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RESUMO

PICANCO, Isadora de Vasconcelos. Recursos linguisticos de modalidade no livro didatico:
uma abordagem sistémico-funcional. 2018. 161f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos de
Lingua) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2018.

Inegavelmente, o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa tem sido motivo de
inimeras inquietacdes ndo s6 no meio académico, mas também na comunidade escolar: os
anos de escolaridade na educagdo béasica ndo ddo conta do desenvolvimento da competéncia
discursiva em decorréncia da persistente perspectiva formalista da lingua em sala de aula.
Considerando, portanto, a deficiéncia da perspectiva que preze pela reflexdo sobre o uso da
lingua, a partir da abordagem sistémico-funcional (HALLIDAY, 1994) e de sua metafungdo
interpessoal, 0 objetivo deste trabalho é analisar os recursos linguisticos indicativos de
modalidade no livro didatico Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, de Cereja,
Vianna e Damien (2016), aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (2018),
confrontando sua proposta didatico-pedagdgica, que se apoia nos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa, com o tratamento dado a modalidade, categoria gramatical.
Com base nisso, esta pesquisa pretende contribuir ndo s6 para a discussdo acerca da
concepcdo de linguagem adotada na sala de aula, mas também para a discussdo sobre a
formacéo critica e consciente dos alunos no que se refere a funcionalidade de suas escolhas
linguisticas.

Palavras-chave: Linguistica sisttmico-funcional. Modalidade. Ensino de Lingua Portuguesa.

Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Livro didético.



ABSTRACT

PICANCO, Isadora de Vasconcelos. Linguistics resources of modality in the didactic book: a
systemic-functional approach. 161 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos de Lingua) — Instituto
de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

Undoubtedly, the teaching and learning of the Portuguese language has been the cause
of many concerns not only in the academic world but also in the school community: the years
of schooling in basic education do not account for the development of discursive competence
due to the persistent formalistic perspective of the language in the classroom. Considering,
therefore, the perspective deficiency that values the reflection on the use of language, based
on the systemic-functional approach (HALLIDAY, 1994) and its interpersonal metafunction,
the objective of this work is to analyse the linguistics resources indicative of modality in the
textbook Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, of Cereja, Vianna e Damien
(2016), approved by the National Program of Didactic Book (2018), confronting its didactic-
pedagogical proposition, which is based on the National Curriculum Parameters of Portuguese
Language, with the given approach to modality, grammatical category. Based on this, the
research aims to contribute not only to the discussion about the conception of language
adopted in the classroom, but also to the discussion about the critical and conscious formation
of students regarding the functionality of their linguistics choices.

Keywords: Systemic-Functional Linguistics. Modality. Portuguese Language teaching.

National Curriculum Parameters of Portuguese Language. Didactic book.
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INTRODUCAO

Por muito tempo, tem-se visto — e permitido — que, no Brasil, 0 estudo e a
aprendizagem de Lingua Portuguesa sdo considerados um martirio, complexos e muito
dificeis para o aluno. Por essa razdo, o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa tem sido
motivo de inimeras inquietacdes por parte de estudiosos da area, professores, responsaveis
por alunos e até os prdprios estudantes, visto que grandes deficiéncias sdo apresentadas
mesmo apds doze anos de escolaridade: o fracasso nas modalidades escrita e oral revela ndo
s0 a dificuldade no dominio da lingua, mas também a dificuldade do processo de
comunicacao entre os falantes.

Diante de um mundo contemporaneo marcado pelos avangos na comunicagdo e na
informaética, as mudancas econdmicas, sociais, politicas, culturais afetaram as escolas e 0
exercicio profissional da docéncia. Nesse cenario, afirma-se que “o papel fundamental da
educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades amplia-se ainda mais no despertar
do novo milénio e aponta para a necessidade de se construir uma escola voltada para a
formacdo de cidaddos” (BRASIL, 1998, p. 5), 0 que exige, por sua vez, uma revisao nos
curriculos e uma reflexdo a respeito da pratica pedagogica adotada na sala de aula de Lingua
Portuguesa.

A partir dessa necessidade, o ensino de Lingua Portuguesa passou, inegavelmente, por
uma intensa reorientagdo de perspectiva nas duas Ultimas décadas. Por meio das diretrizes
elaboradas pelo Governo Federal em 1998, os educadores passaram a ter uma referéncia para
a transformacdo de objetivos, conteddos e metodologia de ensino, pois receberam orientac6es
sobre alguns aspectos fundamentais da disciplina. Dessa maneira, os Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa, abrangendo tanto a rede publica quanto a rede privada de
ensino, propuseram um rompimento do elo com a prética tradicional e o estabelecimento de
uma nova relacdo com a pedagogia do ensino de lingua.

Desvinculando-se de uma abordagem centrada na prescricdo de regras associadas a
norma culta, em temas morfossintaticos classificatorios, na produgdo textual dissociada da
realidade do aluno e em uma interpretacdo de texto voltada para um sentido Unico, o
documento federal cria condi¢cBes que permitam que 0s jovens tenham acesso aos
conhecimentos necessarios para o exercicio da cidadania, e que os professores assumam e
defendam uma postura sociointeracionista de inspiracdo discursiva/funcional no que se refere

ao ensino de lingua materna.
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Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa ofereceram
subsidios aos estudantes a partir da defesa de um ensino de lingua centrado no texto, sem
excesso de teoria: dessa maneira, proporcionaram a habilitacdo do estudante ndo sé para
produzir, de modo consciente, autoral e eficaz, textos adequados as diversas situacdes
comunicativas que surgem na interacdo social, mas também a interpretd-los de maneira
criteriosa, sensata e clara, o que permite o desenvolvimento de competéncias essenciais para a
formacdo de um cidad&o participativo, critico e consciente.

A compreensdo do texto como unidade de ensino e o privilégio de diversidade de
géneros em decorréncia das diversas praticas sociais revelaram-se como um grande avango
frente aos novos objetivos de ensino de lingua. No entanto, essa evolugdo ndo foi
acompanhada, de um modo geral, pela maioria dos professores, 0 que demonstra que 0 ensino
de Lingua Portuguesa na escola é transpassado por um cenario contraditorio instalado,
simultaneamente, pelo alinhamento as diretrizes dadas pelos Parametros Curriculares de base
funcional e pela abordagem de gramatica que despreza a semantica dos itens linguisticos.

Dentre outras causas que ndo serdao aqui tratadas, € possivel apontar a ma formacéo
dos professores como uma das precursoras desse Cenario, uma vez que, sem acesso as
recentes discussdes sobre os estudos linguisticos e sobre o ensino de lingua, torna-se mais
dificil fugir do ensino tradicional. Além disso, € necessario considerar, também, as condicfes
inadequadas de trabalho enfrentadas por grande parte dos professores brasileiros: devido ao
excesso de carga horaria e a falta de estrutura, os docentes acabam se prendendo ao livro
didatico, ferramenta que se mostra mais acessivel e pratica para o desenvolvimento de seu
trabalho.

Dessa maneira, embora o livro didatico facilite o trabalho do professor na maioria das
vezes, pode, também, retardar o desenvolvimento de um trabalho efetivo com a lingua
portuguesa dentro de sala de aula se sua abordagem néo estiver de acordo com o que se
propde nos Pardmetros Curriculares Nacionais sobre as praticas pedagogicas. Assim, se 0
livro didatico ndo assumir o carater funcionalista, a pratica pedagdgica sera regida,
consequentemente, pela visdo formalista da lingua, ou seja, por um trabalho baseado no
sistema de regras, sejam elas prescritivas ou ndo, que pouco enfatiza o carater paradigmatico
da lingua, que consiste na série de escolhas dentre as possibilidades que o sistema linguistico
disponibiliza.

A partir disso, é possivel — e necessario — refletir sobre o peso que ¢ atribuido ao livro
didatio no ambiente educacional, reconsiderando-o, visto que, muitas vezes, assume um papel

muito maior que o dos alunos e dos professores dentro da sala de aula por comandar as
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atitividades. Se o livro didatico é, entdo, o responsavel por veicular as diretrizes dadas pelos
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa, pode-se sugerir que o atual cenario ainda nao
estd proximo de um ensino mais significativo e reflexivo sobre a lingua em decorréncia de
uma provavel incoeréncia entre o que se propde e 0 que se materializa durante a abordagem
feita por esse material.

Diante do inegéavel papel que o livro didatico assume no contexto escolar, esse
material, no que lhe diz respeito, assume, mesmo que ndo seja essa a sua funcdo, a
responsabilidade de formar individuos criticos e conscientes de sua participacdo social. N&o
obstante, isso ndo se torna possivel se o0s exercicios propostos nele forem de base
exclusivamente formalista, desprovidos de qualquer funcionalidade para a contribuicdo da
formacdo do aluno como leitor e produtor de textos, conforme orientado pelos Parametros, o
que deixa claro que a gramatica sozinha € insuficiente para a ampliacdo e aperfeicoamento da
competéncia comunicativa.

Se estudar a lingua é, acima de tudo, entender o seu funcionamento e compreender a
relacdo entre texto e contexto e suas implicacdes sociais, a abordagem do livro didatico deve
ser capaz de conscientizar o aluno acerca do potencial de significado dos recursos
linguisticos, 0 que oportuniza o uso mais consciente da lingua em situagdes interacionais.
Assim, essa abordagem tende para o que é real e funcional, dando conta de como a linguagem
é usada, uma vez que qualquer enunciado esta inserido em um contexto de uso, reforcando a
nogao de que a linguagem é social e ela s6 ocorre se estiver inserida na sociedade.

Nesse viés, a fim de alcancar a eficicia das atividades de linguagem verbal e o
desenvolvimento da competéncia discursiva em diversas situagdes comunicativas, €
necessario considerar, na sala de aula, o que é fundamental na linguagem diante das
necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de producdo, leitura e escuta de textos:
a interacdo e a troca. Por essa razao, acredita-se, nesta pesquisa, que € de extrema importancia
a concepcdo da lingua como meio de comunicagdo de ideias, pensamentos e intencdes nas
interacdes sociais.

Essa concepcdo justifica o aporte tedrico escolhido: em Halliday (1994), precursor da
Linguistica Sistémico-Funcional, a metafuncédo interpessoal da conta da linguagem como um
instrumento por meio do qual é possivel agir sobre o outro e sobre 0 mundo. Por tratar das
relacbes sociais entre os falantes durante o ato comunicativo, a metafuncéao interpessoal, dessa
maneira, faz-se base para o direcionamento desta pesquisa, pois é a partir de seu Sistema de
Modo que se torna possivel tratar da modalidade como categoria discursiva e, assim, analisar
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de que maneira e em que grau o livro didatico se preocupa, de fato, com o trabalho discursivo
com a lingua.

Em decorréncia disso, dentre os livros didaticos apresentados pelo Guia de Livros
Didaticos do Programa Nacional do Livro Didatico 2018, foi escolhida a colecdo didatica
Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna e Damien (2017),
composta por trés volumes e aprovada e indicada pelo Programa Nacional do Livro Didatico
2018, o que ja levanta a expectativa de um trabalho de base funcionalista, uma vez que esse
programa esta alinhado as orientacdes dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Para tanto, este trabalho dividiu-se em seis capitulos, fundamentados nas seguintes
perguntas:

a) a visdo de ensino adotada na colecdo didatica segue as orientagcdes funcionais dadas
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa?

b) a concepcdo de lingua adotada nas orientacbes didaticas apresentadas no livro do
professor € a mesma adotada na parte teérica e nas propostas de atividades do livro
didatico?

c) de que maneira a colecdo didatica, como género textual, cumpre sua fungéo social no
que se refere ao desenvolvimento da competéncia discursiva?

d) como vem sendo trabalhada a categoria discursiva de modalidade na colegédo didatica
analisada?

Como este trabalho de pesquisa estd enquadrado na perspectiva do Ensino também,
apresentar-se-4, inicialmente, no capitulo 1, a partir da diferenciacdo entre as correntes
formalista e funcionalista, a postura adotada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa, que apresentam propostas de trabalho que valorizam a participacéo critica
do aluno diante das situagdes comunicativas de sua lingua. Por se adotar nesse documento
uma perspectiva funcionalista na colaboracéo da formacéo de cidad&os criticos e conscientes,
estabelecer-se-4 uma relagdo com a Linguistica Sistémico-Funcional, base teérica marcada
pela abordagem de analise textual para a exploracédo dos significados da linguagem e seu uso
nas interagdes sociais.

Assim, far-se-a, no capitulo 2, um breve panorama da consolidacdo do livro didatico
de Lingua Portuguesa no Brasil a fim de analisar como essa ferramenta alterou ndo s6 a
formacdo do perfil docente, mas também a configuracéo do ensino na sala de aula de Lingua
Portuguesa, que deveria ser de base funcionalista, conforme os Parametros. Em seguida, o

capitulo 3, com base nas concepcOes bakhtiniana e da Linguistica Sistémico-Funcional,
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apresentara o livro didatico como género textual por assumir uma funcdo social — bem
definida, por sua vez, no ambiente escolar.

Considerando, portanto, a preocupag¢do com um ensino que proporcione a insercdo do
sujeito em formacdo de maneira critica na sociedade, o capitulo 4 tratard da categoria
discursiva modalidade — a partir da perspectiva sistémico-funcional — na cole¢do didatica
escolhida, uma vez que €, por funcionar como indicadora do posicionamento do falante por
meio de elementos linguisticos, importante para um ensino que tem como base a proposta dos
Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.

Por sua vez, o capitulo 5 especificard a metodologia, ou seja, a sistematizagdo do
processo a ser desenvolvido na pesquisa para a andlise do tratamento dado as categorias
discursivas que veiculam modalidade na colecdo didatica aprovada pelo Guia do livro
didatico 2018. O capitulo 6 apresentard, por ultimo, os resultados das andlises feitas sobre
esse tratamento e as consideracdes que se julgarem necessarias acerca desses resultados.

Acredita-se, portanto, que observar o tratamento dado a modalidade no livro didatico
pode proporcionar uma nova direcdo no que se refere a essa abordagem em sala de aula,
buscando, de fato, um trabalho de base funcionalista com a lingua. Assim, fundamentada em
pressupostos gramatico-contextuais da Linguistica Sistémico-Funcional, esta pesquisa espera
ndo s6 provocar uma reflexdo sobre como a lingua é compreendida pelos professores e,
consequentemente, pelos alunos, mas principalmente auxiliar na orientacdo da formacao
critica dos alunos a partir da demonstracdo dos recursos linguisticos que veiculam

modalidade, o que confirma a lingua como potencial de significado.



16

1 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

De acordo com Dillinger (1991), a distincdo entre forma e funcédo foi evidenciada no
contexto da filosofia positivista, ou seja, em um contexto do século XIX marcado pela
formalizacdo do que seria ciéncia ou ndo. Em vista disso, conferiu-se a linguistica, ao se fazer
um corte epistemoldgico, parte de seu status de ciéncia por estudar o observavel, a linguagem.
A outra parte de seu status, segundo o autor, foi conferida devido a sua autonomia em relagéo
as outras ciéncias: enquanto a psicologia e a légica poderiam estudar o significado, e a
sociologia, o papel da lingua na comunicacdo e na interacdo social, coube a linguistica o
estudo da gramatica — que néo é objeto de nenhuma outra ciéncia.

No artigo intitulado Forma e funcdo na Linguistica, Dillinger (1991) postula que a
distincdo entre o formalismo e o funcionalismo é derivada da oposi¢do entre a forma
linguistica e suas funcbes na comunicagdo, disseminada pelo formalismo estruturalista:
enquanto o Estruturalismo de Saussure (2006) baseava seu estudo na nogdo de linguagem
como estrutura (0 todo e ndo partes) e considerava a linguagem uma estrutura fechada
composta por um sistema, por leis de composicdo das obras, sendo, assim, objetiva, o Pds
Estruturalismo tomou-o como base e atentou-se para o campo do significante, considerando a
linguagem uma teia sem limites, uma rede infinita de significacdo, multipla de sentidos.

Diante desse contexto historico, ao formalismo, segundo Dillinger (1991), cabe,
especialmente, o estudo da forma linguistica (fonética, fonologia, morfologia e sintaxe), ou
seja, a investigacdo da estrutura linguistica — embora ndo negue a importancia do significado e
do uso. Nesse sentido, por darem continuidade a gramaética tradicional, os formalistas
preocupam-se com as caracteristicas internas de determinada lingua — seus constituintes e as
relagdes entre eles — sem se preocupar tanto com as relagdes entre esses constituintes e seus
significados ou entre a lingua e 0 seu meio, ou seja, estudam uma lingua como se fosse um
objeto descontextualizado.

Conforme Dillinger (1991), os formalistas, por estudarem a lingua como objeto
descontextualizado, sem relagdo com o meio, acabam, por sua vez, igualando a lingua a sua
propria visdo de gramatica. De acordo com Neves (1997), na viséo formalista, a lingua é vista
como um objeto formal abstrato, isto €, um conjunto de oracGes, e a gramatica,
consequentemente, é concebida primariamente como uma tentativa para caracterizar esse

objeto formal em termos de regras de sintaxe formal. Por essa razéo, a principal funcéo da
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lingua, para essa corrente do pensamento linguistico, é a expressao dos pensamentos.

Nesse sentido, estudar a estrutura sistematica das formas de uma lingua e considerar a
linguagem como um fendmeno mental foram as maneiras que os formalistas encontraram de
dar cientificidade, efetividade e autonomia a Linguistica, afinal, se a Linguistica incluisse o
estudo do significado e do uso social, feriria 0 seu status e principio em relagdo as outras
ciéncias, uma vez que os fendmenos psicoldgicos e sociais relacionados aos fendmenos
linguisticos deviam ser estudados pela Psicologia e pela Sociologia, conforme Dillinger
(1991). Assim, decorrente dessa pratica formalista, a gramdtica seria uma teoria de uma
lingua.

Diante disso, os funcionalistas, preocupados com o contexto, criticam o formalismo
por este estudar a lingua como um objeto descontextualizado. Para Dillinger (1991), ndo ha
razdo para comegar com as caracteristicas estruturais e a partir delas estudar o significado e o
uso, assim como nao ha razao para adotar uma estratégia contraria, uma vez que isso depende
da intuicdo de cada pesquisador. Nesse sentido, uma abordagem ndo exclui a outra, o que
significa que, na verdade, ha uma complementaridade entre os estudos formalistas e
funcionalistas, ja que, embora lidem com diferentes fenémenos, apresentam o mesmo objeto
de estudo: a lingua.

Segundo Neves (1997), na corrente funcionalista do pensamento linguistico, como a
linguagem n&o é uma entidade suficiente em si, a lingua ndo pode ser desvinculada de suas
relacbes com as diversas maneiras de interacdo social. A autora assevera que, nessa
perspectiva, a lingua ndo existe, em si e por si, como uma estrturua arbitraria de alguma
espécie, mas existe em virtude de seu uso para o proposito de interacdo entre 0s seus
humanos. Sob esse angulo, a lingua estabelece comunicagdo entre os usuarios e, por essa
razdo, a funcdo de suas formas linguisticas assume um papel predominante nessa corrente.

Analisando, portanto, a relacdo sistematica entre as formas e as funcGes em uma
lingua, o funcionalismo, ainda de acordo com Dillinger (1991) e Neves (1997), preocupa-se
com as relagdes (ou funcdes) entre a lingua como um todo e as diversas modalidades de
interacéo social. Como os funcionalistas levam em consideracdo os falantes e ouvintes e/ou as
circunstancias nas quais a lingua € usada, as expressdes linguisticas s6 podem ser
compreendidas propriamente quando consideradas no seu funcionamento nos contextos.
Assim, fica evidente a importancia do papel do contexto, em particular do contexto social, na
compreensao da natureza da lingua.

De acordo com Neves (1997), na perspectiva funcionalista, a medida que se considera

“a capacidade que os individuos tém ndo apenas de codificar e decodificar expressdes, mas
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também de usar e interpretar essas expressdes de uma maneira interacionalmente satisfatoria”
(NEVES, 1997, p. 15), da-se um tratamento funcional a propria organizacdo interna da
linguagem. Assim, como o estudo da estrutura da lingua deve ser feito dentro do quadro do

uso comunicativo da lingua, a autora declara que

por uma gramética funcional entende-se, em geral, uma teoria da organizacdo
gramatical das linguas naturais que procura integrar-se em uma teoria global da
interacdo social. Trata-se de uma teoria que assenta que as relacGes entre as unidades
e as funcbes das unidades tém prioridade sobre seus limites e sua posicéo, e que
entende a gramatica como acessivel as pressées do uso (NEVES, 1997, p. 15).

Dessa maneira, ja que, sob esse ponto de vista, a gramatica ndo pode ser entedida sem
referéncias a parametros, como interacdo social e cultura, Neves (1997) reconhece que a
concepgdo de linguagem defendida pela gramaética funcional apresenta um carater ndo so

funcional, mas também dindmico:

é funcional porgue néo separa o sistema linguistico e suas pegas das funcdes que tém
de preencher, e é dindmica porque reconhece, na instabilidade da relagdo entre
estrutura e funcdo, a forga dindmica que esta por detrds do constante
desenvolvimento da linguagem (NEVES, 1997, p. 3).

Consoante Dillinger (1991), no estudo da linguagem, a palavra “fungdo” ndo é usada
em seu sentido matematico, mas sim no sentido de “relacdo”. Nesse enquadramento, sobre

essa nomenclatura, Halliday (1973a, p. 104 apud Neves, 1997, p. 8) afirma que

a nocdo de ‘funcdo’ ndo se refere aos papéis que desempenham as classes de
palavras ou os sintagmas dentro da estrutura das unidades maiores, mas ao papel que
a linguagem desempenha na vida dos individuos, servindo a certos tipos universais
de demanda, que sdo muitos e variados.
Em decorréncia desse entendimento, Neves (1997) assevera que Halliday se volta para
uma teoria ndo apenas extrinseca, mas também intrinseca em relagdes as funcbes que a
linguagem pode cumprir em seus contextos, o que justifica a multiplicidade funcional que se
reflete na organizacdo interna da lingua. Como reflexo, a investigacao feita por Halliday, de
acordo ainda com a referida autora, revela, de algum modo, as varias necessidades a que a
linguagem serve: “a pluralidade funcional se constroi claramente na estrutura linguistica e
forma a base de sua organizacao semantica e sintatica, ou seja, lexical e gramatical” (NEVES,
1997, p.12).
Nesse sentido, segundo Neves (1997), a corrente funcional enfatiza a importancia da

semantica e da pragmatica para a analise da estrutura linguistica, uma vez que, na Vvisdo
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hallidayana, tudo na gramatica pode ser explicado, em ultima instancia, com referéncia a
como a lingua é usada em uma situacdo social interativa. Conforme a autora, na teoria de
Halliday, sdo estabelecidas e mantidas as relacbes humanas por meio da linguagem, o que
significa que, nesse quadro, a experiéncia extralinguistica (pensamentos, percepcdes e
sentimentos) ganha destaque ao ser representada no campo das palavras.

Dada essa configuracdo de interpretacdo sobre a lingua, a perspectiva funcional de
Halliday, como afirma Neves (1997), consiste na construcdo de todas as unidades de uma
lingua — suas oragdes, suas expressdes — como configuracBes organicas de funcdes, e, assim,
tem cada parte interpretada como funcional em relagéo ao todo. Considerando, portanto, que
0s seus objetivos sao, de fato, os usos da lingua, ja que encara as formas de uma lingua como
meios para um fim, adota-se, nesta pesquisa, a perspectiva da proposta funcional da lingua de
Halliday (1994) por ser coerente em relacdo a valorizagdo enunciativa que rege os Pardmetros

Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.

1.1 Parédmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa

Divulgados em 1998 pelo Ministério da Educacdo, os Parametros Curriculares Nacionais
foram estruturados com o objetivo de acrescentar e desenvolver um debate educacional que,
com o lago entre escolas, pais, governos e sociedade, ofereca condi¢bes de 0s jovens terem
acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania. Servindo, portanto, de apoio para o desenvolvimento
do projeto educativo e para a reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas, o documento sugere uma
reforma escolar que vise & formacéo de cidaddos. Segundo Bastos et alii (2005),

tal documento apresenta-se como apoio as discussées e ao desenvolvimento do
projeto educativo de cada escola, a reflexdo de materiais didaticos e de recursos
tecnoldgicos e a formagdo e atualizagcdo do professor. Os PCN sdo norteadores do
ensino, servindo de referéncia curricular aos diferentes estados e municipios
brasileiros, na tentativa de garantir o acesso aos conhecimentos que considera
indispensaveis para a construgdo da cidadania (BASTOS et alii, 2005, p. 133).

Conforme Faria (2006), disponibilizando orientacbes que possam facilitar a aplicacdo
de pontos importantes das discussdes tedricas mais recentes na area da educacdo, como a

Pedagogia, a Psicologia e a Linguistica Aplicada, os Parametros Curriculares Nacionais de
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Lingua Portuguesa ndo atuam como normas compulsérias para a escola, o que significa que
podem ou ndo ser adotados pelas instituicdes educacionais. Embora autores como Geraldi
(1984, 1997) e Koch (2015) ja sugerissem uma abordagem mais produtiva no ensino de
Lingua Portuguesa, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa provocaram
uma reavaliacdo e revisdo nas praticas de ensino da lingua materna, que sempre foram
orientadas pela perspectiva gramatical, de efeito predominantemente normativo.

Nesse processo de reorganizacgdo e desenvolvimento do ensino fundamental no Brasil,
os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa adotaram como base tedrica as
reflexbes do Circulo de Bakhtin e propdem praticas de ensino que consistam no uso da
linguagem. Assim, conforme os Pardmetros Curriculares Nacionais, a linguagem € vista
“como acao 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” (BRASIL, 1998, p. 20), o que sugere que a
linguagem e participacdo social tém estreita relacdo com o dominio da lingua.

Na esteira de Halliday (1989), os Parametros Curriculares Nacionais consideram que,
ao realizar uma atividade discursiva por meio da interacdo pela linguagem, um sujeito
interage verbalmente com o outro de acordo com as suas finalidades e intencGes, ou seja, de
acordo com suas intencdes comunicativas. Dessa maneira, nesse processo de producdo
discursiva, sdo feitas escolhas que — mesmo inconscientes — nao sdo aleatorias, indicando que
0s textos ndo sdo construidos no vazio e que 0s géneros sdo determinados — e/ou determinam
essas escolhas — a partir desses procedimentos de estruturacdo e de selecdo de recursos
linguisticos.

Nesse sentido, como a linguagem é considerada préatica efetivada nas diferentes
instancias sociais e o conteido estruturante, discurso da préatica social, as praticas pedagdgicas
de Lingua Portuguesa devem ter como objetivo levar os alunos a pensar sobre ela para
poderem compreendé-la e utiliza-la apropriadamente em relagéo as situacdes e aos propdsitos
definidos (BRASIL, 1998, p. 19), afinal, “toda educacdo comprometida com o exercicio da
cidadania precisa criar condicdes para que o aluno possa desenvolver sua competéncia
discursiva” (BRASIL, 1998, p. 23).

Considerando, portanto, de acordo com o documento, que um sujeito s6 é capaz de
utilizar a lingua de modo variado a partir da diversidade de textos e de géneros — que sdo
determinados historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura —, é de grande relevancia o que afirma Antunes (2003) sobre os

Parametros Curriculares Nacionais:
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ndo se pode deixar de reconhecer que as concepgdes tedricas subjacentes ao
documento ja privilegiam a dimensao interacional e discursiva da lingua e definem o
dominio dessa lingua como uma das condi¢cbes para a plena participacdo do
individuo em seu meio social (cf. p. 19). Além disso, estabelecem que os conteldos
de lingua portuguesa devem se articular em torno de dois grandes eixos: 0 uso da
lingua oral e escrita e o dareflexdo acerca desses usos. Nenhuma atengdo é
concedida aos conteddos gramaticais, na forma e na sequéncia tradicional das
classes de palavras, tal como aparecia nos programas de ensino de antes
(ANTUNES, 2003, p. 21-22).

Dessa maneira, “0 objeto de ensino e, portanto, de aprendizagem é o conhecimento
linguistico e discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas
pela linguagem” (BRASIL, 1998, p. 22). Nesse sentido, apresenta-se, nos Parametros
Curriculares Nacionais, a perspectiva mais critica de ensino de lingua: a leitura e a producéao
de textos como base para a formacdo do aluno, defendendo-se que a lingua ndo é homogénea,
mas um somatério de possibilidades condicionadas pelo uso e pela situacéo discursiva. Dessa
maneira, somente o texto pode ser a unidade de ensino.

De acordo com o documento, quando entram na escola, os alunos ja tém competéncia
discursiva e linguistica para se comunicar em interacdes que envolvem relacdes sociais de seu
dia a dia. Em func&o disso, diante do vasto universo de géneros textuais existentes, é preciso
que uma selecdo seja feita para a realizacdo de um trabalho em sala de aula que atenda aos
objetivos propostos e a compreensdo que se tem do que € trabalhar/estudar/aprender a lingua a

partir dos seus verdadeiros e funcionais usos sociais. Dessa maneira,

é preciso que as situacBes escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizem os
textos que caracterizem 0s usos publicos da linguagem. Os textos a serem
selecionados sdo aqueles que, por suas caracteristicas e usos, podem favorecer a
reflexdo critica, o exercicio de formas do pensamento mais elaboradas e abstratas,
bem como a fruigdo dos usos artisticos da linguagem, ou seja, 0s mais vitais para a
plena participacdo numa sociedade letrada (BRASIL, 1998, p.24).

Consoante Simdes et alii (2005), com base nos Parametros Curriculares Nacionais, 0
ensino de lingua materna, tanto na oralidade quanto na escrita, deve ser fundamentado nos
géneros do discurso, sem esvaziar a nocdo de género de seu valor sociocultural,

historicamente construido. Condizente com isso, Antunes (2003) salienta que

fica evidente a pretensdo quanto a diversidade de géneros de textos que o professor
deve providenciar. E importante que o aluno, sistematicamente, seja levado a
perceber a multiplicidade de usos e de funcGes a que a lingua se presta, na variedade
de situacBes em que acontece. Compete ao professor ajudar o aluno a identificar os
elementos tipicos de cada género, desde suas diferencas de organizacdo, de
sequenciacdo (por exemplo, quantos blocos o género apresenta e em que sequéncia
eles costumam aparecer) até suas particularidades propriamente linguisticas (lexicais
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e gramaticais). Desse modo, se alarga a visdo de uso da lingua, ou seja, se deixa de
ver a lingua apenas como uma coisa uniforme e apenas podendo ser ou “certa” ou
"errada”. De repente, quem sabe, o aluno vai poder perceber que a lingua que ele
estuda é a mesma lingua que circula em seu meio social (ANTUNES, 2003, p. 118)

Desse modo, os documentos curriculares sugerem que os conteudos de Lingua
Portuguesa sejam articulados em torno de dois eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita, e a
reflexdo sobre a lingua e a linguagem, pois € a partir disso “que se pode dar a construcéo de
instrumentos que permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia discursiva para
falar, escutar, ler e escrever nas diversas situacfes de interacdo” (BRASIL, 1998, p. 34).
Nesse sentido, as situacfes didaticas precisam ser organizadas, conforme a imagem a seguir,

em

uma prética constante de escuta de textos orais e leitura de textos escritos e de
producdo de textos orais e escritos, que devem permitir, por meio da anélise e
reflexdo sobre os mdltiplos aspectos envolvidos, a expansdo e construcdo de
instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente, amplicar sua competéncia
discursiva (BRASIL, 1998, p. 27)

Figura 1 — Esquema USO-REFLEXAO dos contetidos propostos nos Parametros

Curriculares Nacionais

uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA _de )
ESCUTA PRODUCAO PRATICA
e de @ de de
LEITURA, TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: BRASIL, 1998, p. 35.

De acordo com Santos (2005), para que a ideia defendida nos Pardmetros Curriculares
Nacionais possa ser aplicada, é necessario que o foco do ensino saia das regras pré-
estabelecidas para se basear na analise de textos, visando a compreensdo e a Coesao.
Defendendo a criacdo de situaces em que os alunos possam operar sobre a propria
linguagem, a novidade dos Parametros Curriculares Nacionais € a inclusdo de textos orais no
ensino de lingua, o que, teoricamente, ndo deveria ser destaque, ja que, no dia a dia, todos 0s

sujeitos sdo expostos a situacdes em que precisam ser capazes de responder a diferentes
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exigéncias de fala e de adequacdo as caracteristicas préprias de diferentes géneros do oral
(BRASIL, 1998, p. 25).

Marcuschi (1999) sustenta que o trabalho com a modalidade oral encontra muitas
resisténcias no interior da escola. Como o autor afirma, por se acreditar que a escrita so se
aprende na escola e que a fala é uma questéo apenas de aprendizado esponténeo no dia a dia, a
questdo da oralidade contempla muitas observacdes e recebe um lugar saliente nos Parametros
Curriculares Nacionais, 0 que, além de inovador, é elogiavel (MARCUSCHI, 1999, p. 116). A
modalidade oral da lingua é reconhecida como uma atividade comum no dia a dia e de
relevancia na construgdo das atividades sociais (MARCUSCHI, 1999, p. 118).

Dessa maneira, o tratamento da oralidade, segundo o documento orientador, deveria
conduzir o aluno a um dominio da expressdo oral no uso publico por meio de “uma série de
atividades de escuta orientada, que possibilitem a eles construir, progressivamente, modelos
apropriados ao uso oral nas circunstancias previstas” (BRASIL, 1998, p. 68). Na visdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, a producgéo textual oral seria aquela atividade em que 0s
alunos sdo orientados tanto para a preparacdo prévia quanto para 0 uso em situacdes reais de
interlocucdo, pois somente assim eles adquiririam conhecimentos tedricos e praticos acerca da
producdo oral e desenvolveriam capacidades comunicativas para uma efetiva participacéo
social.

Por essa razdo, possibilitar ao aluno a preparacdo da producéo de textos orais significa
ensinar procedimentos que possam ancorar a fala do locutor, orientando-o em fungdo da

situacdo de comunicacao e das especificadas do género (BRASIL, 1998, p. 74), pois

cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentacdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, seminérios,
apresentacOes teatrais etc. Trata-se de propor situagdes didaticas nas quais essas
atividades fagcam sentido de fato, pois é descabido treinar um nivel mais formal da
fala, tomado como mais apropriado para todas as situacGes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente
ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa de promoveé-la (BRASIL, 1998, p. 25).

No entanto, “o ensino da oralidade ndo pode vir isoladamente, isto é, sem relagdo com
a escrita, pois mantém entre si relagdes mutuas e intercambiaveis” (FAVERO et al 2009, p.
13). Logo, as aulas de Lingua Portuguesa ndo podem priorizar o ensino da lingua escrita ou
falada, mas realizar um trabalho com ambas. Nesse sentido, enquanto se desenvolvem
procedimentos de preparacdo prévia e monitoramento simultdneo da fala, é necesséario

também mostrar ao aluno que 0s textos escritos ndo necessitam desses mecanismos, pois 0
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sujeito tem mais tempo para refletir acerca do que vai escrever e ainda pode revisar seus
textos quando necessario, podendo fazer corre¢Ges sem que o interlocutor perceba.

Assim, no que se refere ao dominio da expressdo escrita em situacdes de uso publico
da linguagem, o documento orienta que, no ambiente escolar, a pratica pedagodgica seja
baseada na concepc¢éo de escrita que foca na interacdo. Nesta, a escrita é vista como producdo
textual, “cuja realizacdo exige do produtor a ativacdo de conhecimentos e a mobilizagdo de
varias estratégias” (KOCH, 2015, p. 34), uma vez que a interacdo escritor-leitor ocorre porque
“0 produtor, de forma n&o linear, “pensa” no que vai escrever e em seu leitor, depois escreve,
Ié 0 que escreveu, revé ou reescreve 0 que julga necessario, em um movimento constante e
on-line guiado pelo principio interacional” (KOCH, 2015, p. 34).

Nesse sentido, a modalidade escrita da lingua, assim como a oral, ndo pode ser nunca
dissociada da imagem do interlocutor. Embora ndo haja a presenca simultanea dos
interlocutores em interacdo quando se escreve, ha sempre o outro com quem se divide o
momento da escrita, como afirma Antunes (2003). Em outras palavras, isso significa que
quem escreve deve fazé-lo pensando em um alvo. Na producdo textual, deve-se sempre
considerar que uma pessoa escreve para outra, uma vez que esta "é a medida, é o parametro
das decisdes que devemos tomar acerca do que dizer, do quanto dizer e de como fazé-lo"
(ANTUNES, 2003, p. 46).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, o objetivo da pratica de
producdo de textos é o de “formar escritores competentes capazes de produzir textos
coerentes, coesos e eficazes” (BRASIL, 1998, p.51). Assim, durante o processo de escrita, 0
“0 autor precisa coordenar uma série de aspectos: o que dizer, a quem dizer, como dizer”
(BRASIL, 1998, p. 75), além de considerar o lugar social, a finalidade e a intencdo do autor,
para se tornar um escritor competente: que planeja o discurso e, consequentemente, o texto
em funcdo de seus objetivos, visando ao leitor a quem se destina e observando qual o melhor
género para aquela situagdo comunicativa.

Desse modo, a pratica de escuta de textos orais/ leitura de textos escritos, a pratica de
producdo de textos orais e escritos e a pratica de analise linguistica formariam, de acordo com
Santos (2005), o tripé do ensino da lingua portuguesa: o principio USO— REFLEXAO—
USO, caracterizando um movimento metodolégico de ACAO a REFLEXAO a ACAO
(BRASIL, 1998, p. 65). Como reflexo, os conteudos de Lingua Portuguesa apresentam
estreita relagdo com os usos efetivos da linguagem socialmente construidos nas multiplas
praticas discursivas (BRASIL, 1998, p. 40) e, somente a partir deles, os alunos serdo capazes
de
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operar sobre a prépria linguagem, construindo pouco a pouco, no curso dos varios
anos de escolaridade, paradigmas proprios da fala de sua comunidade, colocando
atencdo sobre similaridades, regularidades e diferencas de formas e de usos
lingliisticos, levantando hipoteses sobre as condigcdes contextuais e estruturais em
que se ddo. E, a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho
epilinguistico, tanto sobre os textos que produzem como sobre os textos que escutam
ou leem, que poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando e organizando
essas intuigdes: uma atividade metalinglistica, que envolve a descri¢do dos aspectos
observados por meio da categorizagcdo e tratamento sistematico dos diferentes
conhecimentos construidos (BRASIL, 1998, p. 28).

As orientacbes metodologicas dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa resultam, portanto, das concepg¢des sobre lingua, linguagem e ensino-
aprendizagem que assumem. Assim sendo, ao sugerir a criacdo de situacdes em que os alunos
possam operar sobre a prépria linguagem, tanto sobre os textos que produzem quanto sobre 0s
textos que leem, o documento dialoga com Geraldi (1996), que afirma que “centrar o ensino
no texto é ocupar-se e preocupar-se com o uso da lingua”, pois, de acordo com o autor, “trata-
se de pensar a relacdo de ensino como o lugar de praticas de linguagem e a partir delas, com a
capacidade de compreendé-las, ndo para descrevé-las como faz o gramatico, mas para

aumentar as possibilidades de uso exitoso da lingua (GERALDI, 1996, p. 66).

1.2 A Linguistica Sistémico-Funcional

Desenvolvida pelo linguista britdnico Michael Alexander Kirkwood Halliday, a
Linguistica Sistémico-Funcional ¢ uma teoria linguistica social que se encarrega de trabalhar
0s usos da lingua na interacdo entre os falantes. Por assumir a preocupacao com a lingua em
seu contexto de uso, essa proposta é sisttmica porque vé a lingua como redes de sistemas
linguisticos interligados dos quais nos servimos para construir significados, fazer coisas no
mundo; e é funcional porque explica as estruturas gramaticais em relacdo ao significado, as
funcbes que a linguagem desempenha em textos.

Dessa maneira, a Linguistica Sistémico-Funcional, diferentemente da abordagem
tradicional, que entende a lingua como um sistema, desvinculada do uso e do contexto,
assume, por ser de base funcionalista, uma postura centrada na nog¢do de “funcdo”. Assim, na
teoria hallidayana, a lingua é concebida essencialmente, conforme Schlee (2007, p. 1008),

como instrumento de comunicagdo, que, como tal, ndo pode ser analisado como objeto
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auténomo, visto que esta ligado a fatores como comunicacdo, cultura e interacdo. Assim, deve
ser encarada como uma estrutura maleavel adaptavel a diferentes contextos situacionais, que
ajudam a determinar sua estrutura gramatical.

Para Halliday (1994), todo e qualquer uso que se faz do sistema linguistico € funcional
relativamente as nossas necessidades de convivéncia em sociedade. Ao usar a linguagem, 0s
falantes fazem uma série de escolhas dentre as possibilidades que o sistema linguistico
disponibiliza, o que ressalta o carater paradigmatico dessa teoria. Assim, cada escolha adquire
um significado em detrimento de outras escolhas que poderiam ter sido feitas. Logo, uma
escolha feita revela, dependendo do contexto de comunicacdo, toda uma rede particular de
outras escolhas disponiveis no sistema.

De acordo com Halliday (1994), a lingua é um sistema potencial de significados, e
cada escolha gera uma série de novas opcoes que se especificam em redes de possibilidades, a
partir das quais o falante cria os significados. Assim, ao buscar entender como 0s textos
conseguem ou ndo expressar seus significados utilizando as potencialidades da lingua, a
Linguistica Sistémico-Funcional se atém as escolhas linguisticas feitas em um determinado
contexto de comunicagédo e a como essas escolhas produzem significados.

Nesse sentido, a Sistémica investiga a linguagem a partir da situacdo em que esta é
produzida. Considera quem produziu, para quem, onde e quando foi produzida, buscando
entender como as pessoas usam a linguagem umas com as outras, objetivando realizar sua
vida social cotidiana, e como criam significados por meio do uso da linguagem de acordo com
seus interesses e com 0s contextos sociais. Considerando-se a Linguistica Sistémico-
Funcional, portanto, a linguagem € usada no ambito social para o individuo cumprir papéis
sociais. E considerada também, por isso, um recurso para fazer e trocar significados e,
consequentemente, € um modo de agir, de dar e solicitar bens e servicos e informagdes.

Nesse processo de cumprimento de papéis sociais, segundo Halliday e Matthiessen
(2004), produz-se texto sempre que as pessoas falam ou escrevem, envolvem-se e
interpretam-se. Na perspectiva sisttmico-funcional, o texto refere-se a qualquer instancia da
linguagem, em qualquer meio, que faz sentido para alguém que conhece e domina a estrutura
da lingua. Para os autores, se a linguagem € um recurso para criar significados, entéo o texto é
um produto de fazer sentido no contexto. Por essa razdo, o texto € uma construcdo de
significados e, a0 mesmo tempo, uma troca social de significados na interacdo entre falante e
ouvinte (FUZER; CABRAL, 2014).

Nessa interacdo, como afirma Schlee (2007), a natureza da linguagem relaciona-se

diretamente as demandas feitas pelos falantes. Dessa maneira, as escolhas linguisticas que
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compordo um texto dependem do lugar social e do propdsito de quem o escreve, 0 que deixa
claro que cada texto tem um propoésito comunicativo especifico, diretamente relacionado ao
contexto de producdo, de consumo e de circulagdo. Em outras palavras, a linguagem é
materializada a medida que se selecionam elementos linguisticos apropriados a determinada
situacdo, considerando sempre o conjunto de varidveis contextuais que condicionam a
comunicagao.

Nesse sentido, o texto é produto de seu entorno, uma vez que qualquer uso linguistico
que se constitua como um texto esta sempre envolvido por um determinado contexto. Sendo,
portanto, construido a partir do conjunto das circunstancias que o cercam, o texto estabelece
uma inter-relacdo com o contexto: “o contexto em que o texto se desenvolve esta encapsulado
no texto através de uma relagao sistematica entre 0 meio social e a organizacdo funcional da
linguagem” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 26). Dessa maneira, fica claro que as escolhas nos
sistemas da lingua ndo séo aleatorias, mas carregadas de valores sociais em cada contexto de
uso.

Ao priorizar a intima relacdo do texto com o contexto social em que 0S usos
linguisticos ocorrem (FUZER; CABRAL, 2014, p. 14), a teoria de Halliday assume caréater de
teoria sociossemiotica. Para Halliday (1994), as escolhas linguisticas feitas pelos falantes sao
realizadas em diferentes niveis organizacionais. Nesse sentido, o tedrico propde que a
linguagem € dividida em estratos 0s quais estdo inseridos em dois niveis: o extralinguistico e
o linguistico. O primeiro é composto pelo contexto de cultura e pelo contexto de situacéo,
enquanto o segundo engloba os planos de conteldo (seméntico e lexicogramatical) e de
expressao (fonoldgico, grafolégico e gestual).

