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RESUMO

Este estudo objetivou investigar mudancas e permanéncias no tratamento dado a analise
linguistica (AL) nos anos finais do ensino fundamental, por meio da anélise tanto dos critérios
de avaliagdo e das resenhas das colecGes de livros didaticos aprovadas no PNLD (2002-2020),
quanto dos exemplares de uma dessas colecdes. A investigacdo foi realizada na perspectiva da
Pesquisa Documental e da Andlise de Contelido Tematica. Foram utilizados como objetos de
analise os critérios avaliativos e as resenhas das colecGes de Livros Didaticos de Portugués
(LDP) aprovadas no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), no periodo de 2002 a 2020.
Também foram objeto de analise os exemplares Tecendo Texto (TT2002) e Tecendo
Linguagens (TL2020), os quais foram selecionados considerando-se a quantidade de
aprovacoes no Programa e por terem sido aprovados na primeira e Gltima avaliagdo. Em relacéo
aos critérios avaliativos, os resultados apontaram para duas ordens: uma focada na abordagem
e no tratamento metodologico das colecfes e outra na avaliacdo dos contetdos selecionados
para o ensino. Observou-se, ao longo do tempo, uma desconsideracdo gradativa dos critérios
relacionados a abordagem e ao tratamento metodoldgico. As resenhas revelaram uma
predominancia, no periodo analisado, de obras transmissivas, bem como a presenca progressiva
de tendéncias reflexivas (observacdo e reflexdo sobre a lingua) e hibridas (transmissdo e
reflexdo). Além disso, constatou-se uma possivel influéncia das fichas de avaliagdo anteriores
sobre os LDPs, direcionando mudancas nas edi¢cdes subsequentes. No que diz respeito aos
conteldos e propostas didaticas dos LDPs analisados, identificaram-se quatro dire¢fes: 1) uma
mudanca gradual na abordagem dos contetidos em direcdo a uma perspectiva mais reflexiva;
I1) uma tendéncia mais transmissiva substituindo a inovacdo; Ill) uma manutencdo da
perspectiva tradicional com pouca variacao na obra; 1VV) a manutencdo de um tratamento mais
reflexivo nas edi¢Oes posteriores da obra. A andlise dos conteudos revelou uma “estabilidade
da mudanga” em relacdo ao tratamento da "textualidade™ e do "discurso, lingua e linguagem",
uma vez que ambos foram tratados majoritariamente de forma reflexiva nas duas edicGes
analisadas (2002 e 2020). No caso dos conhecimentos morfologicos e ortogréaficos, buscou-se
desenvolver oportunidades de reflexdo, juntamente com a transmissdo de regras, em ambas as
edicdes. Quanto aos conhecimentos sintaticos na TL2020, observou-se um processo de
“instabilidade da mudan¢a” e “permanéncia da tradicdo”: em 2002, os conteddos ndo
apresentavam excesso de informagdes gramaticais, enquanto em 2020 o tratamento foi quase
exclusivamente transmissivo. Quanto a sistematizacdo, notou-se que na TT2002 esse aspecto
era geralmente ausente, enquanto na TL2020 a sistematizacdo foi um elemento presente nas
propostas, predominantemente por meio de explanac@es e anotacdes de regras e conceitos. Em
resumo, esta pesquisa permite compreender que o tratamento da Analise Linguistica nos LDPs
estd em constante mudanca, apresentando, em alguns casos, instabilidades das mudancas e, em
outros, permanéncias ou estabilidades, ao longo do tempo.

Palavras-chave: analise linguistica; ensino de lingua; livro didatico; PNLD.



