANPUKHE' ]

(Mafalda aprende a ler. Sao Paulo: Martins Fontes, 1999. p. 44

a) O que é tracéo dianteira e tragao traseira?; Caeel e
b) Quando Mafalda fala do combustlv 1 necessario, quem na verdade consome esse . “combustivel”?

Ela e Filipe, pois eles é que fazem forga para mover as bicicletas

2. No terceiro quadrinho, Mafalda diz: “voce, com essa bicicleta, no meio da manha, nhoc! um sandui-
che!”. Que palavra substituiria a palavra nhoc!, sem alterar o sentido da frase? come

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 86).
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A partir da tira de Quino, é conduzido um trabalho de reflexdo sobre o conhecimento prévio
dos alunos, na letra (a) do exercicio (1) acerca de “tracdo dianteira” e “tracdo traseira”,
referente a fala de Filipe no 1° quadro. Depois, na letra (b) h4 o questionamento sobre a
compreensao dos alunos de que a palavra “combustivel” a que Mafalda se refere no 2° quadro
é usada metaforicamente — no caso, ndo se julgou necessario explorar a metalinguagem. No
terceiro quadro, também ¢é explorado o sentido da palavra “nhoc” no contexto. A colegdo faz
uma exercitacdo que considera — diferentemente do que se apresentou anteriormente em
alguns exemplos da “A lingua em foco” — todos os quadros para a construcdo do sentido
global da tira. Além disso, destaca o papel das escolhas linguisticas para despertar no aluno-
leitor o entendimento de como sentido vai se estabelecendo. O restante da atividade esta
reproduzido a seguir:

Exemplo 14 — O papel dos conectores em “Para escrever com coesdo”— PL/PNLD 2005 (parte 2)

3. No ultimo quadrinho, Filipe tem uma atitude machista.

a) O que ele d4 a entender com a frase: “Nao gosto de discutir esses assuntos de mecanica com
mulheres!”? Que as muheres néo entendem nada de veiculos nem de mecénica

b) Qual pode ter sido a verdadeira causa de ele ter dito isso? Ele néo finha como rebater os argumentos de Mafalda

4. Observe as falas do 12 quadrinho:

A TRACAO TRASEIRA €
MELNOR QUE A TRACKO _ “A tragdo traseira é melhor que a tragao dianteira!”

DIANTEIRA! 7™ b . e
(7O TE MARCHA Mas vocé nao tem marcha a ré.
g _ARE

Nos textos que falamos ou escrevemos, costumamos empregar certas palavras
que unem palavras, frases e paragrafos.

A palavra que, por exemplo, liga tracdo traseira a tracao dianteira, estabele-
cendo uma comparacao entre as duas expressoes.

Observe o emprego da palavra mas na fala de Mafalda acima.

a) Entre as palavras que seguem, quais poderiam substituir mas nessa fala, sem alteracao de sentido?

K e porém *ou Xe entretanto * que X e contudo

b) Na fala de Mafalda, com que finalidade ¢ utilizada a palavra mas?

o Introduzir uma idéia indicativa da causa do que Filipe tinha dito antes.
¢« Introduzir uma idéia contréria ao que Filipe tinha dito antes.
« Introduzir uma idéia semelhante ao que Filipe tinha dito antes.

5. Observe o emprego da palavra e no segundo quadrinho. Que tipo de idéia ele introduz?
( « Uma idéia de adi¢do ou acréscimo ao que foi dito antes.

» Uma idéia de oposicdo ao que foi dito antes.

6. No ultimo baldo, nao ha nenhuma palavra ligando as duas frases: “Tudo bem, chega!” e “Nao
gosto de discutir esses assuntos de mecanica com mulheres!”. Entretanto, se quiséssemos ligar as
duas oragdes com uma palavra, qual das seguintes seria mais adequada para manter o sentido
original?

* mas X ® pois e

Fonte: Colecdo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 87).
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A questdo (3), referente ao Gltimo quadro, traz a tona a atitude machista de Filipe ao enunciar
“Nao gosto de discutir esses assuntos de mecanica com mulheres”, na letra (a), e incita o
aluno-leitor a formular uma hipétese sobre a “verdadeira causa de ele [Filipe] ter dito isso”,
na letra (b). As outras questdes (4), (5) e (6) sdo dedicadas ao estudo das conjuncdes em suas
relacfes de sentido com as falas das personagens da tira. Na questdo (4) o quadrinho todo €
reproduzido para evidenciar o emprego de conectores entre expressdes. Embora o
questionamento sobre as palavras que poderiam substituir o articulador “mas”, na letra (a) ndo

(13 2

dé pistas ao aluno sobre qual opcdo escolher — sdo dadas as seguintes: “porém”, “ou”,
“entretanto”, “que”, “contudo”, das quais ndo se deve escolher apenas “ou” ¢ “que” —, a letra
(b) pode suscitar melhor a percepc¢do de que had uma ideia de contraste entre a fala de Filipe e
a de Mafalda. Na questdo (5), ocorre o mesmo, porém € o emprego da palavra “e” o objeto de
estudo. Ha dois itens dos quais se deve escolher um que corresponda a ideia introduzida por
essa palavra. A Ultima questdo (6) é interessante porque esclarece que, muitas vezes, a relacao
entre as frases ndo estd demarcada por um conector, mas, mesmo assim, essa relacdo pode ser
inferida. No caso, 0 questionamento é justamente sobre qual conector poderia ser usado para
ligar as frases presentes no Ultimo baldo: “Tudo bem, chega!” e “Nao gosto de discutir esses

assuntos de mecanica com mulheres!”. O aluno deveria inferir a relacdo de explicagdo

veiculada pela conjungao “pois”.

Nas outras edi¢des — referentes aos PNLDs de 2008, 2011, 2014 — o género a ser estudado na
producdo textual muda, passa a ser explorado o poema e € apresentada a metalinguagem dos
elementos constitutivos desse género, como versos, rimas, estrofes etc. Nesse momento, assim
como ocorre na edicdo do PNLD 2005, nada € antecipado a respeito da categoria sujeito,
predicado ou tipos de sujeito. A articulacdo com a categoria sujeito ocorre ao final da unidade,
em um topico separado, “Para escrever com adequag@o”, em que Se estuda a concordancia do
verbo com o sujeito. Um problema, no entanto, é evidente: a producdo de texto proposta é um
poema-imagem, que se relaciona com o tema da Unidade 2 “Viagem pela palavra”,
igualmente para essas trés edigdes, porém ndo parece ser “poema-imagem” o género mais
adequado para articular o sujeito e as produgdes escritas. De qualquer forma, se a ideia é
manter o trabalho com o género “poema”, hd como abordar a concordancia do verbo com o
sujeito, de forma a articular os eixos de ensino. A colecdo mostra, por exemplo, 0 poema de

Paulo Leminski reproduzido a seguir:
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Exemplo 15 — Poema-imagem apresentado em “Producdo de texto”— PL/PNLD 2008, 2011

o circulo
existe

Fonte: Colecéo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2008 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2006, p. 103).

O poema de Paulo Leminski poderia ser objeto de trabalho para fazer destacar a concordancia
entre o verbo e o sujeito; a preferéncia pela anteposi¢ao do sujeito ao verbo “o circulo existe”;
“o inseto (...) insiste”; a marcagdo do sujeito somente na desinéncia numero-pessoal (-0) do

verbo em “trago um circulo” etc. Essa articulacdo nao ¢ feita.

No topico “Para escrever com adequacao” sdo percorridos caminhos parecidos com aqueles
do “Construindo o conceito” da parte “A lingua em foco”, ja que para refletir sobre a
concordancia do verbo com o sujeito a colecdo traz um texto, do qual € retirada uma frase e
sobre ela € feito o questionamento sobre qual é o sujeito e seu nucleo, e, apds isso, é feita a
sistematizacdo ao estudante de que o verbo concorda com o sujeito. Feito isso, ainda mais
uma vez é retirada uma frase para fazer destacar a concordancia do verbo em nimero e pessoa
com o sujeito para, em seguida, encaminhar a conclusdo do principio geral que rege a
concordancia do verbo com o sujeito — a concordancia em numero e pessoa. A partir dai,
seguem pontuados os casos de concordancia com sujeito simples, composto e duas atividades,
uma em nivel textual — completar lacunas em um texto curto — e outra frasal — escolher entre
formas singular/plural para aplicar em frases — para que os alunos fagam a concordéancia. O
que se pode concluir, entdo, é que mesmo quando se faz a articulacdo entre o eixo dos
conhecimentos linguisticos e o da producéo de texto, ela fica ou distante do objeto de ensino
trabalhado no capitulo, na unidade, ou quando o aproxima, acaba por retira-lo do eixo
producdo textual, por apresentar atividades de pratica, que ndo sdo de producdo textual —

porque restritas ao nivel da frase.
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O eixo da oralidade, muitas vezes, traz aspectos relevantes referentes a leitura dos textos, com
indicacdes sobre énfase em determinadas palavras para a adequacgéo, por exemplo, ao género
que estd sendo estudado etc. No caso dos poemas, ha dicas para a pratica de declama-los,
interpretando, emprestando emocdo a leitura. Também para textos narrativos em prosa €
destacado o papel da entonacdo, da atencdo a pontuagdo, da coeréncia na prosodia em relacéo
ao género textual etc. A articulacdo estabelecida fica mais evidente em relagdo aos eixos da

leitura e producdo de texto; quanto aos conhecimentos linguisticos, isso ndo é ressaltado.