Considerando-se, portanto, conforme Halliday e Matthiessen (2004), que a lingua é
um sistema estratificado, pode-se afirmar, de acordo com Gouveia (2009), que cada um
desses estratos é materializado em seu subsequente, como aponta a imagem a seguir
(GOUVEIA, 2009, p. 24):
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Figura 2 — Estratos da linguagem
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Fonologia (sistema de sons)
Grafologia (sistema de escrita)

\ Lingua gesiual (sistema de gestos)

Fonte: GOUVEIA, 20009, p. 24.

A partir da analise dessa estratificacdo, observa-se que, no nivel extralinguistico,
encontram-se dois tipos de contexto, extremamente necessarios para o entendimento
adequado do texto, uma vez que exercem influéncia sobre a variacdo funcional dos textos
linguisticos, como ilustrado a seguir (FUZER & CABRAL, 2014, p. 26):

Figura 3 — Divisdo do nivel extralinguistico

Fonte: FUZER & CABRAL, 2014, p. 26.

De acordo com Gouveia (2009), o texto recebe motivacdes diferentes e, por isso,
realiza-se em dois planos: género e registro. Primeiramente, o género diz respeito a0 modo
como as coisas sdo feitas, quando a linguagem ¢ usada para alcanca-las. Em outras palavras, o
género, que se relaciona com o contexto de cultura, refere-se ndo sé as préaticas de diferentes

culturas, mas as praticas institucionalizadas de diferentes grupos sociais, relacionando-se,
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assim, ao ambiente sociocultural mais amplo, incluindo ideologia, convencbes sociais,
préticas, valores, crencas e institui¢des. Além disso, o género relaciona-se também a nogéo de
propdsito social, uma vez que é sempre dinamico, mudando ao longo do tempo a medida que
0s propdsitos mudam.

Em segundo lugar, paralelamente, o registro € o plano em que as variagdes ocorrem de
acordo com o uso. Chamado também de contexto de situagdo, o registro € o ambiente
imediato no qual o texto estd de fato funcionando. Nesse contexto, ha uma relacdo intima
entre texto e contexto, e, por isso, 0s leitores podem prever o que estd por vir no texto. No
entanto, nem sempre essa relacdo é suficiente para a compreensdo do texto, pois é preciso
haver também informacdes acerca da histéria cultural dos que interagem e dos tipos de
praticas em que estdo engajados, 0 que mostra a importancia do contexto de cultura no
processo de compreensdo do texto. Esse contexto constitui-se de trés variaveis:

a) Campo: essa variavel remete a codificacdo da experiéncia, a atividade que esta
acontecendo, a natureza da acdo social que estd ocorrendo, na qual os participantes
estdo envolvidos.

b) RelagBes: essa varidvel € codificadora de aspectos linguisticos relativos aos
participantes da comunicacao e trata da natureza dos papéis que desempenham, o grau
de controle de um participante sobre o outro, a relacdo entre eles e a distancia social
ou o grau de formalidade.

c) Modo: essa variavel refere-se a funcdo que a linguagem exerce e o veiculo utilizado
naquela situacao ou, ainda, 0 que o0s participantes esperam que a linguagem faca por
eles em determinada situacdo. Trata do papel da linguagem, do compartilhamento

entre os participantes, do canal e do meio.

Nesse sentido, é possivel afirmar que o contexto delimita o que e como algo pode ser
dito, o que significa que as escolhas linguisticas feitas dependem da situacdo comunicativa em
que o falante se encontra. Como afirma Gouveia (2009), as marcas linguisticas evidenciam
em que situacdo comunicativa um texto foi produzido, para quem, por quem e partir de que
posicao foi feito. Considerando-se a estratificacdo em que se organiza a linguagem, percebe-
se que as escolhas linguisticas séo feitas dentro do contexto e, consequentemente, competem
ao nivel semantico, pois apenas se pode analisar a construcao de sentido a partir do sistema de
significados.

Para Halliday (1994), a linguagem é utilizada para um determinado fim, ou seja, serve

para satisfazer as necessidades de expressdao daqueles que se utilizam dela para se
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comunicarem. Sendo assim, para o tedrico, a linguagem deve ser explicada a partir das suas
funcbes na vida social, as quais ndo se referem a algo que a integra. Por entender que toda a
linguagem se organiza em torno de um proposito, Halliday (1994) revela as func¢des que o
cddigo linguistico desempenha nas sociedades a partir das estruturas internas da lingua e
estabelece, para os componentes funcionais da lingua, trés metafuncdes, que apresentam um
sistema que viabiliza a realizagdo de significados: Metafuncdo ideacional, Metafung¢ao

interpessoal e Metafuncéo textual.

1.2.1 As Metafuncdes da linguagem

Segundo Pereira (2015), para Halliday, as Metafungdes sdo manifestacbes gramaticais
que tém como ponto de analise a compreensdo da oragdo como elemento originario pela
combinacdo de elementos gramaticais menores. Com base em Halliday também, Fuzer e
Cabral (2014) afirmam que Metafungdes sdo as manifestacdes, no sistema linguistico, dos
propdsitos que estdo subjacentes a todos 0s usos da lingua: compreender e representar 0 meio
compete & Metafuncdo ideacional, relacionar-se com o0s outros compete & Metafungdo
interpessoal e organizar a informacao, a textual.

Cada Metafuncédo tem, portanto, o seu proposito e, por isso, cada uma se centraliza em
uma dada variavel de contexto. No entanto, embora cada Metafungdo perceba a ora¢do sob
aspectos diferentes, ndo se pode supO-las separadamente, pois a realizacdo do registro
depende da relacdo estabelecida gramaticalmente pelas trés. Em outras palavras, as
Metafungdes coexistem sempre, e cada uma é realizada no texto por meio de um sistema
diferente e de acordo com as variaveis do contexto situacional: Campo, Rela¢des e Modo.

Os componentes linguisticos de uma mesma oracdo podem ser interpretados sob
diferentes enfoques, ou seja, em cada Metafuncdo o foco de anélise difere, ainda que os
componentes estejam sistematicamente relacionados. As Metafun¢bes sdo marcadas pelas

instancias de realizacdo da linguagem.

1.2.1.1 A Metafuncao Ideacional

Focada na variavel de Campo, a Metafuncdo Ideacional materializa-se no texto por

meio do sistema de transitividade. Inicialmente, € provavel que se faca uma associacdo a



31

gramatica tradicional, visto que, nela, a transitividade é a relacdo entre o verbo e o0s
complementos e abarca 0s aspectos semantico, sintatico e marfico. Contudo, na Linguistica
Sistémica Funcional, a transitividade é um sistema de descri¢do de toda a oracdo, formada por
processos, participantes e eventuais circunstancias, ou seja, categorias semanticas que
explicam, de modo mais geral, como fendmenos de nossa experiéncia do mundo sao
construidos na estrutura linguistica.

De acordo com Halliday e Matthiessen (2004), ndo ha nada na experiéncia humana
que ndo possa ser transformado em significado. Assim, o sistema de transitividade abarca a
categoria léxico-gramatical que permite a identificacdo das atividades humanas expressas no
discurso e da realidade que se retrata na e pela linguagem, pois é por meio da linguagem que
se fala das experiéncias, de pessoas, de objetos, de abstracGes, de sentimentos e de relacbes
existentes no mundo exterior e interior. Nesse sentido, Gouveia (2009) afirma que a
transitividade cabe dar conta de quem fez 0 qué a quem em que circunstancias, uma vez que
ha diversos tipos de aces e atividades se desenrolando no mundo.

Tratando da representacdo do mundo gque nos cerca, nesse sistema, a oracao € vista
como representacdo, pois da conta da construcdo da experiéncia em termos de configuracéo
de processos, participantes e circunstancias. Fuzer e Cabral (2014) analisam que

(...) transitividade €, na GFS, um sistema de relacdo entre componentes que formam
uma figura. Figuras sdo constituidas de um processo e participantes (quem faz o
qué) e, eventualmente, de circunstincias associadas ao processo (onde, quando,
como, por que etc.). As figuras sdo diferenciadas conforme tipos gerais de

classificagdo dos processos: figuras de fazer e acontecer, de sentir, de dizer, de ser e
ter, de existir e de comporta-se. (FUZER; CABRAL, 2010, p. 41)

Dessa maneira, compreendido como a categoria léxico-gramatical relacionada a
funcdo ideacional, que codifica os conteudos das experiéncias humanas na estrutura
linguistica, sejam as do mundo real, sejam as do interior da consciéncia, o sistema de
transitividade encara a linguagem como reflexdo (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004) e
assume, portanto, a base oracional da organizacdo seméantica da experiéncia. Assim,
consequentemente, também, conforme Gouveia (2009), denota um conjunto de oragdes com
transitividades bastante diversificadas por serem representadas linguisticamente por
atividades, ac0es e estados.

Quanto a nocdo de conjunto de oragBes presente no sistema de transitividade, é
importante ressaltar o papel do verbo, visto que, para existir, toda oracdo precisa de um.
Como, conforme Rocha Lima (2014, p. 168), “o verbo expressa um fato, um acontecimento: o

que se passa com 0s seres, ou em torno dos seres”, nesse sistema, as realizacOes e as
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experiéncias que ocorrem sdo chamadas de processos verbais. Os processos verbais, portanto,
sdo realizados tipicamente por verbos e tratam de eventos que constituem experiéncias,
atividades humanas realizadas no mundo, representando, assim, aspectos do mundo fisico,
mental e social.

Na perspectiva sistémico-funcional, ao representar suas experiéncias, o ser humano é
capaz de produzir diversos tipos de oragdo por meio de trés tipos de processos verbais:
materiais, mentais e relacionais. Entre eles, como secundérios, distribuem-se trés tipos de
processo do sistema de transitividade, correspondendo, assim, a seis possibilidades de
realizacdo. Nesse sentido, cada processo assume uma configuracdo ou caracteristica
especifica, sendo responsavel por determinado aspecto ou dominio, o que significa que cada
um pode ser representado linguisticamente sob multiplas formas, assim como indica a figura a
sequir:

Figura 4 — Tipos de processos nas oracgdes
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Fonte: FUZER & CABRAL, 2014, p. 42.

Na gramatica tradicional, consideram-se como termos essenciais de uma oracdo 0s
sintagmas que cumprem papel de sujeito e predicado. Rocha Lima (2014), em Gramaética
Normativa da Lingua Portuguesa, por exemplo, considera o sujeito como um termo bésico da
oracdo, ao lado do predicado, sendo “o ser de quem se diz algo” (ROCHA LIMA, 2014, p.

288), o0 que significa, em outras palavras, que é o termo referente a uma agdo, sendo o agente
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dela. Assim como o substantivo — e outras classes gramaticais — assume um papel importante
no sujeito, os grupos nominais também se destacam no que se refere a relagdo com os
processos verbais.

Na teoria hallidayana, o centro experiencial da oracdo — ou seja, o centro referente a
experiéncia vivida — é composto ndo so pelo processo verbal, como também por participantes.
Apresentando 0s grupos nominais como categoria gramatical tipica desses componentes,
Fuzer e Cabral (2014) definem os participantes como as “entidades envolvidas — pessoas ou
coisas, seres animados ou inanimados —, as quais levam a ocorréncia do processo ou séo
afetadas por ele” (FUZER e CABRAL, 2014, p. 41). Nesse sentido, os participantes
desempenham seus papeis na relacdo de dependéncia com o processo em que estdo inseridos,
0 que significa, portanto, que diferentes tipos de processos sdo executados por diferentes tipos

de participantes.

1.2.1.2 A Metafuncéo Interpessoal

Tomando como base a concep¢do de linguagem como forma de interacdo social, €
possivel afirmar que a linguagem permite que os falantes da lingua estabelecam e
desenvolvam papéis e identidades sociais. Conforme Faraco & Tezza (2008, p. 9), “é pela
linguagem, afinal, que somos individuos Gnicos: somos o que somos depois de um processo e
conquista da nossa palavra, afirmada no meio de milhares de outras palavras e com elas
compostas”. Logo, por meio dela, podem-se negociar relagdes e expressar opinides e atitudes,
produzindo significados em textos que sdo influenciados pela varidvel do contexto de
situacéo.

Por meio do processo de interacdo pela linguagem, os falantes da lingua estruturam
oracOes para interagir uns com o0s outros. Por essa razdo, com base na Metafungédo
Interpessoal, a linguagem é encarada como acdo (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).
Seguindo essa perspectiva, a oragdo € vista ndo s6 como representacdo da realidade, mas
também como parte de interacdo entre falante e ouvinte, por ser o recurso gramatical pelo
qual os sujeitos ativos do ato comunicativo se expressam e se representam, fazem perguntas e
dao respostas, apresentam suas intencdes e relacdes, desempenhando funcées de fala.

Como as funcgdes estdo intimamente relacionadas aos propdsitos comunicativos que o

locutor constréi em certas situagdes comunicativas, Gouveia (2009) afirma que, ao Sistema de
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Modo, em que se realiza a Metafuncdo Interpessoal, compete “a estrutura de papéis, as
pessoas e suas relagdes na situacdo de comunicagdo” (GOUVEIA, 2009, p. 20). Por priorizar,
portanto, o evento interativo, conforme Halliday e Matthiessen (2004, p. 30), no &mbito dessa
Metafuncdo, pode-se, por meio da selecdo dos elementos linguisticos, informar ou questionar,
fazer um pedido ou uma oferta, e expressar uma avaliagcdo e atitude em relagcdo a quem se
dirige e sobre o que se fala.

Nesse sentido, ja que ndo ha ato de fala sem funcdo (HALLIDAY, 1994), a fala exerce
dois papéis fundamentais ao sinalizar uma informagdo para o ouvinte: dar e solicitar. Nessa
troca, 0 processo que ocorre € compensatorio, uma vez que, para Halliday (1994), dar implica
receber e pedir ou solicitar implica dar, no sentido de agir, em resposta. Isso significa que uma
pessoa, por meio da linguagem, esta sempre agindo sobre a outra de acordo com suas crencas
e realidade. Assim, quando ha interacdo, tem-se a informagdo como um tipo de valor que
pode ser trocado.

No entanto, 0 que se entende como resposta ndo € necessariamente o que ocorre em
uma troca verbal, e, por isso, tem-se bens e servicos como valor trocado também. Na troca de
informacdo, o que € trocado, na interacdo, € a propria linguagem. Assim, conforme Fuzer e
Cabral (2014), espera-se que o interlocutor desempenhe um papel verbal, ou seja, que afirme,
negue ou forneca uma informacgéo que ndo se tem ainda por meio da linguagem verbal. Nesse
sentido, tem-se a oragdo como uma proposicdo. Assim, considerando-a como um enunciado
passivel de comprovacdo ou nao, entende-se que a proposicdo € algo sobre o que se pode
argumentar.

Por outro lado, na troca de bens e servigos, a linguagem é um instrumento de acgéo,
pois o locutor a utiliza para influenciar o comportamento de alguém. Se um locutor enuncia
um pedido de passagem de uma garrafa de agua, espera-se que o interlocutor realize uma
atividade, fazendo o que foi enunciado, ou seja, que passe a garrafa de dgua. Segundo Fuzer e
Cabral (2014), quando a lingua é usada para trocar bens e servigos, a oracdo ndo pode ser
negada ou afirmada e, por isso, é chamada de proposta. Assim, se ndo pode ser questionada, a

oracdo ¢ entendida como uma determinacao.

1.2.1.3 A Metafuncdo Textual

De acordo com Halliday (1994), em toda lingua a oracdo tem status de mensagem, ou
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seja, sua organizacgdo e estrutura lhe ddo a caracteristica de evento comunicativo. No ambito
da Metafuncdo textual, a oracdo é vista como mensagem, que se realiza, no léxico-gramatical,
pela estrutura tematica. Fuzer e Cabral (2014) afirmam que o sistema de realizacdo léxico-
gramatical da Metafuncdo textual é "responsavel pela organizacdo dos significados
experienciais e interpessoais em um todo coerente” (FUZER & CABRAL, 2014, p. 127).

Nesse sentido, é possivel afirmar que a Metafungdo textual esta centrada na variante
de Modo e se refere a sua caracteristica de poder organizar a préopria linguagem em um
significado 16gico. De acordo com Halliday e Matthiessen (2004), essa Metafuncdo € outro
modo de significado que se relaciona com a construgdo do texto, porém vista como uma
fungdo capacitadora ou facilitadora, ja que é responsavel por “construir sequéncias de
discurso, organizar o fluxo discursivo e criar coesdo e continuidade a medida que se move”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, p. 31).

Nesse sistema, a informacéo precisa fluir, "mantendo um equilibrio entre os elementos
dados e os novos” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 130). Dessa maneira, segundo as autoras, 0
leitor é capaz de acompanhar a linha de raciocinio que conduz o texto, “recuperando o que ja
foi dito, sempre relacionado ao que ainda ndo é conhecido pelo leitor” (FUZER; CABRAL,
2014, p. 130). Nessa conducdo do texto entre o conhecido e o desconhecido, o Dado é o
elemento de conhecimento compartilhado ou mutuo entre os interlocutores do que é previsivel
pelo contexto, enquanto o Novo € o desconhecido para o ouvinte/falante e imprevisivel; o que
mostra que, para Halliday (1994), a unidade de informacéo consiste de um elemento Novo
acompanhado de um elemento Dado.

Segundo Halliday (1994), na busca pelo avanco do nivel informacional do texto, a
oracdo como mensagem € organizada pela estrutura tematica. Em vista disso, para a
construcdo de um texto de significado l6gico, a Metafuncdo textual envolve as funcbes
denominadas Tema e Rema, que partem do principio de coeréncia e coesdo textuais. Assim, 0
Tema é o elemento colocado em posicdo inicial na oracdo, funcionando como o ponto de
partida da mensagem, enquanto o Rema € a informagcdo nova que esta regularmente
apresentada na segunda parte da oracdo e que guiard semanticamente, combinada com o

Tema, o restante da oragéo.
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2 A EXPECTATIVA DE UM ENSINO DE LINGUA MATERNA DE BASE
FUNCIONALISTA

Como ja afirmado, o ensino de Lingua Portuguesa ainda é motivo de muita discussao
ndo s6 no meio académico, mas também, em outras medidas, na comunidade escolar. Para
muitos, a aula de Lingua Portuguesa esta diretamente relacionada ao ensino de gramatica, o
que explica, até hoje, a persisténcia de abordagens e exercicios com teor classificatério e
formalista na escola, seja publica, seja privada. Mesmo com o aval dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para um ensino de lingua centrado no texto, o
cenario ainda € incoerente: embora o documento ofereca subsidios para um ensino
significativo de lingua materna, os professores ndo costumam defender e assumir uma postura
sociointeracionista de inspiracéo discursiva/funcional na sala de aula.

Esse disparate, no entanto, ndo deve ser conferido ao professor, uma vez que a sua
prépria formacdo como docente — e também a formacdo continuada — e suas condicbes de
trabalho sdo falhas, deficitarias, o que significa que seguir a abordagem tradicional da lingua
se torna ndo so a alternativa menos trabalhosa, como também, muitas vezes, a Unica possivel
diante do cendrio. Nesse sentido, € importante pensar que, devido a essa conjuntura, muitos
professores ndo tém acesso ao documento orientador nem as recorrentes discussdes sobre o
ensino da lingua, o que sugere uma reflexdo sobre o maior recurso de apoio adotado pelos
professores na sala de aula e que acaba sendo o responsavel por veicular a metodologia da
pratica pedagdgica: o livro didatico.

2.1 Um breve panorama da consolidacdo do livro didatico de Lingua Portuguesa no
Brasil e seu reflexo na formacéo do perfil do (novo) docente

Em A emergéncia de uma lingua nacional: trajetoria convergente, Mattos e Silva
(2004) expbe um grande fator de historia externa que conduz a definicdo do Brasil como pais
de lingua portuguesa: em 1757, a fim de instruir o comportamento do colonizador no que se
refere as populacbes indigenas, a Coroa portuguesa, por meio do Diretério do Marqués de
Pombal, proibiu o uso da lingua geral e definiu o portugués como lingua de colénia, em terras

brasileiras. Com essa medida, 0s portugueses obrigaram seu uso na documentacdo oficial e
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implementaram o ensino leigo da lingua no Brasil (ou terra tupiniquim), antes restrito a
Companhia de Jesus, que foi expulsa do Brasil.

De acordo com Soares (2001), até meados do século XVIII, no sistema de ensino do
Brasil (como no de Portugal), o ensino do Portugués restringia-se a alfabetizacdo e era
continuado — ou desenvolvido - pelos poucos alunos que tinham acesso a uma escolarizagao
mais prolongada. A partir de entdo, conforme Razzini (2002), esse ensino se pautou pelo
ensino das linguas classicas, sobretudo o Latim, que, segundo Soares (2001), definiu-se e
realizou-se como ensino da gramatica do Portugués. Em outras palavras, a gramatica do
Portugués era estudada a partir das categorias gramaticais da lingua latina e explicada como
uma transformacéo desta.

Assim, durante séculos, o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil aconteceu néo so por
meio de cartilhas e livros de leituras nas séries iniciais, mas também com base em antologias,
gramaticas e manuais de Retdrica e Poética nas séries mais avangadas. De maneira geral,
conforme Bunzen & Rojo (2008), o cenério do ensino da lingua materna era configurado por
coleténeas que abarcavam a selecdo dos textos literarios em prosa e em verso que fossem
considerados representativos dos autores portugueses e brasileiros, tidos como pertencentes
ao canone. Dessa maneira, tais seletas tornaram-se responsaveis, conforme Bunzen (2005),
ndo so pela formacdo de um leitor literario, mas também pela aquisicdo e treinamento da
norma culta.

Bunzen & Rojo (2008) afirmam que esses textos destinados aos alunos eram
acompanhados de breves comentérios, notas explicativas e, algumas vezes, de um
vocabulario, elaborados por profissionais de outras areas. Nesse cenario em que nao havia
ainda a profissdo de professor, os professores de Gramatica, Retorica e Poética eram,
portanto, de acordo com Soares (2001), aqueles que pertenciam aos grupos sociais

economicamente privilegiados, ou seja, 0s

estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com sélida formacéo
humanistica, que, a par de suas atividades profissionais (eram médicos, advogados,
engenheiros e outros profissionais liberais) e do exercicio de cargos publicos, que
quase sempre detinham, dedicavam-se também ao ensino (SOARES, 2001, p. 214).

De acordo com Soares (2001), o objetivo do ensino de Portugués era,
fundamentalmente, levar ao conhecimento, talvez mesmo apenas ao reconhecimento, das
normas e regras de funcionamento desse dialeto de prestigio. Assim, privilegiava-se o ensino

da gramatica, isto é, ensino a respeito da lingua, e analise de textos literarios, para estudos de
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Retdrica e Poética — até porque, ainda conforme Soares (2001), o conhecimento que até entdo
se tinha da lingua era aquele transferido e aplicado do conhecimento da gramatica do latim.
Por essa razdo, Razzini (2002) afirma que as aulas de Portugués eram insignificantes no
curriculo, no qual predominavam as disciplinas classicas, principalmente o Latim.

No entanto, segundo Razzini (2002), esse cenario mudou quando, a partir de 1870,
logo apds a inclusdo do exame de Portugués entre os “preparatérios”, verificou-se a ascensao
do ensino de Portugués a partir da ampliacdo da carga horéaria no curriculo do Colégio Pedro
I1. Naquela época cujo cenério era, conforme Saviani (2009), de estabelecimento e expansao
do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), Soares (2001) frisa que o Colégio Pedro Il se
tornou, durante décadas, o0 modelo e padrdo para o ensino secundario no Brasil a partir da
substituicdo da Retorica e da Poética pela Histdria da Literatura Nacional e com a
transferéncia da gramatica histdrica para o curriculo de Portugués.

Mesmo que a educacdo brasileira apresentasse na década de 1930 um quadro critco do
ponto de vista de acesso e da permanéncia das criancas na escola, esse curriculo, ainda que
sujeito a variacdes, sempre foi crescente e permitiu que as praticas de ensino passassem a
evoluir, principalmente no que se refere a afirmacdo da lingua nacional, vide a
regulamentacdo da Gramatica Nacional como objeto de estudo. Por essa razdo, até a década
de 40, a lingua materna na escola permaneceu resumida a literatura e ao ensino da gramatica
supervalorizado e intenso, “fazendo com que os j& memorizados textos e poemas fossem
retalhados e divididos por extensas analises morfoldgicas e sintaticas” (RAZZINI, 2002, p.
100). Assim, segundo Razzini (2002), era comum nas aulas de Portugués o uso de uma
antologia e de uma (ou varias) gramatica(s).

Na tentativa de consolidacdo do modelo pedagdgico-didatico de formacdo docente,
encontra-se, neste percurso, durante 1939-1971, uma organizacgédo e implantagcdo dos cursos de
pedagogia e de licenciatura e uma consolidagcdo do padrdo das Escolas Normais. Por isso,
Soares (2001) afirma que houve uma modificagdo nas condic¢des de ensino e de aprendizagem
na disciplina de Portugués a partir dos anos 50, quando a urbanizacdo e a industrializacdo
foram fatores que influenciaram a escolarizacdo da populacdo e a diminuicdo do nimero de
analfabetos.

Em um cenério de progressiva transformacdo das condicfes sociais e culturais e,
sobretudo, das possibilidades de acesso a escola, Razzini (2002) afirma que, na década de
1950, houve a fusdo entre textos e gramatica em um s6 compéndio. Em outras palavras, “as
gramaticas e antologias sdo substituidas por um Unico livro que apresentava conhecimentos

gramaticais, textos para leitura, exercicios” (MUNAKATA, 2002, p. 82) e que conduziria, a
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partir de entdo, as salas de aula de Lingua Portuguesa. Entretanto, esses conteldos, apesar de
reunidos, ainda foram apresentados de maneira segmentada: divididos em duas partes.

Diante dessa segmentacdo, a década de 1960 parece ter corrigido a segmentacdo da
anterior, pois, “trouxe uma nova organiza¢do aos livros didaticos, muito proxima da que
conhecemos hoje, dividindo o ensino de Portugués por unidades, com leitura de texto
literario, atividades de interpretacdo e estudo de tépico gramatical, dando continuidade ao
privilégio da lingua culta” (SOARES, 1996 apud RAZZINI, 2002). Assim, conforme Soares
(2001),

gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua, comecam a deixar de ser
duas areas independentes, e passam a articular-se: ora é na gramatica que se vao
buscar elementos para a compreensdo e a interpretacdo do texto, ora € no texto que
se vao buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem da gramatica. Assim, ou se
estuda a gramatica a partir do texto, ou se estuda o texto com os instrumentos que a
gramaética oferece (SOARES, 2001, p. 152).

Em contrapartida, ainda segundo Soares (2001), isso ndo promoveu grande alteracdo
nos fatores internos, isto é, nos conhecimentos sobre a lingua, visto que esta continuou ndo s6
a ser considerada como um sistema cuja gramatica deveria ser estudada, mas também como
um instrumento de expressdo para fins retoricos e poéticos. Assim, ndo houve alteracdo
significativa no objeto e nos objetivos da disciplina Portugués, mas, sim, no que se refere as
funcdes atribuidas ao professor: ele passou a ndo precisar mais elaborar exercicios e propor
questdes, pois isso passou a ser responsabilidade dos autores dos materiais didaticos.

Nesse cenario novo, de acordo com Bunzen & Rojo (2008), as escolas passaram a
trabalhar com os conteldos gramaticais e 0s textos literarios em convivéncia em um sé
género, 0 que apontava para a gestacdo do que viria a ser o atual modelo de livro didatico de
Portugués (BUNZEN; ROJO, 2008, p. 76-77). No entanto, apesar desse alcance, nesta mesma
década, em um cenério sociopolitico de ditadura militar, firmou-se o processo de democratizagdo
de acesso da populacdo a escola devido a busca pelo capitalismo como um novo modelo
econdbmico. Como reflexo, passou-se a esperar que a escola fosse o espaco que fornecesse
recursos humanos para a expanséo industrial do Governo.

A frente da necessidade de novas pessoas para 0 mercado, mudou-se ndo sd o cenario
econdmico, mas principalmente o cultural. Nesse sentido, a escola publica passou a ser acessivel,
também, as camadas populares, o que deu nova face as salas de aula devido a heterogeneidade
social que passou a existir. No entanto, nessa época, como consequéncia de toda a procura dos
novos alunos, aumentou, também, a escassez de professores. A necessidade permitiu um

recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores, 0 que acabou gerando, de acordo
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com Soares (2011), uma intensificacdo no processo de depreciacdo da funcdo docente em
decorréncia ndo so do rebaixamento social, mas também das precérias condicGes de trabalho.

Consequentemente, de certa maneira, esse quadro mudou significativamente,
conforme Bunzen & Rojo (2008), a clientela dos cursos de Letras, nos anos de 1970. Além
disso, a configuracdo de ensino da lingua também sofreu mudangas quanto aos seus objetivos
educacionais devido ndo so a ditadura militar, mas também a promulgacdo da LDB, responsavel
pela reestruturacdo da educacdo brasileira e pelas mudancas curriculares de fundo,
configuradas na Lei 5692/71, que, por sua vez, redirecionou as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Nessa nova configuracdo, essa lei passou a considerar a lingua vernacula
um “instrumento de comunicacdo” e “em articulagdo com as outras matérias”, o que
multiplicava as opg¢Bes de textos para leitura em classe, tornando a leitura literaria mais uma
dessas opgdes (RAZZINI, 2002, p. 100).

Além disso, conforme Bunzen & Rojo (2008), essa lei estabelece também a lingua
portuguesa como “instrumento de comunicacdo e expressao da cultura brasileira”. Por essa
razdo, a disciplina Lingua Portuguesa passa a ser intitulada como Comunicacdo e Expressao
nas séries iniciais, Comunicacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa nas séries medianas e
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira nas séries finais, libertando, para Ranzzini (2002),
do dominio classico portugués a lingua e a literatura ensinadas nas escolas. Com essa
mudanca, Bunzen & Rojo asseveram que se configura, assim, um ensino mais preocupado
com a realidade prética e também mais enfatico no que se refere aos géneros que circulam na
comunicacgdo de massa.

Em vista disso, os materiais didaticos que serviam de apoio aos professores também
sofreram grandes mudangas. Refletindo a ma formacdo dos docentes — decorrente da
democratizacdo do ensino e da multiplicacdo de agéncias formadoras sem compromisso com
a qualidade, o material didatico passa a auxilar, consideravelmente, os professores. Assim,
apesar de ter nascido entre as décadas de 50 e 60, o material didatico — conhecido hoje como
livro didatico — assume um novo papel na década de 70 do século passado: o de estruturador e
o de facilitador do trabalho docente. Diante disso, 0os manuais didaticos deixaram de ser
apenas material de apoio para se tornarem metodologia — muitas vezes, Unica — de ensino.

Nesse sentido, criado para facilitar o fazer pedagogico de um professor que néo
dispunha mais de tempo para elaborar suas proprias aulas nem era tdo bem preparado como 0s
professores de outrora, como afirmam Bunzen e Rojo (2008), esse material ndo s6 apresenta
0s contelidos e as atividades didaticas, como também organiza o conteddo conforme a divisao

do tempo escolar, em série/volumes e meses ou bimestres/unidades (BUZEN; ROJO, 2008, p.
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79). Além disso, os livros didaticos passaram a oferecer, também, o “livro do professor”. Essa
unidade recebeu essa denominacdo por, conforme Bunzen e Rojo (2008), apresentar
respostas, comentarios das questdes e sugestdes de avaliacao.

Assim, como explicam Bunzen & Rojo (2008), nesse contexto, o perfil do professor se

modifica:

E, pois, dirigindo-se a um professor apreciado como mal formado, sem tempo para
preparacdo e correcdo de atividades escolares, devido a sua grande sobrecarga de
trabalho, determinada pelo aviltamento da profissdo, e que fica pouco tempo em
cada escola, que o livro assume para si a tarefa de estruturar as aulas, até porque,
muitas vezes, ele permanece mais tempo nas escolas que os proprios professores.
Os autores de livros didaticos e os editores passam, portanto, a ser atores decisivos
na didatizacdo dos objetos de ensino e, logo, na construcdo dos conceitos e
capacidades a serem ensinados (BUNZEN ; ROJO, 2008, p. 80).

Nesse cenario de mudanca do perfil docente, os préprios materiais didaticos se
modificaram de acordo com a adequacgdo da necessidade a realidade. O aporte pedagdgico
deixou de ser baseado em antologias, seletas e gramaéticas e passou a ser, de fato, o livro
didatico. Apresentando manuais, ou seja, orientacdes mais especificas ao professor, o livro
didatico passou a assumir, portanto, a funcdo estruturadora do trabalho em sala de aula. Nesse
sentido, acredita-se que os livros didaticos foram consolidados pela tentantiva de facilitar o
trabalho do professor por meio de uma pratica de ensino mais eficaz.

Assim, por ter se tornado o material de mais expressdo e mais frequente nas salas de
aula, a utilizacdo dos livros didaticos nas salas de aula provocou, consideravelmente, ndo so a
producdo de livros com fins pedagdgicos, mas principalmente a expansdao do mercado
editorial. Em um momento, portanto, oportuno para girar a economia, a ansia pela producéao
de materiais acabou gerando materiais de péssima qualidade que apresentavam, conforme
Horikawa e Jardilino (2010), veiculacdo de preconceitos, erros conceituais, tendenciosidade
ideoldgica, insuficiéncia metodoldgica e desatualizagcdo dos conteudos.

Essa producdo acelerada, de acordo com Bunzen e Rojo (2005), teve, como
consequéncia, uma crise desses produtos devido as denincias recorrentes feitas nas pesquisas
da década de 80 e inicio dos anos 90. Segundo Marsaro (2010), diante da repercussao de
estudos a fim de forcar melhorias na qualidade dos livros didaticos, em 1985, o Ministério da
Educag&o instituiu o Programa Nacional do Livro Didatico como forma de analise e avaliagdo
dos materiais. Assim, a fim de desencadear mudancas em todos os niveis da educac¢éo basica,
“0 documento revela explicitamente o desejo de “reverter esse quadro”, ou seja, de contribuir

para o aperfeicoamento do livro didatico, fazendo com que ele passe a ser entendido como
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instrumento auxiliar e ndo mais enquanto como (sic!) principal ou Unica referéncia do
trabalho do docente” (SOUZA, 1999, p. 59)

Assim, a partir do primeiro semestre de 1996, os livros comecaram a ser avaliados e a
receberem classificacdes de acordo com a sua adequagdo. Como afirma Souza (1999), esse
procedimento se tornou necessario, pois esses materiais sdo instrumentos auxiliares
importantes da atividade docente e até mesmo o principal referencial do trabalho em sala de
aula, j& que, muitas vezes, ndo ha outras fontes de estudo e de pesquisa. Por tamanha
importancia, esse programa de avaliacdo “se tornou um dos maiores programas de compra e
distribuicdo de livros no mundo e marcou um novo boom dos didaticos no Brasil. Por isso, é
geralmente associado a grande lucratividade do mercado editorial, que estd atento as
mudancas que vém ocorrendo desde a década de 90” (MARSARO, 2010, p. 7).

2.2 A problematizacdo do livro didatico como veiculacdo de uma verdade legimitada

dentro da sala de aula

Diante do breve panorama da consolidacdo do livro didatico, é possivel afirmar, no
encalco de Coracini (1999), que o livro didatico constitui o centro do processo de ensino-
aprendizagem em todos os graus do ensino da educagdo basica. Solidificando-se, portanto,
como um elemento constitutivo do processo educacional brasileiro (SOUZA, 1999, p. 28), o
livro didatico passou a ser pauta de discussdes que, desde 1993, tornaram-se recorrentes no
que se refere as politicas publicas para a educacao nacional. Nesse sentido, com o advento da
abordagem comunicativa, o livro didatico passou a criticado e, principalmente, questionado
quanto ao seu papel e objetivo.

Segundo Marsaro (2010), ainda hoje, muitas das criticas feitas ao livro didatico, de
maneira geral, baseiam-se na sua associacdo as politicas educacionais da ditadura. Neste
regime antidemocratico, o professor passou a ser visto como um profissional que estava em
um nivel inferior as necessidades exigidas pela sociedade. Consequentemente, na busca pelo
seu espaco profissional, os professores se viram obrigados a adotar esse material didatico
diante ndo s6 da volumosa carga horaria, mas também da falta de tempo disponivel para a

formacdo continuada, como afirma Munakata (2002):
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A ditadura militar, ao mesmo tempo em que introduzia a “pedagogia tecnicista”,
impds, mediante compreensdo salarial, o “solapamento continuo” e crescente da
“dignidade profissional dos professores”, transformando-os em dadeiros de aulas,
sem muito tempo para atualizar-se, por isso mesmo, lancando mao dos livros e
manuais que Ihe chegavam prontamente, o que teria contribuido para a elevacdo dos
lucros das editoras. Para esses professores assim desqualificados, “coxos” por
formagdo e /ou mutilados pelo ingrato dia a dia do magistério” o livro didatico
tornou-se “bengala, muleta, lente para miopia ou escora que ndo deixa a casa cair”.
(MUNAKATA, 2002, p. 89)

A respeito do novo cenério de atuacdo da docéncia, Horikawa e Jardilino (2010)
asseguram que, em condicOes inadequadas de trabalho, o professor se torna dependente do
livro didético, prevalecendo, assim, “a identidade de um professor técnico, que ndo produz
intelectualmente, ndo sendo, portanto, capaz de organizar o processo de ensino-aprendizagem
segundo as urgéncias que se colocam ao aqui e ao agora de seu fazer pedagdgico”
(HORIKAWA,; JARDILINO, 2010, p. 153). Dessa maneira, “o ensino se reduz a um ato
administrativo, que serd tdo mais eficiente quanto melhor o profissional dominar as técnicas
de transmissdo de conhecimentos, pautadas por uma organizacdo racional dos conteddos,
distribuidos em sequéncias ordenadas, conforme seu grau de complexidade” (HORIKAWA;
JARDILINO, 2010, p. 153).

Enquadrado na relacdo estabelecida dentro da sala de aula, o professor passa a ser o
mediador entre o livro didatico e o alunado. Por conseguinte, ao mesmo tempo, o professor é
conduzido pelo proprio material cujo dominio ele julga ter, o que envidencia,
irrefutavelmente, que este interfere na autonomia do docente. Por essa razdo, segundo
Grigoletto (1999), o livro funciona como uma forma de controle do comportamento do
professor, que, por sua vez, segue as orientacfes dadas no manual do professor para o uso do
material. Nesse sentido, ainda que se defenda que os alunos ficam em um espaco fechado,
sentados, enquanto quem esta na frente tem o controle e direciona para onde o aluno deve
olhar, o que se percebe é que, em nivel hierarquico, o professor controla o aluno, mas também

é controlado, visto que

a autoridade do livro didatico estende-se a visdo do livro enquanto como (sic!)
forma de critério do saber, criando paradigmas norteadores da transmissao de
conhecimento em contexto escolar. O livro didatico parece ter como funcdo
primordial dar certa forma ao conhecimento; forma no sentido de selecdo e
hierarquizacdo do chamado "saber” (SOUZA, 1999, p. 28).

Nessa perspectiva, por ter se consagrado como um elo importante no processo de
ensino-aprendizagem, o livro didatico €, geralmente, considerado a ultima fonte de referéncia

e o lugar do saber. Investido de muita importancia, de acordo com Coracini (1999), o livro
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didatico assume o poderio da sala de aula ao delimitar os conteldos e as metodologias a
serem adotadas em concordancia com a ideologia vigente. Em vista disso, segundo Souza
(1999), € possivel pressupor — e muito necessario problematizar — que o livro didatico, em
sala de aula, é uma verdade sacramentada, uma vez que passa a ser 0 Unico ponto de apoio as
praticas pedagdgicas — por razdes diversas, como falta de tempo para elaboragdo de aulas e
formacéo, ndo sé docente, mas também continuada, precéria e/ou defasada.

O professor, nesse cendrio, independentemente da disciplina, por despreparo
pedagogico e por comodismo e/ou inseguranca, ndo adota novas praticas pedagdgicas, mas
um ensino mecénico, condi¢do imposta pelo préprio material didatico. Executando, portanto,
uma pratica automatizada, o professor € manejado a transpor para o tempo em sala 0s
contetdos listados no programa proposto pelo livro. Isso, de certa maneira, evidencia que,
inconscientemente, o professor — e até mesmo o restante da comunidade escolar — encara e
aceita (acata) esse material como um saber definido e acabado e, por isso, necessario.

De acordo com Grigoletto (1999), o livro didatico, muitas vezes, passa a ser Visto
como um texto fechado, disseminador de verdades, ou seja, um texto completo no qual todo o
conhecimento estd apresentado, estabelecido pelo autor, devendo apenas ser reconhecido e
consumido pelo professorado e alunado. Nessa dominagdo, o contetdo ndo é questionado nem
pelos alunos, nem pelos professores, nem pelo restante da comunidade escolar (como a escola
e a familia), o que mostra, conforme Grigoletto (1999), que o autor desse material ndo precisa
lutar pelo reconhecimento de seu livro didatico como um discurso de verdade nem dar
justificativas e explicacOes para se legitimar. Nessa relagdo, o professor ndo assume o papel
de analista do material, mas de usuério, assim como o aluno.

Esse modo de funcionamento do livro didatico como discurso de verdade pode ser
reconhecido, meramente, pelo fato de seu alcance ser de esfera nacional. Segundo Grigoletto
(1999), o livro didéatico foi inserido no meio escolar “como um grande modelo a ser seguido
de Norte a Sul do pais” (GRIGOLETTO, 1999, p. 69), o que significa que o mesmo livro
pode circular pelo pais inteiro sem, a0 menos, considerar as variantes sociais de cada regido
brasileira. Sob essa analise, de modo inevitavel, ainda na esteira de Grigoletto (1999), revela-
se 0 carater homogeneizante do livro didatico.

Nessa configuragédo de ensino, como afirma Grigoletto (1999), o professor passa a ser
considerado um consumidor do produto: ele recebe o embrulho que contém o livro, que fica a
espera de seu uso. Ao explora-lo, o professor encontra um texto fechado, com sentidos pré-
estabelecidos, que serd resgatado pelos professores e alunos da instituicdo. Em outras

palavras, como se qualquer verdade fosse Unica, “o livro ndo é apresentado como espago
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sempre incompleto de producéo de sentidos, o que € proprio de qualquer texto, mas sim como
um “pacote” embrulhado e amarrado que outros sentidos nédo pode conter” (GRIGOLETTO,
1999, p. 76), o que acaba inibindo a especulacdo de qualquer outra leitura do contetdo.

Diante disso, o que fica evidente, também, é o carater massificante do livro didatico.
Ao afirmar que o livro didatico funciona como portador de verdades, Coracini (1999) ressalta
que aos professores e aos alunos cabe apenas a assimilagcdo das informacdes que circulam
nele, e, dessa maneira, a autora dialoga com Grigoletto (1999) no que se refere a relacdo
abusiva que o livro didatico pode estabelecer dentro de sala de aula. De acordo com
Grigoletto (1999), a partir da tentativa de uniformizacdo, abafa-se a expressdo da voz de cada
um, negando o espaco da individualidade: quando se suprime a voz do professor, suprime-se
também a voz do aluno, cheia de inquietudes.

Por veicular verdades consagradas, talvez, pelo senso-comum escolar, o livro didatico
insere-se no que Coracini (1999) denomina cultura de aprender, marcada pelos contetdos e
metodologias assimilados pela sociedade como a Unica forma de receber instrugdo formal na
escola. No entanto, justamente por ser um instrumento auxiliar importante da atividade
docente e até mesmo o principal referencial do trabalho em sala de aula, é de extrema
importancia que o livro didatico seja amplamente questionado ndo s6 pelo professor, mas
também pelo aluno a medida que dissemina visdes de mundo e de conhecimento.

Conforme Coracini (1999),

professores, alunos e livro didatico sdo criacdo da histéria e do momento socio-
politico em que vivemos. Se a escola e, através dela, o livro didatico parecem
colaborar para a manutencdo de tal ideologia, homogeneizando, disciplinando,
uniformizando o que é constitutivamente heterogéneo, complexo, conflituoso, difuso
— 0 discurso, a aprendizagem, o sujeito -, ndo é culpa de um alguém, mas de um
momento historico-social que s6 pode ser enfrentado com as pequenas revolugées
diarias (CORACINI, 1999, p. 42).