ABSTRACT

This study aimed to investigate changes and continuities in the treatment of Linguistic Analysis
(LA) in the final years of elementary education, through the analysis of both evaluation criteria
and reviews of textbook collections approved by the National Textbook Program (PNLD)
(2002-2020), as well as the examination of samples from one of these collections. The
investigation was conducted from the perspective of Documentary Research and Thematic
Content Analysis. The evaluative criteria and reviews of the collections of Portuguese textbooks
(LDP) approved in the National Textbook Program (PNLD) from 2002 to 2020 were used as
objects of analysis. The textbooks "Tecendo Texto" (TT2002) and "Tecendo Linguagens”
(TL2020) were also analyzed, considering their number of approvals in the program and being
approved in the first and last evaluations. Regarding the evaluative criteria, the results indicate
two aspects: one focused on the approach and methodological treatment of the collections, and
another on the evaluation of the contents selected for teaching. Over time, there has been a
gradual disregard for the criteria related to the approach and methodological treatment. The
reviews revealed a predominance, during the analyzed period, of transmissive works, as well
as an appropriation of reflective trends (observation and reflection on language) and hybrid
approaches (transmission and reflection). Furthermore, a possible influence of previous
evaluation forms on the textbooks was observed, directing changes in subsequent editions. In
terms of contents and didactic proposals, four directions were identified: I) a gradual change in
the approach to the contents towards a more reflective perspective; I1) a tendency towards more
transmissive approaches replacing innovation; I11) a maintenance of the traditional perspective
with little variation in the work; IV) the work, by presenting a more reflective treatment,
maintains this approach in later editions. The analysis of the contents revealed stability in the
change regarding the treatment of "textuality” and "discourse, language, and linguistics,” as
both were predominantly treated as reflective in the two analyzed editions (2002 and 2020).
Concerning morphological and orthographic knowledge, opportunities for reflection were
sought along with the transmission of rules in both editions. As for syntactic knowledge in
TL2020, a process of instability in change and continuity of tradition was observed: in 2002,
the contents did not present an excess of information or syntactic functions, while in 2020, the
treatment was almost exclusively transmissive. Regarding systematization, it was noticed that
in TT2002, this aspect was generally absent, while in TL2020, systematization was a present
element in the proposals, predominantly through explanations, rule notations, and concepts. In
summary, this research allows us to understand that the treatment of Linguistic Analysis is
constantly changing, presenting, in some cases, instabilities in the changes, and in others,
continuities or stability over time.

Keywords: linguistic analysis; language teaching; textbook; PNLD.



RESUME

Cette étude a eu pour but d’analyser les changements et la permanence dans le traitement de
I'Analyse Linguistique dans le collége, a travers I'analyse a la fois des criteres d'évaluation et
des comptes-rendus des collections de manuels approuveées dans le PNLD (2002-2020), ainsi
que des exemplaires d'une de ces collections. L'enquéte a été menée sous I'angle de la recherche
documentaire et de I'analyse de contenu thématique. Comme objets d’analyse nous avons utilisé
les critéres d'évaluation et les comptes-rendus des collections de Manuels Scolaires de Portugais
(LDP) approuvés par le Programme National des Livres Didactiques (PNLD) pendant la
période 2002 a 2020. Ont été également objet d’analyse les manuels Tecendo Textos (TT2002)
et Tecendo Linguagens (TL2020) qui ont été sélectionnés en fonction du nombre d'approbations
dans le Programme et ayant été approuvés lors de la premiere et de la derniére évaluation.
Concernant les criteres d'évaluation, les résultats pointent vers deux ordres : I'un axé sur
I'approche et le traitement méthodologique des collections, I'autre sur I'évaluation des contenus
retenus pour I'enseignement. Au fil du temps, on observe un mépris progressif des critéres lies
a l'approche et au traitement méthodologique. Les comptes-rendus ont révélé une
prédominance, pour la période analysée, des ceuvres transmissives, ainsi qu'une appropriation
de courants réflexifs (observation et réflexion sur la langue) et hybrides (transmission et
réflexion). En outre, a été constatée une certaine influence des fiches d'évaluation précédentes
sur les PDL, orientant les modifications dans les éditions suivantes. En ce qui concerne les
contenus et les propositions didactiques, quatre orientations ont été identifiées : 1) une évolution
progressive de I'approche des contenus vers une perspective plus réflexive ; Il) une tendance
plus transmissive remplacant I'innovation ; I11) le maintenance de la perspective traditionnelle
avec peu de variation dans I’ouvre ; 1V) I'ouvrage, en présentant un traitement plus réflexif,
maintient cette approche dans les éditions ultérieures. L'analyse des contenus a révélé une
stabilité du changement par rapport au traitement de la « textualité » et du « discours, langue et
langage », puisque tous les deux ont été majoritairement traités comme réflexifs dans les deux
éditions analysées (2002 et 2020). Dans le cas des connaissances morphologiques et
orthographiques, les manuels ont cherché da développer des opportunités de réflexion, ainsi
que la transmission des regles, dans les deux éditions. Quant aux connaissances syntaxiques
dans TL2020, un processus d'instabilité de changement et de permanence de la tradition a été
observé : en 2002, les contenus ne présentaient pas d'excés d'informations ou de fonctions
syntaxiques, alors qu'en 2020 le traitement était presque exclusivement transmissif. Quant a la
systématisation, il a été noté que dans TT2002 cet aspect était généralement absent, alors que
dans TL2020 la systématisation était un élément présent dans les propositions, principalement
a travers des explications, des annotations des régles et de concepts. En résumé, cette recherche
permet de comprendre que le traitement de I'Analyse Linguistique dans le LDPs est en constante
évolution, présentant, dans certains cas, des instabilités de changements et, dans d'autres, une
permanence ou une stabilité dans le temps.