Olhando para os outros volumes e edic¢Ges, 0 que se vé acerca da articulagdo se d& de maneira
semelhante, ora com referéncias metalinguisticas no topico “A linguagem do texto” da parte
“Estudo do texto”, ora com dicas ou mesmo reflexao sobre a escrita no topico “Para escrever
com adequagdo”, ou “Para escrever com coesao”, por exemplo. Bem entendido, ndo se pode
dizer que ndo haja articulagdo entre os eixos na colecdo Portugués: linguagens; ela existe
sobretudo nos eixos leitura e producdo textual. Entretanto, o contetdo a ser estudado ou ja
estudado — em uma determinada Unidade — acerca da gramatica ndo é evidenciado quando das

atividades dos outros eixos, como foi demonstrado exemplarmente para o conteddo sujeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objeto de estudo desta pesquisa foi o ensino de analise linguistica em lingua materna no
segundo ciclo do Ensino Fundamental. Partimos do questionamento de como as teorias
linguisticas, pds-virada pragmatica, chegam até a sala de aula e influenciam os modos de
ensino de gramatica. Essa reflexdo surgiu diante da incompreensdo de alguns alunos de aula
de reforgo acerca de categorias gramaticais e suas relagdes com o uso linguistico cotidiano, ou

seja, 0s alunos ndo reconheciam na “lingua da escola” a sua propria lingua.

Diante disso, tornou-se inevitavel refletir sobre a aplicacdo das teorias linguisticas estudadas
no curso de Letras nas praticas de ensino de gramatica em sala de aula. Por isso,
guestionamos: até que ponto os estudos que vieram apds a virada pragmatica sdo aplicados
na realidade do ensino basico? Um dos meios para se estudar a questdo € o livro didatico de
portugués, considerado, assim, uma das vias de atualizacdo tedrico-metodoldgica para a
préatica de ensino e aprendizagem. Foi tracado um plano de investigagdo comparativo que
considerou um periodo de dez anos, espaco de tempo significativo para que pudessem ser

realizadas atualizacGes na selecdo dos contetidos e propostas de trabalho.

Nesse quadro, importa considerar os Guias de LD do PNLD, que s&o a materializacdo de um
processo criterioso para avaliar a qualidade do LD a ser distribuido pelo governo federal
gratuitamente para as escolas publicas. Os Guias constituem-se, desse modo, instrumento de
avaliacdo, analise e selecdo, pelos professores, do livro didatico a ser utilizado por toda rede
publica de ensino durante trés anos. Assim, de um lado, foram analisadas quatro edi¢des — que
perfazem a Ultima década — dos Guias de Livro Didatico de Portugués, e uma colecao didatica
Portugués: linguagens, que, presente em todas as edicdes dos Guias analisadas, pode ser
considerada representativa para investigar de que modo se da a incorporacdo das teorias
discursivas de lingua/linguagem no eixo dos conhecimentos linguisticos para aplicagdo no
ensino. A hipdtese pensada inicialmente é a de que se ha uma trajetéria de evolucdo em
relacdo ao que e a0 como se ensina gramatica na escola, em termos de uma abordagem
pragmatica, h4 também dificuldades em fazer ressaltar a aplicagdo do conhecimento

gramatical no uso efetivo da linguagem.

Os Guias de LD vém se aperfeicoando, nos altimos dez anos, reformulando critérios de

avaliacdo e cumprindo papel significativo ndo s6 como avaliador, mas também como
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orientador tedrico e metodoldgico para a area de lingua portuguesa. Nossa analise evidencia
que ha reformulagdes sobre como apresentar critérios que sdo especificos ao eixo
conhecimentos linguisticos. Desse modo, julgamos que ha atencéo aos problemas que desse
eixo decorrem, sejam eles decorrentes da forca da tradicdo, sejam eles ensejados pelas

dificuldades em se entender ou conceber propostas de trabalho que fujam aquelas abordagens.

Por exemplo, da edi¢cdo do PNLD 2005 até a do PNLD 2011, foram feitas reelaboragdes que
encaminham especial atencéo ao estudo da variacdo linguistica e da variante de prestigio e um
trabalho abrangente com os conhecimentos linguisticos, em situagdes de uso e articulado com
0s outros eixos. Esta ultima recomendacéo sinaliza a hip6tese de que, com o passar dos anos,
mudam-se 0s modos de olhar para o que seria o trabalho enunciativo / discursivo com 0s
componentes do sistema da lingua. Isso ndo quer dizer que antes ndo se sabia o que era
abordagem enunciativa ou discursiva, mas indica que aplicar a teoria a propostas concretas de
andlise linguistica ndo é algo que se possa proceder de maneira superficial, como se tudo ndo
passasse de uma nova “roupagem” para velhas praticas. Pesa, ainda nesse contexto, o 6nus da
desconfianca por parte dos que resistem a novas concepcdes de ensino de lingua / linguagem,
aos avancos da linguistica e insistem na permanéncia de conceitos e metodologias incoerentes

com as demandas da sociedade em que vivemos.

Quanto as avaliacBes dos contetdos de ensino de conhecimentos linguisticos feitas pelos
Guias, percebemos diferencas no modo em que séo apresentados os critérios de avaliacdo nas
“fichas”. Uma significativa mudanga, todavia, se da ¢ no Guia de 2014, que encaminha a
analise, por meio da “ficha de avaliagdo”, a partir de dois questionamentos que requerem
resposta em nivel discursivo, mais reflexivo e menos padronizado, “encaixotado”. Julgamos
que essa nova proposta da “ficha de avaliacdo”, reverberada também nas “resenhas”, acaba
por refletir um entendimento diferenciado de analise sobre 0o qué e como se ensina 0 que se
ensina. Isso mostra que ha uma compreensdo mais aprimorada, ndo s6 dos conceitos que
foram base para elaboragdo do PNLD, mas também de como eles podem ensejar praticas de
ensino renovadas, uma vez que é reforgada uma perspectiva de integracdo entre os eixos de

ensino.

A colecdo Portugués: linguagens mantém 0s mesmos pressupostos tedricos e metodoldgicos
para 0 ensino de lingua portuguesa que nortearam a confeccdo da colecdo desde a primeira

edicdo que passou pelo processo avaliatorio do PNLD. Ela se baseia numa perspectiva de
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alargamento dos horizontes dos estudos da linguagem, em que as praticas de ensino-
aprendizagem sdo redimensionadas, priorizando-se a abordagem dos conhecimentos
linguisticos no nivel do texto e do discurso, conforme o Manual do Professor. Nesse contexto,
a metalinguagem ¢ praticada com fins de aplicacdo discursiva, para que se explore a
construcdo de sentido na materialidade textual. Concebe-se o ensino de portugués como uma
integracdo entre os eixos da leitura, producédo textual e reflexdo sobre a lingua. Além disso,
ainda no MP, ha a definicdo da tendéncia metodoldgica seguida, a da reflexdo/construcéo,
entendida como auxiliar para que o aluno possa ter elementos para operar efetiva e

conscientemente a lingua nas diversas situa¢des do cotidiano.

Organizamos cinco subquestfes procedimentais de analise, baseadas em Aparicio (2006) e
Manini (2009) e, a partir da categoria sintatica “sujeito”, fizemos a analise. Em relagdo a
subquestdo procedimental de anélise agrupada em (a), a respeito do modo de apresentacao e
da metodologia proposta para os conhecimentos linguisticos, vimos que os contetdos e as
atividades referentes ao eixo sdo apresentados em uma secdo especifica na cole¢do, chamada
“A lingua em foco”, que ¢ subdividida em cinco topicos, quatro referentes aos quatro eixos de

ensino e um outro a questdes notacionais da lingua, em todas as quatro edi¢des em estudo.

Essas divisdes na parte “A lingua em foco” podem contribuir para a compartimentagao
exagerada de um topico que seria exclusivamente gramatical e outro, textual; algo que vai na
contramao do que a prépria colecdo indica, ao pontuar que o lugar de estudo da lingua é
justamente em “situagdes concretas de comunicagdo”. O questionamento continua ressoando
0 que ja se vinha apontando em outras pesquisas. Por exemplo, Casteluber (2012), ao analisar
esta mesma colecdo, com enfoque em abordagens acerca do trabalho com géneros opinativos,
afirma que “elementos argumentativos imprescindiveis na articulacdo do texto argumentativo
ndo foram nem sequer mencionados nas atividades [de producéo textual], como a conjuncéo,
0 pronome, o artigo as locugdes, os verbos, os modalizadores, as marcas de pressuposigdes”
(CASTELUBER, 2012, p.160). Ela também questiona, assim como nos, por que nao trabalhar

essas categorias ja na secdo referente a apresentacdo de um determinado texto?