Nesse sentido, se muitas escolas, por condi¢des inadequadas, s6 podem formar seus
alunos por meio desse material, o livro didatico, assumindo-o como a principal forma de
transmissdo de saber via escola — principalmente na publica —, ele ndo pode ser assumido
como instrumento de autoridade na sala de aula (SOUZA, 1999), uma vez que, muitas vezes,
mostra-se incapaz de atingir todo o alunado. Logo, ndo precisa ser cumprido na integra
tampouco de maneira engessada, afinal, “o ensino estd centrado no aluno, como gostariam
pedagogos e professores, ou no livro didatico, do qual o professor ndo seria sendo o
mediador”? (CORACINI, 1999, p. 35).



46

2.3 O carater homogeneizador do livro didatico de Lingua Portuguesa

Em uma conjuntura de problematizacdo entre a acdo pedagodgica e o uso do livro
didatico, muitos professores reconhecem e criticam o que se propde nos materiais. No
entanto, como o livro didatico é historica e culturalmente considerado base para o trabalho em
sala de aula, faz parte da crenca predominante entre professores, e, por isso, de acordo com
Coracini (1999), ndo é surpreendente constatar que muitos professores ndo conseguem
apresentar alguma proposta que esteja completamente desvinculada das atividades elaboradas
nos materiais comercializados.

Nesse aspecto, ainda que haja tentativa, o percurso de mudancas escolares € lento, pois
néo se trata exclusivamente de um quadro de comodismo, mas principalmente de um quadro
de invariabilidade de metodologias, ja que, muitas vezes, os professores ndo sabem ministrar
suas aulas de maneira diferente. Nesse sentido, segundo a autora, evidencia-se a
internalizacdo do livro didatico, até mesmo porque os professores tendem a ensinar 0s seus
alunos da mesma maneira que aprenderam, isto é, a partir da sua cultura de aprender e
ensinar. Por esse motivo, a aula de Lingua Portuguesa ndo se destacou quanto ao abandono do
livro, e ele ndo deixou de ser usado.

Em relacdo a isso, Coracini (1999) relata que muitos professores de lingua materna se
posicionam favoravelmente ao uso do livro didatico em sala de aula, e, por isso, preferem
adoté-lo por diversas razbes. Para eles, com a adoc¢do desse material, 0 docente passar a ter
uma direcdo, parametros — como se fosse um filtro — para definir o que deve ensinar sem se
demorar com conteddos que nao precisam de tanta atencdo. Nesse viés, o livro didatico ndo
deixa, portanto, de ser, também, uma referéncia para o alunado, ou seja, uma forma de
acompanhamento, o que evita que os alunos se sintam perdidos diante dos contetdos
passados. Dessa maneira, o livro torna-se um argumento de autoridade em sala e, além disso,

por consequéncia,

constitui, entdo, um bem de consumo para professor e alunos, de que nao se pode
prescindir; afinal, o professor acredita que o LD facilita a aprendizagem trazendo
modelos a serem seguidos pelos alunos. Essa crenca provém, é claro, da certeza de
que o autor do livro-texto conhece melhor do que ele, professor, o que deve ser
ensinado e, portanto, ele, professor, se sente autorizado, para néo dizer instado, a
obedecer (CORACINI, 1999, p. 37).

Nessa perspectiva, encontra-se, além do professor e dos alunos, o autor do livro

didatico na sala de aula também. De maneira onipresente, sua voz acompanha o ambiente
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escolar por ele ser “responsavel pelo que ‘diz’ no livro, pelo seu contedo, pela organizacdo e
pela competéncia enquanto escritor; a qual é medida pelo carater de clareza didética” (SOUZA,
1999, p. 29). Assim sendo, a naturalizacdo do uso do livro didatico, como ja afirmado
anteriormente, limita ndo sé a liberdade do professor, mas também do aluno, o que acaba
contrariando a proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa em
relacdo ao desenvolvimento da competéncia discursiva, vital na formacao de um individuo.

Segundo Rangel (2005), o livro didatico de Portugués deve proporcionar atividades de
leitura capazes de desenvolver no aprendiz as competéncias leitoras implicadas no grau de
proficiéncia que se pretende leva-lo a atingir. De acordo com Grigoletto (1999), a cada leitura
e releitura, o aluno estd propenso a construir a sua propria interpretacdo, baseada no contexto
histérico e em sua bagagem de mundo, formando sua histéria de leitura, pois, a cada
(re)leitura, a interpretacdo serd outra em cada sujeito. Nesse sentido, se o leitor é aquele que
da sentido ao texto, que observa a pluralidade de que este é feito e que pode levar ao texto o
seu proprio plural, é esperado que, nessas atividades, o leitor-aluno dé ao texto suas multiplas
significacoes.

No entanto, ainda conforme Grigoletto (1999), a (re)leitura proposta nas atividades do
livro didatico fica muito aquém da perspectiva discursiva, em que o aluno produziria sua
leitura e construiria sua interpretacdo. A medida que o autor elabora essas atividades de leitura
e de interpretacdo de textos, as questdes que conduzem o aluno a compreensao ja sdo, de certo
modo, reflexo de posicionamento do idealizador do livro. Em outras palavras, sdo fruto de
uma “interpretacdo concretizada na propria maneira de se formularem as perguntas e na
priorizacdo por determinados fatos que serdo objeto das questdes” (GRIGOLETTO, 1999, p.
70), reforcando a ideia j& apresentada de que o livro didatico € um espaco fechado de
sentidos.

Em relacdo a isso, Marcuschi (1996) defende que € preciso compreender que ndo ha
uma verdade estabelecida dentro de um texto, visto que “o sentido é algo que surge negociada
e dialogicamente na relagdo entre o leitor, o0 autor e o texto sob as condi¢des de recep¢do em
que estamos situados, pois 0s textos tém seus sentidos determinados por muitas condigdes,
sobretudo as condi¢Bes em que ele é produzido e lido” (MARCUSCHI, 1996, p. 81). Por essa

razao, o autor, ainda, postula que néo se pode

ter a ilusdo de que um texto tem uma s leitura (compreensdo) nem que a nossa
leitura ou compreensdo é a Unica ou a mais correta. O sentido se da num processo
muito complexo em que predominam as relagdes dialdgicas, e os conteldos textuais
sdo apenas uma parte dos dados (MARCUSCHI, 1996, p. 81).
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A partir da priorizagdo e da determinacédo feita, Grigoletto (1999), dialogando com
Marcuschi (1996), afirma que se cria a ilusdo de que ha uma leitura correta, que abarca tudo o
que é relevante no texto. Nessa utopia, concretiza-se, em perguntas seletivas, aquilo que deve
ser compreendido a fim de clarificar, explicitar, fazer o aluno atentar para determinados
contetdos, e, dessa forma, desambiguizar o texto, e indiretamente, garantir unicidade do
sujeito-leitor (GRIGOLETTO, 1999, p. 74). Por essa razdo, essa relevancia, que é julgada por
uma terceira pessoa, o0 autor do livro, fica aberta a questionamentos, uma vez que qualquer
avaliacdo textual, sem gramatica, da-se de forma subjetiva.

Reconhecendo que o0s textos recebem o mesmo tratamento, percebe-se,
consequentemente, uma leitura tendenciosa dentro de sala. Isso deixa evidente, portanto,
como afirma Grigoletto (1999), o controle constante sobre a leitura, encarada como
inquestionavel. Assim, ja que, segundo Coracini (1999), os valores ja estdo construidos e, de
certa maneira, sdo impostos tanto aos professores, quanto aos alunos, ndo ha espago para uma
leitura particular, polissémica, atribuida de uma multiplicidade de sentidos no livro didatico.
Nesse sentido,

atribui-se mais valor, portanto, a apreensao dos fatos e/ou ideias do texto, o que
conduz a uma leitura homogeneizante, do que as leituras pessoais, que tém seu
carater acessorio marcado pelo espago que ocupam no livro (sempre menor que 0
das questdes de entendimento) e pela hierarquia imanente a ordem das atividades
(sempre ap6s o primeiro tipo de questdes (GRIGOLETTO, 1999, p. 71)

O carater homogeneizador do livro didatico, porém, ndo se revela apenas nas
atividades que séo destinadas a leitura e a compreensdo, visto que tratam de identificagdo de
informac6es objetivas e superficiais, conforme Marcuschi (1996) — do texto. Sendo o livro
didatico, segundo Carmagnani (1999), uma fonte de acesso ao saber institucionalizado de que
dispbe a comunidade escolar, Souza (1999) afirma que a maioria das atividades de escrita é
desenvolvida a partir da consulta ao livro didatico. Nele, a escrita é encarada como uma
“habilidade relevante, passivel de segmentacdo e controle” (SOUZA, 1999, p. 135), 0 que
deixa evidente, mais uma vez, o perfil modelador do material no que se refere ao
desenvolvimento da producéo escrita na sala de aula, ou seja, no ensino de redacéo.

Segundo Carmagnani (1999), as atividades de redacdo propostas nos livros didaticos
ndo costumam colaborar para o desenvolvimento da producdo escrita. A autora afirma que as
atividades de escrita mascaram, dissimulam a fixacdo pelos aspectos formais da lingua, como

a gramatica e o vocabulario, que acabam, mesmo que de maneira inconsciente, sendo 0s
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objetivos das atividades. Diante de uma reproducdo de formas e conteudos (SOUZA, 1999),
“perpetua-se, nessas atividades, a obsessdo pela forma, opondo-a a um conteldo que se
acredita que o aluno venha a ter apenas quando tiver o controle de “todo” da lingua, como se
pudéssemos efetivamente manter essa dicotomia” (CARMAGNANI, 1999, p. 129).

Devido a essa crenga perpetuada desde os primérdios do ensino da lingua materna,
Carmagnani (1999) aponta que, nos livros didaticos, a redacdo — ou producao textual — ndo
recebe uma colocacdo adequada: aparece sempre por ultimo nas unidades. Ela afirma que as
atividades seguem a seguinte ordem: texto, atividades de leitura seguidas de “questdes para
reflexdo”, vocabulario, gramética, exercicios de linguagem e, por fim, redacgdo. Isso, ainda de
acorda com a autora, sinaliza que a concepc¢éao de linguagem adotada em sala de aula, mesmo
com todas as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, nao é
a de processo de interagdo, mas a de linguagem como expressdo do pensamento.

Segundo Carmagnani (1999),

0 pressuposto do desinteresse pela producéo escrita pode ser apreendido pelo espago
dedicado a atividades de redacdo no livro didético: sempre o menor, 0 menos
destacado, aquele que aparece apds o que é considerado mais importante — 0
contetdo gramatical.  [...] A escrita é entendida, tanto em LM quanto em LE, mais
como um exercicio de fixagdo de estrututuras do que um momento de reflexdo e de
criacdo. Nao é vista como um objetivo, mas como um meio de treinar 0s aspectos
considerados prioritarios na producdo da linguagem (CARMAGNANI, 1999, p.
132).

Ainda que se negue essa adocdo, é perceptivel que grande parte dos livros didaticos
esta envolvida com o ensino formal. Este, por sua vez, acaba se preocupando com a distin¢éo
entre “certo” e “errado”, considerando, portanto, que aquilo que ndo esta segundo as regras da
gramatica esta errado, impondo assim, uma Unica variedade como aceita para expressar-se na
sociedade e dessa forma ser respeitado e aceito. Nesse viés, consequentemente, acredita-se, na
esteira de Souza (1999) e Carmagnani (1999), que, sob o dominio dos aspectos formais da
lingua, o aluno desenvolvera bem a sua producdo escrita, 0 que vai — ilusoriamente — mostrar
que ele “sabe escrever”.

Souza (1999) afirma que a disciplina de Lingua Portuguesa representa um lugar
institucionalmente demarcado para a viabilizacdo da producéo escrita e que, por isso, espera-
se que seja na aula de escrita que o aluno deva aprender a escrever bem. A fim de alcancar,
portanto, essa avaliacdo positiva, o aluno busca produzir seus textos a partir da observagdo de
exemplos de uma boa producéo textual apresentados pelo professor: “o aluno procura filiar-se

a férmulas, numa tentativa de satisfazer o imaginario de senso comum em relacdo a um ideal
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de escrita, motivado pelo "desejo da criatividade"”, compartilhado pelos sujeitos da pratica
escolar (alunos e professor)” (SOUZA, 1999, p. 136).

A respeito disso, Coracini (1999) ressalta que parece que o papel do livro didatico, no
que se refere a formacao discursiva, é apresentar roteiros, formulas, contendo a verdade do
processo de aprendizagem como se houvesse apenas uma maneira de proceder. Isso dialoga
impreterivelmente com o que Carmagnani (1999, p. 130) declara sobre essa idealizagdo: para
ela, nessa direcdo, “acredita-se que todos ensinam e aprendem da mesma forma, nao havendo
espaco para 0s possiveis ajustes de percursos”, o que acaba revelando também como o
tratamento da producéo textual ndo escapa da tentativa de homogeneizacao.

Como afirma Coracini (1999),

0 objetivo implicito de todo livro didatico parece ser que o aluno escreva e imagine
exatamente o que se deseja e escreva exatamente o que se pede, na ordem
estabelecida pelo autor, da forma como é determinada. Essa tendéncia a roteirizacéo
acaba, na pratica de sala de aula, homogeneizando os textos produzidos e
construindo, no imaginério do aluno, a no¢do de que escrever um texto é sempre
uma tarefa escolar a mais, obrigatéria e vigiada (CORACINI, 1999, p. 145)

Assim, com praticas didatico-perdagdgicas que enfatizam os aspectos formais,
segundo Souza (1999), estabece-se, na sala de aula, um discurso que trabalha em favor de um
modelo interpretativo por meio do livro didatico: “os modelos e padrGes para o ensino de
escrita aparecem como se fossem naturais e Unicos, construindo, no professor, um imaginario
do tipo "é assim que se escreve" e ponto final” (SOUZA, 1999, p. 136). Consequentemente,
esse imaginario institui que o aluno busque corresponder ao que o livro didatico indica como
ideal ao professor. Tem-se, dessa maneira, a configuracdo do “jogo da homogeneizacao”
(SOUZA, 1999), decorrendo, como efeito ideolégico, a crenca de que o dominio de regras
garante um texto ndo s6 coerente, mas também interpretavel.

Como essa concepcao de éxito no processo de escrita € uma armadilha, dispde-se de
uma conjuntura destinada a sensacdo de frustracdo quando, segundo Souza (1999), os alunos
reconhecem que ndo atingiram o esperado, sentem que falharam e ndo se reconhecem autores
de seus proprios textos, ja que parecem escrever apenas para agradarem a um determinado
modelo imposto. Essa situacdo chamada por Souza (1999) de “ocasido da tdo conhecida
inefic&cia”, que se desenrola devido & insisténcia nos elementos formais do texto, infere “uma
visdo de escrita totalmente castradora” (CORACINI, 1999, p. 149): diante dessa atividade que
regula e controla, o aluno dificilmente vai se sentir satisfeito e responsavel pelo que escreve,

uma vez que o que lhe parece € que o seu texto nao é suficientemente coeso, coerente e claro.
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Nesse sentido, sem atividades que preparam para uma reflexao critica e para produgéao
de sentidos tanto nas atividades de leitura quanto nas atividades de producédo textual, percebe-
se que as propostas feitas pela maioria dos livros didaticos proporcionam momentos de
restricdo quando anula carater interativo e mediacional da linguagem, uma vez que somente o
professor e o livro didatico tém a palavra em sala de aula. Assim, torna-se “inegavel a
existéncia de uma tradicdo que confere ao livro didatico o cardter de mediador principal no
ensino institucionalizado” (SOUZA, 1999, p. 137).

2.4 A realidade problemética do texto na sala de aula: a pratica tradicional da

modalidade escrita

Os Parédmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, lancados pelos
Ministério da Educacdo, como ja afirmado, sdo um documento norteador do ensino, cuja
finalidade é “constituir-se como referéncia para as discussdes curriculares da area — em curso
ha varios anos em muitos Estados e Municipios — e contribuir com técnicos e professores no
processo de revisdo e elaboracdo de propostas didaticas” (BRASIL, 1998, p. 13). Nele, séo
oferecidos subsidios para um ensino que permita aos alunos o uso eficaz da leitura e escrita e
dos beneficios decorrentes de sua apropriacao a partir da concepcdo bakhtiniana enunciativa
de lingua.

Apresentando uma proposta didatica com base no texto, oral e/ou escrito, como
unidade de ensino, o documento propde o estabelecimento de dois eixos para 0 ensino da
lingua: um, que enfoca o uso da linguagem, por meio de praticas de escuta, leitura e producédo
de textos orais e escritos; outro que enfoca a reflexdo sobre a lingua e a linguagem. Diante
disso, prioriza 0s géneros utilizados em situacGes publicas de uso da linguagem na sala de
aula, “ndo apenas em funcdo de sua relevancia social, mas também pelo fato de que textos
pertencentes a diferentes géneros sdo organizados de diferentes formas” (BRASIL, 1998, p.
23).

Ao valorizar a participagdo critica do aluno diante da lingua materna e as variedades e
pluralidades de uso inerentes a qualquer idioma, a proposta parece inovadora, contudo,
embora ja tenha vinte anos, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa ainda
introduzem um novo paradigma no ensino da lingua portuguesa, pois apresentam uma

concepcdo diversa das que circulam usualmente nas salas de aula, que concebem a lingua
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como cddigo ou sistema. Assim, tornam-se orientacfes dificeis de serem seguidas, visto que
as praticas pedagogicas, tradicionalmente, direcionam-se a um ensino voltado para a
gramatica.

De acordo com Pereira (2005), como a organizacdo dos contetdos dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa enfatiza o texto, isso apresenta uma dificuldade
diferente para os professores da lingua materna em relagdo as outras areas: como 0 ensino nao
estd centrado em uma lista de conteldos gramaticais a serem desenvolvidos nas aulas, o
professor titubeia por ndo saber o que ensinar. Embora a gramatica esteja presente em cada
texto lido ou produzido, o dominio da lingua ndo se refere ao dominio, também, de regras,
mas a leitura e a escrita intensas, o que significa que a gramatica é “apenas um meio e ndo um
fim em si mesma” (PEREIRA, 2005, p. 42).

Conforme Santos (2012), “muitas vezes, o problema acontece porque o professor nao
conhece teorias como Linguistica Textual e Analise do Discurso, que se apropriam das ideias
de Bakhtin (1992 [1929]) sobre os géneros e embasam os PCN [Pardmetros Curriculares
Nacionais]” (SANTOS, 2012, p. 56). Por outro lado, segundo Guedes (2006), na tentativa de
se construir uma formacéo tedrica nos cursos de letras, pressupde-se que o dominio da teoria
vai dar condi¢Oes ao professor de transformar o conhecimento em conteddo de ensino. No
entanto, ainda de acordo com Guedes (2006), tem-se um professor de Portugués que se tornou
especialista em metalinguagens e um reprodutor de um discurso pedagdgico sobre a lingua,
sobre seu fracasso e reformulagao.

Nesse sentido, o que fica claro é que a questdo é mais profunda do que a negacdo a
mudanca na forma de ensinar, seja por comodismo, seja por inseguranca. Sippert (2002)
afirma que ha uma distancia entre a formacéo teorica, o discurso e a pratica dos professores
por causa do conhecimento pratico: os professores tendem a ensinar os seus alunos da mesma
maneira que aprenderam, isto é, a partir da sua cultura de aprender e ensinar. Dessa maneira, a
experiéncia dos professores de Portugués entra em conflito com uma proposta que vé uma
relacdo intrinseca entre texto/gramatica, que deveria ser aplicada na sala de aula.

Nesse cendrio, sem um conhecimento aprofundado sobre as diferentes concepcdes de
texto e de gramética ou sem saber como seria possivel trabalhar com o texto e a andlise de
maneira conjunta, a pratica pedagogica, no geral, ainda ndo conseguiu se desvincular do uso
de métodos totalmente tedricos e, por isso, ainda é considerada arcaica nos dias atuais. Dessa
maneira, ndo surpreende que uma aula, por exemplo, sobre adjetivos — classe de palavras

discutida e presente desde as graméticas medievais — seja similar a qualquer outra dada ha
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anos: o aluno aprende nomes de classes e defini¢cbes, faz exercicios, mas ndo consegue
entender a razdo de tais classificagdes.

Na aula de Portugués, a maioria dos professores tem enfatizado o ensino de conceitos
gramaticais, repassados para os alunos de uma forma ambigua ou errénea. Como as préaticas
pedagdgicas costumam se basear no uso do texto ndo s6 como pretexto para o0 ensino da
gramatica, mas também como ponto de partida para as questdes de interpretacdo, os alunos
ndo costumam ver significacdo e/ou aplicabilidade no que estudam. Consequentemente, assim
como a maioria dos professores, ndo conseguem estabelecer relagdes entre a teoria gramatical
e a préatica de texto, o que deixa evidente que essas praticas ndo atendem ao propdsito basico a
que deveriam se destinar: formar bons leitores e bons escritores no amago do ambiente
escolar.

Mesmo que os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa orientem que
0 ensino da lingua deva ser centrado no texto (ja que é nele que ela se revela em sua
totalidade), tem-se uma sala de aula que, sem trabalhar efetivamente as modalidades da
lingua, deixa de lado a oralidade e restringe, em geral, a nogdo de texto a escrita. Assim, 0
texto ndo sO é tratado como objeto para analises gramaticais, o que configura um trabalho da
gramatica descontextualizado dos usos reais da lingua escrita ou falada na comunicacdo do
dia a dia sem importancia para a competéncia comunicativa dos falantes, mas principalmente
como produto do que os alunos sabem ou aprenderam, ou seja, como meio de avaliar 0s
conhecimentos (ANTUNES, 2003).

Nesse quadro de texto como produto dos alunos na sala de aula, a escrita escolar
parece prestar para os alunos serem avaliados ou terem meros registros, servindo apenas para
a escola e sem se relacionar com as vivéncias e praticas fora do ambiente escolar. De acordo
com Zanutto e Oliveira (2004), isso cria um verdadeiro abismo entre 0 que os alunos
aprendem na escola e a realidade que os cerca:

mesmo quando o professor pensa em criar uma situacdo de producéo escrita para 0s
alunos, com a preocupacao de agucar-lhes o espirito critico (no caso da dissertacéo)
ou a imaginacdo (no caso da narracdo), na verdade, ocorre uma especie de
adequacao conceitual e linguistica intrinseca a situacao escolar. Conceitual, porque o
aluno reproduz contetidos proprios da escola, e linguistica, porque procura atender a
um nivel de linguagem que nédo é o seu (ZANUTTO; OLIVEIRA, 2004, p. 86).

De acordo ainda com Zanutto e Oliveira (2004), a escrita em forma de atividade para
casa ou teste de avaliagdo proporciona pouquissimo espaco para o trabalho com a escrita

pessoal, ou seja, ndo se desenvolve a escrita por prazer, pelo gosto de falar sobre determinado
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assunto, para marcar voz na sociedade, como orientam os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa. Conforme Antunes (2003), assim, tem-se uma pratica de escrita que
ndo sO ignora a interferéncia decisiva do sujeito aprendiz, como também se limita a
oportunidades de exercitar aspectos ndo relevantes da lingua.

Assim, forca-se uma andlise negativa da produgcdo e, consequentemente, uma
avaliacdo equivocada do aluno, uma vez que se julga o produto de um processo que nao se
acompanhou. Dessa maneira, a linguagem, ao invés de ser desenvolvida e principalmente
analisada, é apenas testada. O resultado disso é ndo s6 a falta de motivacdo na escrita, mas
principalmente a qualidade ruim dos textos, uma vez que o aluno se preocupa apenas em
redigir seguindo as regras gramaticais, ja que o educador tende a observa-las, avaliando nao
sO a memorizacgao de regras ortograficas, mas também de regras gramaticais e/ou sintaticas.

Em vista disso,

a producdo de texto responde, em geral, a uma solicitagdo do professor,
constituindo-se mais como uma tarefa escolar. Casos ha, porém, em que essa
atividade emerge do processo pedagdgico de forma continua, ndo fragmentada e o
texto produzido pelo aluno atende a uma necessidade real de comunicagdo
(AZEVEDO; TARDELLLI, 2011, p. 44).

Nesse cenario, “o grande problema é que o leitor de redacGes € sempre a funcao-
professor e ndo o sujeito-professor” (GERALDI, 1997, p. 143), e o escritor € sempre 0
funcdo-aluno, cujo papel consiste em escrever uma redacdo para uma fungéo-professor, que a
avalia. No artigo intitulado Escrita, uso da escrita e avaliacdo, Geraldi (1984) afirma, a

respeito das condigdes escolares de producédo do texto escrito, que

na escola ndo se produzem textos em que um sujeito diz sua palavra, mas simula-se
0 uso da modalidade escrita, paraque o aluno se exercite no uso da escrita,
preparando-se para de fato usé-la no futuro. E a velha historia da preparacdo para
avida, encarando-se 0 hoje como ndo vida. E o exercicio" (GERALDI, 1984, p.
121).

Como o professor normalmente é o Unico que faz a leitura do texto, atribuindo-lhe
juizo de valor, a atividade acaba, por sua vez, ndo sendo norteada pelo principio da
interlocucdo, sugerida ndo s6 por Bakhtin e outros tedricos, mas também pelo documento do
Ministério da Educacdo. Dessa maneira, ndo ha circulagdo do texto na sala de sala, visto que o
inicio e o fim dele se ddo na figura do professor, tendo-se, assim, “a pratica de uma escrita

sem funcdo, destituida de qualquer valor interacional, sem autoria e recepcdo (apenas para
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“exercitar”), uma vez que, por ela, ndo se estabelece a relagdo pretendida entre a linguagem e
0 mundo, entre o autor e o leitor do texto” (ANTUNES, 2003, p. 26).

Nesse sentido, quando se propde texto escrito para mera analise do dominio de regras,
contraria-se um dos principios basicos estabelecidos para que haja condi¢cGes de o aluno
escrever sua producdo de texto: o interlocutor. Nas salas de aula, € comum observar que 0s
professores cobrem a producdo textual sem destinatario, o que mostra que, de fato, ndo ha
reflexdo sobre o processo da escrita. Ou seja, 0s alunos sentem-se perdidos, ndo sabem qual
pardmetro seguir, porque simplesmente ndo sabem para quem estdo escrevendo. Assim, ndo
hé interacdo porque “o professor se torna nesse caso o Unico interlocutor do aluno, fazendo a
correcdo no plano meramente gramatical” (AZEVEDO e TARDELLLI, 2011, p. 44).

A modalidade escrita da lingua, assim como a fala, ndo pode ser dissociada nunca da
imagem do interlocutor. Embora ndo haja a presenga simultdnea dos interlocutores em
interacdo quando se escreve, ha sempre 0 outro com quem se divide 0 momento da escrita,
como afirma Antunes (2003). Em outras palavras, isso significa que quem escreve deve fazé-
lo pensando em um alvo. Na producao textual, é preciso considerar que a pessoa escreve para
outra, uma vez que esta "é a medida, é o parametro das decisfes que devemos tomar acerca do
que dizer, do quanto dizer e de como fazé-lo" (ANTUNES, 2003, p. 46).

Além de ser inapropriado insistir na pratica de uma escrita escolar sem leitor, esse tipo
de prética adotada dentro de sala ndo cumpre, em razéo disso, nenhuma fungdo comunicativa.
Se ndo se sabe para quem vai se falar, também ndo se sabe o0 que vai ser escrito nem como
esse proposito serd atingido. Desse modo, essa pratica contraria a perspectiva de que, se a
linguagem tem funcéo social e se realiza em situagdes comunicativas diferentes, “a escrita
varia, na sua forma, em decorréncia das diferencas de funcdo que se propde cumprir, e
consequentemente, em decorréncia dos diferentes géneros em que se realiza” (ANTUNES,
2003, p. 48).

Nesse sentido, assim como a fala, a escrita também se adapta a contextos e/ou
situacdes distintas com o intuito de comunicar: variam a organizacdo, a distribuicdo e a
apresentacdo do texto. A vista disso, Solé (1998) afirma que é importante que os alunos
conhegam e leiam diferentes tipos de textos na escola para se acostumarem com diversas
superestruturas, uma vez que cada género apresenta uma maneira de distribuir seu texto, de
organiza-lo e apresenta-lo, ou seja, cada género corresponde a uma superestrutura, segue certo
modelo. Conhecendo as mais variadas formas e certas estratégias, € possivel esperar um

determinado conteudo e ter leitura mais gil e produtiva.
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Em relagdo a isso, como o trabalho com géneros textuais é uma extraordinéria
oportunidade de se lidar com a lingua em seus usos auténticos do dia a dia (MARCUSCHI,
2000), Antunes (2003) afirma que "as propostas para que os alunos escrevam textos devem
corresponder aos diferentes usos sociais da escrita® (ANTUNES, 2003, p. 62), porque 0s
textos tém formas diferentes de acordo com as fungdes comunicativas especificas e relevantes
que pretendem cumprir e em decorréncia, também, dos diferentes géneros em que se realizam.
Isso ocorre porque

em uma situacdo de interacdo, quando levamos em conta os interlocutores, 0s
conhecimentos considerados como compartilhados, o propdsito da comunicagdo, 0
lugar e o tempo em que nos encontramos, 0s papéis socialmente assumidos e os

aspectos histdrico-culturais, estamos atuando com base no contexto e em seus
elementos constitutivos (KOCH, 2015, p. 76).

No entanto, a realidade das salas de aula mostra que os professores ndo apresentam
aos seus alunos a existéncia de tantos géneros, afinal os géneros existem em grande
quantidade, e tratar de todos nas salas de aula é uma tarefa complicada. Por isso, ainda que no
Ensino Fundamental 1l haja maior liberdade para esse trabalho, percebe-se que, nesse
segmento, as atividades pedagdgicas giram, em sua maioria, em torno de textos narrativos
sem a reflexdo critica adequada sobre fungdo e estrutura. Quando os alunos chegam ao 9° ano
do Ensino Fundamental, hd o contato com textos argumentativos devido as provas de
instituicOes que avaliam a capacidade de argumentacdo do candidato acerca do tema proposto.
A partir de entdo, as propostas de "redacéo"” passam a consistir, em geral, na producdo de um
texto dissertativo-argumentativo até o fim do Ensino Médio.

Por conseguinte, os alunos aderem a no¢do do escrever na escola como algo chato,
inflexivel, dificil, como se a escrita existisse apenas na sala de aula. No tratamento recebido
dentro de sala, o texto escrito € imposto sem objetivos amplos pelos professores, que
costumam escolher o género textual e o assunto a ser tratado e exigem que os alunos
escrevam uma "redacdo", cuja proposta ndo menciona sequer a quem o texto se dirigira.
Consequentemente, nesse cenario, 0s alunos, por sua vez, assumem o papel de improvisadores
e preparam um texto num limite escasso de tempo, normalmente, em cinquenta minutos, ou
seja, em um tempo de aula.

De acordo com Azevedo e Tardelli (2011), a escrita, quando tratada sem objetivo, ndo

parte de uma atividade prévia, e esses resultados:

sdo considerados os episodios de producdo que se realizam na pratica escolar sem
nenhuma razdo aparente, uma vez que ndo fazem parte de uma sequéncia de
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atividades com algum objetivo explicito a que a producéo responda. Surgem de
maneira avulsa, solta, sem vinculagdo com o desenrolar das atividades
desenvolvidas no processo de aprendizagem (AZEVEDO e TARDELLI, 2011, p.
39).

Considerando essas falhas do processo de producdo textual nas escolas brasileiras, o
que se percebe, portanto, é a falta de clareza sobre o objeto de ensino, visto que, salvo raras
excecdes, ndo ha um trabalho com a perspectiva interacional e discursiva da lingua. Nesse
sentido, € importante refletir, conforme Koch (2015), sobre o que significa, na pratica, pensar
a escrita. O professor se questiona sobre o que € escrita ou busca que seus alunos reflitam
sobre isso? O professor, em sala de aula, baseia-se na nocéo de que, segundo Antunes (2003),
a atividade escrita € uma atividade interativa de expressdo, pois, por meio dela, ideias,

informacdes, intencdes, crengas ou sentimentos podem ser manifestados?

2.5 O tratamento dado a gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, ha vinte
anos, a critica ao ensino da lingua materna centrado em tdpicos de gramatica escolar foi
seguida de alternativas tedricas apresentadas pelos estudos linguisticos que permitiram uma
visdo muito mais funcional da lingua. 1sso provocou, conforme o documento, alteracdes nas
praticas escolares, representando, em alguns casos, 0 abandono do tratamento dos aspectos
gramaticais e da reflexdo sistematica sobre os aspectos discursivos do funcionamento da
linguagem. Por essa razdo, a lingua materna € apresentada, no documento, como uma area em
mudanca, ou seja, de quebra de paradigmas no que se refere ao ensino.

De acordo com Bechara (2006), desde os gregos, o ensino de lingua materna esteve
ligado ao aprendizado da gramatica escolastica, o que reflete, ainda hoje, no ensino da
gramética na escola com base na nomenclatura e na anélise sintatica. Logo, embora o
documento oficial tenha provocado uma reavaliacdo e revisdo nas praticas de ensino de
Lingua Portuguesa, o abandono desses aspectos gramaticais ndo foi absoluto — por isso 0 uso
de “em alguns casos” no paragrafo acima — devido a crenga, segundo Antunes (2007), de que
0 conhecimento da gramatica basta, no sentido de atender as necessidades do
desenvolvimento da competéncia discursiva, proposto pelos Pardmetros Curriculares

Nacionais de Lingua Portuguesa.
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Conforme o documento orientador, entre as criticas mais frequentes que se faziam ao
ensino tradicional, destacavam-se a excessiva valorizacdo da gramatica normativa e a
insisténcia nas regras de excecdo, com 0 consequente preconceito contra as formas de
oralidade e as variedades ndo padrdo. No entanto, a0 mesmo tempo, como a maioria das
pessoas acredita que esse contetdo é a condicdo fundamental para um ensino (julgado)
adequado de Lingua Portuguesa, Antunes (2007) defende, a respeito disso, que essa crenga
perdura, pois se acredita que lingua equivale a gramatica, o que € uma inverdade.

Para a autora,

a concepcdo de que lingua e gramatica sdo uma coisa s deriva do fato de,
ingenuamente, se acreditar que a lingua é constituida de um Gnico componente: a
gramatica. Por essa 6tica, saber uma lingua equivale a saber sua gramatica; ou, por
outro lado, saber a gramética de uma lingua equivale a dominar totalmente essa
lingua. E o que se revela, por exemplo, na fala das pessoas quando dizem que
“alguém néo sabe falar”. Na verdade, essas pessoas estdo querendo dizer que esse
alguém “ndo sabe falar de acordo com a gramatica da suposta norma culta”. Para
essas pessoas, lingua e gramatica se equivalem. Uma esgota totalmente a outra. Uma
preenche inteiramente a outra. Nenhuma é mais que a outra. (ANTUNES, 2007, p.
39)

Contrapondo a concepcdo, Antunes (2007) afirma que a gramatica abarca todas as
regras de uso de uma lingua e que esse conjunto de saberes é desenvolvido pelos falantes
desde a mais tenra idade. Em Aula de portugués: encontro e interagdo, Antunes (2003)
declara que ndo existe falante sem conhecimento da gramética e que, assim, intuitiva e
implicitamente, “ele sabe as regras de uso, de combina¢do das palavras em textos, para que
resulte inteligivel e interpretavel o que dizem” (ANTUNES, 2003, p. 86), ou seja, sabe as
regras de uso das unidades mesmo que desconheca 0s nomes que as unidades tém e a que
classes gramaticais pertencem.

Nesse vies, se todos os falantes de uma lingua sabem sua gramatica, sdo,
consequentemente, capazes de usar, apropriadamente, as regras (fonoldgicas, morfoldgicas,
sintaticas e semanticas) dessa linguapara que se produzam determinados efeitos, em
enunciados funcionalmente inteligiveis, contextualmente interpretaveis e adequados aos fins
pretendidos na interacdo (ANTUNES, 2003). Assim, o que fica claro é que *“a gramaética é
constitutiva da lingua, quer dizer: faz a lingua ser o que é. Nunca pode ser uma questdo de
escolha, algo que pode ser ou deixar de ser obrigatorio. Simplesmente, é, faz parte. Nem
requer ensino formal” (ANTUNES, 2007, p. 28).

Por essa razdo, em Muito além da gramatica: por um ensino de linguas sem pedras no

caminho, Antunes (2007) assevera que
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nada na lingua, em nenhuma lingua, escapa a essa gramatica. Por isso é que se diz
gue ndo existe lingua sem gramatica. Nem existe gramatica fora da lingua. Ou,
ninguém aprende uma lingua para depois aprender a sua gramatica. Qualquer pessoa
que fala uma lingua fala essa lingua porque sabe a sua gramatica, mesmo que nao
tenha consciéncia disso (ANTUNES, 2007, p. 26)

Nesse sentido, se “é possivel dominar uma lingua sem conhecer um pingo sequer da
teoria gramatical” (FARACO, 1984, p. 20) e lingua e gramatica ndo se equivalem, muito
menos se equivalem, portanto, lingua e gramatica normativa. Conforme Antunes (2007), esta
corresponde apenas a uma parte da gramatica de base internalizada por todo falante, pois é
uma gramatica que, segundo Azeredo (2008), reune “um conjunto de conhecimentos ou
habilidades aprendidos na escola e que capacitam os individuos para participarem de
situacdes sociocomunicativas em que é necessério o dominio da lingua padrdo” (AZEREDO,
2008, p. 31-32).

De acordo com Azeredo (2008), o conceito — ordinario — de gramatica normativa foi
tradicionalmente difundido nas escolas e, por isso, tornou-se um conceito ndo cientifico, mas
pedagdgico. Como afirma o autor, o desenvolvimento continuo — porém nao positivo — desse
conceito difundiu, automaticamente, o conceito de gramatica como “uso correto da lingua”
tanto falada quanto escrita, fazendo com que as pessoas acreditassem que a variedade padrdo
é universalmente indispensavel a comunidade. Segundo Travaglia (2009, p. 24), a gramatica
“é concebida como um manual com regras de bom uso da lingua a serem seguidas por aqueles

que querem se expressar adequadamente”. Para o autor,

as normas de bom uso da lingua sdo baseadas no uso consagrado pelos bons
escritores e, portanto, ignoram as caracteristicas proprias de lingua oral. Além disso,
ignorando e depreciando outras variedades da lingua com base em fatores néao
estritamente linguisticos, cria preconceitos de toda espécie, por basear-se em
parametros, muitas vezes, equivocados, tais como: purismo e vernaculidade, classe
social de prestigio (de natureza econdmica, politica, cultural), autoridade
(graméticos, bons escritores), l6gica e histéria (tradicdo) (TRAVAGLIA, 2009, p.
25).

A partir dessa crenca, tem-se, portanto, um ensino de lingua materna que prioriza e se
volta para o aspecto formal, sem valorizar a expressao e a fala, ou seja, os aspectos multiplos
e heterogéneos da lingua. O ensino tradicional, portanto, baseia seus estudos em um conjunto
de regras que regulamentam o uso da norma culta, privilegiando a nomenclatura e norma. Em
outras palavras, a sala de aula de portugués € norteada pela graméatica normativa, que define o

conceito de como se deve utilizar a lingua socialmente, ou seja, “dita as normas para 0 uso da
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lingua e considera erro 0 uso de quaisquer outras formas da lingua” (TRAVAGLIA, 2009, p.
25).

Nessa mesma perspectiva, Antunes (2007) afirma que a gramatica assume uma funcgéo
regularizadora, visto que “foi sendo atribuido aos compéndios de gramatica um papel de
instrumento controlador da lingua, ao qual caberia conduzir o comportamento verbal dos
usuérios, pela imposicdo de modelos ou padrdes” (ANTUNES, 2007, p. 36). Entretanto,
embora receba esse papel, ela ndo regula tudo, pois nem todas as prescricdes cabem no seu
dominio. Assim, como esperado, esse papel ndo da conta das variacdes linguisticas que toda

lingua sofre, como assevera a autora:

tais definicbes ndo sdo feitas por razfes propriamente linguisticas, quer dizer, por
razBes internas a propria lingua. Sdo feitas por razBes histéricas, por convencbes
sociais, que determinam o que representa ou nao o falar social mais aceito. Dai por
que ndo existem usos linguisticamente melhores ou mais certos que outros; existem
usos que ganharam mais aceitacdo, mais prestigio que outros por razdes puramente
sociais, advindas, inclusive, do poder econdmico e politico da comunidade que adota
esses usos. (ANTUNES, 2007, p. 30).

Como afirma Bechara (2006), a grande missdo do professor de lingua materna é
transformar seu aluno em um poliglota dentro de sua prépria lingua, & medida que se apropria
de diferentes variedades da lingua. Isso significa que o docente precisa permitir que o aluno
escolha a lingua funcional adequada a cada momento de criacao e até a cada texto em que isso
se exigir ou for possivel. Por essa razdo, o autor defende que, quando a escola ndo fica no
meio termo entre a norma culta e a linguagem coloquial e opta por uma gramatica
predominantemente prescritiva, preocupada em marcar o certo e o errado, torna-se opressora,
pois priva os alunos da liberdade de escolher qual o registro mais adequado as diversas
situacfes comunicativas.

Nesse cenario, fazendo uma alusdo as Sete Pragas do Egito, no artigo intitulado As
Sete Pragas do Ensino de Portugués, Faraco (1975) apresenta um breve panorama das
questdes que afligiam o ensino de Lingua Portuguesa na década de 70, mas que ainda fazem
sentido na atualidade. Por fazer ainda parte das discussdes sobre o ensino de lingua na escola
bésica, de certa maneira, esse texto torna-se, ainda hoje, valido. Mesmo que j& haja um
movimento favoravel a compreensdo global do texto — vide a atual prova de Linguagens do
ENEM -, ainda se desenvolvem praticas sem efetiva contribuicdo para o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Para Faraco (1975), durante muito tempo, a escola esteve inserida em uma realidade

apegada a um ensino descontextualizado e cruel, fazendo com que os alunos ficassem
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traumatizados, chegando a afirmar que ndo sabiam a propria lingua materna; afinal, a
decoreba de regras e nomenclaturas € um tanto quanto macgante. Conforme o autor, como as
teorias linguisticas ndo eram — e ndo sdo, na maioria das vezes — atreladas em sala de aula (por
razbes diversas, como pela prdpria formacdo de professores ja mencionada), muitos discentes
confudiam — e confudem - a Lingua Portuugesa com a gramatica normativa.

Por essa razdo, essa confusdo, nomeada como a quarta praga do ensino, ocupa a maior
parte do tempo da aula de lingua portuguesa e ndo contribui para o dominio da lingua nem
amplia a competéncia discursiva do aluno, uma vez que a teoria gramatical ndo da conta da
lingua portuguesa como um todo. Como a aula € centrada no cddigo escrito e prevé apenas a
norma culta, como a variante de prestigio, a partir de regras gramaticais sem muita
aplicabilidade em suas reais interagdes comunicativas, Faraco (1975) defende que os alunos
ndo aprendem nem a teoria, nem a lingua, estabelecendo-se, em suas mentes, uma tremenda
confusdo a lhes inibir, para o resto da vida, a expressao e a comunicagéo.

Como consequéncia desse cenario, tem-se a quinta praga identificada por Faraco
(1975): os contetdos programaticos indteis. Para ele, no ensino de Portugués, a selecdo de
contetdos é realizada com base nas gramaticais tradicionais e/ou no livro didatico e apresenta
determinados conteldos que acrescentam pouco as necessidades comunicativas dos alunos.
Segundo o autor, isso ocorre porque o0s professores sao incapazes de interpretar 0s programas:
ndo compreendem que ndo é a nomenclatura nem a teoria que devem ser ensinadas. Assim,
por se ensinar a codificacdo gramatical no lugar do ensino da lingua, o que se encontra € um
contetido programatico da disciplina totalmente defasado.

Diante disso, Antunes (2003) confirma que “o que estd em jogo nesse ensino é
prioritariamente pretender que o aluno saiba 0 nome que as coisas da lingua tém; ou seja, 0
que centraliza esse ensino é saber rotular; saber reconhecer e dar nome as coisas da lingua”
(ANTUNES, 2003, p. 87). No trabalho pedagdgico que gira entre identificacdo e
reconhecimento de unidades linguisticas, 0 que se aprende na sala de aula é a metalinguagem
de anéalise da lingua “com exercicios continuos de descricdo gramatical, estudo de regras e
hipdteses de analise de problemas que mesmo especialistas ndo estdo seguros de como
resolver” (GERALDI, 1984, p.46).