Mots-clés: analyse linguistique; enseignement des langues; manuel scolaire; PNLD.
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1 INTRODUCAO

Discuss@es tedricas advindas, sobretudo, das ciéncias linguisticas e do campo da
educacdo impulsionaram, principalmente a partir dos anos de 1980, diversas mudancas

no ensino de lingua portuguesa.

Dos debates académicos e das constatacOes realizadas a partir de dados da
realidade das aulas de portugués, surgiram o questionamento da gramatica tradicional,
pautada na transmissdo e memorizacdo, e a valorizacdo do texto como o principal
elemento norteador das praticas de ensino de lingua portuguesa (SANTOS, 2007).
Mudava-se, assim, 0 objeto de ensino para o texto, em detrimento da analise da frase e da
palavra isoladas, e, partindo dele, ocorreria o trabalho com os conhecimentos linguisticos.

Esse cenario de intensas mudangas e criticas culminou, portanto, numa proposta
de ensino de lingua portuguesa de forma integrada, a partir do texto, como ja mencionado,
numa perspectiva de articulagédo entre as atividades de leitura, producédo oral e escrita e
de reflexdo sobre a lingua. Nessa proposta, o eixo de ensino que era dedicado ao trabalho
com aspectos gramaticais ficou conhecido como a “Pratica de Anélise Linguistical”

(doravante, AL).

Ao propor essa articulacio e assim denominar esse eixo de ensino, Geraldi (2006)?
orientava que a base da préatica de analise linguistica seria a reflexdo sobre o uso, tomando
0s textos dos alunos como objeto de andlise, tanto em seus aspectos mais normativos,
guanto em seus aspectos mais voltados para a textualidade, como a coesdo e a coeréncia,
objetivando, com essa reflexdo, a revisao e a reescritura textual. Assim, o trabalho com
os conhecimentos linguisticos voltava-se agora para o texto, mas nao o texto bem escrito,
divulgado e publicado por bons autores. Em vez disso, privilegiavam-se as produc@es dos

préprios alunos, focalizando os problemas detectados nelas pelo professor.

! Recentemente, o termo Andlise Linguistica sofreu um acréscimo na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), passando a ser denominado de Andlise Linguistica/Semiética, contemplando, de forma mais
explicita, outras formas de linguagens.

2 Originalmente, as ideias sobre a pratica de AL foram apresentadas por Geraldi na revista Cadernos da
FIDENE (n. 18, 1981) no artigo “Subsidios metodolégicos para o ensino de lingua portuguesa”
(SUASSUNA, 2012). Posteriormente, essas ideias ganharam forca e popularidade quando o referido autor
publicou o texto “Unidades basicas do ensino de portugués”, na coletanea “O texto na sala de aula” (1984),
editora Assoeste.
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Mais tarde, percebeu-se que esse trabalho reflexivo com base nos usos linguisticos
efetivos poderia ser feito a partir de outros objetos, quer seja a partir dos textos de bons
autores, quer seja a partir da frase ou ainda da palavra. Mendonca (2007a), por exemplo,
assume a possibilidade de a AL ser utilizada para refletir sobre as peculiaridades dos
géneros textuais, pois possibilitaria refletir e observar as regularidades em textos
pertencentes a um mesmo g@énero, construindo sistemética e conscientemente
conhecimentos diversos sobre os aspectos constituintes dos géneros textuais. Do mesmo
modo, defende um trabalho com unidades menores da lingua, a partir da observacéo e

reflex@o sobre regularidades linguisticas.