Ainda em relacdo a subquestdo procedimental em (a), quanto a metodologia de ensino-
aprendizagem, observamos um encaminhamento pela tendéncia da reflexdo e construcdo dos
conteddos selecionados, sendo ela combinada com outras tendéncias metodol6gicas, como a

transmissdo, vivéncia e uso situado — essas categorizacOes, presentes no PNLD, foram
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apontadas na secdo 3.1, do Capitulo 3. Ocorre que, no caso do ensino de graméatica, mesmo
que seja feita a tentativa em incitar os estudantes a reflexdo/construgdo do proprio
conhecimento, a colecdo, muitas vezes, faz esse processo de modo abreviado e ndo atinge o
objetivo de priorizar a reflexdo, a construcéo ativa dos objetos de ensino-aprendizagem. Desse
modo, muitas vezes, o predominio € da transmissdo de contetdo. Isso ndo significa, todavia,
que a transmissdo de conteidos ja sistematizados atue de modo contrério a ganhos cognitivos
importantes para o desenvolvimento das habilidades linguisticas — desde que o aluno nédo seja
considerado pagina em branco, na qual os agentes educadores imprimem perspectivas e

conhecimentos ja formatados.

Quanto aos objetos de ensino privilegiados, se estdo em nivel frasal, textual, discursivo —
subquestdo procedimental de analise (b), concluimos que o nivel frasal € o mais recorrente
tanto na apresentacdo dos conceitos quanto nos exercicios propostos na se¢do “A lingua em
foco”. Ha um forte enfoque aos objetos de ensino consagrados pela tradi¢do, segundo as
categorias da GT, o que prejudica o redimensionamento no ensino da gramatica. Mesmo
assim, é possivel observar tentativas de trazer o nivel textual e o nivel discursivo nas
atividades propostas, alternando-se praticas tradicionais com as chamadas préticas inovadoras.
Nesses casos, também se verificam objetos de ensino diferentes das padronizacfes da GT,
como elementos coesivos em seu funcionamento textual, anélise de efeito de sentido da
escolha semantico-lexical, marcas de pressupostos etc. Assim, percebe-se, em geral, uma
convivéncia de propostas de reflexdo textual, semantica e discursiva, que, no trabalho de
“Estudo do texto” — se¢é@o da colecdo Portugués: linguagens — vai se tornando mais acertada e
recorrente ao longo dos anos. Ocorre que, quando se trata de estudar os contetidos gramaticais
selecionados pela colecdo, como o sujeito, por exemplo, a metalinguagem exercida no nivel

frasal ganha destaque.

Quanto ao tratamento dado aos conhecimentos linguisticos — subquestdo procedimental de
andlise (c) —, observamos que, embora haja privilégio da metalinguagem, a colecdo se esforca
em trazer pequenos textos ou tirinhas para fazer o aluno perceber que ha situacGes reais em
que a “lingua da escola” ¢ usada. Destacamos que o trabalho epilinguistico ¢ encaminhado
mais efetivamente quando ha situagdes “forjadas” para o ensino que se aproximam da
vivéncia dos estudantes. Nesses casos, € possivel atestar a coeréncia da cole¢do em relagdo a
proposta constante no MP, de que a metalinguagem € trabalhada como meio de acesso a

praticas epilinguisticas. Vale dizer, assim como observado por Manini (2009), em sua analise
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de trés colecdes referentes ao PNLD 2008,*" a colecdo Portugués: Linguagens também n&o
faz mencéo a atividades metalinguisticas e epilinguisticas. Isso se torna um problema porque
realizar analise linguistica, conforme proposta por Geraldi (1984) e reverberada nos PCN, ao
invés de GT, pressupde compreensao do que sao essas atividades. Concordamos com Manini
(op. cit.) em que ¢ importante que nao haja “economia” nem simplificagdes quando da
explicitacdo de conceitos didatico-metodoldgicos, pois o LD € — e pode ser —, muitas vezes,
fonte de instrucédo, de atualizacdo para o professor. Nesse sentido, a coeréncia entre o que se
afirma no MP e as propostas de trabalho no livro do aluno deve ser rigorosa. No caso da

colecdo analisada, esse rigor esta aqguém do necessario.

Por fim, foi analisada a articulagdo entre o eixo dos conhecimentos linguisticos e 0s outros
eixos — subquestdo procedimental de andlise (d). O que se pode concluir é que hé articulacao
do eixo conhecimentos linguisticos sobretudo com o eixo da producao de texto. H& também,
no eixo da leitura, essa articulacdo, com a reflexdo semantica, com a reflexdo sobre os efeitos
de sentido de determinados itens lexicais etc. N&o se vé, entretanto, uma articulagdo evidente
entre o contelido gramatical — no caso, as categorias tradicionais de ensino de gramatica — a
ser estudado na secdo “A lingua em foco” e esses outros eixos. Assim, o objeto de ensino

proposto para a analise linguistica fica distante do estudo do texto e da producéo textual.

Consideramos, a partir dai, que o avanco nas orientacbes metodoldgicas para ensino-
aprendizagem, no modo de olhar para os objetos a serem trabalhados, bem como na
(re)configuracdo desses objetos de ensino, pelo PNLD, ndo significou, necessariamente,
avancos na colecdo didatica analisada. Essa constatacdo € relevante se pensarmos que muitos
professores se pautam pelas propostas apresentadas pelo LD para o trabalho em sala de aula.
Por exemplo, na pesquisa de Aparicio (1999), o LD utilizado pelos professores foi
considerado um dos impeditivos para a pratica de renovacdo em ensino de lingua materna,
pois ele tinha uma abordagem tradicional de gramética (APARICIO, 1999, p. 143) e a
recomendacéo era a de que a escola deveria seguir a proposta do livro didatico. H4, como se

pode perceber, muitos fatores a serem trabalhados para que ocorram mais avancos.

#1 0 trabalho de Manini (2009) aqui é o mesmo que foi apresentado no Capitulo 2. Relembrando, as coleges que
ela analisou foram: Linguagens do século XXI (TAKAZAKI, H.H.), editora IBEP, 2006; Portugués, uma
proposta para o letramento (BECKER, M. S.), editora Moderna, 2002; Projeto Arariba (Autoria Institucional),
editora Moderna, 2007.
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Batista (2004), por exemplo, apontou, em pesquisa com professores de varias regides do pais,
que o Guia de LD ou ndo era utilizado para a selecdo do livro didatico — porque ndo havia
Guias disponiveis na escola — ou era considerado, por esses professores, como um discurso de
autoridade quer governamental, quer académica. Quer dizer, se, de um lado, ha desencontros
de ordem logistica e/ou hierarquica,®” por outro lado ha desencontros de ordem profissional,
pois os professores, na pesquisa, segundo Batista (2004), entendiam que o Guia de LD era

uma forma de subjugar a experiéncia deles, o seu “saber-fazer” a inovagdo académica.

E importante, embora se tenham passado 10 anos da pesquisa de Batista, recuperar esses
pontos, pois sdo eles que movem novas perguntas e podem auxiliar a lancar luz sobre a
persisténcia de um ensino de gramética desatualizado frente aos avancos teoricos e
metodoldgicos ja alcancados. Por isso mesmo, ensino esse pouco eficaz para com as
exigéncias da sociedade moderna, em seus diversos setores da participacdo do sujeito cidad&o.
Assim, é preciso diminuir a distancia que se supde entre o conhecimento formal da academia
e, recuperando as palavras de Batista, o “saber-fazer” presente na realidade da sala de aula.
Reconhecemos no PNLD um instrumento legitimo de diminuicdo dessas barreiras, ja que
desde a primeira publicacdo do Guia, como apontam trabalhos de Batista (2004), ele vem se
reformulando, atento, em certa medida, as necessidades de se manter em dialogo com os

professores, com a academia e também com as editoras de LD.

Além disso, concordamos com Batista (2003) a respeito da cristalizacdo do modelo “Manual
Didatico”, que pode ser um obstaculo para o avango nas praticas pedagdgicas, uma vez que
limita as formas de organizacéo do curriculo escolar. Um bom recurso para se ultrapassar esse
modelo sdo as propostas de trabalho com “objetos educacionais digitais” (OEDs). Na propria
colecdo Portugués: linguagens, vemos o interesse que ela tem em se manter atualizada; um
exemplo disso sdo esses OEDs. Assim, mesmo que a base de selecdo e organizacao proposta
nas quatro edi¢bes analisadas permaneca a mesma, ha, por parte da colecdo, o esforco em
incorporar novidades. Nesses objetos digitais, a colecdo ndo apenas busca atender ao Edital do
PNLD que faculta as colecbes a presenca desses objetos, mas propde atividades com a
oralidade, por exemplo, que sO sdo possiveis com o0 uso desse suporte. No ensino de
gramatica, no entanto, a colecdo apenas apresenta nos OEDs jogos que se configuram nos

moldes escolares tradicionais, segundo informagdes do PNLD 2014 (cf. p.87 e 89).