No entanto, isso contraria 0os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,
que instruem que a atividade metalinguistica deve existir, sim, em sala de aula, mas como um
instrumento de apoio para a discussao dos aspectos da lingua que o professor seleciona e
ordena no curso do ensino-aprendizagem. Como ha esse aval, consoante o documento, nao se

justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das praticas de linguagem. Embora néo tenha
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um porqué para o ensino descontextualizado, a gramatica “tornou-se emblematica de um
contetido estritamente escolar, do tipo que s6 serve para ir bem na prova e passar de ano, uma
pratica pedagdgica que vai da metalingua para a lingua por meio de exemplificacao,
exercicios de reconhecimento e memorizacdo de terminologia” (BRASIL, 1998, p. 28).

Nesse cenario, Antunes (2007) endossa que “é sinal de muito atraso cientifico pensar
que basta saber gramatica ou mesmo basta conhecer a lingua para exercer as atividades de
linguagem” (ANTUNES, 2007, p. 63), 0 que, muitas vezes, é fundamentado ndo s6 pelos pais
e pelos alunos, mas principalmente pela prépria escola. Nessa perspectiva de discussdo da
finalidade — e da desordem — do ensino de Portugués, Geraldi (1984) critica o tipo de

descri¢do linguistica que tem predominado nas aulas de lingua materna:

0 mais caético da atual situagdo do ensino de lingua portuguesa em escolas de
primeiro grau consiste precisamente no ensino, para alunos que nem sequer
dominam a variedade culta, de uma metalinguagem de analise dessa variedade
(GERALDI, 1984, p.46).

Nessa perspectiva ndo interacionista, mesmo os alunos ndo dominando a variedade
culta, o ensino ndo se altera. Em outras palavras, esse problema parece renitente, visto que,
mesmo tendo sido constatado na década de 1980, é mantido o trabalho com a metalinguagem
de andlise da lingua independemente do desconhecimento da variedade padrdo por parte dos
alunos. Nesse viés, segundo Geraldi (1984, p. 47), o que prevaleceu ndo foi o ensino da
descricdo linguistica, mas o exemplério de descri¢fes previamente feitas, “pois na escola ndo
se aprende a descrever fatos novos, formular hipoteses de descricdo: o que se aprende € a
exemplificar descri¢bes previamente feitas pela gramatica”.

A respeito do ensino da metalinguagem como o principal eixo sobre o qual se
desenvolve o ensino tradicional, Geraldi (1984) apresenta o seguinte cenario da aula de

Lingua Portuguesa:

A maior parte do tempo e do esforco gastos por professores e alunos durante o
processo escolar serve para aprender a metalinguagem de andlise da lingua, com
alguns exercicios, e eu me arriscaria a dizer “exercicios esporadicos’, de lingua
propriamente ditos. Entretanto, uma coisa é saber a lingua, isto é, dominar as
habilidades de uso da lingua em situages concretas de interacdo, entendendo e
produzindo enunciados adequados aos diversos contextos, percebendo as
dificuldades entre uma forma de expressdo e outra. Outra coisa é saber analisar a
lingua, dominando conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a
lingua, se apresentam suas caracteristicas estruturais e de uso (GERALDI, 1984, p.
47).

O que fica claro é que, devido a essa fixacdo no estudo da gramaética, como se ela

sozinha fosse imprescindivel para a eficacia das atividades de linguagem verbal,



63

descaracteriza-se o que é fundamental na linguagem: a interacdo, a troca. A escola, segundo
Antunes (2003), na certeza de estar ensinando a lingua, perde muito tempo com questdes de
mera nomenclatura e de classificacdo, enquanto o estudo das regras dos usos da lingua em
texto é desprezado. Como reflexo, como afirma o documento, discute-se se ha ou ndo
necessidade de ensinar gramaética, enquanto, na verdade, a questdo € o qué, para qué e como
ensina-la.

A vista disso, na esteira dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,
para Antunes (2003),

a questdo maior ndo € ensinar ou ndo ensinar gramatica. Por sinal, essa nem é uma
guestdo, uma vez que ndo se pode falar nem escrever sem gramatica. A questdo
maior é discernir sobre o objeto do ensino: as regras (mais precisamente as
regularidades) de como se usa a lingua nos mais variados géneros de textos orais e
escritos (ANTUNES, 2003, p. 88).

A respeito do objeto do ensino, Travaglia (2009) defende que tais atividades de
gramatica descontextualizada servem mais ao propdésito de “ensinar sobre como € a lingua, de
levar a conhecer a instituicdo social que a lingua é e de ensinar a pensar. Representam mais
uma metodologia de ensino de teoria gramatical, de gramatica tedrica” (TRAVAGLIA, 2009,
p. 99). Por essa razdo, ele acredita que ndo ha motivos para que se pregue a extin¢ao dessas
atividades nas aulas de portugués, até porque, para ele,

mesmo que o professor decida ndo ensinar teoria a seus alunos, é necessario que ele
tenha um conhecimento te6rico 0 mais amplo possivel, pois sem esse conhecimento
dificilmente o professor sabera estruturar e controlar atividades pertinentes de ensino
e que realmente caminhem em direcdo a fins determinados de forma especifica e
clara (TRAVAGLIA, 2002, p. 139-140).

Quanto as atividades, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
orientam que 0 que deve ser ensinado precisar estar vinculado aos aspectos que precisam ser
tematizados em funcdo das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de

producdo, leitura e escuta de textos. Nesse viés, 0 modo de ensinar deve corresponder a

uma pratica que parte da reflexdo produzida pelos alunos mediante a utilizacdo de
uma terminologia simples e se aproxima, progressivamente, pela media¢do do
professor, do conhecimento gramatical produzido. Isso implica, muitas vezes,
chegar a resultados diferentes daqueles obtidos pela gramatica tradicional, cuja
descricdo, em muitos aspectos, ndo corresponde aos usos atuais da linguagem, o que
coloca a necessidade de busca de apoio em outros materiais e fontes (BRASIL,
1998, p. 29).
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Nesse sentido, no lugar do exterminio, Travaglia (2009) propde o redimensionamento
das atividades de gramatica, ou seja, nesse novo encaminhamento, a gramatica nao seria dada
como um fim em si mesma, mas seria utilizada como um recurso que pode ajudar a atingir o
objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa. Dessa forma, o professor reduziria,
consideravelmente, a quantidade de informacdo tedrica e de tempo gasto no processo de
ensino-aprendizagem e selecionaria apenas informagdes pertinentes que facilitassem o
trabalho de incremento da capacidade de utilizacdo da lingua que ele busca desenvolver em

seus alunos, como preveem os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.
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3 O LIVRO DIDATICO COMO GENERO TEXTUAL: UMA ANALISE APARTIR
DA CONCEPCAO DIALOGICA E DA PERSPECTIVA SISTEMICO-FUNCIONAL

A nocdo de género esteve, na tradicdo ocidental, especialmente ligada aos géneros
literarios. Na intencdo de captar a universalidade e a unidade da arte, Platdo faz uma diviséo
tripartidaria dentro da poesia: a poesia dramatica, a poesia lirica e a poesia épica. Por outro
lado, Aristételes defende que a matriz e o fundamento da poesia consistem na imitacdo. A
estética platdnica foi a primeira teoria a tratar do problema dos géneros literarios, enquanto a
estética aristotélica constituiu a primeira reflexdo sobre a existéncia e a caracterizacdo dos
géneros literarios, o que deixa evidente que o problema da definicdo dos géneros tem
constituido, desde Platdo, uma grande polémica.

Segundo Rodrigues (2005), os estudos realizados sobre géneros sempre giraram em
torno da perspectiva artistico-literaria, ou seja, a analise dos géneros sempre esteve voltada
para

as distingdes intergenéricas dentro dos limites da literatura, sendo os géneros
considerados apartados da vida social, e ndo como formas discursivas que se
distinguem dos géneros de outras esferas socioideoldgicas, mas que mantém com

eles uma natureza comum, a sua natureza verbal (a natureza socioideoldgica e
dialogica (RODRIGUES, 2005, p. 163).

Atualmente, a discussdo sobre género ndo se limita apenas ao campo literario. De
acordo com Bakhtin (2003), ndo € possivel dissociar a nogdo de género da atividade verbal
humana, pois os sujeitos s6 se comunicam, falam e escrevem por meio de géneros. Em outras
palavras, mesmo que os falantes ndo tenham consciéncia sobre isso, a comunicagdo verbal
cotidiana dispde dos géneros, que estdo presentes tanto nas conversas formais, quanto nas
informais, de acordo com Bakhtin (2003), “quase da mesma forma que nos ¢é dada a lingua
materna, a qual dominamos livremente até comecarmos o estudo da gramatica” (BAKHTIN,
2003, 301).

A categoria basica da concepc¢do de linguagem em Bakhtin é a interacdo verbal, cuja
realidade fundamental € o seu caréater dialdgico. Nesse sentido, destaca-se a importancia que o
didlogo entre os interlocutores tem dentro da teoria bakhiniana. Nesta, o dialogo é
considerado como constitutivo dos produtos do texto a partir da interacdo, pois é a partir dele
que surge a linguagem, que surge o sentido do texto e a significagcdo das palavras. Segundo

Bakhtin (2014), é no fluxo da comunicacdo verbal que a palavra se transforma e ganha
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diferentes significados, de acordo com 0 contexto em que surge e com as respectivas
necessidades.

Quando se trata de interacdo verbal, trata-se, necessariamente, também da enunciacao.
Para Bakhtin (2014), a enunciacdo é o produto do ato de fala e é de natureza social. Logo, 0
ato de fala s é possivel por meio da interacdo verbal entre 0s sujeitos dentro de um contexto.
Nas situa¢Ges comunicativas que sdo estabelecidas, tudo o que se fala tem um propdsito em
relacdo ao outro, e isso esta diretamente ligado ao fato de que as palavras mudam de sentido
ndo sé de acordo com a posicdo de quem as emprega, mas também de acordo com o contexto
em que foram empregadas, uma vez que ndo devem ser analisadas fora de um.

Usada para atingir um propdsito em determinado contexto, a linguagem sofre
determinacdes sociais. Isso significa que nenhuma palavra, escolhida dentro do paradigma, é
neutra, mas “sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial”
(BAKHTIN, 2014, p. 99). Na perspectiva bakhtiniana, a lingua ndo é considerada um objeto
abstrato, pois valoriza a fala, a enunciagéo, visto que “a fala esta indissoluvelmente ligada as
condicBes da comunicagdo, que, por sua vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociais”
(BAKHTIN, 2014, p.14).

Nesse sentido, a visdo de mundo, o ponto de vista de um individuo ndo existe
desvinculado da linguagem: a ideologia, de acordo com Fiorin (2007) é vista como algo
imanente a realidade. Logo, a linguagem condensa, cristaliza e reflete as préaticas sociais, ou
seja, € governada por formacdes ideoldgicas. O discurso, por sua vez, é, consequentemente, a
materializacdo dessas coercdes ideologicas, que sé ganham existéncia nas formacdes
discursivas. Por essa razdo, a teoria bakhtiniana defende que todo individuo — como sujeito
social — carrega seus valores, que séo adquiridos socialmente a partir da interagéo.

O discurso, acéo verbal dotada de intencionalidade, exerce, portanto, influéncia direta
sobre o comportamento do outro. Seguindo essa orientacdo, Fiorin (2007) afirma que

quando um enunciador comunica alguma coisa, tem em vista agir no mundo. Ao
exercer seu fazer informativo, produz um sentido com a finalidade de influir sobre
0s outros. Deseja que o0 enunciatario creia no que ele diz, faga alguma coisa, mude
de comportamento ou de opinido etc. Ao comunicar, age no sentido de fazer.
Entretanto, mesmo que ndo pretenda que o destinatario aja, ao fazé -lo saber alguma
coisa, realiza uma acdo, pois torna o outro detentor de um certo saber (FIORIN,
2007, p. 74).

Isento de neutralidade ou imparcialidade, o discurso — que ndo ¢ um amontoado de
frases — s6 pode existir de fato na forma de enunciagdes concretas de determinados falantes,

0s sujeitos do discurso: “o discurso se molda sempre a forma do enunciado que pertence a um
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sujeito falante e ndo pode existir fora dessa forma” (BAKHTIN, 2003, p. 293). Assim, est4
sempre fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso: o
discurso e o enunciado estdo interligados e sdo, de acordo com a perspectiva adotada,
interdependentes.

Dessa maneira, Bakhtin define o enunciado como “a unidade real da comunicagéo
verbal” (BAKHTIN, 2003, p. 287). Isso significa que todo o processo de interacéo e,
consequentemente, a comunicacao verbal, s6 se dara por enunciados. Assim, se "0 nosso dizer
é uma reacdo-resposta de outros enunciados” (RODRIGUES, 2005, p. 155), € imprescindivel
considerar também que um enunciado se liga a outros enunciados na relacdo dialdgica e
sempre estimula no ouvinte um desejo de resposta. Por isso, na interacdo, hd um jogo de
inversdes: as posicdes ouvinte e locutor ndo sdo fixas, elas se alternam, e o0 enunciado sempre
partira de um sujeito para o outro.

Se a interacdo verbal social constitui a realidade fundamental da lingua por meio do
didlogo entre dois ou mais individuos socialmente organizados, € possivel afirmar que,
quando um sujeito interage, atua — no sentido de agir — por meio da linguagem, situacfes

comunicativas sao estabelecidas. Dessa maneira, de acordo com Mussio (2015),

0 enunciado passa a refletir situacdes especificas, a partir de um determinado género
discursivo. Por isso, para Bakhtin, aprender a falar quer dizer aprender a construir
enunciados, afinal, falamos através deles, e ndo através de oracdes. E assim que os
géneros funcionam como suporte aos enunciados, organizando a nossa fala, da
mesma maneira que as formas gramaticais sintaticas a sistematizam (MUSSIO,
2015, p. 179).

Considerando, portanto, que a linguagem é o principio fundamental para que haja
relacdo sujeito/sociedade, sujeito/cultura e sujeito/sujeito, os textos apresentam formas
diferentes ndo s6 de acordo com as diferentes funcGes comunicativas socialmente especificas
e relevantes que pretendem cumprir, mas também em decorréncia dos diferentes géneros em
que se realizam. Em outras palavras, cada situacdo social origina um género, que, dependendo
da recorréncia, apresenta caracteristicas que lhe sdo peculiares. Logo, se as situacbes
comunicativas sao de natureza infindavel, a quantidade de géneros também sera extensa.

Nesse sentido, a perspectiva bakhtiniana atenta-se a riqueza e a variedade dos géneros,
ja que “a variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade
comporta um repertério de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a

medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa” (BAKHTIN, 2003, p. 279).
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Por essa razao, ao tratar dos géneros do discurso, também nomeados como formas de discurso

social, formas de um todo ou tipos de interacdo verbal, é preciso

compreender a nocdo de géneros a partir de fundamentos nucleares, como a
concepcdo sdcio-histrica e ideoldgica da linguagem, o carater socio-historico,
ideoldgico e semidtico da consciéncia e a realidade dialogica da linguagem e da
consciéncia; portanto, ndo dissocia-la das nogfes de interacdo verbal, comunica¢do
discursiva, lingua, discurso, texto, enunciado e atividade humana, pois somente na
relacdo com esses conceitos pode-se aprender, sem reduzir, a nogdo de géneros
(RODRIGUES, 2005, p.154).

Bakhtin (2003) acredita que a fala dos usuérios da lingua € moldada as formas precisas
de géneros que, ora sdo padronizados e estereotipados, ora sdo mais maleaveis, plasticos e
mais criativos. Assim, define os géneros como tipos relativamente estaveis de enunciados ou
formas relativamente estaveis e normativas do enunciado. Como “ndo ha razdo para
minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 281), os
géneros — embora tenham a mesma esséncia — sdo concebidos por Bakhtin (2003), de acordo
com a sua natureza e com o nivel de complexidade em que se apresentam, em géneros
primarios e secundarios.

Os géneros primarios (simples) sdo classificados como enunciados utilizados na vida
cotidiana. Eles representam atividades verbais espontaneas, ndo elaboradas, mais informais,
como conversa de saldo, conversa sobre temas cotidianos ou estéticos e bilhetes. Assim,
sugere-se uma comunicagdo discursiva imediata e coloquial, chamada de “ideologia do
cotidiano (as ideologias ndo formalizadas e sistematizadas)” (RODRIGUES, 2005, p. 169),
uma vez que ndo ha sistematizacdo de regras estabelecidas: o didlogo cotidiano é um habito —
as vezes banal, mas sempre necessario para a interacdo e convivio.

Por outro lado, os géneros secundarios (complexos) sdo formados a partir de
reelaboragBes dos primérios e aparecem em situacbes comunicativas mais complexas e
elaboradas, “no ambito das ideologias formalizadas e especializadas, que, uma vez
constituidas, “medeiam” as interacdes sociais” (RODRIGUES, 2005, p. 169). Normalmente
mediados pela escrita, os secundarios exigem um planejamento prévio do texto por
considerarem culturas com linguagens mais elaboradas. Por essa razdo, sdo envolvidos pela
esfera artistica, cientifica, religiosa, jornalistica ou escolar: teatro, romance, tese cientifica,
palestra etc.

Segundo Campos (2012), o género espelha a experiéncia de seus usuarios, e a resposta
a esse texto é a materializacdo dessa experiéncia. Dessa maneira, 0S géneros apresentam

caracteristicas sociocomunicativas definidas por conteudos, propriedades funcionais, estilo e
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composicao caracteristica. Logo, como cada género textual costuma ter um propdsito bastante
claro que o determina, todo género tende a apresentar uma forma e uma funcéo. Isso significa
que cada género apresenta uma maneira de distribuir seu texto, de organiza-lo e apresenta-lo,
ou seja, cada género corresponde a uma superestrutura, segue certo modelo.

Os géneros encontram-se em esferas sociais diferentes e com fungdes discursivo-
ideoldgicas distintas também, o que significa que sua constituicdo e seu funcionamento sé
podem ser avaliados dentro da situacdo de interacdo. No entanto, apesar de um género ser
ligado a uma situacdo social de interacdo e ndo as suas propriedades formais, Antunes (2009)
afirma que o reconhecimento dos géneros se da pela identificacdo de formas prototipicas da
realizacdo do texto. Por isso, € importante considerar trés aspectos definidos por Bakhtin: o
contetdo tematico, o plano composicional e o estilo.

Rodrigues (2005) afirma que todo género tem um contetdo tematico determinado:
“seu objeto discursivo e finalidade discursiva, sua orientagdo de sentido especifica para com
ele e outros participantes da interacdo” (RODRIGUES, 2005, p. 167). Dessa maneira, 0
conteddo tematico ndo € o assunto em si, mas o conjunto de tematicas que podem ser
abordadas por um determinado género. Em outras palavras, o conteddo tematico refere-se as
diferentes atribuicdes de sentidos e seus possiveis recortes — ou aspectos — para um dado
género do discurso.

Além disso, o plano composicional refere-se a estruturacdo geral interna do enunciado,
ou seja, ao modo como ele é organizado na sociedade, como € visivelmente reconhecido, o
que lhe da o carater relativamente estavel. Dessa maneira, nessa dimensdo constitutiva do
género, ndo ha um plano comum, uma vez que a composicdo esta diretamente ligada a
diversidade e heterogeneidade da atividade humana, o que engloba, por sua vez,
procedimentos, relacGes, organizacdo, participacdes que se referem a estruturacdo e ao
acabamento do texto, levando em conta os participantes.

Interligado a esses aspectos, tem-se o estilo verbal, que consiste na sele¢do dos
recursos Iéxicos, fraseoldgicos e gramaticais da lingua utilizados pelo falante para atingir um
determinado ouvinte e obter uma reposta, uma vez que, na enunciacdo, ndo se deseja uma
reagdo passiva. Conforme Bakhtin (2003), “o estilo linguistico ou funcional nada mais é sendo
0 estilo de um género peculiar a uma dada esfera da atividade e da comunicacdo humana.
Cada esfera conhece seus géneros, apropriados a sua especificidade, aos quais correspondem
determinados estilos” (BAKHTIN, 2003, p. 283-284).

Desde que o pensamento do Circulo de Bakhtin chegou ao Ocidente, constata-se um

alastramento de trabalhos que tém como objeto de estudo os géneros de discurso. Por fornecer
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subsidios teoricos, a formulacdo bakhitiniana é assimilada, por exemplo, por Marcuschi
(2008). Segundo o autor, diante dos trés aspectos apontados, pode-se afirmar que 0s géneros,
por abarcarem elementos além do linguistico, ndo devem ser encarados como “modelos
estanques, nem como estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de acéo
social corporificadas de modo particular na linguagem” (MARCUSCHI, 2008, p. 156).

Considerando que a expressao “género textual” ou a expressdo “género discursivo”
podem ser usadas intercambiavelmente!, Marcuschi (2008) defende que os géneros sdo
atividades discursivas estabilizadas socialmente, dadas por meio de textos, e que, por isso, sao
considerados como formas de insercdo, de acdo, atendendo a variados tipos de controle social,
tais como o exercicio do poder. No entanto, esses controles ndo sdo deterministas, pois se
manifestam em condicGes especificas nas quais 0s géneros discursivos se realizam. Em outras
palavras, o grau dessas acGes depende do nivel de insercdo e poder de cada um, no contexto
sociodiscursivo do qual o sujeito participa.

Nesse sentido, como 0s géneros sd0 necessdrios para a interlocucdo humana,
Marcuschi (2010) caracteriza-os como entidades comunicativas altamente maleaveis,
dindmicas e plasticas por surgirem como formas da comunicacdo, atendendo a necessidades
de expressdo do ser humano, que sofre influéncia do contexto histérico e social das diversas
esferas da comunicacdo humana. Assim, fica claro que “os géneros ndo sdo uma invencao
pessoal, mas uma denominacdo historica e socialmente constituida” (MARCUSCHI, 2008, p.
163), uma vez que a linguagem surge da vivéncia cultural humana, e 0s textos sdo
representacdes dessa vivéncia em forma de géneros.

Assim, consequentemente, pressupde-se que 0s géneros sdo culturalmente sensiveis
também e que ndo podem ser catalogados de maneira rigida, pois, como séo sécio-histéricos e
variaveis, ndo ha como fazer uma lista fechada deles. Por serem entidades dindmicas, 0s

géneros textuais séo

também flexiveis; quer dizer, variam no decorrer do tempo, das situacGes, conforme
a préria trajetdria cultural diferenciada dos grupos em que acontecem. Variam ainda
porque assumem novas formas, novas representagdes e valores; porque alteram sua
frequéncia de ocorréncia ou, ainda, porque surgem “caras novas”, isto €, surgem
géneros novos (ANTUNES, 2009, p. 55).

Sintetizando a nocdo de géneros e ressaltando o carater social da perspectiva

bakhitiniana, Rodrigues (2005), a partir da ideia de cronotopos, afirma que

! Apesar de alguns tedricos ndo considerarem a equivaléncia entre as nomenclaturas de “género textual” e
“género do discurso”, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa ndo fazem nenhuma
diferenciacdo entre elas, o que também ¢é seguido e defendido por Marcuschi (2008) e adotado nesta pesquisa.
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[...] os géneros correspondem a situacdes sociais de interacdo verbal tipica (mais ou
menos estabilizadas e normativas): cada género esta vinculado a uma situacéo social
de interacdo, dentro de uma esfera social; tem sua finalidade discursiva, sua propria
concepcdo de autor e destinatario. [...] Cada género esta assentado em diferentes
cronotopos, pois inclui um horizonte espacial e temporal (qual esfera social, em que
momento hist6rico, qual a situacdo de interacdo), um horizonte tematico e
axiolégico (qual o tema do género, qual a sua finalidade ideol6gico-discursiva) e
uma concepcdo de autor e destinatario (RODRIGUES, 2005, p. 165).

Nesse sentido, o que fica claro € que a formulacdo bakhitiniana € ressignificada por
diferentes estudiosos por ser “uma espécie de bom-senso téorico em relacdo a concepcéao de
linguagem” (MARCUSCHI, 2008, p. 152). Por essa razdo, durante o estudo dos géneros
textuais/discursivos, é possivel encontrar conceitos diversos que diferem de acordo com o
aspecto da observacdo e, por conseguinte, de acordo com a abordagem tedrica adotada.
Assim, dando continuidade a observacdo da linguagem em funcionamento, considerando as
atividades culturais e sociais, adota-se a perspectiva sistémico-funcional, que consiste na
analise da relagdo texto e contexto, estrutura esquemaética do texto em estégios, relacéo

situacional e texto como realizaco do género.

3.1 Hasan e a estrutura genérica potencial

Considerando a linguagem como pratica social, o conceito de género de Hasan surgiu
da necessidade e da possibilidade de se analisar a linguagem como um sistema
sociossemidtico. Ao se alinhar a teoria sistémico-funcional de Halliday, a autora parte da
premissa basica de que a linguagem é um sistema de significacdes que medeia a existéncia
humana. Assim, tomando a lingua como sistema linguistico que existe em funcdo dos usos
que existem em uma dada sociedade, a autora utiliza 0s aspectos sociais presentes no
momento do uso da linguagem para discutir o sistema de relacbes que ocorre entre a
linguagem e seu contexto de uso.

De acordo com Motta-Roth e Herble (2005), Hasan dedica-se a investigar o
componente seméantico e 0 modo como sua realizacdo linguistica varia, o que significa que ela
examina os fatores pertinententes aos contextos nos quais 0S seres humanos atuam e se
relacionam. Para a autora, na relacdo funcional entre linguagem e contexto, o texto vincula-se

ao uso que se faz da linguagem para que certos objetivos sejam alcancados e a situacdo de
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experiéncia humana com a qual determinado registro de lingua é associado. Dessa maneira, 0
modo como o contexto se configura determina o modo das manifestagdes no texto.

Sendo assim, qualquer andlise linguistica precisa investigar os fatores ligados aos
contextos nos quais a atividade humana estd em andamento. Para a autora (1989), “texto e
contexto estdo intimamente relacionados, portanto nenhum dos dois conceitos pode ser
enunciado sozinho” (HASAN, 1989, p. 52). O texto, segundo Halliday e Hasan
(1976, apud HASAN, 2005, p. 66), é definido como uma “unidade de significado” que
pertence a algum registro. Assim, a perspectiva de analise de géneros de Hasan (1989)
procura demonstrar que o contexto € um elemento importante na analise/compreensdo de
qualquer texto.

O contexto é definido pela Linglistica Sisttmico-Funcional como sendo composto
pelo contexto de situacdo ou contexto de cultura (Cf. HASAN, 1989). Integrando em sua
perspectiva texto e contexto, a autora considera a nocdo de registro de Halliday a fim de
interpretar o contexto social no qual os textos sdo trocados: um registro € um conceito
semantico. Ele pode ser definido como “uma configuracdo de significados que estdo
tipicamente associados com uma particular configuracdo situacional de campo, modo e
relagdo” (HALLIDAY; HASAN, 1989, p. 38).

O contexto de situagdo, concebido pela teoria hallidayana, constitui-se de trés
dimensBes ou varidveis, cuja ocorréncia se vincula a cada Metafuncdo da linguagem: o
campo, que esta diretamente vinculado a experiéncia humana, ou seja, ao que estd
acontecendo; a relacdo, que é responsavel pela interacdo entre os participantes no ato
comunicativo, mantendo 0s papéis sociais, e 0 modo, que é responsavel pelo canal de
comunicagdo, pela coesdo e pela coeréncia textuais. Essas varidveis, portanto, estabelecem as
caracteristicas do contexto de situacao.

Para Hasan (1989), campo, relacdo e modo sdo variaveis representadas por valores
especificos, funcionando como possibilidades para qualquer situacdo. A autora afirma que
essas variaveis € que sdo realizadas pelo género: “essas variaveis sdo responsaveis pela
configuracdo contextual e permitem-nos fazer previsdes sobre qualquer texto apropriado a um
dado contexto” (MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2005, p. 17). Assim, desconsiderando — ou
diluindo — o contexto de cultura de Halliday, a autora adota a nogéo de Configuracdo Contextual.

Hasan (1989) afirma que “uma Configuracdo Contextual é um conjunto especifico de
valores que realizam campo, relacdo e modo” (HASAN, 1989, p. 55). Assim, a Configuracao
Contextual determina uma classe de situacdo influenciada pelas trés variaveis situacionais

(campo, relagdo, modo) que se modificam, sendo redefinidas de situagédo para situacdo. Nesse
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sentido, um género constitui-se na Configuracdo Contextual, cujas caracteristicas, de acordo
com Hasan (1989), sdo utilizadas pelos usuarios para fazer previsfes sobre a estrutura textual, que
pressupde os seguintes elementos (MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2005, p. 18):
a) os elementos que devem ocorrer em cada exemplar de um determinado género
(Elementos obrigatdrios);
b) os elementos que podem ocorrer, embora ndo precisem estar presentes em cada
exemplar de um determinado género (Elementos opcionais);
c) os elementos que podem ocorrer mais de uma vez ao longo do texto (Elementos
iterativos);
d) os elementos que ttm uma ordem fixa de ocorréncia se comparados a outros
elementos;
e) os elementos que tém uma ordem variavel de ocorréncia se comparados a outros

elementos.

Os tracos especificos de um contexto, portanto, direcionam a selecdo de certos
elementos textuais que conduzem a uma estrutura genérica. Em outras palavras, cada género
corresponde a padrOes textuais recorrentes e contextuais. Nessa perspectiva, a partir dos
elementos obrigatérios que sempre aparecerdo em determinado tipo de texto em uma ordem
especifica, determinando o género, Hasan (1989) introduz o conceito de Estrutura Potencial
do Género a fim de apontar que todo texto apresenta uma forma previsivel, uma estrutura em
potencial, para ser considerado um género especifico.

Na abordagem de Estrutura Potencial do Género, introduz-se uma dialética entre texto,
contexto situacional e contexto de cultura. A autora busca “dar conta do leque de opcOes de
estruturas esquematicas especificas potencialmente disponiveis aos textos de um mesmo
género de tal forma que as propriedades cruciais de um género possam ser abstraidas e
qualquer exemplar desse género possa ser representado” (MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2005,
p. 19). Assim, se a Estrutura Potencial do Género de um dado género equivale ao somatorio
de elementos obrigatorios e opcionais, a determinacdo da Estrutura Potencial do Género de
um texto da a este uma determinada identidade.

Hasan (1989), no entanto, ndo apresenta um plano rigido e fechado em si: a Estrutura
Potencial do Género pode sofrer variagdes de acordo com o0s elementos textuais que levam a
caracterizacdo de um género. Além dos elementos obrigatérios — e essenciais — de cada
género, ha os elementos opcionais que, por sua vez, podem ou nao aparecer no género, 0 que

significa que ndo sdo necessariamente tipicos da atividade social determinada. Ademais, ha
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também os elementos iterativos, que englobam os elementos recursivos que aparecem mais de
uma vez, sem seguir uma ordem rigida. Tanto 0s opcionais quanto os iterativos sao escolhidos
de acordo com o contexto.

Embora pareca impor rigidos padrfes sequenciais para estagios do texto, a autora nao
prevé limites fixos entre os diversos estagios das estruturas. Dessa maneira, 0s estagios —
inseridos na representacdo esquematica da Estrutura Potencial do Género — podem se
materializar nos textos de modo diferente, na forma de estratégias alternativas, uma vez que
dependem da Configuracdo Contextual. Logo, os elementos “se organizam em uma dada
ordem e constroem, assim, uma estrutura, uma unidade semantica, a partir de um sistema de
possibilidades, de um potencial da linguagem para organizar a interagdo humana em um
contexto especifico” (MOTTA-ROTH; HEBERLE, 2005, p. 26-27).

Enfatizando o papel do contexto na formacdo das estruturas do texto, a autora nao
define a nocdo de género discursivo/textual. Apesar disso, a partir da sua perspectiva, é
possivel afirmar que a nocdo de género para Hasan corresponde & linguagem usada em
associacdo a contextos e funcBes recorrentes na experiéncia cultural humana. Conectando

lingua e cultura,

é possivel perceber que o modelo oferece subsidios para a representacéo de géneros,
sobretudo os prototipicos, a partir dos quais emergem outros géneros. 1sso néao
significa que os géneros sejam estruturas rigidas, modelos estanques, ao contrério,
sdo entidades dinamicas com identidades proprias reconheciveis por algumas
caracteristicas estruturais minimas ou que guardam alguma semelhanga com um
género agregado na linguagem de uma sociedade. Para além da estrutura, o género
se circunscreve como agdo social. (DELL’ISOLA, 2012, p. 11).

3.2 Martin e a perspectiva teleoldgica

Situando-se no campo tedrico-metodolégico da Linguistica Sistémico-Funcional,
Martin (1992), assim como Hasan (1989), apropria-se dos conceitos de variaveis de registro,
do conceito de género e das metafuncdes de Halliday (1994) e estuda a linguagem como
atividade social, ou seja, como parte da sociedade e dos usos da linguagem. Assim, partindo
dos trabalhos de Halliday (1994), para quem a linguagem é um sistema de significados,
aprimora o estudo do funcionamento da linguagem em contextos comunicativos ao considerar
0 contexto e a funcdo social do texto.

Segundo Vian Jr. & Lima Lopes (2005), os estudos que se baseiam na perspectiva

sociossemantica “tem como foco a organizacdo da linguagem e sua relagdo com 0 uso e o
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modo como a linguagem e o contexto social em que é produzida se inter-relacionam, de modo
que um realize o outro” (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p. 30). Contudo, focando nos
aspectos do contexto tanto de cultura quanto de situacdo, Martin desenvolve teorias de género,
propondo, segundo Vian Jr. e Lima Lopes (2005), ampliagbes dos conceitos de género e
registro postos em obras anteriores de Halliday.

Bawarshi & Reiff (2013) afirmam que Martin se apoia na obra de Halliday para
posicionar o género em relacdo ao registro, de modo que género e registro se relacionem e se
realizem mutuamente de forma produtiva: enquanto o registro funciona no nivel do contexto
de situacdo, o género funciona no nivel do contexto de cultura. Nesse sentido, “o registro,
organizado de acordo com escolhas no nivel do campo, das relagcdes e do modo, reflete a
diversidade metafuncional no nivel da linguagem materializada pela léxico-gramatica, ao
passo que o género o faz no nivel dos processos sociais” (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p.
34).

Priorizando os aspectos do contexto, tanto de cultura quanto de situagdo, o autor
considera, portanto, que o registro (contexto de situacdo) funciona como instanciador do
género (contexto de cultura). Nesse cenario, 0 que se afirma é que tanto o registro quanto o
género sdo duas variaveis do contexto que influenciam o texto em sua materializacdo
linguistica e, por isso, devem ser analisados em conjunto. Quando se observa um texto a partir
do contexto de cultura, os significados que podem ser descobertos quando se analisa o texto
por meio do registro sdo complementados.

Nesse sentido, se 0 género é colocado como um dos planos do contexto, “o contexto
de cultura pode ser entendido como o pano de fundo no qual a interacdo esta inserida,
disponibilizando um potencial semiotico de realizagdo” (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p.
35). Dessa maneira, enquanto Hasan (1989) parte do registro para a observagdo dos géneros,
Martin se apega & nocgdo hallidayana de género, pois, sendo instanciado mediante escolhas das
variaveis de registro, “pré-seleciona as varidveis de registro, associando-as a partes
especificas da estrutura textual” (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p. 34).

Na perspectiva martiniana de que o género textual se desenvolve no contexto de
cultura, deve-se considerar que o objetivo social do texto passa pela ideologia, pelas
convencoes e praticas sociais e pelas institui¢oes, que sdo inerentes a vivéncia do falante. Por
essa razdo, conforme Bawarshi & Reiff (2013), os géneros funcionam como processos sociais
“porque 0s membros de uma cultura interagem ente si para realiza-los; sdo guiados por

objetivos porque foram desenvolvidos a fim de fazer algo acontecer; e sdo graduais porque
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normalmente os participantes precisam dar mais de um passo para alcangar seus objetivos”
(MARTIN, CHRISTIE; ROTHERY, 1987, p. 59 apud BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 50).

Considerando a cultura como um sistema de géneros e, portanto, de processos sociais,
em Martin (1985, p. 250 apud DELL*” ISOLA, 2007, p. 17), os géneros sdo a forma pela qual
se fazem as coisas quando a linguagem € usada para realiza-las, logo, podem ser designados
também como formas de agir. Seguindo essa perspectiva, consoante Martin & Rose (2008), 0s
membros de uma cultura interagem para que 0s géneros se realizem, e 0s géneros sO se
realizam para que 0s objetivos sejam alcancados. Estes, por sua vez, sdo alcangados em
etapas: uma conversa telefonica, por exemplo, exige um saudacdo/apresentacdo antes que o
assunto seja introduzido.

Nesse sentido, observando a relacdo estreita entre o contexto e a linguagem, Martin &
Rose (2008) sugerem que 0s géneros sao processos sociais construidos em etapas e orientados
para um propasito, logo, ocorrem por meio de especificidades. Diferentemente de Hasan, que
ndo os determina, a perspectiva martiniana define-os como “um sistema estruturado em
partes, com meios especificos para fins especificos” (MARTIN, 1992, p. 503), ou a “maneira
estruturada pela qual pessoas buscam atingir objetivos usando a linguagem” (EGGINS, 2004,
p. 10).

Martin (1992) “considera o mundo como um sistema de relagGes entre meios e fins”
(MARTIN, 1992, p. 503), o que significa que 0s estagios nos quais um texto se estrutura
levam o usuario a um ponto de conclusdo, podendo ser considerado como incompleto pelo
falante/ouvinte caso essa conclusdo ndo seja atingida. Por essa razdo, o carater teleolégico de
sua perspectiva encara o género como um elemento mutével, que sofre modificacbes advindas

das interacGes — ou atividades humanas — nas quais ocorreu. Dessa maneira,

esse carater teleoldgico, entretanto, imprime ao género, e a qualquer outro sistema
semiotico, um carater mutavel, uma vez que se trata de um sistema aberto sujeito a
cada atividade humana. Por outro lado, cada atividade, do ponto de vista
comunicativo, é diferenciada pelos géneros que produz. Esses géneros, por sua vez,
utilizados durante as interacdes sociais, podem ser também usados em esferas mais
complexas. (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p. 29-30).

Por conseguinte, cada acdo social gerara géneros que a tornam particular em funcéo
das variaveis de registro; afinal, se os textos séo diferentes devido as motivacGes contextuais,
isso se deve aos elementos especificos de cada situacdo em que ocorrem. Assim, Vian Jr.
(2005) afirma que os estagios sequenciaveis ndo sdo necessariamente idénticos, mas variaveis

de acordo com o contexto de cultura em que o texto € produzido. Dessa maneira, conforme
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Vian Jr. e Lima Lopes (2005), qualquer producdo é multidimensional, realizando mais de um
significado ao mesmo tempo. Em vista disso,
0s textos variam ndo s6 de acordo com o contexto imediato de producéo, levando a
diferentes escolhas Iéxico-gramaticais mapeadas nas varidveis de registro, como

também em termos de sua organizagdo em estagios; cada objetivo social leva a
diferentes configuragdes textuais (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p. 37).

Sob esse prisma, na perspectiva teleoldgica, um género é uma atividade composta por
estagios, com propositos bem definidos e orientados para fins especificos, que dependem,
exclusivamente, do engajamento dos falantes da lingua ao representarem suas visdes de
mundo e, sobretudo, ao se posicionarem como membros de uma dada cultura. Assim, Martin
(1992) afirma que os estagios do género podem ser definidos como elementos componenciais
responsaveis pelo desenvolvimento e pela realiza¢do de uma interacéo.

Ao afirmar que os propdsitos/motivos sociais se ligam as estruturas textuais, Martin
(1992) parte de consideracdes contextuais, com base na definicdo dos propdsitos sociais do
género, a fim de identificar os estagios que o compdem. Para ele, 0s estagios ocorrem porque,
como o género é a materializagdo da interacdo verbal, tem-se uma atividade sociossemidtica
em que os significados sdo construidos gradativamente. Ja que ndo € possivel transmiti-los
simultaneamente, € necessario seguir algumas etapas, estagios para que o objetivo
comunicativo seja alcancado.

Dessa maneira, Martin (1992) implementa 0 modelo de Estrutura Esquematica, em
que cada parte tem um elemento predominante. Consequentemente, cada um desses
elementos tem uma fungdo dentro do género, contribuindo com parte de seu proposito. Assim,
cada um desses elementos deve ser instanciado por escolhas léxico-gramaticais proprias e
motivadas pelo seu objetivo, o que configura a seguinte relacdo estabelecida: “a funcéao
retoérica de cada estagio condiciona as escolhas linguisticas, ao passo que 0 objetivo
comunicacional do género condiciona as funcfes dos estagios” (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005,
p. 36).

O género, portanto, é utilizado em determinado contexto cultural a partir de escolhas
para atingir determinado propésito comunicativo. Desse modo, “o género funciona como uma
“ferramenta” cultural, utilizada em dado contexto como forma de alcancar objetivos
especificos” (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p. 37). No entanto, para os autores, “existe uma
rede de relacGes entre diferentes tipos de textos, o que ndo pode ser mapeado partindo-se do
contexto de situacdo”. Essa rede de relacGes é justamente o que permite a diferenciacao
funcional dos géneros (VIAN JR; LIMA-LOPES, 2005, p. 37).
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No ambito da Gramatica Sistémico-Funcional, nada é aleatério. A potencialidade do
texto se da por meio das escolhas dos falantes, que, conscientes ou ndo, estdo relacionadas ao
contexto e a funcdo social ali exercida. Logo, tem-se um quadro de escolhas em detrimento de
outras escolhas, que dependem do contexto, concebido como o ambiente imediato em que
determinado texto esta sendo produzido. Assim, “determinada escolha pode ser influenciada
ou determinada, ou ainda, influenciar ou determinar as escolhas a sua volta, o que deixa
evidente a diferenca entre os textos produzidos” (THOMPSON, 1998, p. 30 apud VIAN JR;
LIMA-LOPES, 2005, p. 39).

Nesse sentido, como afirmam Vian Jr. & Lima Lopes (2005), é importante considerar
que as diferencas entre os textos sdo reflexo de uma dimensdo contextual mais abstrata
denominada ideologia — que é conjunto de ideias que servem para justificar e explicar a
ordem social, as condicbes de vida do homem e as rela¢cdes que ele mantém com os outros
homens (FIORIN, 2007, p. 28). Assim, a organizacao dos estagios depende do ponto de vista
de uma classe social a respeito da realidade, pois cada género realiza uma funcdo social.

Ao realizar a interacdo verbal, materializam-se linguisticamente as escolhas feitas nos
niveis superiores género e registro. Distinguindo essas duas no¢des, percebe-se que, mesmo
que dois textos pertencam ao mesmo género, podem apresentar 0S mesmos estagios em
posicdes diferentes, ou também estagios ndo previstos. Isso significa que um texto pode
apresentar diferentes formas de desenvolvimento, pois o produtor do texto pode deslocar um
estdgio de acordo com sua necessidade e de seu contexto situacional, levando em

consideracao elementos referentes aquele contexto especifico.

3.3 O livro didatico de Lingua Portuguesa como género textual

De acordo com Marcuschi (2008), muito ainda se discute sobre a nog¢éo de suporte dos
géneros textuais. Para ele, essa percepcdo se torna questionavel, porque nem sempre apresenta
uma defini¢do precisa, mas, muitas vezes, relativa. No entanto, apesar dessa relatividade, o
autor defende que é possivel entender um suporte de um género como “um locus fisico ou
virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixacdo do género
materializado como texto” (MARCUSCHI, 2008, p. 174). Em outras palavras, de maneira
mais sucinta, o suporte de um género é “o objeto material em que o texto se inscreve”
(BUZEN; ROJO, 2008, p. 83).
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Nessa relacdo estabelecida, a partir da perspectiva marcuschiana, se 0 suporte
determina a distin¢do que o género recebe, 0 género textual nunca sera indiferente a ele, o que
evidencia, consequentemente, que um suporte nunca apresentara neutralidade. Assim, um
género textual é sempre identificado na relagdo com o seu suporte, que, por sua vez, é
responsavel pela firmeza ou apresentacdo do texto para que se torne acessivel de certo modo
aos falantes de uma lingua. Logo, o suporte € indispensavel para a circulagdo do género na
sociedade e altera as relacfes que se estabelecem entre leitores e produtores e 0s géneros em
circulagdo (BUNZEN; ROJO, 2008, p. 83).