Tais mudancas se fizeram notar em documentos oficiais, como os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (1998), que orientavam o ensino de lingua a partir do texto
e o trabalho com os conhecimentos linguisticos voltados para o uso — reflexdo — uso. Isto
é, 0 ponto de partida deveria ser o uso linguistico, seguido da reflexdo sobre esse uso,
analisando as diferentes possibilidades do dizer, e, em seguida, o retorno ao uso. Assim,
aideia seria a de que, ao refletir sobre a linguagem em situacdes interativas, os aprendizes
construiriam conhecimentos sistematicos que mais tarde poderiam ser utilizados em

outras situacdes comunicativas.

Além dos PCN, essa orientacdo sobre a pratica de analise linguistica e o ensino
dos géneros também esteve presente, a nivel estadual, na Base Curricular Comum de
Pernambuco (2008) e, mais recentemente, a nivel nacional, na polémica Base Nacional
Comum Curricular® — BNCC — (BRASIL, 2018), que, longe de apresentar um consenso
na comunidade escolar, definiu a ultima edi¢cdo da avaliacdo do livro didatico para 0s
anos finais do ensino fundamental, no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
objeto de nosso interesse nesta pesquisa, moldando e reduzindo os critérios avaliativos a

um simples check-list de objetivos propostos no citado documento, conforme veremos na

3 Embora apresentada como uma transformacéo radical no cenario educacional brasileiro, é fundamental
criticar a naturalizagdo dessa ideia e a forma como esse documento foi construido, como se tivesse 0 apoio
da comunidade escolar ou representasse seus anseios e lutas. Na realidade, a BNCC representa um
retrocesso na educacdo, uma vez que foi elaborada e "implementada” em um contexto politico conturbado,
durante o processo de golpe ocorrido em 2016, sendo decretada sem dialogos ou consultas adequadas ou,
até mesmo, com uma participacao questionavel. De acordo com Céssio (2019), o Ministério da Educacéo,
principalmente em 2018, celebrava a BNCC como uma grande promessa para a educagéo do pais, contando
com 0 apoio da grande midia, que divulgava matérias sempre favoraveis ao documento, criando um
ambiente propicio para a sua "implementacdo". No entanto, esse pesquisador destaca justamente a natureza
questiondvel dos processos de participacdo na construcdo desse documento, uma vez que € sabido que
consultores vinculados a fundagdes e grandes grupos empresariais tiveram envolvimento no processo.
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analise dos dados. Nesse sentido, percebe-se a importancia da discussdo dessa tematica
que, apesar de ndo ser nova, ainda causa estranhamento e tensdes no campo do ensino de

lingua portuguesa.

Dito isso, ressaltamos que nosso objeto de estudo diz respeito, de forma mais
especifica, as mudancas e permanéncias no que tange ao tratamento da AL no ambito do
PNLD ao longo dos anos, contemplando a anélise dos critérios de avaliacdo, das resenhas
das obras aprovadas e de uma colecdo de livros didaticos dos anos finais do ensino

fundamental constante em mais de uma edicéo desse Programa.

Assim, buscaremos, com esse estudo, responder ao seguinte problema de
pesquisa: que mudangas e permanéncias ocorreram nos critérios avaliativos do PNLD,
nas resenhas das colecBes didaticas aprovadas e em uma colecdo aprovada em mais de

uma edicdo do Programa, no periodo de 2002 a 2020, em relacdo ao tratamento da AL?

Para tal, fizemos um levantamento prévio das pesquisas relativas ao tema no
Banco de Teses e Dissertagdes do Portal Capes, buscando conhecer a produgdo académica
divulgada que tivesse, a principio, relagdo com o ensino de gramatica/AL. No periodo de
1997 a 2019, encontramos 34 dissertacfes e 06 teses relacionadas a tematica que
buscamos desenvolver em nossa pesquisa. Pelo periodo investigado, um pouco mais de
20 anos, acreditamos que tal producdo ainda é baixa, 0 que, a0 nosso ver, suscita a
necessidade de mais investigacdes sobre o tema, buscando contribuir com as discussdes

da area e com a melhoria do ensino de lingua.

A fim de compreender mais detalhadamente como esta estabelecida a discussao
sobre o tema, fizemos uma categorizacao prévia do que era estudado naquelas producdes,
observando e identificando quais 0s objetos de pesquisa, quando o assunto se tratava de
gramatica/AL.