®2 A pesquisa de Batista revelou que muitas ndo chegavam quantidades suficientes do Guia de LD do PNLD as
escolas. Outras vezes, eles ficavam em poder restrito dos diretores. (cf. BATISTA, 2004).
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Chegamos ao término desta pesquisa com a sensacdo de que alguns passos importantes tém
sido dados, ou seja, 0s estudos sobre como trabalhar o ensino da gramatica de modo a fazer
sentido, de modo a participar efetivamente do cotidiano dos estudantes comecam a ser melhor
interpretados e aplicados via livro didatico. Aparicio (2006) ja indicara nossa consideracdo em
sua tese, quando verificou que perspectivas de trabalho reflexivo sobre a lingua e a
linguagem, que indicam o caminho da inovagdo em ensino de gramatica, eram feitas nos LDs
por ela analisados® - com o PL isso ndo é diferente. A questdo é que, ainda segundo Aparicio
(2006), ocorre uma “solidarizagdo” entre a tradi¢do gramatical e a teoria linguistica, quer
dizer, ha uma convivéncia entre as propostas de linguistas “preocupados com a inovagao do
ensino de gramadtica na escola” e a andlise linguistica praticada na escola. Porém, ainda nao se
trata de praticas coincidentes com a inovagdo — embora ndo sejam incompativeis com as
propostas de reflexéo linguistica (APARICIO, 2006, p. 189). Pode ser que a forte presenca do
ensino tradicional de gramatica dificulte a reconfiguracdo dos objetos de ensino, num trabalho

que va além das categorias da GT.

A “falta de consisténcia” em relacdo aos objetos e metodologias de ensino a que a colegdo
Portugués: linguagens se refere, aliada a seguranca estabelecida pela tradicdo, sédo
sintomaticos da necessidade de continua investigacdo nesse eixo e de aproximacao entre a
pesquisa e a sala de aula. Nesse sentido, importa que se estabeleca um didlogo em termos
reais da pratica escolar, de modo a aplicar a pesquisa linguistica em situacdes concretas de
ensino-aprendizagem. Esperamos que o panorama analitico tracado nesta dissertacdo possa
contribuir como fonte para a continuidade de pesquisas e de inspiracdo para praticas de ensino

de gramatica que estejam, de fato, voltadas para o uso real, cotidiano dos alunos.

* Na pesquisa, Aparicio analisou as colegdes: Analise, linguagem e pensamento (COCCO, M. F.; HAILER, M.
A.), publicado pela editora FTD, em 1993; e Tecendo textos - Ensino de Lingua Portuguesa através de projetos
(SIQUEIRA E SILVA, A. de.; BERTOLINE, R.; OLIVEIRA, T. A.), publicado pela editora IBEP, em 1999.
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ANEXO 1 - Apresentacdo dos principios orientadores para avaliacdo de LD no PNLD
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Guia de 2005

Guia de 2008

Guia de 2011

Guia de 2014

O processo de apropriacao
e de desenvolvimento, pelo
aluno, da linguagem escrita
e da linguagem oral -
especialmente das formas
da linguagem oral que
circulam  em  espagos
publicos e formais de
comunicagdo - nas
maneiras mais complexas e
variadas possiveis;

O processo de apropriacdo
e de desenvolvimento, pelo
aluno, da linguagem escrita
e da linguagem oral
(especialmente das formas
da linguagem oral que
circulam  em  espagos
publicos e formais de
comunicacgdo) em situacbes
0 mais complexas e
variadas possivel;

O desenvolvimento da
linguagem oral e a
apropriacdo e o
desenvolvimento  da
linguagem escrita,
especialmente no que
diz respeito a
demandas  oriundas
seja de situagcdes e
instancias publicas

e formais de uso da
lingua, seja do préprio
processo de ensino-
aprendizagem escolar;

O desenvolvimento da
linguagem oral e a

apropriacdo e 0
desenvolvimento da
linguagem escrita,

especialmente no que diz
respeito a demandas
oriundas seja de situagdes
e instancias publicas e
formais de uso da lingua,
seja do

préprio  processo  de
ensino-aprendizagem
escolar;

A fruicdo estética e a
apreciagdo  critica da
producdo literéria associada
a lingua portuguesa, em
especial a da literatura
brasileira;

O pleno acesso ao
mundo da escrita; e,
portanto,

a fruiclo estética e a
apreciagdo critica da
producéo literaria
associada a

lingua portuguesa, em
especial a da literatura
brasileira;

desenvolvimento  de
atitudes, competéncias
e habilidades
envolvidas na

compreensdo da
variacdo linguistica e
no convivio
democratico com a
diversidade dialetal,
de forma a evitar o
preconceito e valorizar
as diferentes

possibilidades de
expressao linguistica;

O pleno acesso ao mundo
da escrita e, portanto,

a proficiéncia em leitura
e escrita no que diz
respeito a  géneros
discursivos

e tipos de texto
representativos das
principais fungdes da
escrita em diferentes
esferas de atividade
social;

a fruicdo estética e a
apreciacdo critica da
producao literaria
associada

a Lingua Portuguesa, em
especial a da literatura
brasileira;

O desenvolvimento da
proficiéncia na norma culta,
especialmente  em  sua
modalidade escrita, mas
também nas situacBes orais
publicas em que seu uso é
socialmente requerido, sem
que se desconsiderem as
demais variedades
linguisticas que funcionam
em outras situagoes;

O desenvolvimento de
atitudes, competéncias e
habilidades envolvidas na
compreensdo da variagdo
linguistica e no convivio
com a diversidade dialetal,
de forma a evitar o
preconceito e a valorizar as
diferentes possibilidades de
expressdo linguistica;

a

proficiéncia em leitura
e escrita, no que diz
respeito a géneros
discursivos e

tipos de texto
representativos das
principais funcfes da
escrita em diferentes
esferas de atividade
social;

0 desenvolvimento de
atitudes, competéncias e
habilidades envolvidas

na compreensdo  da
variacdo linguistica e no
convivio democratico
com

a diversidade dialetal, de
modo que seja evitado o
preconceito e sejam
valorizadas as diferentes
possibilidades de
expressao linguistica;

O dominio das normas

o dominio das normas

o dominio das normas
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urbanas de  prestigio®,
especialmente  em  sua
modalidade escrita
monitorada, mas também
nas situacdes orais publicas
formais em que seu uso é
socialmente requerido;

urbanas de prestigio,
especialmente em sua
modalidade

escrita, mas também
nas situacdes orais
publicas em que seu
uso é socialmente
requerido;

urbanas de prestigio,2
especialmente em sua
modalidade escrita, mas
também nas situacOes
orais publicas em que

seu uso € socialmente
requerido;

A pratica de analise e
reflexdo sobre a lingua, na
medida em que se fizer

necessaria ao
desenvolvimento da
proficiéncia oral e escrita,
em compreensdo e
producéo de textos.

cf. p. 249

A prética de analise e
reflexdo sobre a lingua e a
linguagem, na medida em
que se fizer necessaria ao
desenvolvimento da
linguagem oral e escrita,
em compreensdo e
producéo de textos.

cf. p. 11-12

As praticas de andlise
e reflexdo sobre a
lingua, na medida em
que se revelarem
pertinentes, seja para a
(re)construcéo dos
sentidos de textos,

seja para a
compreensdo do
funcionamento da

lingua e da linguagem.

As préaticas de andlise e
reflexdo sobre a lingua, a
medida que se revelarem
pertinentes, seja para a
(re)construgdo dos
sentidos de textos,

seja para a compreensdo
do funcionamento da
lingua e da linguagem.

cf. p. 16

~ Fonte: Quadro elaborado pela autora, com transcricao textual dos Guias de LD do PNLD. (BRASIL, MEC/SEB,

2004; 2007; 2010; 2013).

# A partir do guia de 2008, passa-se a apresentar a nomenclatura “normas urbanas de prestigio”, com a
justificativa em nota de que essa denominagdo, que, segundo o documento, substitui o termo “norma culta”,
presente no guia de 2005, corresponde ao “termo técnico recente, introduzido para designar os falares urbanos
gue, numa comunidade linguistica como a dos falantes de portugués do Brasil, desfrutam de maior prestigio
politico, social e cultural e, por isso mesmo, estdo mais associados a escrita, a tradigdo literaria e a instituicdes
como o Estado, a Escola, as Igrejas e a Imprensa”. (BRASIL, MEC/SEB, PNLD, 2008, p.12).
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ANEXO 2: Evolucéo dos critérios comuns de avalia¢do de LD do PNLD de 2005 a 2014