Sob esse viés, Marcuschi (2008), defendendo que todo género textual tem uma
materialidade portadora, considera que o livro didatico é, notoriamente, um suporte. Segundo
0 autor, o livro didatico, por reunir um conjunto de textos, abarca diferentes géneros textuais
que mantém suas fungdes e operam naquele contexto como exemplos para produgédo e
compreensdo textual. A vista disso, como 0s géneros estdo colocados & exposicdo, o livro
didatico, ao integra-los, ndo altera suas identidades. Nesse sentido, o livro didatico apenas
lhes da uma nova funcionalidade, aplicabilidade e assume o perfil de um suporte com
caracteristicas peculiares em funcéo de seus fins pedagdgicos.

No entanto, se, segundo Martin (1992), os géneros textuais séo estruturados de acordo
com o0s seus propoésitos sociais a fim de que seus objetivos comunicativos sejam alcangados,
torna-se possivel questionar a defesa de Marcuschi (2008) a respeito da funcdo do livro
didatico como suporte de géneros textuais. Se, de acordo com a Linguistica Sistémico-
Funcional, os textos estdo sempre em correlagdo com os fatores contextuais presentes a
situacdo de comunicagdo, quais seriam, portanto, os objetivos comunicativos e os fatores
contextuais da realizacdo de uma noticia, por exemplo, dentro de um livro didatico dado que
esse mesmo material circula em diversos lugares por tempo indeterminado?

Com base nesse questionamento, 0 que se percebe é que, apesar de Marcuschi (2008)
acreditar que um género nao deixa de sé-lo dentro de um livro didatico, os textos presentes
nesse material sdo retirados de seu meio de circulacdo para serem armazenados juntos aos
demais que ndo apresentam 0S mesmos pap€is sociais. Em outras palavras, quando
empacotados dentro do livro didatico, os géneros, apesar de suas caracteristicas conteudisticas
e estilisticas, sofrem alteragbes ao perderem, conforme a perspectiva backhtiniana, as
caracteristicas composicionais, ligadas a diversidade e a heterogeneidade da atividade humana
— procedimentos, relacdes, organizacao, participacGes que se referem a estruturacdo e ao
acabamento do texto, levando em conta os participantes.
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Considerando, portanto, que os textos ndo sofrem apenas uma mera transposicdo para
0s materiais de Lingua Portuguesa, Bunzen e Rojo (2008), ao invés da abordagem de que o
livro didatico € um mero suporte de textos em géneros variados, argumentam que, no livro

didatico de Lingua Portuguesa, ha discursos reportados e que, por isso, ha também

unidade discursiva, autoria e estilo, proporcionada via fluxos e alinhamentos do
discurso autoral, responsavel pela articulacdo de textos e géneros diversos e que tal
processo indicia muito mais a produc¢éo de enunciados em um género do discurso do
gue um conjunto de textos num suporte, sem um alinhamento especifico, sem estilo
e sem autoria (BUNZEN; ROJO, 2008, p. 86).

Sendo assim, como esses textos sdo comprometidos quanto a sua funcdo social quando
retirados de sua circulagdo caracteristica, tornam-se textos com potencial discursivo de
ensino, instrucdo e conducdo. Seguindo essa direcdo, também de acordo com o método
sociologico bakhtiniano, Bunzen e Rojo (2008) defendem que o livro didatico de Lingua

Portuguesa pode ser considerado como

enunciado num género discursivo, que apresenta, por determinacdo histdrica, forma
composicional complexa e cheia de intercalacdes (BAKHTIN, 1934-35/1975) e
estilo didatico de género, mas que permite, a cada locutor/autor (BAKHTIN, 1920-
24/1979) comunicar seus temas em estilo proprio (BAKHTIN, 1952-53/1979), a
partir das apreciacdes de valor (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929) que exerce
sobre esses temas e seus interlocutores (os professores, os alunos, os avaliadores do
Ministério, os editores) (BUNZEN; ROJO, 2008, p. 74-75).

Segundo os referidos autores,

se 0 género é resultado de um trabalho coletivo histérico que esta intrinsecamente
relacionado com a interacdo do locutor com o interlocutor, no interior de uma
determinada cultura, podemos claramente dizer que enfocar o LDP como um género
do discurso significa dar relevo a sua propria historicidade, ou seja, compreendé-lo
ndo como um conjunto de agregados de propriedades fixas, mas observar suas
continuas transformaces, que tém uma forte relacdo com o préprio dinamismo das
atividades humanas (In: BUNZEN; ROJO, 2008, p.87).

Nesse sentido, conforme Bunzen e Rojo (2008), conceber o livro didatico de Lingua
Portuguesa — resultado, conforme ja visto no panorama apresentado, do entrelacamento de
antologia, gramatica e aula — como género discursivo significa considerar sua historicidade,
observando suas inimeras transformacdes e posi¢cdes no contexto escolar ao longo dos anos,
compreendendo-o em sentido amplo, como uma unidade discursiva, uma vez que, como
enunciado, assume a fungdo de orientar o ensino de Lingua Portuguesa, os professores e

alunos, que ocupam o papel de seus interlocutores dentro da sala de aula.
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Ao assumir, dessa maneira, como fun¢do social a orientacdo da pratica pedagodgica, o
livro didatico de Lingua Portuguesa, como género, é
uma forma/modo de interagdo verbal criado no &mbito de determinadas esferas da
atividade humana, constituidas socio-historicamente — as editoras em relagdo com as
escolas —, e que reflete as condigdes especificas e as finalidades de cada uma das

suas esferas de origem e de circulacdo (BAKHTIN, 1952-53); especificamente a da
escola. (BUNZEN, 2005, p. 27)

Dessa maneira, ao livro didatico € atribuido um papel muito maior do que o de um
mero conjunto de textos englobados em um anico suporte. De acordo com Bunzen e Rojo
(2008),

quando os autores e editores de LDP selecionam/negociam determinados objetos de
ensino e elaboram um livro didatico, com capitulos e/ou unidades didaticas, para
ensina-los, eles estdo, no nosso entender, produzindo um enunciado em um género
do discurso, cuja funcédo social é re(a)presentar, para cada geracdo de professores e
estudantes, o que é oficialmente reconhecido ou autorizado como forma de
conhecimento sobre a lingua(gem) e sobre as formas de ensino-aprendizagem.
(BUNZEN; ROJO, 2005, p.87)

Nessa perspectiva, em relacdo a realizacdo da comunicacdo, as condigdes e as
finalidades proporcionadas pelo livro didatico de Portugués séo estabelecidas na interacdo do
locutor (o autor do livro) com os demais interlocutores (o professorado e o alunado) no
interior de uma determinada cultura, ou seja, no caso desse material, no interior de um
determinado grupo social dentro de uma sala de aula. No entanto, elas ndo sdo estabelecidas
de maneira aleatéria: como ja afirmado anteriormente, os livros didaticos apresentam uma
organizacdo bem estruturada seguida de orientacbes bem especificas ndo so para facilitar o
trabalho do docente, mas também para dar uma conducdo ao aluno.

Para explicar o objetivo de toda essa organizacao do livro didatico, pode-se instituir
um diadlogo com a perspectiva teleoldgica dos géneros textuais. Segundo Martin (1992), se o
género textual é utilizado em determinado contexto cultural a partir de escolhas para atingir
determinado propdsito comunicativo, o livro didatico é, por conseguinte, a tal da ferramenta
cultural utilizada em um contexto pedagdgico a fim de alcancar seus objetivos especificos: o
ensino de Lingua Portuguesa. Por essa razdo, conforme Martin (1992), os significados que o
compdem precisam ser construidos gradativamente.

Nesse sentido, de acordo com o tedrico de base sisttmico-funcional, o
desenvolvimento e a realizacdo da interagcdo proposta pelo material dependem, diretamente,
dos estagios desse género. Nesse caso, o livro didatico, como género textual, pode ser

considerado uma atividade composta por estagios, com propositos bem definidos e orientados



82

para fins especificos, uma vez que, além do manual do professor, que oferece orientagdes bem
determinadas ao docente, apresenta uma sequéncia caracteristica seguida de sugestdes de
respostas na tentativa de homogeneizar o ensino: divisdo em unidades/capitulos e se¢es com
questdes para reflexdo, vocabulario, gramatica, exercicios de linguagem e, por fim, redacao.
A vista disso, reconhece-se que, além da concepcéo dialdgica bakhtiniana adotada por
Buzen e Rojo (2008) em sua respectiva defesa, a perspectiva de Martin (1992) também
concede embasamento para a consideracdo do livro didatico como género textual/discursivo.
Isso € possivel, pois, de acordo com a visdao do autor, a sequéncia apresentada pelo livro
didatico pode ser reconhecida como o conjunto de estagios indispensaveis — que dependem do
engajamento dos participantes da interacdo — para que o objetivo comunicativo seja alcangado
na materializacdo do livro didatico como género textual, configurando, assim, a Estrutura

Esquematica proposta por Martin (1992).
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4 A CATEGORIA DISCURSIVA MODALIDADE

O estudo sobre as modalidades ocorre desde a légica classica, pois, segundo Schlee
(2011), na Antiguidade, os l6gicos formais preocupavam-se em elaborar um sistema que
abarcasse, de forma coerente e definida, as proposicGes que expressavam raciocinio logico.
Hoje em dia, ainda de acordo com a autora, hd uma pluralidade de pesquisas “ndo s6 pela
grande variagdo da prépria conceituacdo dessa categoria, mas também pela variacdo dos
campos de estudo — filosofico, linguistico e psicolégico — e das perspectivas tedricas que
tratam do assunto” (SCHLEE, 2011, p. 157).

A respeito do campo que interessa a esta pesquisa, a Linguistica, Koch (2015), grande
destaque da Linguistica Textual no Brasil, afirma que o estudo linguistico das modalidades
atravessa, desde entdo, toda a semantica moderna, nas mais diversas linhas de pesquisa.
Azeredo (2013) postula, ainda, que os estudiosos linguisticos encontram um cenario
preocupado em trabalhar a linguagem — realizada na interagdo comunicativa — como um meio
ativo, dinamico de exprimir intencionalmente um sentido, uma vez que os linguistas estdo
sensiveis as relacdes entre a linguagem, o contexto social e os interesses diversos dos
interlocutores da producéo discursiva.

Considerando, portanto, a relacdo intima e direta entre esses trés elementos
interligados, sabe-se, inclusive pela abordagem sistémico-funcional utilizada nesta pesquisa,
que o uso que se faz da lingua, no contexto da situacdo comunicativa, imp&e compreender a
sua estrutura gramatical pelas circunstancias especificas — ou contexto — do uso. A vista

disso, Azeredo (2013) pontua que

o discurso se situa, inevitavelmente, no ponto de tensdo entre dois polos: a
individualidade criativa do locutor/enunciador e o conjunto de varidveis que,
externas a ele, limitam, condicionam ou afetam de diversos modos a enunciagdo: o
cédigo linguistico, o interlocutor, o tempo, 0 espaco, a situacao social, o conteudo,
crencas e valores culturais, o texto em processo, outros textos (AZEREDO, 2013, p.
128).

Como bem destaca o autor, em cada situacdo particular de interacdo, ha um conjunto
de variaveis que reelabora as praticas de linguagem a medida que as limitam de acordo com o
contexto em que ocorrem. Logo, o uso da lingua é diretamente mediado pelas relacGes sociais,
que, por sua vez, exigem que se busque uma adequacdo no discurso. A partir dessa
concepcdo, de acordo com Azeredo (2013), no ato da enunciacdo, essas variaveis sdo as

responsaveis pela transformacdo das palavras que, vazias de sentido fora de um contexto,
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passam a ser “unidades ou signos preenchidos por um valor referencial” (AZEREDO, 2013,
p. 129).

Assim, nessa enunciacdo, enquanto o locutor “é tomado como ‘cimplice’ de muitas
variaveis, quer pelos implicitos do discurso, que o locutor o supde capaz de recuperar, quer
pelos explicitos que o locutor o supde capaz de repartir” (AZEREDO, 2013, p. 129), essas
variaveis se materializam, influem ou “lexicalizam”, conforme Koch (2015), no discurso por
meio de certos procedimentos agrupados em categorias discursivas. Dentre elas, cabe, aqui, a
modalidade, que trata, conforme Azeredo (2013), ndo s das relagdes com o interlocutor e 0
contetido, mas também de seus interesses e intengdes quanto as tarefas da enunciacao.

De acordo com Koch (2015), a modalidade, representada por indicadores modais ou
modalizadores, € um procedimento importante na construcdo do sentido do discurso e na
sinalizacdo do modo como aquilo que se diz € dito, o que talvez explique a denominacéo do
Sistema sistémico-funcional que abarca também os modalizadores, o Sistema de Modo. Dessa
maneira, os meios linguisticos, por intermédio dos quais as modalidades se apresentam,
“lexicalizam” no discurso, conforme Azeredo (2013), as apreciacdes que o locutor expressa.

Nesse sentido, o estudo da modalidade e dos itens linguisticos que a veiculam torna-se
importante em um ensino que tem como base a proposta dos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa, pois contribuem para a participacdo social efetiva do
individuo na sociedade: a modalidade € a categoria fundamental em atividades de analise
linguistica funcional das estruturas gramaticais para que os alunos sejam instigados a refletir
sobre a lingua em uso e sobre como se posicionar em situacbes comunicativas diversas do

cotidiano.

4.1 A categoria discursiva modalidade a partir da perspectiva sistémico-funcional

Compreendendo os enunciados dos falantes como mecanismo explicitador de
intencdo, o Sistema de Modo, responsavel pelo funcionamento da Metafuncdo interpessoal,
realiza o significado da oracdo como troca e, por isso, é 0 “recurso gramatical para se
realizarem movimentos interativos no didlogo” (MARTIN, MATTHIESSEN; PAINTER,
1997, p. 58 apud FUZER; CABRAL, 2014, p. 106). De acordo com Fuzer e Cabral (2014),
“esse sistema apresenta diferentes alternativas para a realizagdo da interagdo, tendo em vista o

papel exercido pelo interactante e a natureza da negociacdo que estd sendo realizada”
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(FUZER; CABRAL, 2014, p.106), e é organizado em dois componentes basicos: Modo e
Residuo.

Conforme Halliday e Matthiessen (2004), o componente Modo € constituido de dois
elementos intimamente ligados, que, embora tenham a mesma motivagdo semantica, tém
contribuicdes diferentes na oracdo: Sujeito e Finito. O Sujeito corresponde, normalmente, a
um grupo nominal que pode ser reiterado no texto por pronomes pessoais ou demonstrativos,
além de ser responsavel pelo funcionamento da oracdo como evento interativo. Por outro lado,
o0 Finito2 é a parte do grupo verbal que tem a funcdo de indicar tempo ou a opinido do falante
por meio da modalidade, que avalia a proposicdo como valida, e a funcdo de indicar
polaridade®, que considera desde a positividade até a negatividade da proposi¢do, num
continuum,

Para analisar as apreciacdes de um falante no discurso, é preciso identificar as marcas
interpessoais de um enunciado, retornar ao Finito e explora-lo. Conforme Fuzer e Cabral
(2014), o Finito é responsavel por demarcar o tempo ou a opinido do locutor e incluir no
discurso a polaridade positiva ou negativa, por meio de um adjunto modal de polaridade.
Como as reacOes e as opinides podem se situar em niveis intermediarios, ou seja, entre o polo
positivo e o polo negativo, tem-se, na Sistémico-Funcional, a modalidade, que é um recurso
interpessoal utilizado para expressar significados relacionados ao julgamento do falante em
diferentes graus.

A modalidade, do ponto de vista da Linguistica Sistémico-Funcional, ao manifestar
atitudes, avaliacdes, intencdes, sentimentos e julgamentos no discurso, é compreendida como
a categoria discursiva que abarca 0 “conjunto de todos os elementos linguisticos ligados ao
evento de producdo do enunciado e que funcionam como indicadores das intengdes,
sentimentos e atitudes do falante/escritor com relagéo ao discurso” (SCHLEE, 2007, p. 1007).
Em outras palavras, a modalidade é a categoria discursiva que evidencia o ponto de vista
assumido pelo locutor em relagdo a determinado assunto durante a realizag&o de seu discurso.

Segundo Schlee (2007), esse juizo de valor feito por um falante da lingua durante o
discurso é a sustentacdo do Sistema de Modo de Halliday (1994): a interacdo entre 0s
interlocutores é representada, no ponto de vista da Sistémico-Funcional, pela compreenséo da
oracdo como troca, o que configura, dessa maneira, o tratamento da modalidade por esse
Sistema. Sendo a oracdo, nesse Sistema, 0 recurso gramatical pelo qual os sujeitos ativos do

ato comunicativo se expressam e se representam, a linguagem é usada como um meio de

2 A indicaco da polaridade no Finito é prerrogativa do inglés.
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participar do evento de fala, emitindo seu julgamento pessoal e suas atitudes.

Segundo Fuzer & Cabral (2014, p. 114), “a modalidade € um recurso interpessoal
utilizado para expressar significados relacionados ao julgamento do falante em diferentes
graus” e é importante, pois possibilita ao interlocutor perceber o grau de reacdo ou opinido de
seu locutor. Desse modo, a interferéncia desses falantes/escritores sobre aquilo que é dito
pode resultar de diferentes escolhas linguisticas (SCHLEE, 2007, p. 1010), o que deixa claro
que as construc¢des linguisticas decorrem de uma motivacédo especifica, diretamente ligada aos
contextos de cultura e de situacéo da interagé@o verbal.

Considerando fatores contextuais, a modalidade foca na maneira como oS
falantes/escritores assumem uma posicdo e esta relacionada a distingdo entre proposicoes
(informacgbes) e propostas (bens e servicos). Halliday (1994) apresenta dois tipos de
modalidade: modalizacao, no caso de a modalidade incidir sobre uma proposic¢do; e modulacéo,
no caso de incidir sobre uma proposta. Dessa maneira, de acordo com a perspectiva sistémica,
tem-se:

a) Modalizacdo: também chamada de modalidade epistémica por se referir a
particularidade do sujeito ativo no ato comunicativo, ocorre quando ha troca de
informag6es ou conhecimentos expressos em grau de probabilidade ou usualidade por
verbos modais, adjuntos modais e grupos adverbiais.

b) Modulagdo: também chamada de modalidade debntica por exprimir um valor de
obrigacdo ou de permissdo, ocorre quando ha troca de bens e servigos, ou seja, ocorre
em propostas (ofertas e comandos) por meio do verbo modalizador e de adjuntos
modais.

Na esteira de Halliday, Fuzer e Cabral (2014) afirmam que a modalidade pode
apresentar o valor do julgamento que estd sendo emitido: alto, médio ou baixo. Segundo as
autoras, o valor mais alto é o que se encontra mais proximo ao polo positivo, e 0 mais baixo é
0 gue se encontra mais préximo ao polo negativo. Sendo assim, percebe-se que as escolhas da
modalidade nos textos podem ser vistas como parte do processo de textualizacdo da
identidade do falante/escritor, o que deixa claro que a Metafuncéo interpessoal da linguagem
pode ser explicitada por meio de determinados recursos linguisticos.

Nesse sentido, em um ensino de lingua portuguesa em que se proponha a realizacdo de
um trabalho que supere o ensino tradicional baseado apenas na forma e estrutura e alcance a
funcionalidade das estruturas gramaticais por meio do uso linguistico, a colecdo didatica
Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna e Damien (2016), deve

levar em conta, obrigatoriamente, a categoria discursiva modalidade, pois, por expressar as
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apreciacbes de um falante no discurso, possibilita uma participacdo social efetiva na

comunicacao, na expressdo e defesa de pontos de vista e de visdes de mundo.

4.2 As marcas linguisticas da modalidade

De acordo com Schlee (2011), a maioria dos estudiosos considera que a categoria
discursiva modalidade comeca pelo reconhecimento dos diferentes modos de interacao, que se
realizam em uma frase declarativa, interrogativa e/ou afirmativa. Assim, por ja estar inserido
em uma interacdo, o falante utiliza, mesmo que inconscientemente, a modalidade ao produzir
seu discurso, uma vez que tudo que se fala parte de suas percepcdes acerca da realidade, de
suas préprias conviccdes. Nesse sentido, como na teoria hallidayana a nocdo de modalidade se
refere a atitude do falante em relacdo ao seu enunciado, Schlee (2011) assegura que, além dos
trés tipos frasais, hd marcas explicitas e detectaveis.

Se, conforme Gouveia (2009), a modalidade é a traducdo do julgamento/opinido das
probabilidades ou das obrigacdes que envolvem quem diz sobre o que se esta a dizer, essas
marcas identificaveis sdo elementos gramaticais ou lexicais por meio dos quais o falante
manifesta determinadas atitudes e/ou posicdes em relacdo a um conteido e/ou tema
especificos. Por essa razdo, Fuzer e Cabral (2014) afirmam que as escolhas da modalidade
ndo s6 podem ser notadas como parte do processo de textualizacdo da identidade do
falante/escritor, como também contribuem para explicitar a metafungdo interpessoal da
linguagem.

Nesse sentido, do ponto de vista da Linguistica Sistémico-Funcional a respeito dessas
ocorréncias linguisticas, as referidas autoras, assegurando que essa valoracdo do falante em
relacdo ao enunciado pode resultar de diferentes escolhas linguisticas, declaram que a
metafuncdo que trata a oracdo como troca pode ser evidenciada pelos seguintes recursos
(FUZER; CABRAL, 2014, 116-119):

a) vocativo: invocagOes do locutor durante a situacdo comunicativa para chamar seu
interlocutor a participacao na troca conversacional;

b) expletivos: palavras ou expressdes pelas quais o locutor demonstra sua reacdo ou
opinido em relagdo a alguém ou algo;

c) verbos Modais: formas verbais que evidenciam o grau de comprometimento do

locutor em relagéo a seu discurso;



88

d) adjuntos Modais: palavras ou expressdes que indicam polaridade, modalidade,
temporalidade ou modo (que revela atitude ou grau de comprometimento do locutor,
por meio dos paradigmas verbais);

e) adjuntos de comentario: palavras ou expressdes que revelam o ponto de vista do
locutor, indicando admisséo, desejo, opinido, avaliacdo, predicdo, solicitagdo etc.

f) expressdes modalizadoras: expressdes formadas pelos verbos “ser” ou “estar”

acompanhados de adjetivos.

Nesse sentido, porém de maneira mais especifica, Azeredo (2013) declara, quanto a
sua expressdo, que as apreciacdes do falante estdo relacionadas a dois aspectos. Um deles esta
associado as apreciagdes dos locutores sobre o conteudo proposicional das oracdes, expressas
por meio de:

a) sintagmas adverbiais e preposicionados;

b) predicadores seguido de que + oragdo ou justapostos no enunciado;

c) verbos modais;

d) marcadores de foco;

e) empregos modais dos tempos verbais;

f) conjuncoes;

g) Vverbos que explicitam o0 ato praticado pelo interlocutor e entoacao.

Por outro lado, 0 segundo refere-se as intencbes e aos interesses do locutor que se
exprimem por meio de:

h) predicados seguidos de infinitivo ou que + oracao;

i) verbos modais;

j) verbos que explicitam o ato praticado pelo locutor;

k) modos do verbo;

[) entonagdo.

A partir dessas listas apresentadas pelos referidos autores, selecionaram-se, para a
presente pesquisa, alguns recursos linguisticos como forma de analisar o tratamento dado a
eles na colecédo didatica Portugués contemporéaneo: dialogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna
e Damien (2017), aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico 2018, portanto,
calcado nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Dentre as apresentadas,
a pesquisa foca nas seguintes categorias/estruturas: sintagmas adverbiais e preposicionados,
predicadores seguido de que + oragdo ou justapostos no enunciado, verbos modais e empregos

modais dos tempos verbais.
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4.3 O tratamento dado a modalidade na gramatica tradicional

Como ja afirmado anteriormente, de acordo com Neves (1997), o funcionalismo se
preocupa com as relagdes entre a lingua como um todo e as diversas modalidades de interagdo
social, o que indica que as formas linguisticas, analisadas de modo autdbnomo, passam a
ocupar um papel secundério. Desse modo, nessa perspectiva, a lingua € um instrumento de
interacdo social e sua principal fungdo é a comunicacdo. Por essa razo, como seu estudo deve
ser feito considerando-se 0 uso, a gramatica funcionalmente orientada analisa a relacéo
sistematica entre as formas e as fungdes em uma lingua.

Em contrapartida, ainda conforme Neves (1997), o formalismo, como uma das
correntes do pensamento linguistico, estuda a lingua como objeto descontextualizado,
preocupando-se com suas caracteristicas internas, o que significa que a lingua é vista como
objeto formal abstrato, e a gramatica é concebida primariamente como uma tentativa para
caracterizar esse objeto formal em termos de regras de sintaxe formal. Logo, a gramatica
formalmente orientada trata da estrutura sistematica das formas da lingua.

Considerando essas diferencas no que se refere a visdo sobre a lingua e sua funcéo, a
gramatica tradicional, por influéncia das concepc¢des gregas acerca da linguagem, tem base
absolutamente formalista e, por isso, apresenta uma visdo da linguagem como objeto
autdbnomo e investiga a estrutura linguistica independentemente do uso, ou seja, de maneira
descontextualizada. Dessa maneira, como ndo se prioriza a lingua em uso, segundo Augusto
(2015), é natural que ndo se apresente a modalidade como uma categoria na tradigdo
gramatical e, consequentemente, nos livros didaticos, que ainda seguem as descricbes
tradicionais.

Assim, mesmo que, desde 0s gregos, ja se fizesse uma abordagem semantica quanto a
natureza dos enunciados (dictum e modus), Augusto (2015) afirma que a tradicdo gramatical,
desenvolvida ao longo da ldade Média e dos séculos subsequentes, ndo apresenta uma
descricdo e uma sistematizagdo da categoria modalidade. No entanto, é possivel fazer uma
consideracdo/ressalva sobre essa afirmacéo taxativa: com efeito, a tradicdo gramatical ndo da
conta, de maneira suficiente, da categoria modalidade em relacdo ao uso da lingua, uma vez
que ndo tem quaisquer intencbes de tratar as categorias linguisticas sob o ponto de vista
discursivo (SCHLEE, 2011, p. 162).
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A vista disso, Schlee (2011) assevera que o tratamento dado & modalidade na
gramatica tradicional é restrito, uma vez que a tradicdo se volta apenas para 0 modo verbal
como manifestacdo linguistica do posicionamento do falante. De acordo com a autora, 0 modo
até esta intimamente ligado a categoria modalidade, como Fuzer e Cabral (2014) e Azeredo
(2013) apontaram, porém essa restricdo dessa categoria — que tem caréater subjetivo — a flex&o
verbal deixa evidente que “ndo ha expressdes indicadoras da atitude comunicativa do falante
fora da categoria verbal” (SCHLEE, 2011, p. 162), o que deixa claro, consequentente, a
insuficiéncia dessa abordagem.

Averiguando essa limitacdo, € possivel analisar, nas gramaticas tradicionais de
referéncia no estudo de lingua portuguesa, como se trata a organizagdo e a expressdo do
mundo — tanto interno quanto externo — do falante, que age sobre o outro e interage com ele a
cada situacdo comunicativa. Por exemplo, Cunha & Cintra (1985, p. 264) consideram que 0S
modos verbais — o indicativo, o conjuntivo (chamado de subjuntivo atualmente) e o
imperativo — correspondem as “diferentes formas que toma o verbo para indicar a atitude (de
certeza, de duvida, de suposicdo, de mando, etc.) da pessoa que fala em relacdo ao facto que
enuncia”.

Azeredo (2008), similarmente, considerando que o enunciador é, de fato, quem
comanda as relagdes de variados tipos que a lingua permite exprimir, afirma que a variacéo
morfologica do verbo é a unica indicacdo formal das diferentes atitudes do falante. Dessa
maneira, considera que 0s modos indicativo, subjuntivo e imperativo, representam,
respectivamente, objetividade em relacdo aos fatos, subjetividade a partir do ponto de vista
pessoal do enunciador e expressdao de ordem ou pedido do enunciador em relagdo ao seu
interlocutor.

Nessa mesma logica, Bechara (2009) considera que a nogao de modo

assinala a posicéo do falante com respeito a relacdo entre a agdo verbal e seu agente
ou fim, isto é, o que o falante pensa dessa relacdo. O falante pode considerar a acéo
como algo feito, como verossimil — como um fato incerto —, como condicionada,
como desejada pelo agente, como um ato que se exige do agente, etc., e assim se
originam os modos: indicativo, subjuntivo, condicional, optativo, imperativo
(BECHARA, 2009, p. 213).

Seguindo também a mesma orientacdo, de acordo com Rocha Lima (2014, p. 168), 0s
verbos — classe gramatical flexionavel — sofrem variacbes de forma e, a partir delas, podem
expressar cinco ideiais: modo, tempo, nimero, pessoa e voz. Dentre elas, apenas a nogdo de
modo se refere a avaliacdo do falante, uma vez que “caracteriza as diversas maneiras sob as

quais a pessoa que fala encara a significacdo contida no verbo”, que podem ser distinguidas
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por trés modos: indicativo, subjuntivo e imperativo, conforme a significagdo do que se quer
transmitir.

A respeito disso, 0 que se percebe é que, de acordo com as descri¢cdes apresentadas, na
maioria das nossas gramaticas tradicionais, 0s autores relacionam a modalidade a nogdo de
modo verbal, sobrepondo-a a medida que consideram as desinéncias de modo na
representagdo dos verbos. Dessa maneira, sendo a modalidade um trago caracteristico da
funcéo interpessoal, que diz respeito ao estabelecimento de relagées humanas (SCHLEE, 2007, p.
1014), o que fica evidente mais uma vez, é que, consequentemente, a partir dessa abordagem,

descaracteriza-se o que é fundamental na lingua: interacéo e troca.

4.4 A modalidade no Programa Nacional do Livro Didatico 2018 de Lingua Portuguesa

O processo de avaliagdo das obras inscritas no Programa Nacional do Livro Didatico
2018 teve inicio com a publicacdo do Edital de Convocacdo 04/2015 — CGPLI, no Diario
Oficial da Unido de 02/02/15 — documento orientador das editoras para a inscricdo das
colegdes didaticas a serem submetidas a avaliacdo pedagogica — que possibilitou, por meio do
Banco de Avaliadores dos Programas Nacionais do Livro e da Leitura, que professores de
instituicGes de ensino superior e da educacdo basica, interessados em participar de processos
de avaliacdo educacional no ambito do Ministério da Educacéo, pudessem se inscrever.

A partir de critérios previamente estabelecidos que aqui ndo serdo explorados, as
equipes de avaliacdo dos livros didaticos inscritos no Programa Nacional do Livro Didatico
2018 foram compostas, sob a coordenacdo da Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC), por
professores universitarios do ensino publico com larga experiéncia em pesquisas sobre o
ensino e formagdo docente e por professores da Educacdo Basica com larga experiéncia no
magistério, que apresentaram os principios didaticos e pedagdgicos que moveram a avaliacao
das obras inscritas, auxiliando, assim, o corpo docente na escolha dos livros didaticos a serem
adotados na escola.

De acordo com a equipe da Universidade Federal da Bahia, responsavel pela avaliacéo
dos livros didaticos de Lingua Portuguesa, as orientacdes curriculares e as diretrizes para o
Ensino Médio no Brasil entendem esse segmento educacional como uma etapa de conclusdo
de um ciclo, o da Educacdo Bésica. Assim, como um aperfeicoamento do que se propde até o

— atual — 9° ano do Ensino Fundamental Il, o Ensino Médio deve proporcionar condicdes
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plenas para a efetiva participacdo social do individuo em formacéo, seja no ambito politico,
no econdmico, seja no cultural, o que significa que, para isso, 0 ensino de Lingua Portuguesa
deve ocorrer substancialmente voltado para essa participacéo social, e ndo de maneira isolada
(BRASIL, 2017, p. 9).

Em consonancia com os Parametros Curriculares, que norteiam o ensino da lingua
materna, o guia defende que o ensino deve ser engajado nas praticas sociais de uso da lingua,
“de modo que todos os contetdos de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa nao
comegariam nem terminariam neles mesmos, mas estariam a servigo do uso realizado por um
sujeito socialmente constituido” (BRASIL, 2017, p. 9), 0 que demonstra preocupagdo com o
desenvolvimento da capacidade do aluno em formagdo colocar-se como sujeito ativo na
sociedade.

Dessa maneira, 0 guia defende que, no Ensino Médio, é necessaria a apropriacdo da
lingua

para a compreensdo de si mesmo e para a compreensdo e construcdo do mundo em
que se esta inserido, o que corresponde, em Ultima instancia, a tornar-se sujeito

capaz de exercer sua plena participacdo social a medida que séo valorizados os seus
respectivos modos de estar no mundo (BRASIL. 2017, p. 9).

Assim, ao priorizar a insercdo social do individuo, o guia defende que as propostas
feitas pelo livro didatico devem inserir e trabalhar os textos das diversas esferas de circulagdo
“como oportunidades de articulacdo da leitura com préticas de producdo escrita e de exercicio
da oralidade, o que possibilita uma imersdo profunda dos estudantes nas praticas letradas”
(BRASIL, 2017, p. 10). A partir dessa perspectiva, percebe-se um posicionamento alinhado
ao que se propde nos Pardmetros, uma vez que ambos postulam que é necessario que 0s
alunos conhegcam e leiam diferentes tipos de textos na escola para se apropriarem de diversas
superestruturas.

Além disso, o0 guia instrui também que o livro didatico deve trabalhar,
necessariamente, com a andlise linguistica, “que pode subsidiar o uso mais consciente e
critico das formas da lingua, o que pressupde a reflexdo sobre a propria lingua” (BRASIL,
2017, p. 10). Dessa maneira, “no que diz respeito a reflexdo sobre a lingua e a linguagem,
espera-se que o ensino de Lingua Portuguesa, nesse nivel, seja capaz de abarcar as relacoes
que se estabelecem entre a linguagem verbal e outras linguagens, no processo de construcao
dos sentidos de um texto” (BRASIL, 2017, p. 10).

Para essa reflexdo, o documento avaliador do livro didatico demarca que o trabalho em

sala de aula deve
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privilegiar abordagens discursivo-enunciativas da lingua, indo além do nivel da
frase. E preciso, entfo, ndo s6 adensar o processo de apropriacio de capacidades de
leitura e escrita, especialmente as mais sofisticadas, por parte dos estudantes do
Ensino Médio, como também, e sobretudo, transformar as préticas de letramento
escolar, aproximando-as dos usos sociais da linguagem (BRASIL, 2017, p. 10).

Nessa perspectiva, percebe-se que o guia dos livros didaticos também espera encontrar
nos materiais recomendados um carater funcional. A partir disso, é possivel levantar a
seguinte questdo: se o livro didatico, como importante material no processo de ensino-
aprendizagem, deve abordar os usos sociais da linguagem ao abrir um espaco pedagdgico
destinado as formas de expressao, um trabalho pedagdgico que adota o material sé serad bem-
sucedido se as atitividades propostas pelo livro didatico desenvolverem a categoria discursiva
que dé conta das ideias de quem se expressa.

Nesse sentido, embora o guia ndo faga mencdo ao nome, trata da categoria discursiva
modalidade, que expressa significados relacionados ao julgamento do falante, no que tange ao
desenvolvimento do posicionamento social do individuo frente a diferentes projetos de dizer e
da producdo de sentido. Dessa maneira, o tratamento dado a modalidade no documento —
mesmo que indireto — torna essa categoria um elemento fundamental na formacdo do
estudante do Ensino Médio no ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, o0 que evidencia,
mais uma vez, a necessidade do didlogo desta pesquisa com a teoria de Halliday (1994) — que

prioriza significados e contextos, elementos externos a forma linguistica.
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5 METODOLOGIA

Esta pesquisa, cujo aporte tedrico é a Linguistica Sistémico-Funcional, abordagem
sociossemidtica, prioriza a relacdo léxico-gramatica em interface com a semantica e o
discurso por reconhecer que os enunciados dispdem de uma variedade de formas utilizadas de
acordo com as necessidades sociocomunicativas, ou seja, por admitir a linguagem como um
potencial de significados disponiveis aos falantes.

Dessa forma, reconhecendo que cada texto possui um propdsito comunicativo
especifico e que nenhuma escolha feita é neutra, esta pesquisa proporciona, ao analisar e
descrever a categoria discursiva modalidade no livro didatico, uma reflexdo a respeito da
pratica pedagdgica adotada em sala de aula em relacdo a construcdo consciente do aluno
como sujeito social e de competéncia discursiva desenvolvida.

Portanto, considerando a Metafuncdo interpessoal de Halliday (1994), este estudo
desenvolve-se calcado no eixo do tratamento dado a categoria discursiva modalidade na
colecdo Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna e Damien
(2016), aprovada e indicada no Programa Nacional do Livro Didatico 2018. Nessa
perspectiva, busca-se entender de que maneira o trabalho com as marcas linguisticas modais,
responsaveis pela construgdo do valor que o emissor atribui ao seu discurso, é prometido no
manual do professor e de que forma esse trabalho é realizado ao longo dos capitulos no livro
do aluno.

Assim, sera possivel perceber se a colecdo didatica assume uma postura de ensino
formalista ou funcionalista, conforme orientado pelos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa, no que se refere & maneira pela qual o aluno manifesta seu ponto de vista,
0 seu posicionamento diante do assunto. Em outras palavras, busca-se analisar se ha coeréncia
no que se propde na colecdo didatica em relacdo & inser¢do do usuario da lingua no evento

discursivo.

5.1 A colecéo didatica Portugués contemporaneo: dialogo, reflexéo e uso

A colecdo Portugués Contemporéneo: dialogo, reflexdo e uso é uma colegdo

composta de trés volumes: o primeiro volume, constituido de 384 péaginas, € destinado aos
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alunos da 12 Série; o segundo volume, organizado em 352 péaginas, é dirigido a 22 Série,
enquanto o terceiro volume, formado por 336 paginas, é designado aos alunos da 32 Série do
Ensino Médio. Considerando o livro do professor, o0 nimero de paginas aumenta, além da
reproducdo das paginas do livro do aluno, devido a secdo adicional OrientacGes didaticas:
432, 400 e 384 paginas, respectivamente.

Todos os trés volumes sdo constituidos de quatro unidades, que, sempre iniciadas por
uma atividade da literatura, apresentam titulos que contemplam o sentido geral dos contetidos
trabalhados nas trés frentes: Literatura, Lingua e linguagem e Producdo de texto. Cada uma
das unidades € dividida em trés capitulos, e esses capitulos, conforme observado, trabalham
com as trés frentes na tentativa de integra-las sempre que possivel.

A secdo Caro Estudante, que inicia cada um dos trés volumes da colecdo, tem como
interlocutor direto o estudante e busca informa-lo dos propdsitos da obra: estudar questdes
sobre as literaturas em lingua portuguesa, com destaque para a brasileira, sobre os usos da
lingua portuguesa e sobre os textos que sdo produzidos no cotidiano. Em seguida, h4 uma
secdo nomeada Conheca seu livro, na qual se explica a organizacdo interna dos volumes da
colecdo, com suas unidades, capitulos e se¢@es, e um Sumaério geral do volume.

Cada frente subdivide-se em secBes. A frente de Literatura apresenta o periodo
literario a ser estudado e esta sempre acompanhada de Foco na imagem, se¢do em que o aluno
toma contato com aquela estética literaria por meio da leitura e da interpretacédo de uma obra
de arte, ampliando sua capacidade de leitura de texto ndo verbal. Nesta mesma frente, ha
também a secdo Foco no texto, que propicia a leitura e a andlise de textos representativos do
assunto a ser trabalhado, com a finalidade de examinar os temas, os procedimentos formais e
as caracteristicas de cada periodo literario.

Como partes acessdrias, por ndo aparecerem sempre, hd ainda as secOes: Entre
saberes, na qual o aluno I& um conjunto de textos interdisciplinares que situam a estética
literaria do ponto de vista histdrico, filos6fico, econdmico, politico e de outras manifestacdes
artisticas do periodo; Entre textos, que promove um estudo comparado entre textos de
periodos diferentes que apresentam um mesmo tema ou relacdo intertextual; Conexdes, que
estabelece relagdes entre as concepcdes estético-literarias do periodo estudado com um texto
de outra linguagem, como a cancdo, o quadrinho, o cartum, a pintura e a escultura; Fique
conectado, que retne sugestdes de outros objetos culturais relacionados ao periodo em estudo:
filmes, livros, musicas, sites, museus, igrejas etc; e O contexto de producdo e recepcdo, na

qual se examina o fendmeno literario do ponto de vista da situacéo de produc&o.
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Seguidamente ao eixo literario, a frente Lingua e Linguagem é composta pelo estudo
dos conhecimentos linguisticos dos capitulos e também é acompanhada pela se¢cdo Foco no
texto, que, dessa vez, propicia a leitura e a analise de textos representativos do assunto a ser
trabalhado, ou seja, o topico gramatical ou género textual. Nessa frente, ha, também, a secao
ReflexBes sobre a lingua, que apresenta a parte teérica e conceitual do assunto gramatical em
estudo, sequida da secdo Aplique o que aprendeu, que, embora nédo tenha sido apresentada no
inicio do material didatico, tem a funcdo de proporcionar a fixacdo do assunto gramatical
estudado e a consolidagdo do conhecimento. Seguidamente, tem-se a segdo Texto e
enunciagao, cuja proposta € a de que os textos sejam analisados do ponto de vista do discurso,
nos quais o conceito gramatical estudado foi utilizado.

Em relacdo a frente Producdo de texto, responsavel pelo desenvolvimento da
habilidade pratica social e discursiva da linguagem, h& a secdo Hora de escrever, em que ha a
apresentacdo das propostas de producdo para o estudante escrever, e a se¢do Antes de
escrever/Antes de passar a limpo, com orientacbes para escrever e revisar o texto, etapa
essencial para a versdo final do texto que sera apresentada pelo aluno.

Além de todas essas se¢des, ha a ainda secdo Mundo plural, que pode aparecer em
quaisquer das partes, relacionando os contetdos trabalhados no capitulo com as questfes
cotidianas do mundo contemporaneo, como ética, consumo, meio ambiente etc.

Nos capitulos finais de cada unidade de todos os volumes, duas secdes sdo
acrescentadas: Por dentro do Enem e do Vestibular, que apresenta a resolucdo de uma questao
do Enem e outras questdes do Enem e dos principais vestibulares; e Projeto, que € o
encerramento do projeto de producdo textual apresentado na abertura da unidade e
desenvolvido ao longo dos capitulos, em que o resultado se concretiza por meio de saraus,
feiras culturais, debates, producédo de contos, poemas.

Ao final de cada volume, soma-se um Apéndice, que tem o objetivo de servir como
material de referéncia, disponivel para que os estudantes, a partir da exposicdo, de forma
direta e objetiva, de conteldos especificos da gramatica normativa, com o objetivo servir
como material de referéncia, e uma Bibliografia, que reiine os materiais tedricos utilizados

para nortear a elaboracéo da colecéo didatica.

5.2 O manual do professor
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Isolado pela se¢do OrientacBes didaticas ao final do livro, o manual do professor do
livro didatico Portugués contemporéneo: dialogo, reflexdo e uso € iniciado por uma carta ao
docente. Nela, os autores apresentam o livro como uma obra diferenciada por tratar de um
material que integra e articula os contetdos de literatura, de gramaética e de producéo textual.
Em outras palavras, e de maneira mais especifica, os autores apresentam o material como um
livro diferenciado por ser caracterizado por uma abordagem contemporanea dos contetdos da
disciplina, atualizada em relacdo aos estudos literarios, a teoria de géneros textuais e as novas
concepcoes de lingua e linguagem.

Em seguida, dando abertura, de fato, ao manual do professor, apresenta-se a se¢do A
estrutura e a metodologia da obra. Nesta, expde-se cada um dos elementos constitutivos dos
volumes (as unidades, os capitulos e outras se¢des), explicitando-se uma discussdo teorico-
critica sobre cada um dos assuntos que ordena as trés grandes partes dos capitulos: Literatura,
Lingua e Linguagem e Producdo textual. Nessa discussdo, os pressupostos metodoldgicos e
criticos sdo expostos e, sempre que pertinente, sdo citados pequenos excertos dos textos
tedricos e criticos que embasam a colecdo, com uma pequena bibliografia para cada uma das
trés grandes partes.

Além disso, ha uma apresentacdo das se¢Bes dedicada a cada um dos eixos, de
sugestdes de trabalho, uma pequena bibliografia e uma metodologia de avaliagdo para cada
uma delas. Em seguida, outras se¢fes contribuintes sao apresentadas aos docentes: Boxe, que
reine novas informacBes, aprofundamento de reflexdes e ampliacdo das referéncias
culturais; Mundo plural, que estabelece vinculo entre o conteudo trabalhado no capitulo e a
realidade atual; Por dentro do Enem e do Vestibular, responsavel pela apresentacdo das
exigéncias desse sistema de avaliacdo; e Apéndice, cuja atribuicdo € oferecer conteudos
especificos da gramatica normativa, como visto anteriormente.

De uma maneira geral, conforme a resenha do guia digital do Programa Nacional do
Livro Didatico 2018, o manual do professor descreve a organizacdo geral da obra, tanto no
conjunto dos volumes quanto na estruturacdo interna de cada um deles, além de apontar o uso
adequado dos volumes, inclusive no que se refere as estratégias e aos recursos de ensino a
serem aplicados, com sugestdes para o trabalho com a Literatura, para o ensino de Gramatica
e o trabalho com a Producdo de textos: por meio de capitulos montados de maneira integrada,
permite-se um dialogo constante entre essas partes em que se costuma dividir o trabalho com
a Lingua Portuguesa na Escola Bésica.

De acordo com as orientacdes didaticas, para uma sala de aula mais dinamica, sao

apresentados textos dos diferentes autores da literatura, géneros cultivados no periodo em
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estudo e a teméatica dos movimentos literarios como referéncia para o desenvolvimento de

topicos gramaticais e de producédo de textos. Assim, o0 manual do professor deixa claro que:

o trabalho com a literatura privilegia o desenvolvimento da competéncia leitora de
textos literarios por meio de atividades que propiciem uma vivéncia efetiva com o
texto a medida que se estabelecem nexos com seu contexto de producdo, com textos
de outras areas do conhecimento, bem como com outras linguagens e artes;

o trabalho com a gramatica privilegia os conteidos indispensaveis para a proficiéncia
linguistica de forma contextualizada e para uma perspectiva textual e enunciativa a
fim de construir cidaddos autbnomos e criticos capazes de circular com desenvoltura
por préaticas variadas de leitura e escrita;

o trabalho com a producéo textual consiste nas diferentes praticas sociais, ou seja, por
meio da diversidade dos géneros textuais que circulam na sociedade, com o objetivo
de desenvolver ndo s6 uma competéncia ou habilidade relacionada a um contetdo,
mas também a pratica social e discursiva, que é inseparavel de seu contexto de

producdo e recepcao.

Segundo os autores, a proposta da colecdo € voltada para o professor que

sempre desejou trabalhar com uma obra de lingua portuguesa que integrasse os
conteidos de literatura, de gramatica e de producédo de textual. Uma obra que nédo
tratasse os estilos e épocas da literatura de forma cristalizada e estanque, mas
estabelecesse relacdes dialdgicas entre a literatura de um autor e de uma época com
obras e autores de outras épocas. Uma obra que apresentasse ndo apenas 0S
conteldos essenciais da gramatica, mas também uma forma diferente de abordéa-los,
além de incluir capitulos inteiros dedicados a analise linguistica. Uma obra que
trabalhasse 0s géneros de discurso com uma perspectiva dos estudos do letramento,
com diferentes préaticas de leitura e escrita, e que incluisse géneros da esfera digital e
géneros multimodais, como o roteiro de documentario e o conto multissemiotico
(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.357).

5.3 A orientacdo didatica dada ao tratamento da gramatica

Na colecdo Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, a frente referente aos

conhecimentos linguisticos recebe duas sec¢des dedicadas exclusivamente a ela: Texto e

enunciacado e Reflexdes sobre a lingua, presentes em todos os capitulos de cada um dos

volumes. De acordo com o Programa Nacional do Livro Didatico 2018, a colegcdo defende a

perspectiva de estudo da Gramatica textual, que, de acordo com o guia, é perceptivel e melhor
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traduzida pela secdo Texto e Enunciacdo, em especial no primeiro volume, em que se observa
0 estudo dos géneros discursivos, da variacdo linguistica, da teoria da linguagem e da
semantica ou, no terceiro volume, com progressao referencial e operadores argumentativos,
por exemplo.

A fim de alcancar os objetivos da proposta didatico-pedagogica centrada nessa
perspectiva e 0s pressupostos por ela assumidos, a secdo Orienta¢Oes didaticas promove,
conforme o Programa Nacional do Livro Didatico 2018, uma discussdo muito aligeirada de
seus pressupostos metodoldgicos e tedricos a partir de pequenos excertos de textos. Dessa
maneira, com embasamento tedrico, na frente Lingua e linguagem, os autores apresentam néo
sO a questdo do trabalho com a gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa (primeiro subtitulo)
e 0 contexto histérico do estudo das linguas (segundo subtitulo) como justificativa para o
tratamento dado a esse conteldo atualmente, como também algumas possibilidades de
abordagem da gramatica nas salas de aula (terceiro subtitulo).

No subtitulo A gramatica na escola, constata-se — ou reafima-se 0 que a maioria ja
sabe — que o trabalho com a gramatica na sala de aula é obsoleto. De acordo com os autores
na parte destinada a historia do ensino de lingua portuguesa, a imposi¢do de regras inflexiveis
— e, muitas vezes, defasadas — no ensino de gramatica é parte do conhecimento histérico
acumulado do periodo em que ainda se acreditava que essas determinadas regras da norma-
padrdo estabelecida contribuiriam para a preparacdo para o estudo académico. Assim,
tomando como base Chervell (CHERVELL, 1990 apud CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016,
v.2, p. 369), os autores afirmam que a teoria gramatical ensinada na escola ¢ uma disciplina
historicamente criada pela prépria escola, na escola e para a escola.

Respaldando-se em Maria Helena de Moura Neves (NEVES, 1990 apud CEREJA;
VIANNA; DAMIEN, 2016, v.2, p. 369), uma das mais respeitadas linguistas do Brasil e
defensora de uma gramatica que funcione, Cereja, Vianna e Damien (2016) afirmam que,
diante dessa funcionalidade imposta ha alguns anos, os professores de Lingua Portuguesa se
deparam-se com a cobranca que a sociedade em geral e a familia dos estudantes fazem em
relacdo ao ensino da lingua materna: como ja afirmado também por Antunes (2003), associa-
se diretamente o estudo da gramatica a uma forma supostamente correta de falar e escrever.
No entanto, em decorréncia das transformacdes sociais rapidas, tornou-se evidente que a
descricdo gramatical normativa € ineficaz, pois ndo contribui para as atuais necessidades e 0s
objetivos da sociedade: o ingresso no mercado de trabalho e a formagdo cidada.

Nesse sentido, engajados nas orientagdes dadas pelos Pardmetros Curriculares

Nacionais em relagdo ao objetivo da sala de aula de Lingua Portuguesa, os autores reiteram
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que a formacdo de leitores e produtores de textos eficientes para a atuacdo cidadd ndo esta
diretamente ligada ao aprendizado de regras da gramatica normativa. Assim, com base nas concepgdes
acerca do ensino de gramtica trazidas pelos Estudos Linguisticos, reforga-se que esse
desenvolvimento implica necessariamente muito mais do que o dominio de regras gramaticais, a
reproducdo de dados, a “decoreba” de classificagdes ou o reconhecimento de simbolos: é
necessario refletir sobre o contetdo linguistico.

Segundo os autores, o problema néo € trabalhar com a gramatica (afinal, ndo existe
lingua sem gramatica), mas como esse trabalho € realizado pelos professores “a fim de que
ndo se transforme em uma camisa de forca, tanto para os professores, quanto para 0S
estudantes” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.370). No entanto, embora isso pareca
Obvio e, por isso, discutido e criticado durante anos, ndo se estabelecem critérios préaticos e
objetivos para a implementacdo de um novo modelo de trabalho com os conteldos
gramaticais nas escolas, ou seja, critica-se, mas a mudanca fica s6 no campo das ideias.

A vista disso, os autores sugerem, adotando a perspectiva enunciativa bakhtiniana,
uma reavaliacdo da funcdo do estudo da lingua materna na escola. Dessa maneira, alinhada a
perspectiva e as orientacdes dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa, os autores defendem, nessa secdo do manual do professor, que ao ensino da
lingua se deve atribuir o “papel de desenvolver as habilidades dos estudantes para que estes se
constituam em cidaddos autbnomos e criticos, que circulem com desenvoltura por préaticas
variadas de leitura e escrita, em situagdes sociais diversas” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN,
2016, V. 2, p.368).

Valorizando a importancia dessas praticas sociais (e linguisticas), os autores assumem
a concepcdo adotada nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e
defendem que, dentro de sala de aula, é necessario trabalhar a gramatica com o objetivo de
analisar os fatos linguisticos tal como eles ocorrem no mundo, para além do conhecimento
metalinguistico, isto &, trabalhar a gramatica, de fato, em uso. Ao manifestar, portanto, a
necessidade de um trabalho funcional com a gramatica, 0s autores asseguram que essa nova

(no sentido de contemporanea, e nao de novidade) configuracédo

implica estudar os textos de forma ndo desvinculada de suas situacdes de origem,
mas, ao contrario, examinando os sentidos da lingua que sé podem ser construidos
nesses contextos de produc¢do e de circulacdo, ao se levar em conta quem produz,
para quem, com quais finalidades e por meio de quais estratégias (CEREJA;
VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.369).

Nesse segmento, os autores da colecdo didatica postulam que é “essencial considerar a

lingua viva, em uso, e trabalhar com os estudantes em um nivel de reflexéo sobre a linguagem
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que possibilite a eles um distanciamento para operar cada vez mais conscientemente sobre
suas escolhas linguisticas” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.371). Em vista dessa
exposicdo da orientagdo que recebe a colegdo, eles insistem em que é imprescindivel que os
estudantes, diante das regras gramaticais, busquem que seu aprendizado se dé de forma constrastiva
e reflexiva sobre o funcionamento da lingua, visando a construgdo de novos conhecimentos.

Desse modo, no subtitulo Um caminho possivel para o ensino da gramatica, 0s
autores garantem que a sistematizagdo do conteido gramatical € necesséria, pois, a partir dela,
os alunos sdo levados a discutir 0s conceitos da gramatica normativa vinculados a reflexao
sobre os usos da lingua a fim de explora-los com eficiéncia, segundo suas intencles e as
necessidades das situa¢fes de comunicacgédo das quais venham a participar. Por essa razdo, 0S
alunos serdo colocados em contato com a norma da lingua-padrdo para ser conhecida e
dominada, mas em simultaneidade com diversas variedades do portugués brasileiro.

De acordo com os autores da colecdo didatica, o acesso as determinacdes da gramatica
tradicional possibilita fazer reflexdes para, inclusive, poder criticar e entender as criticas feitas
a alguns de seus conceitos. Além disso, os autores afirmam que conhecer as regras impostas
por essa gramatica pode auxiliar na realizacdo de leituras mais aprofundadas dos textos com
0s quais convivemos em nosso dia a dia, dentro e fora da escola. Assim, pela conexdo entre a
norma e a diversidade dos textos, a colecdo tem como objetivo tragar um caminho
intermediario entre 0 ensino da gramatica normativa fora de contexto e o abandono total de
Seus conceitos e regras.

Em busca disso, os autores explicam que os conteudos presentes na colecdo séo
pautados em uma reflexdo critica, funcionando como um guia de localizagdo e organizacdo
dos conteudos curriculares ao longo dos trés anos do ensino médio. Assim, 0s proprios
autores, Cereja, Vianna e Damien (2016), esclarecem que os conteldos se encontram,
portanto, dispostos em uma sequéncia que pode ser tomada como classica, mas justificam que
0 tratamento dado a esses contetdos tende a uma proposta que visa trabalh&-los com foco na
analise de textos e discursos, € ndo em seus conceitos, apenas.

Com esse objetivo, os autores defendem que optararam por um novo encaminhamento
para determinados contetidos que historicamente, na escola, sdo menosprezados a acdo da
memorizagdo, sem a exigéncia de uma atitude critica e reflexiva por parte dos estudantes em
relacdo a eles. De acordo com eles, esse redimensionamento se deu em decorréncia da
necessidade prioritaria de uma abordagem critica e reflexiva, inclusive proposta pelos
Pardmetros Curriculares Nacionais, que parte de textos que circulam socialmente, com o0s

quais os estudantes em geral tém contato em sua vida fora da escola.
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Assim, tirando o foco das abordagens conteudisticas que ndo contribuem para 0s
indices de leitura e producgdo escrita dos estudantes, objetiva-se, nesta colecdo, de acordo com
0s autores, o aprofundamento das possibilidades de leitura e construcdo de sentidos a partir
dos textos que se constroem nas situagdes de comunicagdo que normalmente circulam fora da
sala de aula e da escola. A respeito dessa construcdo de sentidos, percebe-se a preocupagéo
com o tratamento funcional da lingua, o que, por sua vez, permite um didlogo com o
funcionalismo de Halliday, no qual a lingua €, segundo Neves (1997), um sistema semantico
por se voltar para a producdo de sentidos a partir de enunciados linguisticos em ocorréncias
comunicativas.

Nesse vies, as orientacdes didaticas dadas pelo manual do professor instruem uma
pratica pedagdgica que trabalhe o estudo e a analise da lingua, considerando seus usos e
materializagBes. Dessa maneira, por assumirem a perspectiva da Analise Linguistica, que tem
por objetivo possibilitar que os alunos compreendam as fungdes dos elementos gramaticais
em contextos sociocomunicativos reais, 0s autores explicam que as propostas de anélise
linguistica sdo tratadas como ferramenta para o trabalho de leitura e de producdo de textos,
com énfase nos usos e na construcdo de sentidos.

A fim de justificar e esclarecer a abordagem adotada na colecdo, os autores da colecéo,
de maneira didatica, baseiam-se na proposta comparativa feita por Mendon¢ca (MENDONCA,
2006 apud CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v.2, p. 369) e apresentam, em um quadro,

algumas diferencas béasicas entre o ensino de gramatica e a analise linguistica:

Quadro 1 — Diferencas bésicas entre o0 ensino de gramatica e analise linguistica
(MENDONCA, 2006 apud CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016)

Ensino de gramatica Prética de analise linguistica

Concepcéo de lingua como sistema, estrutura

Concepcgdo de lingua como acgdo interlocutiva

inflexivel e invariavel.

situada, sujeita a interferéncias dos falantes.

Fragmentagdo entre eixos de ensino: as aulas
de gramatica ndo relacionam necessariamente

com as de leitura e de producdo textual.

Integracdo entre 0s eixos de ensino: a AL é

ferramenta para a leitura e a producéo de textos.

Metodologia  Transmissiva, baseada na

exposicédo dedutiva (do geral para o particular,

isto €, das regras para o0 exemplo) +

Metodologia reflexiva, baseada na inducéo
(observagdo dos casos particulares para a

conclusdo das regularidades/ regras).




103

treinamento.

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho

metalinguisticas e epilinguisticas.

paralelo com habilidades

Enfase nos conteldos gramaticais como
objetos de ensino, abordando isoladamente e

em sequéncia mais ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que remetem a
varios outros objetos de ensino (estruturais,
textuais, discursivos, normativos), apresentados

e retomados sempre que necessario.

Centralidade na norma padréo.

Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as especificidades
dos géneros, uma vez que a analise é mais de
cunho estrutural e, quando normativa,
desconsidera o funcionamento desses géneros

nos contextos de interacdo verbal.

Fusdo com o trabalho com os géneros, na medida
em que contempla justamente a interseccdo das
condicdes de producédo dos textos e as escolhas

linguisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase e o

periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais, de
identificacdo e classificacéo de

unidades/fun¢des morfossintaticas e correcéo.

Preferéncia por questfes abertas e atividades de
pesquisa, que exigem comparacdo e reflexdo

sobre adequacao e efeitos de sentido.

A partir dessa exposicdo, é evidente que, alinhando-se teoricamente as orientacdes

dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, os autores da colecdo

engajam-se na proposta da analise linguistica e prometem organizar seus contetdos de

maneira fundamentada na postura critica e constantemente reflexiva sobre os contetidos

gramaticais, sem perder de vista as necessidades e 0s objetivos da escola em relacéo a lingua

materna. Como essa andlise é fundamental para o desenvolvimento das competéncias de

producdo e interpretacdo de textos, de acordo com o que se instrui no manual do professor,

somente assim é possivel ter a configuracao de

um trabalho de reflexdo recorrente e organizada, voltada para a producéao de sentidos
e/ou para a compreensao mais ampla dos usos e recursos linguisticos, com o fim de
contribuir para a formagdo de leitores-escritores de géneros diversos, aptos a
participarem de eventos de letramento com autonomia e eficiéncia (CEREJA,
VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.372).
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5.4 As categorias gramaticais modais identificadas na colecéo didéatica

Conforme afirmado na sec¢do 4.3 desta pesquisa, tradicionalmente, no que se refere ao
tratamento gramatical, a categoria discursiva modalidade tem sido exclusivamente associada
aos modos verbais como manifestagdo linguistica do posicionamento/atitude do falante.
Atribuindo-se a modalidade a nocdo de modo verbal, fica clara a insuficiéncia dessa
abordagem, principalmente sabendo-se ndo s6 de sua importancia para a formacdo do
estudante como sujeito social, mas principalmente dos elementos linguisticos ligados a
indicacdo de apreciagdo do falante/escritor no discurso.

Nesse sentido, a partir das categorias apresentadas por Azeredo (2013), foram
escolhidas, para analise e descricdo do tratamento dado, categorias que, de certa maneira,
girassem em torno do verbo ou tivessem relacdo com essa classe gramatical, a fim de
expandir o reconhecimento da natureza semantica dessa classe. Sendo assim, serdo
analisados:

= 0s sintagmas adverbais e preposicionados;

= 0s predicadores seguidos de que + oracdo ou justapostos no enunciado;

os verbos modais;

0 emprego modal dos tempos verbais;

0s modos do verbo.

5.5 Procedimento de analise

Fundamentando-se no modelo sistémico-funcional de Halliday (1994), para quem o
texto € uma unidade semantica, busca-se, nesta pesquisa, constatar o tratamento dado a
categoria discursiva modalidade — essencial para o tratamento proposto para o ensino de
Lingua Portuguesa — na colecao didatica Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso a
partir da hipotese de que o material didatico ndo estabelece coeréncia entre 0 que propde, de
acordo com os Parametros Curriculares de lingua materna, e 0 que materializa durante a

abordagem dos aspectos linguisticos que tém papel discursivo.
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Para isso, na andlise do corpus, fez-se, primeiramente, o levantamento dos meios
linguisticos de expressdo da modalidade em lingua portuguesa, ou seja, partiu-se das classes
gramaticais que veiculam a modalidade, traco caracteristico da Metafuncéo interpessoal. Apds
esse procedimento, descreveu-se a abordagem feita pela colecdo didatica — que propds o
tratamento funcional de seus contetdos linguisticos — a respeito dessas classes e de seus
exercicios correspondentes.

Assim, para o desenvolvimento deste trabalho, imp8em-se as seguintes questdes:

a) a visdo de ensino adotada na colecdo didatica segue as orientacfes funcionais dadas
pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa?

b) a concepgdo de lingua adotada nas orientagdes didaticas € a mesma adotada na parte
tedrica e nas propostas de atividades?

c) de que maneira a colecdo didatica, como género textual, cumpre sua fungéo social no
que se refere ao desenvolvimento da competéncia discursiva?

d) como vem sendo trabalhada a categoria discursiva de modalidade na colegédo didéatica

analisada?
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6 ANALISE DE CORPUS

A fim de confrontar a proposta didatico-pedagdgica da colecdo didatica Portugués
contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna e Damien (2016), com o
tratamento dado a categoria gramatical modalidade da teoria de Halliday (1994), nesta secéo,
analisar-se-d80 os capitulos do material que tratam dos recursos linguisticos selecionados
dentre os expostos na lista de Azeredo (2013) — corpus da pesquisa — por meio da exploracao

da parte teorica e das atividades que propGem aplicagdo do contetdo.

6.1 Verbo

De acordo com a divisdo do sumario da colecdo, a classe gramatical dos verbos é
tratada nos capitulos 1 e 2, unidade 3, do volume 2, que comegam, de maneira geral, tratando
do Realismo, Naturalismo e Parnasianismo e terminam com 0s géneros noticia e entrevista,
respectivamente. No capitulo 1, o trabalho com os verbos comeca, na parte Lingua e
Linguagem, na pagina 197 e vai até a pagina 205, abordando, conforme o indice, os pronomes
tu e v@s, os tempos verbais, 0os modos verbais e formas compostas e locucbes verbais. Ja no
capitulo 2, o trabalho com os verbos aborda a relatividade das classificacdes verbais e 0s
verbos irregulares e anémalos, defectivos e abundantes, da pagina 224 a 230.

Segundo Rocha Lima (2014), o verbo expressa um fato, um acontecimento que se
passa com 0s seres, ou em torno dos seres, a medida que sofre variagdes de forma. Conforme
Azeredo (2014, p. 180), do ponto de vista morfolégico, o verbo € a espécie de palavra que
ocorre nos enunciados sob distintas formas (vocabulos morfossintaticos) para a expressdo das
categorias de tempo, aspecto, modo, nimero e pessoa. Dentre elas, o autor afirma que a
categoria que é mais ressaltada é a temporal em decorréncia de suas formas que expressam
nogoes cronoldgicas de presente, passado e futuro, enquanto as no¢des de nimero e pessoa
ndo sdo inerentes ao verbo, mas consequéncia da pessoa e nimero do sujeito da oracao.

A partir desse olhar sobre os verbos, analisa-se a abordagem verbal iniciada, no
capitulo 1, da unidade 3, do volume 2, com um anuncio publicitario do Greenpeace Brasil na

secdo Foco no texto. Como essa secdo busca estimular a leitura e a analise de textos, o
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primeiro exercicio trabalha, especificamente, apenas com a parte ndo verbal do andncio,

anexado na pagina 143 e apresentado a seguir:

Figura 5 - Anuncio publicitario referente a secdo Foco no texto do capitulo sobre verbo

Diga nao & exploragéo de petroleo em Abrolhos, o lar das baleias Jubarte.

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 197.

A fim de explorar os elementos que ddo sentido ao texto, sugerindo algumas

inferéncias:

1. Observe a parte nao verbal do anuncio.

a. Quais caracteristicas do desenho permitem identificar qual é a baleia macho e
qual é a baleia fémea?

b. Qual é a diferenca, quanto ao tamanho, entre a baleia macho e a baleia fémea?

¢. No logo da campanha, o esguicho que sai das baleias tem um formato especifico.
Qual é esse formato e qual é a relagéo dele com o anincio? (CEREJA; VIANNA;
DAMIEN, 2016,v.2, p.197).

O segundo exercicio, por outro lado, comeca a trabalhar a parte verbal a partir da
retirada das falas do antncio. Assim, explora, nas letras a, b e ¢, ndo s6 o esteredtipo de beleza
difundido atualmente na fala da baleia fémea, mas principalmente as formas verbais
escolhidas — e o motivo delas — no andncio, representadas em uma escrita informal. Embora
essas trés primeiras atividades do nimero 2 sugiram uma reflexdo a respeito do uso da lingua
no andncio, o Gltimo exercicio deste destoa dos demais, uma vez que apresenta uma frase (ou
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fala) fora de contexto, criada, na tentativa indireta de trabalhar com o aspecto formal da flex&o

verbal de acordo com a pessoa do discurso:

d. Complete, em seu caderno, a frase a seguir com o0 mesmo verbo, imaginando que
ela foi dita pela baleia macho.

Na verdade, nés dois [JJJli] gordos.

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.197).

Retirando, novamente, frases que compBem a parte verbal do andncio, o terceiro
exercicio dessa secdo, de certa maneira, trata da parte interacional dos enunciados,
despertando alguma expectativa acerca de um trabalho discursivo com o texto: pergunta-se
quem é o0 anunciante, quem é o publico-alvo e que termos indicam a relacdo estabelecida entre
0 anunciante e o publico-alvo. No entanto, assim como o exercicio anterior, propde-se, dessa
vez, que um dos enunciados fosse reescrito a fim de que a forma verbal sofresse modificacdo
de acordo com a pessoa do discurso referente ao sujeito da oracdo. De maneira mecanica e
descontextualizada, exclui-se a exploracdo semantica das formas verbais presentes e foca-se,

apenas, na mudanca do posicionamento de quem fala:

d. Reescreva os enunciados, supondo que o anunciante se inclui neles, isto é, a fala
na 12 pessoa do plural.

e. Discuta com os colegas e o professor: Que mudanga ocorreu nos verbos na sua
resposta do item d e por que ela foi necessaria? (CEREJA; VIANNA; DAMIEN,
2016,v. 2, p.198).

Finalizando a secdo Foco no texto, o quarto exercicio retira seis termos verbais do
anlncio para que o estudante identifigue 0o que cada um expressa, ou seja, 0s verbos sdo
retirados de seus contextos, mais uma vez, para serem analisados de maneira isolada por meio

de suas terminagdes, 0 que acaba contrariando a base tedrica da cole¢do didatica:

4. Considere os seguintes termos, extraidos do andncio.
l.acha Il.é Ill.deixe IV.estragar V.diga VI.namorarem
Identifique, em seu caderno, qual (quais) se refere(m), no contexto do andncio, a:

a. uma acdo ou atividade no presente;

b. uma afirmacdo com teor de verdade absoluta;
. um pedido ou uma ordem;

d. uma acéo ou atividade possivel.

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.198).

Em seguida, a secdo ReflexGes sobre a lingua inicia sua abordagem retomando 0s

termos verbais do exercicio anterior para explicar a classe gramatical a ser tratada no capitulo.
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De acordo com os autores da cole¢do didatica, esses termos fazem referéncia a acoes,
atividades e estados e podem instituir ordens e pedidos ou construir a possibilidade da
ocorréncia de um fato. Chamadas de verbos, os autores afirmam que essas palavras séo o
centro da formacdo das oragGes construidas nos textos, o que demonstra, de certa maneira,
como essa classe funciona sintaticamente.

Apesar do critério sintatico ndo ser explorado diretamente nessa apresentacdo, essa
classe de palavras é definida a partir dos pontos de vista semantico — destacado em um quadro
— e morfoldgico: sob o critério semantico, o verbo € a palavra que expressa agdes, atividades,
estados, eventos ou fendmenos; enquanto, sob o ponto de vista morfolégico, o verbo pertence
a classe gramatical que se divide em trés conjugacdes, que dependem da vogal tematica, ou
seja, da vogal que aparece na terminacdo dos verbos, e que se flexiona em pessoa (12, 22 e 39),
namero (singular e plural), tempo (passado, presente e futuro) e modo (indicativo, subjuntivo
e imperativo). Para comprovar isso, a colecdo apresenta um quadro, a titulo de exemplo, com
a formacdo do tempo futuro do presente no modo indicativo nas trés pessoas do discurso tanto
do singular quanto do plural.

No entanto, apesar de considerar a natureza flexionavel do verbo, ndo foi possivel
constatar um desenvolvimento extenso sobre o que essas variagdes podem significar dentro de
um contexto de interacdo. Ndo dando a eles a devida importancia, a se¢do apresenta depois,
como topico, 0s pronomes pessoais “tu” e “vds” como aqueles que tém sido cada vez menos
utilizados na 22 pessoa do singular e do plural do portugués brasileiro, diferentemente das
épocas mais antigas. Por ter sido uma apresentagdo muito breve sobre 0s pronomes, esse
topico pode até ser considerado um acessorio por sua importancia secundaria, visto que ndo
contribuiu de forma relevante para o estudo dos verbos: assemelhou-se a um comentério sobre

0s pronomes, que poderia ter aparecido no capitulo referente a classe no volume 1.

6.1.1 O emprego modal dos tempos verbais e os modos verbais

Para Rocha Lima (2014), dentre as categorias verbais, o tempo informa se 0 que o
verbo expressa “ocorre no momento em que se fala, numa época anterior, ou numa ocasido
que ainda esteja por vir’ (ROCHA LIMA, 2014, p. 169). De acordo com Azeredo (2008, p.
130), quando se analisa a categoria verbal do tempo, mostra-se que o enunciador expressa, por

meio das variacGes temporais do verbo, uma série de relagbes, “as vezes sutis entre o
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momento em que ele fala e as épocas em que se situam os fatos a que ele se refere”. Dessa
maneira, 0 autor afirma que, a partir dessa perspectiva, o enunciador é, de fato, quem
comanda as relacbes de variados tipos que a lingua permite exprimir de acordo com o
momento da enunciagéo.

A sombra dessa visdo e da base tedrica da colecio didatica, encara-se a secdo
ReflexGes sobre a lingua, na qual se encontra, inicialmente, a primeira abordagem sobre a
categoria discursiva modal que interessa a esta pesquisa: 0s tempos verbais. Depois do
tratamento dado aos pronomes de 22 pessoa, 0 topico seguinte refere-se, em dois paragrafos,
aos tempos verbais. Neste, explica-se que, tradicionalmente, as gramaticas normativas
conjugam os verbos em diferentes tempos verbais, que dependem, assim como os modos
verbais, das situacdes de comunicacdo em que se inserem 0s textos. No entanto, embora se
demonstre a valorizagdo do contexto, essa abordagem ndo esta incluida neste capitulo, mas
prometida para o capitulo seguinte.

Ao lado dessa explicacdo, encontra-se um quadro com a conjugacao de trés verbos
regulares em todos os tempos verbais — sem a explicacdo de sua formacao, que se encontra no
apéndice do volume —, nos trés modos, mas apenas nas pessoas mais utilizadas atualmente no
portugués brasileiro: eu, vocé/ele, nos, vocés/eles. Essa escolha acaba explicando o porqué do
topico anterior, mas, por sua vez, exclui a exemplificacdo da conjugacdo dos verbos na 22
pessoa do discurso. Isso, de certa maneira, contradiz o carater nacional do livro didatico, pois,
ao desconsiderar a 22 pessoa do discurso, desconsidera-se a varia¢do linguistica: o uso da 22
pessoa € muito forte na fala do Sul do Brasil, por exemplo.

Fechando essa secdo tedrica, tem-se o topico sobre os modos verbais, outra categoria
fundamental a pesquisa. Segundo Azeredo (2008), a categoria de modo verbal expressa
diferentes atitudes do falante em relacdo ao que ele enuncia, pois pode expressar certeza,
duvida ou suposicdo, o que reforca a nocdo de modalidade defendida pela perspectiva
hallidayana. Nesse vies, Rocha Lima (2014) defende que o modo verbal caracteriza as
diversas maneiras sob as quais a pessoa que fala encara a significacdo contida no verbo e
apresenta trés distingdes: indicativo, subjuntivo e imperativo.

A vista disso, percebe-se que a cole¢do adota uma visdo funcionalista sobre o assunto
quando explica que o “modo verbal indica uma escolha feita pelo falante sobre o enunciado
que profere, isto ¢, a escolha do modo verbal da indicios de como o enunciador avalia o0 que
esta dizendo” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.200). Por essa razdo, a funcéo
dos modos verbais depende dos contextos especificos de producdo e das demais palavras que

sdo combinadas com os verbos em enunciados. Dando continuidade a essa abordagem, a
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colecdo didatica explica como cada modo verbal deve ser usado, porém faz isso retirando
frases do anincio do Greenpeace, 0 que omite o carater modalizador dessa categoria no texto,
onde, de fato, as palavras se relacionam (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.200):
e 0 modo indicativo é utilizado para fazer referéncia a conteudos que julgamos
acontecerem de fato na realidade;
e 0 modo subjuntivo é utilizado para fazer referéncia a situagdes imaginarias, que nao
necessariamente correspondem ao que acontece de fato, mas que podem ser Uteis para
a reflexdo;
e 0 modo imperativo é utilizado para dar ordem ou fazer um pedido diretamente ao

interlocutor.

A fim de fixar a parte tedrica da secdo Reflexdes sobre a lingua, a secdo Aplique o que

aprendeu é iniciada com o trecho da noticia a seguir:

Figura 6 - Trecho referente a secdo Reflexdes sobre a lingua do capitulo sobre verbo

Bebes trocados em
maternidade agora
vivem grudados, diz mde

A domestica Rita da 5ilwa, 38, teve seu bebé trocado na Santa Casa de
Votorantim (a 105 km de 5F) em 2004, [..] Por decisdo judicial, ela ficou
com os dois

(Dispanive em: Fipyweaw] folhaudl com br fcotidianoy 2015/05 M6 EB05: bebds
trocadof-em-maternidade-agors-wvern-grud sdod-diz-maeshtml Acesdio em: W01/2016.)

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 201.

Rigorosamente, os dois exercicios que iniciam a se¢do, a partir da selecdo de uma
frase das noticias, propfem a reescrita do trecho, visando a aplicacdo adequada, de acordo
com as regras da graméatica normativa, da forma verbal adequada conforme a pessoa do

discurso. Como exemplo, segue abaixo o0 primeiro exercicio:

1. Leia a seguir o trecho de uma noticia.

Bebés trocados em maternidade agora vivem grudados, diz mae
A doméstica Rita da Silva, 38, teve seu bebé trocado na Santa Casa de
Votorantim (a 105 km de SP) em 2004. [...] Por decisao judicial, ela ficou com os
dois.
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(Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2015/05/1628809-bebes-trocados-
em-maternidade-agora-vivem-grudados-diz-mae.shtml. Acesso em: 10/1/2016)

a. Reescreva o trecho como se a noticia falasse de Rita e seu marido. Comece por
“A doméstica Rita da Silva, 38, e seu marido...”.

b. Reescreva o trecho como se a propria Rita estivesse contando o fato. Comece por
“Eu, Rita da Silva,...”.

c. Reescreva o trecho como se a Rita e seu marido estivessem contando o fato.
Comece por “N6s....”.

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.201).

Sem reflexdo sobre o efeito dessas mudancas dentro de um discurso, o terceiro
exercicio, em vez de tratar do valor semantico dos verbos, questiona o que aconteceu com as

formas verbais das frases isoladas e 0 motivo da modificacéo:

3. Observe as formas verbais em cada um dos itens das questdes anteriores e
discuta com os colegas e o professor:

a. O que aconteceu com grande parte delas?

b. Por que isso aconteceu?

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.201).

Dando continuidade a se¢do, 0 quarto e ultimo exercicio apresenta um género textual

diferente: a can¢do. Encontram-se, assim, duas cancdes, apresentadas a seguir:

Figura 7 - Canc0es referentes a secdo Aplique o que aprendeu do capitulo sobre verbo

Cada cigarro leva 1 ano de sofrimento.

Ela manda um maco, e de novo ta pronta pro arrebento,
Ri com os “travece” no brew, com o vulge que a rua deu
Entra no carro se lembrando das amigas que morrew.

["Rua Augusta”, Casp/Emicida. © Labaratiic Fartasma ©
warner Chappel Edigbes Mushcais)

Eu ndo quis

Te fazer infeliz

Mao quis

Por tanto ndo querer
Talvez fiz.

{*Partiy, andar”, Hebert Visnna, © Edighes Musicals Tapajds)

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 202.

A partir da leitura e da analise dos trechos, o enunciado afirma que, neles, h4 formas
verbais que estdo em desacordo com a norma-padrdo. Com base nisso, a atividade assume
uma proposta tradicional ao esperar que o estudante domine as regras da norma, conforme 0s

enunciados:


https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2015/05/1628809-bebes-trocados-em-maternidade-agora-vivem-grudados-diz-mae.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2015/05/1628809-bebes-trocados-em-maternidade-agora-vivem-grudados-diz-mae.shtml
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a. ldentifique quais séo elas e que formas verbais as substituem segundo as
regras de conjugacéao verbal. Justifique sua resposta.

b. As regras pelas quais essas formas verbais estdo em desacordo com a
norma-padrédo séo diferentes. Justifique essa afirmativa e indique quais sdo
essas regras.

c. Tendo em vista os contextos em que essas formas ocorrem, deduza: Por
que os autores optaram por elas? Justifique sua resposta com elementos do
texto.

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.202).

6.1.2 Os verbos modais

Segundo Neves (2000, p.1), a polissemia dos verbos modais, apesar de bastante
estudada em gramaticas de outras linguas, como o inglés e o alemao, é negligenciada nas
gramaticas pedagogicas do portugués, que seguem a gramatica normativa. Em decorréncia
disso, Steffler (2013) explica que, tradicionalmente, os verbos modais, que veiculam
modalidade no enunciado, séo classificados como verbos auxiliares. Em outras palavras, 0s
verbos modais acabam sendo encolhidos e restritos apenas a no¢do de verbos auxiliares — que
acompanham os principais nas locuc@es verbais, ou seja, nos tempos compostos.

De acordo com Rocha Lima (2014), isso ocorre porque, nos tempos verbais simples,
alguns verbos ndo sdo capazes de expressar certos aspectos especiais. Assim, por meio da
formacdo das locugdes verbais, os verbos auxiliares, como a propria identificacdo indica, tém
a funcdo de auxiliar o verbo principal na construcdo do sentido da frase, que, por sua vez,
carrega a maior carga semantica dessa forma verbal. Sob essa responsabilidade, os verbos
auxiliares sdo flexionados, marcando o tempo, 0 modo, 0 ndmero e a pessoa, enquanto o
verbo principal € representado por alguma das trés formas nominais (infinitivo, participio e
gerundio).

Como amostragem desse tratamento dado aos verbos modais na tradicdo gramatical,
tem-se a abordagem feita pela colecdo didatica em anélise. Nela, encontra-se apenas a
nomenclatura tradicional: verbos auxiliares. Esses verbos ndo recebem um tratamento, a
principio, evidente: foram agrupados no topico sobre formas compostas e locugdes verbais,
mas s6 sdo descobertos quando se 1€ a descricdo feita sobre o tdpico no capitulo sobre verbos
(capitulo 1, unidade 3, volume 2). No entanto, antes de apresenta-la, para abordar esse

contetdo, expde-se um cartum:
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Figura 8 — Cartum referente ao topico Formas compostas e locucgdes verbais

DIMINUI A DISTANCLA ENTRE POBRES E RICOS

- p— -

T

- Estranho! Tenho sensagdo de gue ndo
sdo eles gue estdo vindo, mas nos que estamos indo!

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 202.

O cartum acima segue acompanhado de uma interpretacdo, baseada na analise de suas
partes verbal e ndo verbal, elaborada pelos proprios autores do livro didatico, o que evidencia
o carater homogeneizador desse material. Ao apresentar a leitura ja pronta do cartum, a
colecdo didatica tira a oportunidade do aluno de pensar sobre e evidencia ndo sé evidencia seu
carater homogeneizador, como também contraria as proprias orientaces didaticas dadas ao
professor quanto ao ensino da lingua: o que parece é que essa analise serviu apenas como
gancho para o tratamento das locucdes verbais que aparecem no cartum. Logo depois de

explicadas, de maneira bem objetiva, explica-se, breve e tradicionalmente, que:

nas locugdes verbais, o verbo auxiliar é conjugado e o verbo principal
assume uma das formas nominais: gerundio, infinitivo ou participio. Os
verbos auxiliares mais comuns sao ser, estar, ir, ter e haver. Quando ter ou
haver vem junto com o participio do verbo principal, forma-se um tempo
composto

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.203).

Depois de apresentada a regra para a formacéo da locucdo verbal, a secdo Aplique o
que aprendeu é iniciada, novamente, com a tira a seguir, 0 que mostra, mais uma vez, a

preferéncia dos autores pelos textos mistos.
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Figura 9 — Tira referente a secdo Aplique o que aprendeu do topico Formas compostas

e locugdes verbais

MAE QUE WSTORIA DIEM QUE 0% POLUENTES QUt| O (CERTEZA TU JK BATE- 1 OWIR 1510 DE QUEM NAO QUER
E ESgA 00 vumm@s PARA 0 TC & BOTA QUANDO 1550 ACON- |VIRAR A ESQUINA SEM SER
EFEMD ﬂt am s'& Aog Ecrik ér‘us“fu m; sgw M-

13 . : :
ESTURA ? :au§ A5 CALOTAS ) Ay £W, NINGUEM

ME FALOU OAS
CALOTAS POLA -
RE, POt NiO 7

POLARES
DERRETER J

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 203.

De imediato, o que chamou a atencdo desta analise foi a escolha de uma tira que faz
uso da 22 pessoa do discurso, o que &, de certo modo, uma contradicdo em relacdo a excluséo
dessa pessoa do discurso na conjugacéo de trés verbos regulares em todos os tempos verbais,
na pagina 200. No entanto, isso passou despercebido nos exercicios sobre a tira, e, de maneira
pontual, o primeiro exercicio trata da parte ndo verbal da tirinha, ao questionar os sentimentos
expressos pelas personagens, para, logo depois, 0 segundo exercicio requisitar a relacdo dos
acontecimentos enumerados por Calvin, personagem principal, em relacdo ao momento de
ocorréncia, ou seja, das formas verbais e os tempos verbais correspondentes.

Seguindo a abordagem da tira no livro didatico, uma das oracdes do segundo
quadrinho recebe foco para questdes 3, 4 e 5 que, embora considerem o contexto, preocupam-
se mais com o0s aspectos formais dos verbos, o que demonstra o tratamento formal do
contetdo. No terceiro exercicio, o enunciado, afirmando que a forma verbal encontrada na
oracdo € igual no presente e no pretérito perfeito, questiona ndo sé o tempo verbal e o sentido
que essa forma adquire no enunciado, como também pede que se justifique a resposta com
base na construcdo dos sentidos do texto, considerando, agora, a relacdo que existe entre essa
oracdo e as demais na propria tirinha.

Assim como feito no primeiro exercicio da anterior secdo Aplique o que aprendeu, 0
quarto exercicio consiste também na reescrita a partir da troca das formas verbais

selecionadas, que, por sua vez, podem mudar o sentido no contexto da tirinha:
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a. Troca da forma ““dizem™ por uma locucdo verbal formada pelo presente
do verbo estar + gerandio do verbo dizer;

b. troca da forma ““dizem”” pelo pretérito perfeito do indicativo;

c. troca da forma “lancamos™ por uma locucdo verbal formada pelo
presente do verbo “ter” + participio do verbo “langar”;

d. troca da forma “lancamos’ pelo futuro do pretérito do indicativo;

e. troca da forma ““estdo prendendo™ pelo presente do indicativo simples.
(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.204).

Depois de feitas as trocas, 0 quinto exercicio sugere que as substituicdes sejam relidas
para que se observe qual delas apresenta uma mudanca de sentido que ndo apenas ameniza ou
reforga o sentido original, mas que de fato altera o que foi dito na tira. Apds essas suposicdes
que trabalham mais diretamente com a forma em cada tempo verbal do que com a
funcionalidade dos verbos em si, 0 sexto exercicio retoma a orientagcdo do primeiro — que ja
havia se perdido — e propde a interpretacdo do restante dos quadrinhos, o que poderia ter sido
feito inicialmente, proporcionado a compreensao global do texto.

Finalizando o capitulo, na ultima pagina, tem-se a se¢do Texto e Enunciagdo, que
promete que os textos sejam analisados, finalmente, do ponto de vista do discurso. Mais uma
vez, 0 texto que serve de base para a resolucdo das questdes € um cartum, cujo enunciado

principal é “Queremos o poder!”, que acaba sendo a razdo da primeira pergunta:

Figura 10 — Cartum referente a secdo Texto e enunciacéo do capitulo sobre verbo

(NGREMOS
?ODER,

Af% ff

Copyright : Ivan Cosenza de Souza (henfil@globo.com)

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 205.
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Assim, depois que se questiona a classe gramatical do complemento do verbo, o
segundo exercicio trabalha, ainda, com a possibilidade de classificagdo gramatical da mesma
palavra, o que pode implicar um novo sentido no contexto do cartum. Em seguida,
articulando a forma verbal ao sentido estabelecido do cartum, o terceiro exercicio propde uma

reflexdo mais critica e reflexiva da lingua em relacéo & mensagem veiculada:

3. Henfil viveu o auge de sua carreira a época da ditadura militar, tendo sido um
grande defensor da redemocratizacdo do Brasil nesse periodo. Leia o boxe “Henfil e
as Diretas J&” e responda as questdes.

a. Em que pessoa, tempo e modo verbal estd a forma “queremos” do enunciado
principal do “cartum™?

b. Levante hipdteses: Quem essa pessoa do discurso representa no contexto do
“cartum”?