Guia de 2005 | Guia de 2008 | Guia de 2011 Guia de 2014
(1) Respeito Considerando-se a | Considerando-se a
a legislagéo, legislagdo, as diretrizes e | legislacdo, as diretrizes e
as diretrizes as normas oficiais que | as normas oficiais que
e as normas regulamentam o EF, serdo | regulamentam
oficiais excluidas as colecbes que | o EF, serdo excluidas as
relativas ao néo obedecerem aos colecdes que ndo
ensino seguintes estatutos: obedecerem aos seguintes
fundamental estatutos:
> Constituicdo  da
Republica Federativa do | > Constituicdo da
Brasil; Republica Federativa do
Brasil;
- Lei de Diretrizes e
Bases da  Educacdo | > Lei de Diretrizes e
Nacional, com as | Bases da Educacdo
respectivas alteracbes | Nacional, com as
introduzidas pelas Leis n° | respectivas alteracdes
10.639/2003, n® | introduzidas pelas Leis n.
11.274/20086, n° | 10.639/2003, n.
11.525/2007 11.274/20086, n.
e n° 11.645/2008; 11.525/2007 e n.
11.645/2008;
-> Estatuto da Crianga e
do Adolescente; e - Estatuto da Crianga e
do Adolescente;
-> Diretrizes Curriculares
Nacionais para o EF. -> Diretrizes Curriculares
Nacionais para o EF.
(2) Contribuir para o | Contribuir para o | Serdo excluidas do PNLD | Serdo excluidas do PNLD
Observancia | desenvolvimento da | desenvolvimento da | 2011 as colecOes que: 2014 as colegBes que:
de principios | ética necessdria ao | ética necessaria ao
éticos convivio social e a | convivio social e a | > veicularem | > veicularem
necessarios a | construcdo da | construcdo da | estere6tipos e | esteredtipos e
construcao cidadania, no livro | cidadania, no livro | preconceitos de condicdo | preconceitos de condigdo
da cidadania | didatico de Lingua | didatico de Lingua | social, regional, étnico- social, regional, étnico-

e ao convivio
social
republicano

Portuguesa,
significa:

—>Na&o veicular, nos

textos e nas
ilustracdes,
preconceitos  que
levem a
discriminagBes de
qualquer tipo,

especialmente  no
que diz respeito

aos diferentes
falares regionais e
sociais;

>Nado fazer do
livro didatico um
instrumento de
propaganda e

doutrinagdo;

—>Nédo fazer do
livro didatico um
veiculo de
publicidade e
difusdo de

marcas, produtos €

Portuguesa,
significa:

—->Nao veicular, nos

textos e nas
ilustraces,
preconceitos  que
levem a
discriminagBes  de
qualquer tipo,

especialmente  no
que diz respeito

aos diferentes
falares regionais e
sociais;

>Nado fazer do
livro didatico um
instrumento de
propaganda e

doutrinagdo;

—>Nao fazer do
livro didatico um
veiculo de
publicidade e
difusdo de

marcas, pl’OdUtOS e

racial, de género, de
orientagdo  sexual, de
idade ou de linguagem,
assim

como qualquer outra
forma de discriminacdo
ou de violagdo de direitos;

—>fizerem doutrinagdo
religiosa ou  politica,
desrespeitando o carater
laico e
autbnomo  do
publico;

ensino

utilizarem o material
escolar como veiculo de
publicidade ou de difusdo
de

marcas, produtos ou
Servigos comerciais.

racial, de género, de
orientagdo  sexual, de
idade ou de linguagem,
assim como qualquer
outra forma de
discriminagdo ou de
violagdo de direitos;

- fizerem doutrinacéo
religiosa ou politica,
desrespeitando o carater
laico e
autbnomo  do
publico;

ensino

- utilizarem o material
escolar como veiculo de
publicidade ou de difuséo
de

marcas, produtos ou
Servicos comerciais.
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Servigos comerciais;

—>Estimular 0
convivio social e a
tolerancia,

abordando a

diversidade da
experiéncia humana

com respeito e
interesse, inclusive
no que se

refere a diversidade
linguistica;

Servigos comerciais;

—>Estimular o}
convivio social e a
tolerancia,

abordando a

diversidade da
experiéncia humana

com  respeito e
interesse, inclusive
no que se

refere a diversidade
lingiistica;

—>Colaborar para a
construgdo da ética
democratica e plural

(formagdo
de atitudes e
valores), sempre

que questdes éticas
estiverem

envolvidas nos
textos e ilustragoes.

®)
Coeréncia e
adequacao
da
abordagem
teorico-
metodoldgica
assumida
pela colegdo
no que diz
respeito  a
proposta
didéatico-
pedagdgica
explicitada e
aos objetivos
visados

Uma vez que a

natureza dos
contetdos

curriculares de
Lingua Portuguesa
no Ensino
Fundamental é

essencialmente
procedimental,  as
deficiéncias
metodoldgicas

sdo particularmente
sérias. Dai a
necessidade de o
livro didatico
explicitar a
concepgao de lingua
e de ensino-
aprendizagem a
partir da qual se

estrutura. Ler,
escrever e falar
segundo as regras
socialmente

estabelecidas
requer a articulacdo
de uma série de
capacidades basicas
— de natureza
discursiva, textual e
gramatical —, que,
ndo podendo ser
aprendidas
espontaneamente,
precisam ser
ensinadas.  Assim,
atividades de
leitura, producédo de
textos e pratica oral,
quando mal
conduzidas,
comprometem 0
desenvolvimento de

Uma vez que a

natureza dos
contetdos

curriculares de
Lingua Portuguesa
no Ensino
Fundamental é

essencialmente
procedimental,  as
deficiéncias
metodoldgicas

sdo particularmente
sérias. Dai a
necessidade de o
livro didatico
explicitar a
concepgao de lingua
e de ensino-
aprendizagem a
partir da qual se
estrutura. Ler,
escrever e falar de

acordo com as
regras e
necessidades
socialmente

estabelecidas
requer a articulacdo
de uma série de

capacidades e
competéncias
bésicas - de

natureza discursiva
e lingiistica — que,

ndo podendo ser
aprendidas

espontaneamente,
precisam ser
ensinadas.  Assim,
atividades de

leitura, producéo de
textos e pratica oral,
quando mal

Por mais diversificadas
que sejam as concepgdes
e as praticas de ensino
envolvidas na educagdo
escolar, propiciar ao aluno
uma efetiva apropriacdo
do

conhecimento implica:

—escolher uma
abordagem metodoldgica
capaz de contribuir para a
consecucdo dos objetivos
educacionais em jogo;

-> ser coerente com essa
escolha, do ponto de vista
dos objetos e recursos
propostos.

Em consequéncia, serdo
excluidas as colegdes que
ndo atenderem aos
seguintes requisitos:

—>explicitar, no manual
do professor, 0S
pressupostos tedrico-
metodoldgicos

que fundamentam sua
proposta didatico-
pedagdgica;

—>apresentar  coeréncia

entre essa fundamentagédo
e 0 conjunto de textos,

atividades, exercicios etc.
que configuram o livro do
aluno; por isso mesmo, no
caso de uma colecdo
recorrer a mais de um

Por mais diversificadas
que sejam as concepgdes
e as praticas de ensino
envolvidas na educacdo
escolar, propiciar ao aluno
uma efetiva apropriacdo
do

conhecimento implica:

—escolher uma
abordagem metodoldgica
capaz de contribuir para a
consecugao

dos objetivos
educacionais em jogo;

-> ser coerente com essa
escolha do ponto de vista
dos objetos e dos recursos
propostos.

Em consequéncia, serdo
excluidas as colegdes que
ndo atenderem aos
seguintes requisitos:

—>explicitar, no Manual

do Professor, 0S
pressupostos tedrico-
metodoldgicos que
fundamentam sua
proposta didético-
pedagdgica;

-> apresentar

coeréncia  entre  essa
fundamentacdo e o
conjunto de textos,
atividades, exercicios etc.
que configuram o livro do
aluno; por isso mesmo, no
caso de uma colecdo
recorrer a mais de um
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estratégias e de
capacidades

fundamentais e
levam a construcédo
de procedimentos

ineficazes ou
prejudiciais. Nesse
sentido, seja qual

for sua opgdo, o
livro didatico néo

pode deixar de
atender a  trés
requisitos
metodoldgicos
basicos:

-> deve mobilizar e
desenvolver o maior
numero possivel das
capacidades

envolvidas em
leitura, producédo de
textos, praticas orais
e reflexdo sobre a
linguagem;

>deve  explicitar
sua proposta
metodoldgica,
respeitando 0s
preceitos  baésicos
que lhe dédo
identidade e
permitem ndo sO
identifica-la, mas
compreender  seu
alcance. No caso de
o livro didatico
recorrer a mais a
mais de um modelo
tedrico-
metodoldgico, deve
indicar claramente a
articulacédo que
pretende estabelecer
entre eles;

—>considerando-se
as opcoes teorico-
metodoldgicas
assumidas, deve
realizé-las, ao longo
dos livros didaticos
da colegdo, de

maneira  coerente,
nas diversas
atividades de

leitura, producéo de
texto, praticas orais
e reflexdo sobre a
lingua e a
linguagem.

conduzidas, tanto
comprometem 0
desenvolvimento de
estratégias,
capacidades e
competéncias
fundamentais

quanto levam a
construgao de
procedimentos

ineficazes ou
prejudiciais. Nesse
sentido, seja qual
for sua  opgdo

pedagogica, o livro
didatico ndo pode
deixar de atender a

cinco requisitos
metodoldgicos
bésicos:

2>Em primeiro
lugar, deve
explicitar sua
proposta
metodoldgica,
abordando 0s
preceitos  basicos
que Ihe dao
identidade e
permitem
identifica-la, e
compreender  seu
alcance;

- Em segundo

lugar, considerando-
se as opcoes
tedrico-
metodoldgicas
assumidas, deve
realiza-las, ao longo
dos volumes da
colecéo, de
maneira  coerente,
nas diversas
atividades de
leitura, producdo de
texto, praticas orais
e reflexdo sobre a
lingua e a
linguagem;

—>Em terceiro lugar,
deve mobilizar e
desenvolver o maior
ntmero possivel das
capacidades basicas

do pensamento
auténomo e critico

(como a
compreensao, a
memorizagéo, a
analise, a sintese, a
formulagéo de
hipoteses, 0

planejamento, a

modelo tedrico-
metodoldgico, deve
indicar  claramente a

articulagdo entre eles;

->organizar-se — tanto do
ponto de vista dos
volumes que as compdem
quanto das unidades
estruturadoras de cada um
de seus volumes — de
forma a garantir a
progresséo do processo de
ensino-aprendizagem;

—>favorecer 0
desenvolvimento de
capacidades béasicas do
pensamento

autbnomo e critico, no
que diz respeito aos
objetos de ensino-
aprendizagem
propostos;

—>contribuir  para a

apreensdo das relagBes
que se estabelecem entre
0s objetos de ensino-
aprendizagem propostos e
suas funcgdes
socioculturais.

modelo tedrico-
metodoldgico, deve
indicar  claramente a

articulagdo entre eles;

-> organizar-se — tanto do
ponto de vista dos
volumes que as compdem
quanto

das unidades
estruturadoras de cada um
de seus volumes -
visando a garantir a
progresséo do processo de
ensino-aprendizagem;

> favorecer 0
desenvolvimento de
capacidades béasicas do
pensamento autdnomo e
critico no que diz respeito
aos objetos de ensino-
aprendizagem propostos;

—>contribuir  para a
apreensdo das relagBes
que se estabelecem entre

0s objetos de ensino-
aprendizagem propostos e
suas funcgdes

socioculturais.
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argumentacao)
envolvidas em
leitura, produgéo de
textos, praticas orais
e reflexdo sobre a
linguaea
linguagem;

—->Em quarto lugar,
deve apresentar
articulagéo
pedagogica entre o0s
diferentes volumes
que integrem uma
colegdo;

->Finalmente, deve
contribuir para a
percepgao das
relacBes entre o
conhecimento
construido e suas
fungbes na vida
social.

(4) Correcdo
e atualizagdo
de conceitos,
informacoes
e

procediment
0s

Assim como o de
outras areas, o livro
didatico de Lingua
Portuguesa deve se
pautar pela clareza e
corre¢do, quer dos
conceitos, quer das
informacgdes que

transpde. Ainda que
0s objetivos do
ensino, nesta area,

sejam
essencialmente
praticos, é
necessario recorrer

a informagbes e
conceitos  capazes
de conduzir o
educando tanto a
reflexdo sobre os
fatos de linguagem
envolvidos quanto
ao desenvolvimento
das capacidades
necessarias ao Uuso
da linguagem
escrita ou oral. Para
gque cumpram com
eficacia ambos o0s
propositos, é
indispensavel  que
os livros estejam

isentos de erros e/ou
de formulacGes que
induzam a erros.

Assim como o de
outras éareas, o livro
didatico de Lingua
Portuguesa deve se
pautar pela clareza e
correcdo, quer dos
conceitos, quer das
informagoes que

transpde. Ainda que
0s objetivos do
ensino, nesta area,

sejam
essencialmente
praticos, é
necessario recorrer

a informagdes e
conceitos  capazes
de conduzir o
educando tanto a
reflexdo sobre os
fatos de linguagem
envolvidos quanto
ao desenvolvimento
das capacidades
necessarias ao USo
da linguagem
escrita ou oral. Para
gque cumpram com
eficAcia ambos o0s
propositos, é
indispensavel  que
os livros estejam

isentos de erros e/ou
de formulagbes que
induzam a erros.

Respeitando  tanto  as
conquistas cientificas das
areas de conhecimento

representadas nos
componentes curriculares
quanto os principios de

uma adequada
transposi¢do didatica,
seréo excluidas as

colecdes que:

—>apresentarem de modo

equivocado ou
desatualizado  conceitos,
informacoes

e procedimentos

propostos como objetos
de ensino-aprendizagem;

- utilizarem de modo
equivocado ou
desatualizado €sses
mesmos conceitos e
informacoes, em
exercicios, atividades,
ilustracGes ou imagens.

Respeitando  tanto  as
conquistas cientificas das
areas de conhecimento

representadas nos
componentes curriculares
quanto os principios de

uma adequada
transposi¢do didatica,
seréo excluidas as

colecdes que:

—>apresentarem de modo
equivocado ou
desatualizado  conceitos,
informacdes e

procedimentos propostos
como objeto de ensino-
aprendizagem;

- utilizarem de modo
equivocado ou
desatualizado €sses
mesmos conceitos e
informacdes em
exercicios, atividades,
ilustracGes ou imagens.

5)
Observancia
das
caracteristic
as e das
finalidades
especificas
do Manual

O Manual do Professor
deve visar, antes de mais
nada, a orientar 0s
docentes

para um uso adequado da
colecdo, constituindo-se,
ainda, num instrumento
de complementacio

O Manual do Professor
deve visar, antes de mais
nada, a orientar 0s
docentes

para um uso adequado da

colecdo, constituindo-se,
ainda, num instrumento
de
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do Professor
e adequagdo
da colecdo a
linha
pedagdégica
nele
apresentada

didatico-pedagogica e
atualizacéo para 0
docente. Nesse

sentido, o Manual deve
organizar-se de modo a
propiciar ao docente uma
efetiva

reflexdo sobre sua pratica.
Deve, ainda, colaborar
para que 0 processo de
ensino-

aprendizagem acompanhe
avancos recentes, tanto no
campo de conhecimento
do componente curricular
da colecéo, quanto no da
pedagogia e da didatica
em

geral.  Considerando-se
esses principios, serdo
excluidas as colegdes
cujos Manuais ndo se
caracterizarem por:

—explicitar os objetivos
da proposta didatico-
pedagdgica efetivada pela
colecdo e os pressupostos
tedrico-metodoldgicos por
ela assumidos;

—>descrever a organizagdo
geral da colegdo, tanto no
conjunto dos volumes
quanto na estruturagéo
interna de cada um deles;

—relacionar a proposta
didatico-pedagogica  da
colecdo aos principais
documentos publicos
nacionais que orientam o
EF, no que diz respeito ao
componente curricular em
questao;

—>discutir o0 uso adequado
dos livros, inclusive no
que se refere as
estratégias

e recursos de ensino a
serem empregados;

->indicar as
possibilidades de trabalho
interdisciplinar na escola,
a partir do

componente curricular
abordado na cole¢éo;

complementacéo didatico-
pedagdgica e atualizagéo
para o docente. Nesse
sentido, 0

Manual deve organizar-se
de modo que propicie ao
docente uma efetiva
reflexdo sobre sua pratica.
Deve também colaborar
para que 0 processo de
ensino-aprendizagem
acompanhe avangos
recentes tanto no campo
de conhecimento do
componente

curricular da  colegdo
quanto no da pedagogia e
da didatica em geral.
Considerando-se  esses
preceitos, serdo excluidas
as colegbes cujos Manuais
ndo se caracterizarem por:

—>explicitar 0s objetivos
da proposta didatico-
pedagdgica efetivada pela
colecéo

e 0S pressupostos tedrico-
metodol6gicos por ela
assumidos;

—>descrever a organizagao
geral da cole¢do tanto no
conjunto dos volumes
quanto na estruturacdo
interna de cada um deles;

-> relacionar a proposta
didatico-pedagogica  da
colecdo aos principais
documentos

publicos nacionais que
orientam o EF, no que diz
respeito ao componente
curricular em questdo;

* discutir o uso adequado
dos livros, inclusive no
que se refere as
estratégias e

aos recursos de ensino a
serem empregados;

> indicar as
possibilidades de trabalho
interdisciplinar na escola
com base no

componente curricular
abordado na colecéo;

- discutir  diferentes
formas,  possibilidades,
recursos e instrumentos
de avaliagdo que o
professor podera utilizar
ao longo do processo de
ensino-aprendizagem;




153

—>discutir diferentes
formas,  possibilidades,
recursos e instrumentos
de

avaliagdo que o professor
podera utilizar ao longo
do processo de ensino-
aprendizagem;

—>propiciar a reflexdo
sobre a pratica docente,
favorecendo sua analise
por

parte do professor e sua
interacdo com os demais
profissionais da escola;

—apresentar textos de
aprofundamento e
propostas de atividades
complementares as do
livro do aluno.

—>propiciar a reflexdo
sobre a pratica docente,
favorecendo sua analise
por parte

do professor e sua
interacdo com os demais
profissionais da escola;

—apresentar textos de
aprofundamento e
propostas de atividades
complementares as do
Livro do Aluno.