¢. Qual o sentido do “poder” que essas pessoas queriam no periodo mencionado?
(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v.2, p.205).

Por fim, o quarto exercicio estabelece uma leitura mais critica, exigindo conhecimento
de mundo acerca do periodo ditatorial brasileiro, e uma reflexdo mais atenta sobre o uso do

verbo em relagéo ao contexto:

4. Durante o regime militar, havia a repressao e a censura, conduzida por um 6rgao
que analisava os textos e ndo permitia a publicacdo daquilo que, do ponto de vista
dos censores, incitava qualquer agdo contra o governo. Observe as expressdes da
Gralna na sequéncia do cartum.

a. Que sentimento essas expressdes revelam?

b. Explique: Qual efeito de sentido tem o fato de a Gadna conjugar o verbo poder
nesse contexto?

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v.2, p.205).

Nesse sentido, com base na andlise feita sobre o capitulo que aborda trés das
categorias discursivas indicativas de modalidade, pode-se afirmar que o que se promete nas
orientacOes didaticas em relacdo a reflexdo e produtividade do ensino de lingua nédo é
cumprido com sucesso nas se¢des destinadas ao tratamento dos verbos. Mesmo que se afirme
no manual do professor que o objetivo da colegdo € um “caminho intermediario entre o ensino
da gramatica normativa fora de contexto e o abandono total de seus conceitos e regras”
(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v.2, p.372), a abordagem dos verbos ainda indica uma
sistematizacdo do conteddo muito grande, sem a prometida discussdo sobre os conceitos da
gramatica:

Ainda que a colegdo didatica tenha ressaltado na parte tedrica a relacdo que existe
entre 0s tempos verbais e as situacdes de comunicacdo em que eles ocorrem, as atividades nao
buscam com proposito de cada um dessas situacdes e, consequentemente, a intencdo do

falante. Em outras palavras, a colecdo didatica ndo trata os tempos verbais como recursos
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linguisticos que exprimem a atitude do falante em relacdo ao enunciado. Por priorizar o
aspecto formal dos verbos nos exercicios, principalmente nos de troca e nos de reescrita,
percebe-se que a colecdo didatica ndo explora os efeitos de sentidos diferentes que podem ser
expressos pelos tempos verbais: ndo se pronuncia, por exemplo, que o futuro do pretérito
lanca duvidas sobre uma agdo, enquanto o presente do indicativo revela convicgdo do falante
com relagdo ao que se diz. Nesse sentido, sob a perspectiva da Metafuncdo Interpessoal de
Halliday (1994), a colecdo ndo considera a funcdo que os tempos verbais assumem em cada
troca executada pelos falantes durante a interacéo, estruturada por oragdes, que dependem da
semantica verbal diferenciativa de uma frase para a outra.

Diretamente ligados aos tempos verbais, 0s modos verbais — relacionados & nocao de
apreciacdo do falante, conforme Schlee (2007) — também néo recebem tratamento funcional.
Embora a colecdo didatica, na parte tedrica, tenha explicado que o modo verbal da indicios de
como o enunciador avalia o que estd dizendo, os exercicios ndo abordam o carater
modalizador dos modos verbais. Sugerindo a modificagcdo das formas verbais apenas pelo
ascpeto formal, as atividades ndo propem uma reflexdo sobre os efeitos dos modos dentro de
um discurso. De acordo com a perspectiva de Halliday (1994), o modo verbal, por meio dos
afixos, define como um enunciado é concebido e, portanto, repassado ao interlocutor, uma vez
que deixa implicito o que pretende o locutor em cada situagdo comunicativa: 0 modo
indicativo revela certeza e/ou algo realizavel, o subjuntivo lan¢a uma probabilidade, enquanto
0 imperativo imprime de forma mais evidente a nogdo de obrigacdo ou de desejo nas
intencdes. Dessa maneira, € de extrema importancia que a categoria discursiva modalidade
fosse explorada, pois, a cada interacdo, hd um valor que pode ser trocado por meio das
construcdes, conforme a Metafuncéo Interpessoal.

Pela postura adotada em relagdo aos recursos linguisticos indicativos de modalidade
acima, ndo é surpreendente que os verbos modais ndo sejam tratados a partir da consideracéo
de seu carater modalizador. A partir da analise, percebe-se que os verbos modais sdo tratados,
exclusivamente, como verbos auxiliares que compdem os tempos compostos. Prendendo-se,
portanto, a forma e a estruturacdo desses tempos, a colecao didatica foca nas locugdes verbais
e considera que os verbos modais comportam-se como verbos auxiliares, ndo podendo,
portanto, formar o predicado da oragdo. Dessa maneira, julga-se que os verbos modais — que
ndo sdo referidos dessa maneira — podem exercer sua funcdo apenas em combinag¢do com
verbos de sentido completo na forma infinitiva, ndo explorando sua natureza funcional. Isso
contraria ndo sO as orientagcdes didaticas dadas ao professor, como também ndo se alinha a

funcdo dos verbos modais na perspectiva funcional de Halliday (1994), visto que os verbos
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modais estdo diretamente ligados ao grau de subjetividade daquele que fala ao exprimir as

atitudes em relagdo aquilo que diz por conferirem um valor modal aos verbos principais.

6.2 Sintagma adverbial ou preposicionado

Como uma das categorias modalizadoras apresentadas por Azeredo (2013), o sintagma
adverbial ou preposicionado (cujo nucleo é um advérbio) é encarregado, do ponto de vista
discursivo, de evidenciar o ponto de vista assumido pelo falante a medida que assume sua
funcdo modificadora e mobilidade posicional em relacdo ao termo que ele modifica
(AZEREDO, 2014, p. 192-193). Dessa maneira, considerando o que se afirma sobre o que se
propde em relacdo a gramatica na colecdo didatica, espera-se que essa classe gramatical seja
tratada sob a perspectiva funcional prometida no manual do professor.

Encaixada no volume 2 da colecdo, a classe gramatical advérbio é encontrada no
capitulo 3 da unidade 3. A abordagem do advérbio comeca na pagina 240, na se¢do Foco no
texto, que tem como objetivo, segundo o Programa Nacional do Livro Didatico 2018,
propiciar a leitura e analise de textos representativos do assunto trabalho. Assim, inicialmente,
a secdo apresenta uma tirinha que serve de base para as questdes de interpretacdo de texto e
também de pontapé inicial para o tratamento da classe gramatical:

Figura 11 — Tira referente a secdo Foco no texto do capitulo sobre advérbio

Mas, aqora J4 estd no

Nestas férias, seu quarto,sio e saive.

O%%y esteve

0 Ange « Dizry Tiere o s e Gamibad de Bchon de ritimagl + Cia, dan Letras - S Paude
b ¥ . s |
- . ok

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 240.


http://www.nilc.icmc.usp.br/nilc/minigramatica/mini/adverbio.htm

120

Sem apresentar a nomenclatura por ora, as trés primeiras questdes trabalham a
construcdo de sentido por meio dos textos verbal e ndo verbal, exigindo, assim, a relacdo que
se faz entre os dois e, também, a inferéncia de certas pressuposicdes acerca do conhecimento

de mundo:

1. Os trés quadrinhos que compfem a tirinha lida retratam tempos e lugares
diversos.

a. Quando se passam o0s acontecimentos retratados nos dois primeiros quadrinhos?

b. E o terceiro?

¢. Quais lugares sdo retratados na tira?

2. Observe as atitudes e expressdes faciais de Ozzy nos trés quadrinhos. Tendo em
vista as informaces da tira, bem como o comportamento e a aparéncia da
personagem, deduza:

a. Onde Ozzy mora?

b. Qual é a idade dele?

c. Como é o quarto de Ozzy em relacdo & limpeza e & organizacdo? (CEREJA;
VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.240).

Em seguida, ainda sem fazer referéncia direta a classe dos advérbios, no quarto
exercicio, apresenta-se um trecho descritivo sobre a personagem da tira. Nele, algumas
palavras foram selecionadas, e instruiu-se, no enunciado, que o aluno identificasse o valor
semantico expresso por cada uma delas, relacionando-o as possibilidades apresentadas. A
partir disso, no quinto exercicio, propde-se que o aluno substitua expressdes (locucdes
adverbiais) por uma Unica palavra (advérbio), trabalhando, assim, o raciocinio de substitui¢éo
de palavras, mas ndo de maneira funcional. Logo apds, no sexto exercicio, de modo um pouco
mais analitico, questiona-se ndo s6 o carater modificador das palavras substitutas, mas

também as circustancias expressas por elas:

6. Em relacdo a questédo anterior:

a. Quais dos termos escritos por vocé modificam verbos?

b. E qual termo modifica toda uma ora¢éo?

¢. Qual das circunstancias a seguir esses termos acrescentam as frases?
e intensidade  *modo

« davida * interrogacéo

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.241).

Depois de resolvidas as questbes de interpretacdo e de trabalho com as palavras sem
apresentar a nomenclatura da classe gramatical a ser trabalhada, a cole¢do da inicio a secéo
Reflexdes sobre a lingua. Nesta, por tratar da parte tedrica e conceitual do assunto gramatical

em estudo, a colecdo apresenta, de fato, o advérbio como a classe em foco. A partir disso,

explica-se que as palavras e as expressbes que, no discurso, constroem sentidos



121

circunstanciais de lugar, tempo, intensidade, modo, entre outros, sdo denominadas advérbios e
locucOes adverbiais e se referem a verbos, a oragdes inteiras e a outros termos — o que, a
principio, deixa a definicdo de certa maneira abrangente.

Definindo-o a partir de seu carater semantico, 0s autores asseguram, nesta secéo, que o
“advérbio é a palavra que acrescenta atributos, qualificacfes, particularidades a outros termos
(em especial verbos, adjetivos, substantivos e outros advérbios) ou a oraches inteiras”
(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.241), especificando, agora, as palavras as quais
0 advérbio pode se relacionar e, consequentemente, modificar, modalizar. Deixando de lado o
ponto de vista sintatico, a cole¢do apresenta, também, a perspectiva morfologica sobre os
advérbios: “ndo sofrem nenhuma variacao e, por isso, independem do tempo, do nimero e das
pessoas envolvidas no enunciado” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.241), ou
seja, sdo palavras invariaveis.

A fim de comprovar essas caracteristicas, disponibiliza-se um trecho do poema “Via
Léactea”, de Olavo Bilac, estudado na se¢do Literatura do capitulo para que o trabalho com os
adverbios seja iniciado. Assim, neste trecho, os advérbios encontrados nas estrofes sdo
destacados com o objetivo de explicar o que eles expressam em relacdo as palavras a que se
ligam. Depois dos exemplos de circunstancias expressas pelos advérbios, os autores fornecem
um quadro, real¢ado, com a classificacdo e possibilidades dos advérbios de acordo com o que
expressam. Além disso, oferecem, também, um quadro com explicacdo, com base na
gramatica normativa, sobre palavras denotativas, que podem ser confundidas com advérbios.

Como tentativa de verificacdo da eficacia do que fora apresentado, a secdo Aplique o

gue aprendeu apresenta outra tirinha que serve de base para as questfes adiante:

Figura 12 — Tira referente a secdo Aplique o que aprendeu do capitulo sobre advérbio

H (D MES, ATE LA", 1830
QUE EU TENHO 3A"
PASSOU..,
V-
@ | ¥
|2 =

(Disponivel em: http://solinguagem.blogspot.com.br/2012_04_01_archive html. Acesso em: 18/1/2016.)

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 242.
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De uma maneira geral, diferentemente das anteriores, as questdes ja tratam
diretamente dos advérbios, ou seja, fazem referéncia direta a essa classe gramatical,
nomeando-a. Dessa maneira, a colecdo assume, de fato, o trabalho com a classe: por meio da
interpretacdo dos textos verbal e ndo verbal que compdem a tirinha, pede-se, em seus
enunciados dos trés primeiros exercicios, que se identifique o valor semantico dos advérbios —
logo, as circunstancias expressas - na construcdo da ideia da fala: “qual é o valor seméntico
desses advérbios?” e “como o uso dos advérbios com esse sentido auxilia na construcdo da
ideia do paciente?” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.242-243).

Na tentativa de continuidade do tratamento mais funcional da lingua, o quarto
exercicio gira em torno do comportamento das palavras que podem ser pronomes ou
adverbios. De acordo com o enunciado, as classificacbes dessas palavras dependem
diretamente do contexto em que ocorrem, o que significa que o proprio contexto define ndo s6
se a palavra vai assumir carater pronominal ou adverbial, mas também a sua flexdo e os
termos que modifica na frase. Essa abordagem demonstra certa preocupagdo com o contexto,
mas fracassa ao pedir, no exercicio, que se completem algumas frases descontextualizadas,
empregando a forma adequada das palavras “quanto” e “muito”, para, em seguida, indicar a
qual palavra se refere o termo empregado e como ele pode ser classificado e, no quinto
exercicio, a diferenca entre a flexdo dos advérbios e dos pronomes.

Contradizendo ainda a proposta funcional do manual do professor, os dois Gltimos
exercicios apresentam também uma abordagem formalista dos advérbios. No sexto, a colecédo
apresenta novamente frases descontextualizadas para avaliagcdo de sentido e de possibilidades
do emprego do advérbio e do adjetivo nas situacdes apresentadas. Enquanto isso, finalizando
a secdo, 0 sétimo exercicio afirma em seu enunciado que o advérbio é considerado pela
gramatica normativa como uma classe de palavras que nao se flexiona e apresenta trés frases,
também descontextualizadas, para que o aluno expliqgue o sentido construido a partir do
acréscimo do sufixo —inho nos adveérbios presentes, o que comprova a nocdo de
invariabilidade dessa classe gramatical.

Em seguida, tem-se a secdo Texto e enunciacdo, cuja proposta é a de que 0s textos
sejam analisados do ponto de vista do discurso. Nesse sentido, a se¢do comega com a
apresentacdo de um cartum, cujo titulo é Meiolandia, que é base para 0s cinco primeiros
exercicios. De uma maneira geral, esses primeiros exercicios giram em torno da interpretacao
do texto misto a seguir, que, por sua vez, serve de base para as questdes seguintes sobre os
advérbios:



Figura 13 — Cartum referente a secdo Texto e enunciacdo do capitulo sobre advérbio

ANDO MEiO
CONFUSO!

E° MEVO QUE UM
LANCE MEIO EU MEiO
COMPLEXO ! GQUE TE AMO!

Imm
15 - —3

I

MEU AVO MEIO - a
GUE MORREU! 4/ HUJE 70 ME
' SENTINDD

MEiO HETERD!

EU MEA0
QUE TENHD
CERTEZA!

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 244.
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Sugerindo a compreensdo global desse texto misto, as atividades propdem uma

abordagem formalista da lingua: a partir da retirada de frases do cartum, pede-se que 0s

alunos indiquem, por exemplo, a referéncia do advérbio em cada ocorréncia, a confirmacao de

sua invariabilidade e o seu valor semantico:

2. Releia as seguintes falas:

E um lance meio complexo. Ando meio confuso.

a. ldentifique a qual palavra ou expresséo se refere o termo em destaque em cada um

das duas ocorréncias e como ele se classifica.

b. Qual é o sentido da palavra meio nessas frases?
c. Reescreva as frases em seu caderno:

« substituindo lance por situa¢éo;

« conjugando o verbo andar na 12 pessoa do plural;
« substituindo confuso pela forma feminina.

d. As alteragOes feitas por vocé implicaram alguma mudanga na flexdo da palavra

meio?
e. Conclua: Qual é a classificacdo morfoldgica do termo meio nessas frases?
(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.245).
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Finalizando o capitulo dos advérbios na pégina 246, as atividades 6, 7, 8 e 9 passam a
ser sobre outro texto misto: o andncio publicitario. De uma maneira geral, as atividades
proporcionam uma reflexdo global sobre as partes que compdem o anlncio abaixo: a verbal e

a nao verbal.

Figura 14 — Anuncio publicitario referente a se¢do Texto e enunciacdo do capitulo sobre

advérbio

Ao invés de levar vocé
para o melo do nada,
péa vock no cantro de tude.

f%sf

' &—R_L/ A pnmr:nsu son‘

Fonte: CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p. 246.

Assim, por meio das perguntas sobre o anuncio, estimula-se o levantamento de
hipoteses e a andlise de escolhas linguisticas para a construcdo do sentido do texto. Por

exemplo:

8. Observe as expressGes o0 meio do nada e o centro de tudo.

a. Levante hipdteses: Como seria um lugar “no meio do nada”?

b. E um lugar “no centro de tudo”?

¢. Tendo em vista o0 sentido do texto, indigue em seu caderno quais dos termos a
seguir poderiam substituir cada uma dessas expressoes.

* longe *além « aquém » acola ¢ perto «ca

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 2, p.246).

Com base na anélise feita, 0 que se percebe é que, apesar de o manual do professor
propor uma visdo funcionalista da lingua no ensino, os exercicios que tratam dos adveérbios,
em sua maioria, apresentam uma visdo formalista & medida que séo propostas atividades com
frases descontextualizadas, isoladas de seu contexto de ocorréncia. A partir de duas tirinhas e
de um andncio publicitério, as atividades referentes a classe gramatical sdo concentradas na
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analise das partes verbais e ndo verbais desses textos para a identificacdo das circunstancias
expressas pelos advérbios. Dessa maneira, a colecdo didatica, por sua vez, acabou
desconsiderando o carater modalizador do advérbio ndo sé nesses textos, mas também ao
excluir o trabalho com outros géneros textuais marcados pelo carater opinativo, como o
editorial.

Nesse sentido, de acordo com 0s comentarios feitos e, sobretudo, sob o viés sistémico-
funcional, é possivel afirmar que, na colecdo didatica analisada, o potencial discursivo do
advérbio ndo é aproveitado, uma vez que, presa a identificacdo das circustancias, a abordagem
feita ndo prioriza o funcionamento dessa classe gramatical no uso efetivo da lingua. Em
outras palavras, a abordagem néo focaliza os efeitos modalizadores de sentido que a selecéo
de um advérbio pode produzir na interlocucdo, ou seja, na troca entre falantes durante a
interacdo, observada no Sistema de Modo da Metafungédo Interpessoal, o que contraria, por

sua vez, o que propde a colecdo didatica ja em seu titulo: dialogo, reflexao e uso.

6.3 Predicadores seguidos de que + oragédo ou justapostos no enunciado

Nas orientacOes didaticas destinadas ao professor, explica-se que a iniciativa de levar
determinados contetdos para o apéndice tem como objetivo abrir espago nos livros da colecéo
para a discussdo de conteldos mais relevantes e significativos para os estudantes. A partir
dessa intencdo, a analise sintatica do periodo composto, que ja teve bastante relevancia nos
estudos da gramatica na escola, foi atribuido um carater didatico complementar ao ser
encaixada no apéndice do volume 3 da colecdo, secdo que se prende a gramatica tradicional
normativa, sob a justificativa de que, nessa colecdo, os estudos da lingua voltam-se mais para
as funcdes sociais do texto e a adaptacdo da linguagem a situacdes de comunicacao diversas.

Nesse sentido, por meio das orientagdes didaticas, os autores defendem que, apesar de
a analise das oragdes ter perdido seu prestigio na sala de aula, os conceitos basicos sobre elas
podem auxiliar no estudo de certos tdpicos importantes da gramatica prescritiva e da norma-
padrdo. Isso envidencia que, apesar de reconhecerem que o tratamento formal do ensino do
periodo composto € ineficaz para o desenvolvimento da capacidade discursiva do estudante,
0s autores adotam, de certa maneira, 0 mesmo tratamento ao deslocarem esse conteudo para a
parte complementar para fins de consulta: a visdo a respeito do periodo composto ndo é de

base funcionalista, ou seja, ndo propde reflexdo sobre a estrutura e o funcionamento.
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No apéndice, as oragOes subordinadas, que se apoiam nas oragdes principais, séo
definidas, sob o critério sintatico, como as que mantém uma dependéncia sintatica em relagéo
a oracdo principal, ou seja, desempenham uma funcdo sinstatica em relacdo a outra. Ao
mesmo tempo, pelo critério morfossintatico, segundo os autores, as ora¢des subordinadas s&o
classificadas de acordo com o valor que podem desempenhar: um valor de substantivo, de
adjetivo ou de advérbio. Sendo assim, apresenta-se a seguinte segmentacdo no apéndice do

volume 3: oracOes substantivas, oracOes adjetivas e oracfes adverbiais.

6.3.1 Orac0es substantivas

As oragdes subordinadas substantivas sdo definidas no apéndice, pelos autores da

colecdo, alicergadas no critério sintatico, mas também no morfico:

Sdo aquelas que tém valor de substantivo e exercem em relacdo a oragdo principal
uma das funcBes proprias do substantivo, que pode ser de sujeito, de objeto direto,
de objeto indireto, de complemento nominal, de predicativo do sujeito e de aposto.
Sao introduzidas pelas conjuncdes integrantes que e se

(CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 3, p.331).

A partir do aspecto sintatico da definicdo, as oragBes substantivas recebem,
tradicionalmente, uma classificacdo, que gira em torno do aspecto sintatico também,
acompanhada sempre de uma frase descontextualizada como exemplo (CEREJA; VIANNA,;
DAMIEN, 2016, v. 3, p.332):

= aoragdo subordinada substantiva subjetiva é definida como “a que exerce a funcédo de
sujeito da oragdo principal”, que costuma apresentar “expressdes como convém, é
bom, é importante, etc”;

= a oracdo subordinada substantiva objetiva direta é definida como “a que exerce a
funcéo de objeto direto em relagéo ao verbo da oragéo principal”;

= a oracdo subordinada substantiva objetiva indireta recebe também a mesma
objetividade formal da anterior: é delimitada como “a que exerce a funcdo de objeto
indireto em relagéo ao verbo da oracéo principal”;

= aoragdo subordinada substantiva completiva nominal, igualmente, € precisada como
“a oracdo que exerce a funcdo de complemento nominal em relacdo a um nome

(substantivo, adjetivo ou adveérbio) da oracdo principal”;
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= a oracdo subordinada substantiva predicativa “é aquela que exerce a funcdo de
predicativo em relacéo ao sujeito da oragéo principal”;
= a oracdo subordinada substantiva apositiva “é aquela que exerce a funcdo de aposto

em relagdo a um elemento da oragdo principal”.

6.3.2 Oracdes adjetivas

As oracdes subordinadas adjetivas, assim como as anteriores, sdo explicadas a partir
dos trés critérios (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 3, p.333):
a) Sintatico: “desempenham o papel de adjetivo em relagdo a um nome (substantivo ou
pronome) da oracéo principal”;
b) Morfico: “sdo introduzidas por pronomes relativos: que, quem, o qual, cujo, etc.”;

c) Semantico: “podem ser de dois tipos, de acordo com o sentido”.

Sendo assim, as oracOes adjetivas, elucidadas por frases também isoladas/
descontextualizadas, sdo conhecidas por seu carater ora restritivo, ora explicativo:

= aoracdo subordinada adjetiva restritiva “é a que delimita, restringe ou particulariza

0 sentido de um nome da oragdo principal” e que, “na escrita, liga-se a o
antecendente sem virgulas”;

» aoracdo subordinada adjetiva explicativa “é a que acrescenta ao antecedente uma

informagdo que j& € do conhecimento do interlocutor” e que, aparecendo entre

virgulas na escrita, “pode também generalizar ou universalizar o sentido do

antecedente”.

6.3.3 Orac0es adverbiais

Por sua vez, as oragOes subordinadas adverbiais sdo expostas, brevemente, apenas
pelas perspectivas sintatica e semantica: “sdo as que desempenham a funcdo de advérbio em

relacdo ao verbo da oragdo principal” e que, por isso, “também expressam valores semanticos
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de tempo, lugar, causa, condicdo, etc.” (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016, v. 3, p.333).
Assim, da mesma forma que o advérbio, essas ora¢es sdo classificadas de acordo com as
circustancias expressas.

Nesse sentido, no apéndice da colecéo, as adverbiais sdo classificadas, por sua vez, a
partir de sua natureza semantica e morfologica e recebem as seguintes defini¢bes, seguidas
também de frases descontextualizadas para exemplo (CEREJA; VIANNA; DAMIEN, 2016,
V. 3, p.333-335):

» aoragdo subordinada adverbial temporal “é a que indica 0 tempo ou 0 momento em
que se deu a acédo verbal na oracéo principal” e “pode ser introduzida por conjuncdes
como quando, enquanto, assim que, mal, logo que, etc.”;

= a oracdo subordinada adverbial proporcional “indica uma proporcdo em relacdo ao
fato expresso na oragdo principal” e “pode ser introduzida pelas conjunc¢des a medida
que, a proporcao que, ao passo que, etc.”

= 3 oracdo subordinada adverbial final expressa “uma finalidade da ag&o praticada na
oracdo principal” e “pode ser introduzida por conjuncdes como a fim de que, para que,
etc.”

= aoragdo subordinada adverbial causal manifesta “a causa do efeito expresso na oragéo
principal” e “pode ser introduzida por conjun¢Ges como uma vez que, porque, posto
que, ja que, etc.”

= aoragéo subordinada adverbial comparativa revela “uma comparagdo em relagcdo a um
elemento da oracdo principal” e “pode ser introduzida por conjungdes como como,
que, do que, assim como, (tanto) quanto, etc.”

= a oracdo subordinada adverbial consecutiva estabelece “uma consequéncia, um efeito
do fato mencionado na oracéo principal” e “pode ser introduzida por conjun¢des como
que (precedida de tal, tdo, tanto), de modo que, de sorte que, etc.”

= aoracdo subordinada adverbial condicional “expressa uma condigdo ou uma hipdtese
para que ocorra o fato expresso na oragdo principal” e “pode ser introduzida por
conjungdes como se, desde que, contanto que, salvo se, a menos que, etc.”

= a3 oragdo subordinada adverbial conformativa indica “uma ideia de conformidade ou de
concordancia entre um fato e outro expresso na oragdo principal” e “pode ser
introduzida por conjuncbes como conforme, consoante, segundo, etc.”;

» a oracgdo subordinada adverbial concessiva aponta “uma concessdo, um fato contrario

ao expresso na oracdo principal, porém insuficiente para anula-lo” e “pode ser
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introduzida por conjungdes como embora, ainda que, mesmo que, se bem que, por

mais que, etc.”.

A partir do levantamento realizado, é possivel afirmar que o tratamento dado as
oracBes subordinadas segue, evidentemente, um viés de base formalista: a abordagem feita
pela colecdo didatica consiste em expor uma analise das oracGes subordinadas, indicando suas
funcbes — substantivas, adjetivas ou adverbiais — em relacdo a oracdo principal. Embora as
oracdes subordinadas sejam definidas ndao sé pelo critério sintatico, mas também pelos
seméantico e morfoldgico, a colecdo valoriza as especificidades formais dessas construcoes
sintaticas, desvalorizando o carater argumentativo que elas podem assumir dentro do discurso.

Desse modo, o que se percebe na colecdo é que a organizacdo sintatica da oragédo
subordinada fica restrita apenas a sua relacdo sintatica com a oragdo principal, sem tratar dos
contetdos que podem ser expressos por meio de valores semanticos distintos. Além disso, a
énfase dada a classificacdo desconsidera, também, que a oragdo principal assume um papel
semantico fundamental na construcdo dos discursos dos falantes, uma vez que serve de base
para a oracdo subordinada, o que, de certa maneira, é previsivel, visto que o periodo composto
ndo foi tratado no seu uso efetivo da lingua, mas alocado no apéndice da cole¢ao.

Nesse sentido, embora prometa um ensino de lingua mais produtivo, a colecao didatica
ndo da destaque ao efeito de sentido que a oracdo principal pode produzir no texto, uma vez
que nela diferentes funcGes sintaticas podem ser exercidas. Dessa maneira, a partir da
perspectiva sistémico-funcional, pode-se afirmar que a oracdo principal ndo é tratada como
meio de transmissdo do significado interpessoal, ou seja, ndo se considera que &€ uma
categoria indicativa de modalidade, capaz de estruturar relagdes na situacdo de comunicacao —

competéncia do Sistema de Modo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com base no desenvolvimento dos capitulos, da analise feita da orientacdo dada ao
professor e do tratamento dado aos recursos linguisticos veiculadores de modalidade, é
possivel afirmar, finalmente, que a hipotese levantada na introdugdo desta pesquisa €
confirmada, uma vez que ndo se transpde a teoria do manual do professor para a pratica no
corpo do livro do aluno: a visdo de ensino de lingua adotada na colecdo didatica Portugués
contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna e Damien (2016) embora siga as
orientacdes didaticas dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,
mas choca-se com um tratamento de lingua nas atividades que néo condiz com a concepcao
de linguagem funcional defendida pelos autores da colecéo didatica.

O que se percebe é que, mesmo que a colecdo didatica adote uma perspectiva
funcional em sua parte tedrica, a proposta ndo se concretiza em partes das atividades
propostas, o que significa que os exercicios sdo pré-vestidos da perspectiva funcional-textual,
mas apresentam modelos tradicionais. Nesse sentido, demonstrando dificuldade em relag&o ao
rompimento do elo com a pratica tradicional e o estabelecimento de uma nova relagdo com a
pedagogia do ensino de lingua, conforme proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa, a colecdo didatica analisada desaponta no que compete ao
desenvolvimento da competéncia discursiva do individuo a partir da conscientizagdo acerca
do potencial de significado dos recursos linguisticos.

Nesse sentido, a colecdo didatica aprovada pelo Programa Nacional do Livro Didatico
2018, Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, de Cereja, Vianna e Damien
(2016), como género textual exclusivo do ambiente escolar, cumpre sua fungdo no que se
refere & instrucdo e & orientacdo da pratica pedagogica, mas ndo oportuniza, conforme
esperado, 0 uso mais consciente da lingua em situacGes interacionais: a maioria das atividades
analisadas € marcada pela retirada de frases de seus respectivos contextos para uma analise de
base formalista, 0 que, obviamente, ndo da conta de como a linguagem € usada nas interacdes
e trocas realizadas nas situagdes comunicativas e ndo contribui para o desenvolvimento de
competéncias essenciais para a formacgdo de um cidad&o participativo, critico e consciente.

A negligéncia ao contexto de uso de um determinado enunciado demonstra,
inegavelmente, que as atividades da colecdo didatica ndo se prendem as relacGes sociais entre
os falantes durante o ato comunicativo. Dessa maneira, considerando a Metafungéao

interpessoal e seu Sistema de Modo, os autores da colecdo didatica ndo valorizam a nogéo de
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que a linguagem é social e que ela s6 ocorre se estiver inserida na sociedade, o que indica que
o livro didatico ndo se preocupa, de fato, com o trabalho discursivo com a lingua, ou seja, ndo
adota a postura sociointeracionista de inspiracdo discursiva/funcional, sugerida pelos
Parametros Curriculares Nacionais, no que se refere ao ensino de lingua materna.

Consequentemente, sob esse vies, a colecdo didatica acaba nao tratando da modalidade
como categoria discursiva: 0s recursos linguisticos escolhidos dentre a lista feita por Azeredo
(2013) ndo sdo tratados como elementos capazes de indicar o posicionamento do falante, o
que é extremamente importante para um ensino de lingua que tem como base a proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. A vista disso, a abordagem feita na
colecdo didatica contribui para o cenério negativo da formacdo critica, reflexiva e consciente
dos estudantes em relacdo ao uso da lingua: os alunos — e os professores precisam ter
consciéncia disso também — devem reconhecer que as escolhas linguisticas feitas séo
carregadas de significado.

Levando em consideragéo esses aspectos, torna-se conveniente reafirmar que o ensino
de Lingua Portuguesa na escola ainda ndo pode ser caracterizado por ser significativo e
reflexivo em decorréncia da incoeréncia entre o que se propde em relagdo as possibilidades de
exploracdo da lingua e o que se materializa durante a abordagem feita pelos materiais, como o
analisado nesta pesquisa, aprovado, inclusive, pelo Programa Nacional do Livro Didatico
2018. Assim, tem-se, portanto, um cenario contraditorio instalado, simultaneamente, pelo
alinhamento as diretrizes dadas pelos Parametros Curriculares de base funcional e pela

abordagem de gramatica que despreza a semantica dos itens linguisticos.
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ANEXOS

Anexo A — Abordagem sobre verbo

| LINGUA E LINGUAGEM

FOCO NO

Leia o texto a seguir.

Greenpeace/Rlmapdans

(Disponivel em: http:/faletp.com/2011/08/g 1/, Acesso em: 15/12/2015.)

-
Observe a parte ndo verbal do antincio. b} A baleia femea ¢ maior
a. Quais caracteristicas do desenho permitem identificar qual é a baleia macho e qual ;m::;::‘i;:ﬂun e
€ a baleia fémea? 0 contorno dos labios, mais carnudos, e os cilios alongados na baleia fémea, caracteristicas das haleias
. s 2 jubarte: a fémea & maior

b. Qual ¢ a diferenga, quanto ao tamanho, entre a baleia macho e a baleia fémea? ¥ g 0 macho,

c. No logo da campanha, o esguicho que sai das baleias tem um formato especifico.

Qual é esse formato e qual é a relacao dele com o antincio?
0 formato de um coragdo, que alude & ideia do amor entre as baleias.

Releia as falas das baleias:

REGISTRE
$hess.nnn P NO
“Vocé acha que eu {6 gorda?”
“Pra mim vocé td sempre gorda, meu amor.”
0 dtipo da beleza iada & magreza, como se estar gordo fosse necessaria-

® & s cexa 8 mante um problema ou uma caracteristice negativa. 0 andncio brinca com essa ideia
porque pressupde que, para as baleias, estar gordo @ algo desejével.
a. O andncio brinca com um estereétipo de beleza muito difundido atualmente. Qual

& esse estere6tipo e como o andncio o aborda?

b. As formas em destaque sdo tipicas da fala e pertencem a um mesmo verbo. Qual é

esse verbo e como elas seriam representadas em uma escrita formal? estar estoue esta
Porgque representa uma conversa informal entra um casal, e essa

¢. Deduza: Por que o antncio optou por escrevé-las dessa forma? & a fauma mais comum em conversas informais atusimente.
d. Complete, em seu caderno, a frase a seguir com o mesmo verbo, imaginando que

ela foi dita pela baleia macho.
Reali N i eP. 0 verbo (). A noticia  CAPITULD 1 -
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3. Releia os enunciados a seguir.
@8er:rund @
“NZo deixe ninguém estragar.”
“Diga ndo a exploragao de petréleo em Abrolhos.”
“Deixe as baleias namorarem.”

gosccsnm®

a. Quem é o anunciante? 0 Greenpeace.
b. Quem é o publico-alvo? Asociedade em geral.

¢. Identifique qual terma de cada enunciado permite afirmar que o anunciante se di-

% . PR T o deixe, diga e deixe, formas que se dirigem
rige diretamente a seu pUblico-alvo. Justifique sua resposta. ;.05 cos do discurso.

d. Reescreva os enunciados, supondo que o anunciante se inclui neles, isto ¢, fala na1#

pessoa do plural. “Néo deixemc:s ninguém estragar.” “Digamos néoué exploragdo de petréleo 3. &) Houve mudang
sm Abrolhos.” “Deixemos as baleias namorarem. terminagdes dos vert

e. Discuta com os colegas e o professor: Que mudanca ocorreu nos verbos na sua res-  foi acrescido o final

. " £ ey Essa insergdo & nece
posta do item d e por que ela foi necessarial ki ik e

lural
4 p

. Considere os seguintes termos, extraidos do anuncio. Brifesanr Comanta:
. . ; alunos que essa é um
l.acha I.é 1l deixe IV. estragar V.diga VI. namorarem  caracteristicas do ve

a flexdo de pessoa —
essa terminagdo é de

Identifique, em seu caderno, qual (quais) se refere(m), no contexto do anuncio, a: s
nada desinéncia.

a. uma acao ou atividade realizada no presente; | &
b. uma afirmacao com teor de verdade absoluta; i
c. um pedido ou uma ordem; Ili; V

d. uma agdo ou atividade possivel. V. VI

REFLEXOES SOBRE A LINGUA

Ne antincio estudado, vocé viu que algumas palavras, tais como acha, €, deixe, estra-
gar, diga e namorarem, fazem referéncia a agoes, atividades, estados; instituem ordens e
pedidos ou constroem a possibilidade da ocorréncia de um fato. Essas palavras sdo cha-
madas verbos, a classe de palavras em torno da qual se formam as oragdes que construi-
mos em nossos textos.

Do ponto de vista semantico, os verbos podem ser conceituados desta forma:

Verbo é a palavra que expressa acdes, atividades, estados,
eventos ou fenémenos.

Do ponto de vista morfolégico, os verbos em lingua portuguesa se dividem entre os de
18, de 2¢ e de 3¢ conjugacao, dependendo da vogal tematica, isto €, da vogal que aparece
na terminacao dos verbos.

A raiz da palavra contém o sentido do verbo e a vogal tematica (VT) determina sua
conjugacao. Acrescidos da desinéncia r, forma-se o infinitivo:

b RAIZ vT DESINENCIA INFINITIVO l

! 12 conjugagao and i a r andar |
] " 2

2? conjugacao vend e P vender ‘

3% conjugacao | part i . r partir ':

]gﬂ UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE
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Ainda do ponto de vista morfolégico, os verbos, assim como os pronomes, sao palavras
que se flexionam em pessoa (1¢, 2% e 3%) e numero (singular e plural). Além dessas flexdes,
0s verbos também variam segundo o tempo (passado, presente e futuro) e o modo (indi-
cativo, subjuntivo, imperativo).

Cada uma dessas flexdes do verbo é representada por uma desinéncia, isto & uma
terminacdo especifica. Veja, a titulo de exemplo, a formacao do tempo futuro do presente
no modo indicativo,

LINGUA e
LINGUAGEM

DESINENCIA DESINENCIA
PESS0A DO DISCURSO RADICAL + VT MODO-TEMPORAL | NUMERO-PESSOAL

and a r ei

1# singular (eu) vend e r ei

| part i r ei
and a r as

2% singular (tu) vend e r as
part i r | as

and a r a

22 singular (vocé) / 32 singular

(&) 7% glars R vend e r a
(ele) /12 plural (a gente) e 1 ; 5
and a r emos
1% plural (nas) vend e r | emos
part i r emos
and a r eis
22 plural (vés) vend e r | eis
part i r eis
5% plural g and a r ao o,
plural (vacks} / vend e r ao
32 plural (eles) . m
part i r ao

No apéndice deste volume, vocé encontra, para fins de consulta, as formagoes de to- |
dos os tempos verbais segundo as regras da gramatica normativa.

O tueo vos

Voceé viu, na unidade anterior, que os pronomes pessoais tu e vds tém sido cada vez
menos utilizados na 2¢ pessoa do singular e do plural no portugués brasileiro.

Em épocas mais antigas, entretanto, eles foram amplamente utilizados, com os verbos
devidamente conjugados na 2# pessoa, como na obra Memédrias postumas de Brds Cubas,
estudada na secdo Literatura deste capitulo:

00ei-s088

“Tu que me Iés, se ainda fores viva, quando estas paginas vierem a luz —
tu que me Iés, Virgilia amada, nao reparas na diferenca entre a linguagem
de hoje e a que primeiro empreguei quando te vi? Cré que era tio sincero
entédo como agora; a morte ndo me tornou rabugento, nem injusto.

— Mas, dirds tu, como é que podes assim discernir a verdade daquele
tempo, e exprimi-la depois de tantos anos?”

(op. cit., p.101)

Realismo, Naturalismo e Parnasianismo. O verbo (1). A noticia ~ CAPITULD 1 n
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Os tempos verbais

Tradicionalmente, as gramaticas normativas conjugam os verbos em di-
ferentes tempos verbais, como vocé pode ver, resumidamente, ao lado nas
pessoas mais utilizadas atualmente no portugués brasileiro: eu, vocé/ele,
nds, vocés/eles. Os exemplos representam os verbos regulares, isto €, aque-
les cujos radicais ndo sofrem alteracao quando conjugados.

Quanto as fun¢des de cada tempo verbal, vocé vera no proximo capitulo
que, assim como acontece com os modos verbais, elas vao depender das
situagoes de comunicacdo em que se inserem os textos.

Os modos verbais

O modo verbal indica uma escolha feita pelo falante sobre o enunciado
que profere, isto &, a escolha do modo verbal dé indicios de como o enunciador
avalia o que esta dizendo. Tradicionalmente, as gramaticas normativas divi-
dem os modos verbais da seguinte maneira:

= Modo indicativo: utilizado para fazer referéncia a contetdos que julga-
mos acontecerem de fato na realidade.

O amor das baleias ¢ perfeito.
Empresas exploram petréleo em Abrolhos.

BEss-sn s @

* Modo subjuntivoe: utilizado para fazer referéncia a situagées imaginarias,
que ndo necessariamente correspondem ao que acontece de fato, mas
que podem ser Uteis para a reflexao.

SO -+ 389

Espero que as empresas contribuam para a reprodugao das baleias.
Se 0 homem nao colaborar, as baleias sofrerdo as consequéncias.

YRR

+ Modo imperativo: utilizado para dar ordem ou fazer um pedido direta-
mente ao interlocutor.

Bhacrenn®

Deixe as baleias namorarem.
Diga nao a exploracao de petréleo em Abrolhos.

Ao longo de nossos estudos e especialmente no préximo capitulo, vocé
vera que essas definicdes ndo sdo inflexiveis e que, assim como acontece
com os tempos verbais, ha mudanca nas funcdes de cada modo, dependen-
do dos contextos especificos de producdo e das demais palavras que combi-
namos com os verbos em nossos enunciados.

UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE
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Tempos do modo indicativo
Presente: canty, cants, cantamas, caniant
vendo, vende, vendemos, vendem
parto, parte, partimos, partem
Pretérito perfeito: cantel, cantou, can-
tamos, cantaram
vendi, vendeu, vendemos, venderam
parti, partiu, partimos, partiram
Pretérito imperfeito: cantava, canta-
va, cantavamos, cantavam
vendia, vendia, vendfamos, vendiam
partia, partia, partiamos, partiam
Pretérito mais-que-perfeito: canta-
ra, cantara, cantaramos, cantaram
vendera, vendera, vendéramos, venderam
partira, partira, partiramos, partiram
Futuro do presente: cantarei, cantard,
cantaremos, cantaran
venderel, venderd, venderemos, venderdo
partirei, partira, partiremos, partirdo
Futuro do pretérito: cantaria, cantaria,
cantarfamos, cantariam
venderia, venderia, venderiamos,
venderiam
partiria, partiria, partiriamos, partiriam

Tempos do modo subjuntive

Presente: cante, cante, cantemos,
cantem

venda, venda, vendamos, vendam
parta, parta, partamos, partam
Pretérito imperfeito: cantasse,
cantasse, cantassemos, cantassem
vendesse, vendesse, vend&ssemos,
vendessem

partisse, partisse, partissemos, partissem
Furturo: cantar, cantar, cantarmos,
cantarem ~

vender, vender, vendermos, venderem
partir, partir, partirmos, partirem

Tempos do modo imperativo
Afirmativo: cante, cantemos, cantem
venda, vendamos, vendam

parta, partamos, partam

Negative: ndo cante, ndo cantemos,
ndo cantem

nédo venda, ndo vendamos, ndo vendam
nao parta, nao partamos, ndo partam

Formas nominais dos verbos
Infinitivo: cantar, vender, partir
Geriindio: cantando, vendendo,
partindo

Participio: cantado, vendido, partido



¥ APLIQUE O QUE APRENDEU
1. Leia a seguir um trecho de uma noticia.

Bascisnnd

Bebés trocados em
maternidade agora
vivem grudados, diz mde
A domeéstica Rita da Silva, 38, teve seu bebé trocado na Santa Casa de

Votorantim (a 105 km de SP) em 2004. [...] Por deciséo judicial, ela ficou
com os dois.

(Disponivel em: http:/wwwi.folha.uol.com.br /cotidiano/2015/05/1628809-bebds-
trocados-em-maternidade-agora-vivem-grudados-diz-mae.shtml, Acesso em: 10/1/2016.)

Sacscnumd

a. Reescreva o trecho como se a noticia falasse de Rita e seu marido. Comece por “A

domeéstica Rita da Silva, 38, e seu marido...”. Plor decisao Jkdclal, cerm oo o8 ol

b. Reescreva o trecho como se a propria Rita estivesse contando o fato. Comece por

v tiveram seu bebé trocado na Santa Casa de Votorantim em 2004,

“Eu, Rita da Silva, ....". tive meu bebé trocado na Santa Casa de Votorantim em 2004. Por decisdo judicial, fiqusi com os dois.

c. Reescreva o trecho como se Rita e seu marido estivessem contando o fato. Comece

por “Nés...", tivemos nosse bebé trocade na Santa Casa de Votorantim em 2004. Por decisdo judicial, ficamos com os dois.