(6)
Adequagcéo
da estrutura
editorial e do
projeto
grafico aos
objetivos
didéatico-
pedagdgicos
da colegédo

A proposta  didatico-
pedag6égica de uma
colecdo deve traduzir-se
emum

projeto  grafico-editorial
compativel com  suas
opgdes tedrico-
metodoldgicas,
considerando-se,  dentre
outros aspectos, a faixa
etaria. e o nivel de
escolaridade a que se
destina. Desse modo, no
que se refere ao projeto
gréfico-editorial,  serdo
excluidas as colegdes que
ndo apresentarem:

->organizacéo clara,
coerente e funcional, do
ponto de vista da proposta
didatico-pedagogica;

—>legibilidade gréfica
adequada para o nivel de
escolaridade visado, do
ponto de vista do desenho
e do tamanho das letras;
do espagamento entre
letras, palavras e linhas;
do formato, dimensbes e
disposicdo dos textos na
pagina;

-> impressdo em preto do
texto principal;

titulos e subtitulos
claramente hierarquizados
por meio de recursos
gréficos compativeis;

—isencdo de erros de
revisdo e/ou impresséo;

A proposta  didatico-
pedagbégica de uma
colecdo deve traduzir-se
em um projeto grafico-
editorial compativel com
suas  opgdes  tedrico-
metodoldgicas,
considerando-

se, dentre outros aspectos,
a faixa etéria e o nivel de
escolaridade a que se
destina. Desse modo, no
que se refere ao projeto
gréfico-editorial,  serdo
excluidas as colegdes que
ndo apresentarem:

->organizacéo clara,
coerente e funcional do
ponto de vista da proposta
didatico-

pedagdbgica;

- legibilidade gréfica
adequada para o nivel de
escolaridade visado do
ponto de vista do desenho
e do tamanho das letras;
do espagcamento entre
letras, palavras e linhas;
do formato, das
dimensdes e da disposicdo
dos textos na pagina;

- impressdo em preto do
texto principal;

- titulos e subtitulos
claramente hierarquizados
por meio de recursos
gréficos compativeis;

—isencdo de erros de
revisdo e/ou impresséo;
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—referéncias
bibliogréficas, indicagdo
de leituras
complementares e,
facultativamente,
glossario;

>sumario que reflita
claramente a organizagdo
dos contetidos e
atividades

propostos,  além  de
permitir a rapida
localizagdo das
informac0es;

—>impressao  que ndo
prejudique a legibilidade
no verso da pagina.

Quanto as ilustracdes,
devem:

—>ser  adequadas  as
finalidades para as quais
foram elaboradas;

—>quando o objetivo for
informar, ser claras,
precisas e de facil
compreensdo;

->reproduzir
adequadamente a
diversidade étnica da
populacéo brasileira, a
pluralidade  social e
cultural do pais;

—>no caso de ilustragdes
de carater cientifico,
indicar a proporcdo dos
objetos ou seres
representados;

—estar acompanhadas
dos respectivos créditos e
da clara identificacdo dos
locais de custddia (local
onde estdo acervos cuja
imagem  estd  sendo
utilizada

na publicacdo).

>trazer titulos, fontes e
datas, no caso de gréaficos
e tabelas;

—>no caso de mapas e
imagens similares,
apresentar legendas em
conformidade
com as  convengdes
cartograficas.

—>referéncias
bibliogréaficas,

indicagéo de

leituras complementares
e, facultativamente,
glossario;

>sumario que reflita
claramente a organizagéo
dos contetdos e das
atividades

propostos,  além  de

permitir a rapida
localizagdo das
informac0es;

- impressdo que ndo
prejudique a legibilidade
no verso da pagina.

Quanto as ilustracdes,
devem:

—>ser  adequadas  as
finalidades para as quais
foram elaboradas;

—quando o objetivo for
informar, ser  claras,
precisas e de fécil
compreensdo;

->reproduzir
adequadamente a
diversidade étnica da
populacdo brasileira, a
pluralidade  social e
cultural do pais;

—->no caso de ilustragdes
de carater cientifico,
indicar a proporcdo dos
objetos ou seres
representados;

—estar acompanhadas
dos respectivos créditos e
da clara identificacdo dos
locais de custddia (local
onde estdo acervos cuja
imagem  estd  sendo
utilizada

na publicacdo);

>trazer titulos, fontes e
datas, no caso de gréaficos
e tabelas;

- no caso de mapas e
imagens similares,
apresentar legendas em
conformidade
com as  convengdes
cartograficas.

~ Fonte: Quadro elaborado pela autora, com transcrigdo textual dos Guias de LD do PNLD. (BRASIL, 2004; 2007;

2010; 2013).
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ANEXO 3: Texto usados no tépico “Construindo o conceito”, da se¢do “A lingua em
foco”, 7° ano (6" série) — ref. PNLD 2014

Vermelho

Gostar de ver vocé sorrir

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

Eu tomo o tempo

O velho gasta solidao

Em meio aos pombos na Praca da Sé

O por do sol invade o chio do apartamento

g
]
£
4

Vermelhos sao seus beijos
Que meigos sdo seus olhos
Ver que tudo pode retroceder
Que aquele velho pode ser eu

[l

(http://letras.terra.com.br/vanessa-da-mata/1004440/)

1. As oracdes geralmente apresentam dois elementos essenciais: um que informa de quem ou de que sz
fala e outro que apresenta informacoes sobre o ser de que se fala. O primeiro ¢ chamado de sujeito..
e o segundo é chamado de predicado. Na oracdo “O pér do sol invade o chao do apartamento™:

a) A respeito de que se fala alguma coisa? A respeito do por dosol.
b) Que parte dessa oragdo informa algo sobre esse ser? invade o chio do sparamento

2. O sujeito apresenta como nucleo (palavra significativa, mais importante) um substantivo, ut,j
pronome ou uma palavra substantivada. Ja o predicado sempre apresenta verbo, que geralmen:
é 0 seu nticleo. Em “O por do sol invade o chdo do apartamento”

a) Qual é o nucleo do sujeito? pordosal b) Qual é o nucleo do predicado? inace”

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2014 (CEREJA & MAGALHAES, 7° ano, 2012, p. 82).
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ANEXO 4: “A oragio sem sujeito na construcio do texto”, retirado do livro Portugués:
linguagens, 8° ano (72 série) — ref. PNLD 2005

A ORAGRO SEM swmm CONSTRUGAO DO TEXTO

Leia este poema, de Vera Beatriz Sass:

MEIO-DIA

E meio-dia

no meio do mundo

balées verdes

baldes vermelhos

cirandam com os raios de sol
coloridos, dispersos
refletidos nos vitrais

das igrejas.

Sera o meio do mundo

no pais dos egipcios

ou na Montanha Meru

dos hindus?

Bate meio-dia

no relégio solar

da capital da China,

abre-se o portao dos deuses
na Babilonia.

E meio-dia
e PARA QUE SERVEM AS
no friozinho da barriga 9
e ORACOES SEM SUJEITO?
(Gata cigana. Erechim: Edelbra, 1991. p. 12.) As oracdes sem sujeito servem para indicar
7 : . os fatos que acontecem independentemente de
vitral: vidraca em cores ou com pintura sobre o vidro. nossa agao ou desejo. Oragdes como “Anoite-

ceu”, “Ficou tarde”, “Vai chover”, “Esta escuro”

indicam que, apesar de o homem ser o grande

1. H4, no poema, uma oragdo que se repete duas vezes  agente transformador do mundo, a natureza

e que ¢ responsavel pela indicacio do tempo em que ~ estd viva e tem movimentos e leis proprias, in-
ocorrem as acdes verbais. dependentes de nossa vontade.

a) Qual é essa oracdo? Emeiodi

b) Ela apresenta sujeito? Em caso afirmativo, classifique-o. Nao. é uma orago sem sujeito

¢) Que diferenca sintatica ocorre entre a oracdo apontada no item a e esta: “Bate meio-dia / no
relégio solar / da Capital da China”? Na oragio “Bate meio-dia”, o sujeito & meio-dia.

2. A palavra meio é empregada nesse texto com dois sentidos. Qual € o sentido dela nas expressoes:
a) meio-dia? metade (metade do dia)
b) meio do mundo? cento (centro do mundo)

3. O poema tem como personagem um menino de rua. O meio-dia provoca efeitos no mundo exterior
e sensacdes nNo menino.

a) Que efeitos de luz o meio-dia provoca nos vitrais das catedrais? cria cores e forms.
b) Por que esses efeitos sao associados pelo menino a baldes coloridos?rorque os baises também possuem cores e

formas.
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¢) Quanto as sensacdes internas do menino: O friozinho da barriga.

* Que palavra dos ultimos versos esta em oposicéo ao calor dos raios de sol do mundo exterior?
* Essa palavra indica que o menino esta tendo que tipo de sensacao? Fome.

4. Nos primeiros versos, ao afirmar que “E meio-dia / no meio do mundo”, o eu lirico faz referéncia ao
tempo e ao espaco.

a) Supor que também seja meio-dia em diferentes partes do mundo é um pensamento légico ou é
imaginacao do menino? & imaginacao infani.
b) Que lugar é o “meio do mundo” para 0 menino? Para ele, o meio do mundo é o meio da rua

5. Concluindo esse estudo, assinale as afirmativas corretas:

xa) O poema cria um jogo de tempo e espaco a partir das expressdes “meio-dia” e “no meio do
mundo”.

Xb) O poema trabalha com oposi¢des, como entre o “friozinho” da barriga do menino e os raios de
sol do meio-dia; entre a triste realidade da fome e o alegre mundo de imaginacéo da crianca.

Xc) Na construcio do poema ha um movimento que caminha do geral — “é meio-dia”, “no meio do
mundo” — para o particular — “no friozinho da barriga / do menino da rua”.

xd) No movimento do geral para o particular verificado no poema, passa-se pelo seguinte caminho:
dentro do mundo h4 um pais, dentro deste uma cidade, e dentro desta uma rua. E nessa rua ha
um menino, e na barriga dele ha fome. A fome, portanto, é uma situacdo particular, mas no
poema acaba ganhando uma dimenséo social e universal, ja que esse menino no € o tnico a
viver nas ruas nem o unico ser humano a sentir fome.

Fonte: Colecdo Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 72 série, 2002, p. 47-48).
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ANEXO 5: “Linguagem e Interacio”, retirado do livro Portugués: linguagens, 8° ano (72
série) — ref. PNLD 2005

Lingaagem ™t 8lginteragdo

1. Vocé ja ndo ouviu frases semelhantes a estas?

“Tem dias que eu levanto com um sono!”
“No supermercado novo tem de tudo um pouco!”

Na linguagem coloquial, ¢ muito comum o emprego do verbo ter como impessoal, no lugar do
verbo haver.

Muitos escritores e compositores ja incorporaram esse tipo de construcao em seus textos, embora a
variedade padrio recomende que se empregue nesses casos o verbo haver como impessoal.

Assim, de acordo com a variedade padrao, como ficariam os versos a seguir? ,
Na Rua Toneleiros ha um bosque...

a) “Na Rua Toneleiros tem um bosque que se chama, que se chama, solidao.” (Manuel Bandeira)
b) “Tem dias que a gente se sente

Como quem partiu ou morreu” (Chico Buarque)Ha dias em que a gene.
¢) “Em Pasargada tem tudo, Em Pasérgada hé tudo...

E outra civilizacdo” (Manuel Bandeira)

2. Compare a forma original dos versos acima com a forma resultante da substituicdo do verbo ter pelo

verbo haver. Qual delas parece mais agradavel de ouvir? Por que?
Resposta pessoal. Sugestdo: As construgdes dos poetas; porque soam mais naturais no portugués brasileiro, de acordo com o falar proprio de situagGes informais.

48

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 72 série, 2002, p. 48).
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ANEXO 6: “Linguagem e Interacio”, retirado do livro Portugués: linguagens, 8° ano (72
série) — ref. PNLD 2005

Linguagem J@ @ interagéo

Leia o antincio ao lado para res-

ponder 35 questoes de 123 Precisa-se

de cozinheira
com pouca
experiéncia.

O Microondas Jet Defrost da Brastemp é o langamento perfeito para
a cozinha da nova geragdo. Além de bonito, o Jet Defrost faz um
—>. conjunto perfeito com a lava-louga da Brastemp e com

o refrigerador e o freezer compactos. Tudo com a
praticidade e inteligéncia que s6 a Brastemp oferece e um design

para ninguém botar defeito. == ABTE AP

! Nao tem comparacio

(Artefato 10. Amostra Brastemp para Sao Paulo.)

1. Identifique o sujeito da oracao “Precisa-se de cozinheira com pouca experiéncia”. indeterminado

2. O texto principal desse antncio publicitario lembra as chamadas dos antincios classificados. Troque

idéias com os colegas: ,
E um antncio de pequeno formato, geralmente sem ilustragéo, divulgado em jornais e revistas, em se-
a) @ que é um anuncio dassiﬁcado? coes de oferta de empregos, venda, compra e aluguel de terrenos e iméveis , etc.

b) O que o texto da parte superior do antncio em estudo apresenta de diferente em relacio a um
classificado?
Geralmente quando oferece um emprego, o classificado exige experiéncia do candidato, indica telefone ou endereco para contato, etc.
3. O antincio apresenta dois novos produtos: um microondas e um conjunto compacto de lava-louca,

refrigerador e freezer. Considerando os dois textos do antincio, responda:
" . . .. . Asdonas de casa jovens, que tém pouca experiéncia na cozinha,
a) Que tipo de consumidor esse anuncio pretende atingir? ouas que néo querem ter muito trabalho na cozinha.

b) Na sua opinio, o anunciante desvaloriza o consumidor que tem pouca experiéncia na cozinha?
Por qué?
Nao, os produtos anunciados foram feitos para atender a esse puiblico, conforme a afirmagéo “é o langamento perfeito para a cozinha da nova geracao”.

4. O emprego do sujeito indeterminado é muito comum em situacdes em que o falante tem, por algum
motivo, a inten¢do de nao se referir a uma pessoa especifica. Por exemplo: uma mae, quando diz a
seus filhos “Sujaram o tapete novo da sala”, espera que um deles assuma o que fez.

Ha, a seguir, alguns textos com sujeito indeterminado. Identifique qual é a intencao do falante ao
emprega-lo nestes contextos.

a) — Mae, alguém ligou para mim? Ao empregar o sujeito indeterminado, a mae tem a intengdo de criar suspense, mistério, deixar a filha =
R ) BOU P " curiosa, porque, provavelmente, a garota esperava a ligagao de alguém importante para ela.
— Sim, telefonaram pra voce.

— Quem, mae, quem? Ele?
— Nao sei... Telefonaram... Telefonaram... — responde a mae sorrindo.
b) Durante o recreio, Pedro vé uma turminha de alunos, colegas seus, quebrar o bebedouro. A
agua comeca a jorrar e a molhar o patio. Uma inspetora de alunos pede a Pedro que va chamar o
diretor.

| 312

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 72 série, 2002, p. 31).
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ANEXO 7: “Linguagem e Interacio”, retirado do livro Portugués: linguagens, 7° ano (62
série) — ref. PNLD 2005

4. O sujeito desinencial é bastante empregado em nossa lingua, porque torna as frases mais economi-
cas, mais sintéticas, e costuma dar aos textos um dinamismo maior. O texto seguinte, por exemplo,
com sujeito explicito e repetido, fica enfadonho, cansativo.

- Reescreva-o, transformando, quando possivel, os sujeitos explicitos em sujeitos desinenciais. Faca

as adak)ta oes Cé’ue forem necessarias. Eue meu irmao somos muito unidos. Temos um cachorrinho chamado Pingo, que é uma graa. Todos
os dias, a tardezinha, nds (0) levamos (Pingo) para passear na pracinha. Jogamos uma bolinha e (ele) (o Pingo) sai atras (da bolinha) (dela). Brincamos até escurecer e

e ; ; 5 . depois voltamos para casa pogue temos que fazer liao.
Eu e meu irmio nés somos muito unidos. N6s temos um cachorrinho chamado Plngo. ngo € uma

graca. Todos os dias, a tardezinha, eu e meu irmao levamos o Pingo para passear na pracinha. Fu e men
1Irmao jogamos uma bolinha e o Pingo sai correndo atrés da bolinha e ele a traz de volta. Eu e meu irmao
brincamos com ele até escurecer e depois eu e meu irméo voltamos para casa porque eu e meu irmao temos
que fazer licdo.

Professor: Hé outras possibilidades de resposta. Sugerimos que o exercicio seja feito na lousa, com a participaao de toda a classe. Se desejar, podera criar outros

exercicios a partir de redagdes de seus alunos. E importante mostrar a0s alunos que textos como esse nao estao errados, do ponto de vista gramatical, mas que o uso
de certos recursos de coesao torna a comunicagao mais eficiente.

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 62 série, 2002, p. 113).
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ANEXO 8: Boxe “Nao confunda sujeito desinencial com sujeito indeterminado”,

retirado do livro Portugués: linguagens, 8° ano (72 série)

NAO CONFUNDA SUJEITO DESINENCIAL COM SUJEITO INDETERMINADO

Observe que, na fala do 1¢ baldo da tira abaixo, o sujeito da forma verbal vierem ¢ desinencial, porque
ela se refere a moscas, palavra que sera expressa no tltimo balao. J4 em um enunciado como “Quebraram o
trinco da porta da sala”, sem informagées complementares, o sujeito nao é desinencial, e sim indeterminado,
pois, em casos assim, o locutor nao sabe quem praticou a agdo ou no quer identifica-lo.

1o’ 4 A CiPADE.
: ESTA' CHEiA DELAS)

(Angeli. Chiclete com banana. 6. ed. Sao Paulo: Circo Editorial, 1984. p. 41.)

Fonte: Coleg&o Portugués: linguagens, ref. PNLD 2005 (CEREJA & MAGALHAES, 72 série, 2002, p. 28).