2. Agora leia um trecho de outra noticia:

L E R E N N L

Umn garoto australiano virou hit entre fas de criquete apds ser flagrado pelas
cameras comendo uma melancia inteira — incluindo a casca — durante um jogo
em Melbourne, na Austrélia.

Mitchell Schibeci, apelidado de “garoto melancia”, afirmou que plane-
jou a pratica estranha para conseguir ter seu rosto estampado no telao da
partida.

(Disponivel em: http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2016/01/
160104_garoto_melancia_ab. Acesso em: 10/1/2016.)

a. Reescreva o trecho como se o préprio garoto estivesse contando o fato. Comece
por “Eu...".

b. Reescreva o trecho como alguém que presenciou o fato e soubesse que no apenas
um, mas dois garotos realizaram o feito. Comece por “Dois garotos ..".

3. Observe as formas verbais em cada um dos itens das questdes anteriores e discuta
com os colegas e o professor:

2. @) virei hit entre fas de
criquete apds ser flagrado
pelas cAmeras comendo uma
melancia inteira — incluindo a
casca — durante um jggo de

scriguete em Melbourne, na
Austrélia. Fui apelidado de

“garoto melancia®. Planejei
8533 prética para conseguir
ter meu rosto estampado no
teldo da partida.

2. b} australianos viraram hit
entre fas de criquete apis
serem flagrados pelas cdme-
ras comendo uma melancia
inteira — incluinde a casca —
durante um jogo de criguete
em Melbourne, na Austrélia.
Foram apelidados de “ga-
rotos melancia”. Afirmaram
que plangjaram a prética
estranha para conseguir ter
seus rostos estampados no
teldo da partida.

a. O que aconteceu com grande parte delas? Amaioria delas foi modificada, tendo suas terminagdes altaradas para -m, -gi, -mos.

b. Por que isso aconteceu? Em razioda mudanga das pessoas do discurso: 1# do singular ou do plural; 3¢ do singular ou do plural.

Realismo, Naturalismo e Parnasianismo. O verbo (1). A noticia  CAPITULD 1
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4, Leia a seguir trechos de duas cangdes.

[ EEREREEEN N

Cada cigarro leva 1 ano de sofrimento.

Ela manda um mago, e de novo ta pronta pro arrebento.
Ri com os “traveco” no breu, com o vulgo que a rua deu.
Entra no carro se lembrando das amigas que morreu.

(“Rua Augusta”. Casp/Emicida. ® Laboratdrio Fantasma ©
Warner Chappel Edigdes Musicals)

Eu nao quis

Te fazer infeliz

Nao quis

Por tanto nao querer
Talvez fiz.

(*Partir, andar”. Hebert Vianna. © EdicBes Musicais Tapajds).

‘EEREEERE R |

Nos dois trechos ha formas verbais que estdo em desacordo com a norma-padrao.

a. Identifique quais sdo elas e que formas verbais as substituiriam segundo as regras
de conjugacao verbal. Justifique sua resposta.

b. As regras pelas quais essas formas verbais estao em desacordo com a norma-pa-
drdo sdo diferentes. Justifique essa afirmativa e indique quais sdo essas regras.

¢. Tendo em vista os contextos em que essas formas ocorrem, deduza: Por que os
autores optaram por elas? Justifique sua resposta com elementos do texto.

Para rimar com os versas anteriores (breu/dev/morreu; quis/infeliz/fiz) e
manter o ritmo e a cadéncia musical, ja que se trata de cangdes.

Formas compostas e locucoes verbais

Leia este cartum de Angeli:

DIMINUI A DISTANCIA ENTRE POBRES E RICOS

© Angeli Folla de 5. Paulo

Estranho! Tenho sensagio de que ndo
sdo eles que estdo vindo, mas nos que estamos indo!

UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE
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4. a) Morreue fiz, segquindo as
regras de conjugagao, seriam
substituidas por momeram
(3* pessoa do plural, as ami-
gas, elas) e fiz por tenha feito
|modo  subjuntivo sugerido
pelo terma talvez)

4. b) No 19 caso, a conju-
gagdo de pessoa difere da
norma, pois o verbo estd con-
jugado na 3¢ pessoa do sin-
gular e ndo do plural, como
seu referante amigas. No 2¢
caso, o mado da conjugagdo
difere da norma, pois o verba
estd conjugado no modo in-
dicativo & ndo no subjuntivo,
como sugere o termo falvez
indicador de possibilidade.

REGISTRE
L/l NO CADERND
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O cartum reproduz a suposta fala de uma pessoa rica em relacio 2

o " . . . & e a =
aproximacao entre as camadas ricas e pobres da sociedade: ao dizer “n3o 2y
b . . 5 " " @ <
sdo eles que estdo vindo, mas nés que estamos indo”, um dos ricos su- §3
gere que, em vez de a diminui¢do da distancia se dar porque os mais =L
pobres estdo tendo oportunidades de melhorar suas vidas, s3o os mais
ricos que estao empobrecendo. “Estdo vindo” e “estamos indo” sdo locu-
¢des verbais.
Nas locugdes verbais, o verbo auxiliar é conjugado e o verbo principal
assume uma das formas nominais: gerdndio, infinitivo ou participio. Os ver-
bos auxiliares mais comuns so ser, estar, ir, ter e haver. Quando ter ou haver
vem junto com o participio do verbo principal, forma-se um tempo com-
posto. E o caso, por exemplo, da forma tenha feito, discutida no exercicio da
secao anterior.
& APLIQUE 0 QUE APRENDEU
Leia a tira a seguir.
PIZEM QUE OS POLLENTES | CLARO, VOCE JA VAl TER ISS%J’E% gsocﬁgg;o“m E§
QUE NOS LANGAMOS NO AR | BATIPO AS BOTAS QUANPO =
ESTAO PRENDENPO 1SS0 ACONTECER, MAS Bl NRO! | QUALQUER LUIGAR MAIS | §3
CALOR SOLAR E BELO PLANETA VOGE E5TA e |P/STANTE QUE Un QUARTEIRRO) £ ¢
DENANDO! N iz
N ! 2%
‘ (s i
\MVI./ DS CAmADAS | & &
\ E \ POLARES, TAZ | 5%
S g
§
&
L]

1. Observe as personagens.
a. Quais sentimentos as expressoes faciais de Calvin revelam? Surpresa, iritagio, indignacao.

b. Quais sentimentos as expressdes faciais da mae de Calvin revelam? perplexidade, espanto.

2. Em sua fala, Calvin enumera acontecimentos em um passado recente,
em um passado anterior a esse passado recente, no presente e na for-  [—
mulacdo de afirmagdes assertivas ou hipéteses futuras. NO CADERNO
Relacione, em seu caderno, cada um desses tempos as formas verbais.
Sejulgar necessario, consulte o quadro de tempos verbais ou 0 apéndice
da pagina 340.

a. presente “é*; "Dizem"; "langamos”; “estdo prendendo”; "esta deixando”
b. passado recente "oui”
¢. passado anterior ao passado recente “tinha falado”

d. afirmagoes assertivas ou hipéteses futuras “vai derreter”: “vai ter batido™: “acontecar”

Realismo, Naturalismo e Parnasianismo. O verbo (1). A noticia  CAPITULO 1
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Releia o seguinte trecho e responda as questdes de 3a 5.
4. d) "Dizem que os poluentes que langarfamos...”. O uso do futuro do pretérito coloca em
duvida a afirmagdo feita, como se o enunciador se eximisse da responsabilidade pelo que
estd sendo dito.
Professor: Comente com 03 alunos que esse uso & mals comum combinado com a forma
verbal anterior no pretérito perfeita: "Disseram que langariamos.."

"Dizem que os poluentes que nés langamos no ar estao pren-
dendo o calor solar”

4. a) "Estdo dizendo que...". 0 uso da locugBo verbal com gerdndio dé idefa

Bosi-ion® de repetigao, de que muitas pessoas disseram muitas vezes e aumenta a
repercussan da notleia.

3. Aforma verbal lancamos é igual no presente e no pretérito perfei-
i i , MAE, O QUE
to do modo indicativo. Levante hipoteses: Qual é o tempo verbal € £ssE TAL
e o sentido que adquire essa forma no enunciado lido? Justifique PE EFEITO

sua resposta com base na construcdo dos sentidos do texto. ESTUFA QUE

Como todos os demais verbos estdo no presente, langamos também EU OU:!'
@5td, com o sentido de algo que vem acontecendo repetidamente. FALAR?

4, Discuta com os colegas e o professor: Como ficariam as falas das
personagens e quais mudancas de sentido ocorreriam no contex-
to da tirinha se fizéssemos as seguintes substituicoes nos tempos
verbais?

a. Troca da forma dizem por uma locucao verbal formada pelo pre-
sente do verbo estar + gertindio do verbo dizer;

b. troca da forma dizem pelo pretérito perfeito do indicativo;
“Disseram...". Situa o gue foi dito pelas pessoas em um passado pontual, minimizando a repercuss8o da noticia,

c. troca da forma lancamos por uma locucdo verbal formada pelo

presente do verbo ter + participio do verbo langar;
¢} “Dizam que os poluantes que temos langado...”. 0 vso da locuggo reforga & ideia de que o langamento & realizado repetidas vezes

d. troca da forma lancamos pelo futuro do pretérito do indicativo;

e. troca da forma estdo prendendo pelo presente do indicativo

; ) 1550 VINPO PO GAROTO QUE|:
simples. 3 QUER IR PE CARRO PRA 3
“Dizem gue os poluentes... prendem...”. Minimiza o caréter repetitivo da ag3o de prender. QUALBUER LUGAR MAIS l

3

DISTANTE QUE UM QUARTEIRAO.

S

=\

&

Releia todas as substituicdes feitas por vocé na questdo 4 e con-

TINHA ME

clua: Qual delas apresenta uma mudanca de sentido que ndo ape- AP0 PO GELG
i fi tido original, mas de fato alt PAS CAMADAS |2
nas ameniZza ou retorca o sentido original, mas de 1ato alteéra o POLARES‘ T, 2

que foi dita na tira? A alteragdo do item ¢, uma vez que coloca em divida o
que anteriormente era dado como certo

6. Amae de Calvin parece ndo concordar com as reivindicagdes dele.

__Eahin A Mahte, 09

a. Qual quadrinho permite chegar a essa conclusdo?
0 dltimo, com a fala da mae.

b. Qual argumento a mae de Calvin utiliza para sugerir que ele nao & Professor: Comente com os alunos que, apesar
i de as demais mudangas serem sutis & até masmo
tem razdo de reclamar? passarem despercebidas, dependendo do contex-

0 de que ele mesmo néo toma nenhuma atitude que contribua para mudar essa realidade. 10, & importante estar atento as diferentes possi-

. e c s bilidades de sentido, pois essas nuances podem

¢. E qual argumento Calvin, por sua vez, utiliza para se justificar? causar rufdos na comunicagda caso o enunciador
0 de que ele nunca foi informado de que andar muito de carro estaria ndo as perceba e o destinatdrio, sim; ou vice-versa

relacionado 2o efeilo estufa e suas consequéncias

2“4 UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE
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Leia a seguir um cartum da Gratna, uma das personagens do cartunista
=sileiro Henfil.

J\,f&%

Copyright : Ivan Cosenza de Souza (henfil@globo.com)

(Disponivel em: https://

com/tag/henfil/. Acesso
em: 10/1/2016.)

No enunciado principal do cartum, |&-se: “Queremos o poder!”. Em uma
primeira leitura, o que se entende pelo termo poder? A qual classe de
palavras ele pertence? 0 sentido de "governo, autoridade”. Substantivo,

Ao ler os baldes com a fala da Gradna, hd uma mudanca de perspectiva.

a. O que a Gradna esta fazendo nas varias cenas do cartum?
Esté conjugando o verbo podsr,
b. Que novo sentido ganha o termo poder nesse contexto? A qual classe
Trata-se, nesse caso, do verbo nominalizado. O poder no sen-
?

de palavras ele pertence tido de “tera D"Sﬁlhlhdudﬂ ter autorizagdo efou liberdade
para fazer Q que se deseja.
Henfil viveu o auge de sua carreira a epoca da ditadura militar, tendo

sido um grande defensor da redemocratizacdo do Brasil nesse periodo.
Leia 0 boxe “Henfil e as Diretas J&” e responda as questoes.

a. Em que pessoa, tempo e modo verbal esta a forma queremos do
enunciado principal do cartum? 12 pessoa do plural, presente do indicative.

b. Levante hipoteses: Quem essa pessoa do discurso representa no con-
texto do cartum? A sociedade civil como um todo, a papulagéo em geral.

c. Qual o sentido do “poder” que essas pessoas queriam no periodo

mencionado?
(0 de "governo”, no sentide de tomar as rédeas do pais, podendo escolher seus representantes.

Durante o regime militar, havia a repressao e a censura, conduzida por
um érgao que analisava os textos e nao permitia a publicacdo daquilo
gue, do ponto de vista dos censores, incitava qualquer acao contra o go-

verno. Observe as expressdes da Gralina na sequéncia do cartum.
Gratina esboga um sorriso maroto,
a. Que sentimento essas expressoes revelam? como se estivesse disfarcando algo
enguanto sai de cena.
b. Explique: Qual efeito de sentido tem o fato de a Gratina conjugar o

verbo poder nesse contexto?

Henfil e as Diretas Ja

Diretas Jé fai um movimento realiza-
do no Brasil com inicio em 1983, quando’
0 pais ainda vivia'sob a ditadura militar,
Os ‘militares previam o fim de seu go-
verno, porém propunham que a eleigao
de 1984 para a presidéncia ainda fosse
realizada de modo indireto, pelos mem-
bros do colégio eleitoral. Insatisfeita, a
populagdo saiu as ruas exigindo que a
eleicéo fosse direta, isto &, se efetivas-
se pelo voto popular. Henfil foi grande
entusiasta do movimento, criador do ti-
tulo Diretas J4. O cartunista morreu em
1988, um ano antes da eleigdo direta
para a presidéncia de 1989, a primeira
desde 1960 no Brasil.

paginadozerowordpress.
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onjugacao do verbo poder pela Gradna é utilizada por Henfil como uma estratégia para driblar a censura: o enunciado principal, isoladamente, seria censu-
ntudo, quando a personagem entra, ela modifica os sentidos do texto, dando um novo sentido 3 palavra poder. Assim, o texto ngo deixa de registrar a
tistacdo popular com o poder, porém de tal forma que evita problemas com a censura.

Realismao, Naturalismo e Parnasianismo. O verbao (I). A noticia
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Anexo B — Abordagem sobre o advébio

LINGUA E LINGUAGEM

0 advérbio
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FOCO NO

Leia a tira a seguir.
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© Angeli - Qzzy Tirex e mais uma cambada de bichos de estimacio - Cia. das Letras - S3o Paula.

Mas,

Nestas féras,

O%%y esteve
ha praiad...

sey quarto,sio e satvo.

JA esta no

i 4_,3 REGISTRE
[l NO CADERND

A expressdo sdo e salvo. A
presenga de bichos como
lesmas & um rato no quar
to, associada a sujeira das
paredes e da cama, per-
mite pensar que Ozzy, ao
contrério do que imagina.
corre mais riscos estando
preso em seu proprio guar-

1. Os trés quadrinhos que compdem a tirinha lida retratam tempos e lugares diversos. 3
a. Quando se passam os acontecimentos retratados nos dois primeiros quadrinhos? Nas férias de Ozzy.
b. E oterceiro? "Agora”, aps as viagens das férias. ‘ 3
¢. Quais lugares sao retratados na tira? 4 pais o campo e o quarto de Ozzy.
2. Observe as atitudes e expressdes faciais de Ozzy nos trés quadrinhos. Tendo em vista
as informacdes da tira, bem como o comportamento e a aparéncia da personagem,
deduza:
a. Onde Ozzy mora? Emuma casa ou apartamento de um centro urbano.
b. Qual é a idade dele? Entre 8¢ 1Zanos.
¢. Como é o quarto de Ozzy em relacdo a limpeza e a organizacao? Sujo e bagungado.
3. O humor da tira é construido com base na quebra de expectativa, tendo em vista o
comportamento de Ozzy e a ironia do lltimo quadrinho.
a. Como se espera que as pessoas se sintam ao passar férias na praia ou no campo?
Tranquilas, felizes, despreocupadas, serenas. ' .
b. Como se espera que as pessoas se sintam ao ficar presas em um quarto como o de
OZZY? Presas, estressadas, cansadas.
c. Identifique, no 3¢ quadrinho, a expressao que constrdi a ironia e explique, com
base no desenho, como a ironia € construida. to do que fora dele.
UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE




4, Em seu caderno, identifique, na descricdo a seguir, quais dos termos em
destaque constroem cada um dos sentidos enumerados.

{1 (N (v)
"Ozzy ndo se divertiu muito, Talvez porque tenha sen-
tido satucla:'le%I ]de sua casa. Certamente, fara outro passeio
| . )
como esse apenas se for obrigado por seus pais.

l.intensidade Il.exclusdo Il negacdo IV.afirmacdo V. dlvida

5. Em seu caderno, escreva a Unica palavra que completa cada frase a se-
guir, substituindo a expressao entre parénteses.

a. Ao entrar no mar, Ozzy gritou mm (com desespero). desesperadamente
b. Para fugir da borboleta, Ozzy correu mmm (com rapidez). rapidamente

c. (no fim) mm, Ozzy péde descansar mm (com tranquilidade) em seu
quarto finalmente tranquilamente

6. Em relagdo a questio anterior:

a. Quais dos termos escritos por vocé modificam verbos?
Desesperadamente, rapidamente, tranquilamente.

b. E qual termo modifica toda uma ora¢do? finalmente

¢. Qual das circunstancias a seguir esses termos acrescentam as frases?
= intensidade = modo X
= ddvida = interrogacdo

REFLEXOES SOBRE A LINGUA

No estudo da tira, vocé viu que ha palavras e expressdes que, no discur-
so, constroem sentidos circunstanciais de lugar, tempo, intensidade, modo,
entre outros. Elas podem se referir a verbos, a outros termos, ou mesmo a
oragoes inteiras. Sao elas: na praia, no campo, agora, jd, muito, etc. Essas
palavras e expressoes sdo denominadas advérbios e locugdes adverbiais.

Do ponto de vista seméntico, os advérbios podem ser conceituados des-
ta forma: ’

Advérbio é a palavra que acrescenta atributos, qualificacoes,
particularidades a outros termos (em especial verbos, adjetivos,
substantivos e outros advérbios) ou a oragdes inteiras.

Do ponto de vista morfologico, os advérbios sdo palavras que nédo sofrem
nenhuma variacao e, por isso, independem do tempo, do niimero e das pes-
soas envolvidas no enunciado.

No trecho do poema “Via Lactea”, de Olavo Bilac, estudado por vocé na
secdo Literatura deste capitulo, foram utilizados diversos advérbios. Releia a
seguir as duas primeiras estrofes.

r REGISTRE
[ifl no capErRND

Nestas fémas,

O% %y esteve
ha praia...

Longe de ti, se escuto, porventura, Tal aquele, que, misero, a tortura

Teu nome, que uma boca indiferente Sofre de amargo exilio, e tristemente
Entre outros nomes de mulher murmura, Alinguagem natal, maviosa e pura,
Sobe-me o pranto aos olhos, de repente... Ouve falada por estranha gente...

LiNGUA e

LINGUAGEM
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© Angeli - Ozzy Tirex & mais uma cambada de bichos de estimagio - Cia, das Letras - Sio Paula,
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Nesse trecho do poema, as palavras e expressoes lon-
ge, porventura, de repente e tristemente sao advérbios.
Longe acrescenta um sentido espacial, de lugar, a forma
verbal escuto (“escuto longe de ti"); porventura reforca
em toda a oracdo anterior (“se escuto longe de ti”) a ideia
de que se trata de uma hipdtese; de repente acrescenta a
oracdo “Sobe-me aos olhos o pranto” o modo como isso
ocorre, isto &, de forma repentina; 0 mesmo ocorre com
tristemente, que reforca o modo como se “ouve a lingua-
gem natal falada por estranha gente”. '

Classificac#o dos advérbios

151

As palavras denotativas

Ha, na lingua, palavras que t&m fungdo semelhante & dos advérbios,
porém tradicionalmente ndo sao classificadas como adverbios pelas
graméticas normativas, que preferem denomind-las palavras denota-
tivas. Essas palavras se dividem de acordo com seu valor semantico,
sendo algumas delas:
® palavras denotativas de inclus3o: ainda, até, mesmo, inclusive,

também;
® palavras denotativas de exclusdo: apenas, exclusivamente, salvo,

sendo, somente, simplesmente, s6, unicamente;
= palavras denotativas de retificago: alids, isto é, melhor, ou antes.

Tradicionalmente, as gramaticas normativas classificam os adverbios por um critério semantico, tendo em vista a circuns-
tancia que expressam. Essas classificagdes podem variar de acordo com a fonte. A seguir, estdo algumas delas.

* Lugar/espaco: aqui, antes, dentro, ali, adiante, fora, acold, atrds, além, 14, detrds, ¢4, acima, onde, perto, al,

ahaixo, aonde, longe, debaixo, afora, embaixo, em cima, ete.

* Tempo: hoje, logo, ontem, outrara, amanha, cedo, depois, antigamente, antes, doravante, nunca, entdo, jamais,
po: hoj P

agora, sempre, ja, enfim, afinal, amidde, breve, as vezes, etc.

® Modo: bem, mal, assim, melhor, pior, depressa, devagar, &s pressas, as claras, as cegas, & toa, & vontade, as
escondidas, aos poucos, desse jeito, desse modo, dessa maneira, em geral, de cor, em véo e grande parte dos que
terminarm em -mente: calmamente, tristemente, pacientemente, amorosamente, escandalosamente, etc.

* Afirmagdo: sim, certamente, realmente, efetivamente, decerto, etc.
* Negagdo: ndo, nem, nunca, jamais, tampouco, de jeito nenhum, etc.

* Diivida: acaso, porventura, possivelmente, provavelmente, quica, talvez, casualmente, etc.
* Intensidade: muito, demais, pouco, tdo, bastante, mais, menos, quanto, qudo, tanto, tudo, nada, todo, quase,

extremamentg, intensamente, grandemente, etc.
* Interrogacao: onde, por que, quando, como.

% APLIQUE O QUE APRENDEU

Leia a tira a seguir e responda as questdes de 1a 3.

Laerta

lﬁ(’{ﬁ, AQui ESTA':
& CONSULTA
Tmuf ATRES
MESES

C

09485

MAS, ATE LA, 7830 |
QUE EU TENHO JA
PASSOU

At

tcom.br/2012_04_01_archive html. Acesso em: 18/1/2016.)

1. Em sua fala no 19 quadrinho, a atendente utilizou um advérbio e uma expressao ad-

verbial.

a. Qual desses termos se refere a lugar/espaco? ai

b. Qual desses termos se refere a tempo? daquia trés meses

*y REGISTRE
Lifll NO CADERND

2. No2? quadrinho, o paciente questiona a data de sua consulta.

a. Na avaliacao dele, qual seria o problema dessa data? Elaesté muito longe.

b. Identifique os advérbios na fala do paciente. Qual é o valor semantico desses ad-

vérbios? awise J&. que se referem a tempo.

UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE
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. A de que a atendente tentasse
¢. Qual era a expectativa dele com sua fala? conseguir uma data mais préxima.

d. Conclua: Como o uso de advérbios com esse sentido auxilia na construcdo da ideia

do paciente? Como o foco da personagem se situa na data distante da consulta, 0 uso dos
advérbios ajuda a reforgar a ideia de tempo longinguo.

Reveja a postura da atendente no 3¢ quadrinho. Levante hipéteses:
a. Qual sentimento expressa a fisionomia do paciente nesse quadrinho? 0 de frustragao.
b. Ela entendeu o que o paciente disse? Certamente.

c. Por que ela age dessa maneira? Porque néo pode ou ndo tem boa vontade para resol-
ver o problema do%acieme ou, ainda, porque, como atendente, deve lidar muito com esse tipo de
©as0 & por isso ndo se comove mais.

Ha palavras que podem ter mais de uma classificacio, dependendo do contexto em
que ocorrem. Os termos quanto e muito, por exemplo, podem se comportar como
pronomes ou advérbios, dependendo dos termos que modificam na frase, ou, ainda,
de sua flexdo. Complete as frases a seguir em seu caderno, empregando a forma mais
adequada. Em seguida, indique a qual palavra se refere o termo que vocé empregou e
como ele pode ser classificado.

a. quanto e variacoes
W e552 camisa custa?  Quanto; custa— advérbin
W £5535 Camisas custam? Quanto; custam— advérbio
mm tempo vocé vai passar conosco? Ouanto; tempo - pronome

mm dias vocé vai passar conosco? Quantos; dias— pronome

REGISTRE

Ao 5 ) B
I semanas voce vai passar conosco? Quantas; semanas— pronome NO CADERNO

mm gente apareceu por aquil Quanta; gente— pronome

b. muito e variacdes
Quero mm ficar com vocés no feriado. muito: guero- advérbio
Quero mm feriados nesse ano. muitos; fariados — pronome
Queremos mm um DVD novo.  muitg; queremos advérblo
Queremos mm duas TVs novas. queremos — advérbio

Queromm TVs nessa casa. gyitas: TVs— proname

Com base nas suas respostas aos itens da questao anterior, conclua: Qual é a diferen-

ca entre a flexao dos advérbios e a dos pronomes? 0s pronomes variam em género e ndmero, concordando com o termo a que
se referem. Os advérbios nio variam, independentemente dos termos que

acompanham.
Com base no que j& aprendeu sobre advérbio, discuta com os colegas e o professor:
Quais formas a seguir vocé utilizaria e em quais situacdes? Justifique suas respostas.

6. a) No primeiro caso, melhor funciona como advérbio e se refere diretamente & forma verbal estio, equi-
a. — As criancas estdo melhor? valendo a estdo bem. No segundo caso, melhores funciona como adjstivo superlativo e se refere ao substantivo

. criangas, equivalendo a astdo boas.
— As criancas estdo melhores?

. — As roupas sdo A x . "
b As PRSP AN 6. ) caras é adjetivo e se refere diretamente ao substantivo roupas.

— As roupas custam caro. Camé advérbio e se refere diretamente 4 forma verbal custam.
B. c) Adpidaé originalmente um adjetivo, mas em contextos como esse & utilizado
¢. — Ele falou répido. com valor de advérbio, referindo-se diratamente 2 forma verbal falou.
Rapidamente & a forma original do advérbio que indica "de forma rapida”,

— Ele falou rapldamente. 6. Professor: Nao ha uma dnica resposta correta para os itens. O ideal é que os

alunos discutam os sentidos e possibilidades de cada exemplo

Parnasianismo. O advérbio. A reportagem
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7. Vocé viu que o advérbio é considerado pela gramética normativa como uma classe de
palavras que ndo se flexiona. E comum, entretanto, encontrarmos construcdes do tipo:

'TEEEERE R |

—Vamos falar baixinho.

— O restaurante é longinho. Q’ —

— Cheguei agorinha. il MO CADERNO
" eee o0 @

a. Discuta com os colegas e o professor: Qual sentido constréi o acréscimo do sufixo
—inho aos advérbios nesses casos? 0 sufixo dé mais eénfase ao sentido do advérbio, como se fosse dito:
bem baixo, bem longe, bem agora.
b. Cite outros exemplos em que essa mesma construcao é possivel.
Rapidinho, juntinho, pertinho, cedinho, entre outras possibilidades.

TEKTO E ENUNCI/

Leia o cartum a seguir para responder as questdes de 1a 5.

Caco Galhardo

ANDO MEiQ
CONFUSO!

E" MEIO QUE UM ——
LANCE MEiO  Jg@if EU MEiO "\
COMPLEXO ! QUE TE AMO!)

AVO MEIO s R
| QUE MORREU! HOJE TO ME
TR - SENTINDD

MEi© HETERD!

(EV MEIO
QUETENHD
CERTEZA!

1. Ocartunista faz uma satira com uma express3o muito utilizada atualmente na fala
de algumas pessoas. Relacione as falas ao desenho das personagens:
a. Qual palavra e qual expressao sao alvo da satira? Meioe meio que.

Elas foram desenhadas pela metade, apenas
b. Como as personagens do cartum foram desenhadas? g barriga para baixo, sem tronco & Cahgga.

¢. Qual relacdo ha entre a palavra meio e o desenho? Qual o sentido da palavra meio
nesse caso? Nesse caso, meio significa “metade”.

UNIDADE 3  EM BUSCA DA VERDADE



2. Releia as seguintes falas:
Boss-snaP

E um lance meio complexo. Ando meio confuso,

a. ldentifique a qual palavra ou expressao se refere o termo em destaque em cada
uma das duas ocorréncias e como ele se classifica, Fespectivamente, complexo fadjetivo)

& confusa (adjetivo)
b. Qual € o sentido da palavra meijo nessas frases? £m parte. parcialmente, um pouco.
¢. Reescreva as frases em seu caderno:;
» substituindo lance por situacdo; £ uma situagiio meio complaxa,
» conjugando o verbo andar na 1% pessoa do plural; Andamos meio confusos.
» substituindo confuso pela forma feminina. Ando meio confusa

d. As alteracdes feitas por vocé implicaram alguma mudanga na flex3o da pala-
vra meio? Nao,

e. Conclua: Qual é a classificacdo morfoldgica do termo meio nessas frases?
Advérbio

3. Aexpressdo meio que é utilizada atualmente em diversas situagbes. Veja as falas a seguir:

1. A novela é meio que um passatempo para ela.

II. Agora nos estamos meio que testando esse novo formato para ver se vai dar
certo.

III. A divulgacdo meio que ajuda a conseguir publico, mas-ha diversos outros fato-
res envolvidos.

a. Levante hipoteses: Essas falas acontecem em contextos menos ou mais for-

mais? Ha um grupo de pessoas que utiliza mais essa expressio? Justifique sua
resposta.

b. Qual sentido a expressdo meio que constréi em cada um desses contextos?

4. Agora releia estas falas do cartum:

Sasv-v2n0

“Meu avé meio que morreu!”
“Eu meio que tenho certezal”
“Eu meio que ndo seil”

TEE e B

O uso da expressdo meio que negsa_s_ frases reforg(? a critica do cartum. (alulal ¢ essa
i . U_HLILZH l_IE (ue esse uso do termo meio qum esla se tornando algo como um

critica? jUStlﬁque sua respOSta‘ vicio de linguagem e ocorre mesmo em situagfies em que ele nao caberia,

apenas por habito.

3. Tendo em vista suas respostas as questdes anteriores, conclua: Qual é a relacdo entre

as falas das personagens, o desenho e o titulo do cartum, “Meiolandia”?

154

Professor: Chame a aten-
gdo0  para  construge
como “Estou meia can
da”, comuns em deterr

nadas variedades, mas r=
jeitadas na norma-padrac

3. a) Em contextos menos
formais, na fal
pessoas jovens,
sua maioria, pol
trata de uma sy
sdo que funciona
como uma giria

3. b} Em todas as oco
cias, ela enfrag
0 conteddo da f
pois dd uma ide
divida, de T
compromisso
que é dito, coma
novela ndo fosse de
fato um passatempo
0U S 88 pessoa
estivessem mi
testando, ou se &
divulgagdo ndo aju-
dasse realmants

0titulo faz referéncia a uma "Terra do Meio”, um lugar onde supostamente todos os habitantes utilizam indiscriminadamente a palavra meioe a expressdo maic

que em todas as suas falas. Por isso, todos s@o pessoas pela metade, isto &, ndo s&0 completas, ndo tém opinides firmes

Parnasianismo. O advérbio. A reportagem
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Leia o antncio a seguir e responda as questéesde6a 9.

Ao invés de levar vock

para & maio do nada,
pda vocd no centro de tudo.

! w

DA
Mgmcs Larribben 414l o0 90800 BNTEL, (4 180 A% el Tima, NS Iramumisio snomitss
a8 & urbage.

i —= 3 54 : 2o foana | et Canrie, freioe ARS exen FID w conirole
= G h Tkt Aportirdersvasio T e, i (A G S0 A o e ok il
f ot it st e Pt erha e Byt e e e Y Lipen DBGD POI 1432 @ Sessubra 3 do mass pronims.

Sobre a parte nao verbal do texto e os icones:

a. Quem é o anunciante e qual é o produto anunciado? A fabrica de carros Honde: o CR-V

b. Quais caracteristicas da imagem do carro chamam mais atencdo no anuncio?

Seu tamanho grande, sua altura, sua robustez. L

O enunciado central do anuncio faz uma referéncia a um pensamento muito comum

sobre esse tipo de carro. 0 de que eles séo carros mais recomendados para

ec r quem anda por lugares indspitos, distantes, dificeis
a. Levante hipdteses: Qual é esse pensamento? e yjirapassar com um carro comum.

b. O anlncio confirma esse pensamento? Justifique sua resposta apontando uma lo-
cucio adverbial presente no antncio e apontando sua fun¢ae no contexto.

Observe as expressdes o meio do hada e o centro de tudo. Um lugar vazio, sm pessaas,

o : o y .~ Mmuito longe dos pontos mais
a. Levante hipéteses: Como seria um lugar “no meio do nada”? jyportantes da cidade, etc.

“« " Um lugar movimentado, onde fatos importantes acontecem,
b. E um lugar “no centro de tudo”? onde as pessoas mais interessantes vivem, etc,

¢. Tendo em vista o sentido do texto, indique em seu caderno quais dos termos a se-
guir poderiam substituir cada uma dessas expressoes. Hespectivamente, longe & perto.

= longe = além » aguém s acola « perto =

Ao final do texto inferior do antncio, 1&-se: “Ligue [..] e descubra a concessionaria

mais préxima”.

a. Em que modo verbal estdo os dois verbos dessa frase? Justifique o emprego desse
modo no anuncio.

b. A qual palavra se refere o termo mais? proxima

¢. Compare as expressdes a concessiondria proxima e a concessiondria mais proxima
e conclua: Qual sentido a presenca do termo mais acrescenta? Por que esse é um

dado importante no antincio?

Na primeira ocorréncia, entende-se que haveria uma Gnica concessiondria proxima dele, enquanto na segunda enten-
de-se que ha outras e ele pode escolher a mais proxima dele entre vérias opgoes. Esse uso valoriza a empresa, pois
sugere que ela tam muitas lojas representantes, o que em tese proporcionaria comodidade e conforto a seus clientes.

UNIDADE 3 EM BUSCA DA VERDADE
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Fischer America

7. b} Néo, pois a locugss
adverbial ao
de, gue introduz ess=
ideia, tem o senta
de "pelo contrério
farentemente”, suos
rindo gue esse ca
faz o contrério do ous
5€ eSpera ou imaginz

9. &) No modo imperative
pois se trata de ums
peca publicitaria
em geral, se d
diretamente ao le
tor na tentativa o=
persuadi-lo a agir o=
uma  determinacz
forma.

Professor; Relembre com
os alunos que se trata da
fungdo conativa da linguz
gem, estudada no 1% anc
do ensino médio
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Anexo C — Abordagem sobre o periodo composto por subordinagdo

ENDICE

Analise sintatica do periodo composto

A analise da funcao que as oracdes podem exercer nos periodos, também conhecida
como andlise sintdtica do periodo composto, ja teve, no passado, bastante relevancia nos
estudos de gramatica na escola.

Nos dias de hoje, quando os estudos da lingua se voltam mais para as funges saciais
do texto e a adaptacdo da linguagem a situagoes de comunicacdo diversas — isto é, o uso
da lingua para produzir e ler textos dos mais variados géneros de forma adequada e coe-
rente —a analise das oragOes perdeu prestigio. Alguns de seus conceitos basicos, entretan-
to, podem auxiliar no estudo de certos topicos importantes da gramatica prescritiva e da
norma-padrao, como a pontuacao.

Apresentamos, em carater complementar e para fins de consulta, as oraces coorde-
nadas e subordinadas de nossa lingua, segundo a descri¢ao da gramatica normativa. Con-
sulte-a sempre que houver necessidade.

Oracoes coordenadas

=

Sdo aquelas que possuem independéncia sintatica, ou seja, cada uma delas apresenta
sujeito, predicado e outros termos da oracdo, sem precisar se ligar a outra oracdo para
se completar. Podem ser assindéticas, quando se ligam umas as outras sem conjuncao, e
sindéticas, quando se ligam por meio de conjungao.

As oracoes coordenadas sindéticas classificam-se em:

« Aditivas: Estabelecem com a orac3o anterior uma relacdo de adicdo ou acréscimo. As
principais conjuncées sao: e, nem, que e as locucbes ndo sd.. mas (também), tanto...
como, etc.

Fui ao banco e paguei todas as contas.

= Adversativas: Estabelecem com a oragao anterior uma relagdo de oposicao, contraste,
ressalva. As conjuncdes mais comuns sao: mas, porém, contudo, todavia, entretanto, no
entanto.

@des-snn @

Fui ao banco, mas ndo consegui pagar as contas.

G Ees-s 0BG

= Alternativas: Expressam alternancia ou ideias que se excluem, As conjuncdes mais
usadas sdo: ou, Ou... ou, 0rd... ord, quer.. quer, jd... jd, etc.

-
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Vd de carro ou tome o metré.

A crianca ora safa de casa, ora entrava.

TR -8

* Conclusivas: Exprimem uma ideia de conclusio em relagdo 3 afirmacio feita na oracdo
anterior. As conjuncées mais comuns sio: portanto, logo, assim, por isso, de modo que,
pois (depois do verbo).

TR

Os donos da casa estio cansados, logo é hora de partiI:

* Explicativas: Explicam a declaragdo feita na oragdo anterior. S3o introduzidas pelas
conjungdes pois (anteposto ao verbo), que, porque, etc.

L TR .

E melhor se apressar, pois ja étarde.

Oragdes subordinadas

S3o aquelas que mantém uma dependéncia sinttica em relaciio a oragao principal,
ou seja, desempenham uma funcio sintatica em relagao a outra.

As oracdes subordinadas classificam-se em trés grupos, de acordo com o valor que ~
podem desempenhar, ou seja, um valor de substantivo, de adjetivo ou de advérbio.

Oracdes substantivas

5do aquelas que tém valor de substantivo e exercem em relacdo a oragdo principal
uma das funcoes préprias do substantivo, que pode ser de sujeito, de objeto direto, de
objeto indireto, de complemento nominal, de predicativo do sujeito e de aposto. S3o in-
troduzidas pelas conjuncdes integrantes gue e se.

* Subjetiva: £ a que exerce a funcao de sujeito da oracdo principal. Geralmente, na ora-
¢ao principal, ha expressdes como convém, € bom, é importante, é necessdrio, etc.

E bom que vocé cheque mais cedo amanha.
or. principal or.subord. subst. subjetiva
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« Objetiva direta: £ a que exerce fun¢do de objeto direto em relagdo ao verbo da oracio

principal.
L L “e 9
Eu sempre disse que vocé tinha jeito de artista.
or. principal % or. subord. subst. objetiva direta

+ Objetiva indireta: E a que exerce a funcdo de objeto indireto em relacdo ao verbo da
oragao principal.

Lembrou-se de que jd era final de més.
or. principal or. subord. subst. objetiva indireta

+ Completiva nominal: £ a oragao que exerce a fungao de complemento nominal em
relacao a um nome (substantivo, adjetivo ou advérbio) da oragao principal.

Benirann @

Vocé é contrario a que facamos um pedido formal ao juiz?
or. principal or. subord. subst. completiva nominal
i

« Predicativa: E aquela que exerce a func¢do de predicativo em relagdo ao sujeito da ora-
¢do principal. .

.- .o

Averdade é que algumas pessoas precisam ser mais educadas.
or. principal or.subord. subst. predicativa

« Apositiva: £ aquela que exerce a fungao de aposto em relagdo a um elemento da ora-
cdo principal.

- R

Preciso lhe dizer um segredo: (que) estou namorando.
or. principal or. subord. subst. apositiva

@3ss.samB
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Oracdes adjetivas

530 aquelas que desempenham o papel de adjetivo em relagdo a um nome (substan-
tivo ou pronome) da oracio principal. Podem ser de dois tipos, de acordo com o sentido.
S3o introduzidas por pronomes relativos: que, quem, o qual, cujo, etc.

= Restritiva: £ a que delimita, restringe ou particulariza o sentido de um nome da oracao
principal. Na escrita, liga-se ao antecedente sem virgulas,

Eu néo vi a pessoa que entrou na loja.
or. principal or.subord. adj. restritiva

* Explicativa: £ a que acrescenta ao antecedente uma informacdo que ja é do conhe-
cimento do interlocutor; ela pode também generalizar ou universalizar o sentido do
antecedente. Na escrita, aparece entre virgulas.

*h 8

As criancas, que jd estavam com muito sono, foram para a cama.
or. principal or.subord. adj. explicativa or. principal

T ssm @

e 0 mesmo enunciado estivesse sem virgulas — As criancas que ja estavam com mui-
tosono foram para a cama —, a oracao passaria a restritiva e, nesse caso, considera-se que
havia criancas com sono e criancas sem sono; foram para a cama apenas as que estavam
com sono. Ja na oracdo adjetiva explicativa, entre virgulas, o que se diz ¢ que todas as h
criangas estavam com sono e por isso todas foram para a cama. 5

Oracdes adverbiais

Saoas que desempenham a funcao de advérbio em relacio ao verbo da oracao principal.
Da mesma forma que o advérbio, elas também expressam valores semanticos de tem po,
lugar, causa, condicdo, etc. Classificam-se em:

« Temporal: E a que indica o tempo ou 0 momento em que se deu a acdo verbal na oracio
principal. Pode ser introduzida por conjungées como quando, enquanto, assim que, mal,
logo que, etc.

Quando vier a Bahia, venha me visitar.
or. subord. adv. temporal or. principal

APENDICE




+ Proporcional: E a que indica uma propor¢ao em relacao ao fato expresso na oracéo
principal. Pode ser introduzida pelas conjungdes a medida que, & proporcéo que, ao pas-
50 que, etc.

'S EEEEEE R |

Fui compreendendo melhor @ medida que ia lendo sobre o assunto.
or. principal or. subord. adv. proporcional

« Final: E a que indica uma finalidade da acdo praticada na oracdo principal. Pode ser
introduzida por conjun¢des como a fim de que, para que, etc.

Empreste o celular para que eu fotografe vocés dois.
or. principal or. subord. adv. final

BEsciona @

-

« Causal: € a que indica a causa do efeito expresso na oragao principal. Pode ser introdu-
zida por conjuncdes como uma vez que, porque, posto que, jd que, etc.

Preferi nao falar nada na reuniao, uma vez que sou novo na empresa.
or. principal or. subord. a&i\_r. causal

+ Comparativa: £ a que estabelece uma comparacdo em relagdo a um elemento da ora-
¢do principal. Pode ser introduzida por conjungdes como como, que, do que, assim como,

(tanto) quanto, etc.
Vocé trabalha muito, assim como eu (trabalho).
or. principal or. subord. adv. comparativa

Bosc.snnw

- Consecutiva: £ a que expressa uma consequéncia, um efeito do fato mencionado na
oragdo principal. Pode ser introduzida por conjungdes como que (precedida de tal, tdo,
tanto), de modo que, de sorte que, etc.

Sesr-a -e
Choveu tanto que inundou minha casa.
or. principal or. subord. adv. consecutiva
L . . LR
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* Condicional: £ a que expressa uma condicdo ou uma hipétese para que ocorra o fato

€Xpresso na oracao principal. Pode ser introduzida por conjuncdes como se, desde que,
contanto que, salvo se, a menos que, etc.

Obteremos sucesso desde que todos se empenhem ao maximo.

or. principal or. subord. adv. condicional

Conformativa: E a que expressa uma ideia de conformidade ou de concordéncia en-

e um fato e outro expresso na oracao principal. Pade ser introduzida

por conjuncGes
£omo conforme, consoante, sequndo, etc.

Montamos o aparelho de som

or. principal

conforme as instrucées do manual,
or. subord. adv. conformativa

Concessiva: £ a que indica uma concessdo, um fato contrério ao EXpresso na oragao
srincipal, porém insuficiente para anuls-lo. Pode ser introduzida por conjuncées como
=mbora, ainda que, mesmo que, se bem que, por mais que, etc.

Vou lhe emprestar algum dinheiro,

or. principal

embora eu ndo possa,
or.subord. adv. concessiva
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