Como nosso interesse de pesquisa se volta, também, para o PNLD e o livro
didatico, buscamos filtrar aquelas pesquisas em que, de alguma forma, o PNLD e/ou LD
constituiu um dos elementos de anélise. Assim, ao analisar os resumos das teses e
dissertagdes, vislumbramos as seguintes categorias, com a indicagdo da quantidade de

trabalho por tematica, bem como uma breve descrigdo sobre a categoria:

a) Pesquisas que tratavam da gramatica/AL no livro didatico: encontramos 12
trabalhos que buscavam investigar a gramatica/AL no livro didatico de lingua



b)

d)
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portuguesa, sendo 11 dissertacbes e uma (01) tese. De forma mais detalhada,
encontramos: do total de 12 trabalhos, seis (06) buscavam analisar as atividades de
gramética/AL no LD; trés (03) trabalhos buscavam investigar o tratamento didatico
tanto no LD como no curriculo, buscando observar, por exemplo, aproximacgoes ou
ndo entre os documentos curriculares e os livros investigados; havia um (01) trabalho
cujo objeto referia-se as mudangas no eixo da AL numa mesma cole¢do — Portugués
Linguagens — dos anos finais do ensino fundamental — aprovada em seis (06) edi¢des
do PNLD, trabalho esse que conversa diretamente com a nossa proposta de pesquisa
e que sera mais bem detalhado na secdo sobre pesquisas acerca do livro didatico; outro
trabalho buscava investigar o discurso sobre AL no livro didatico; por fim, o tltimo
tratava da analise da abordagem de ensino de graméatica/AL usada no LD;

Pesquisas que tratavam sobre pratica docente e/ou formacéo, concepcoes,
saberes, apropriac6es dos docentes sobre AL: nesse grupo, também encontramos
12 pesquisas, sendo nove (09) dissertacOes e trés (03) teses. Desses trabalhos, seis
(06), além de investigarem as praticas ou saberes ou apropriacGes, entre outros,
também faziam referéncia ao livro didatico como um dos elementos de analise, seja
porque investigavam, por exemplo, as apropriacdes dos professores sobre o ensino de
AL no LD, seja porque esse material aparecia como um dos recursos mais utilizados
pelos docentes investigados e, por isso, tornava-se, mesmo que indiretamente, um dos
elementos investigados;

Pesquisas voltadas para a intervencao, realizacdo de sequéncia didatica, projeto
ou proposta didatica relacionada a gramatica/AL: 10 dissertagdes foram
encontradas com esse objeto de estudo e nenhuma tese. Em trés (03) desses trabalhos,
o LD foi considerado, de alguma forma, como um dos objetos da pesquisa, seja porque
as atividades do LD foram analisadas previamente ou porque foram utilizadas em
alguma das etapas das intervencdes.

Outros: agrupamos as pesquisas que nao se relacionavam diretamente a nenhuma das
outras tematicas categorizadas ou ndo tratavam diretamente sobre o ensino de

gramatica/AL, sendo, ao todo, seis (06) trabalhos, dos quais dois (02) eram teses.

Pelo exposto, podemos perceber que, para um periodo de 22 anos, ha

relativamente poucas pesquisas explorando a tematica gramatica/AL — 40 trabalhos —,

sobretudo quando se considera que, desde a década de 1980, os debates académicos

criticam o trabalho com a gramatica tradicional e sugerem outro tipo de abordagem e
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referencial para o tratamento dos conhecimentos linguisticos. Do mesmo modo, quando
se considera o livro didatico como o objeto investigado, percebe-se que, no periodo
investigado, apenas 18 trabalhos foram identificados como fazendo alguma referéncia a

esse recurso didatico.

Diante do exposto, acreditamos que nosso estudo poderd contribuir para as
discussdes que permeiam a area dos estudos sobre o ensino de lingua, oferecendo uma
visdo longitudinal das mudancas e/ou permanéncias pelas quais o tratamento didatico
dado ao eixo da AL, no que diz respeito aos critérios avaliativos, resenhas e livros
didaticos, vem passando ao longo de sete (07) edi¢es do PNLD referentes aos anos finais

do ensino fundamental.

Em suma, o presente estudo apresentou como objetivo de pesquisa, investigar
mudancas e permanéncias no tratamento dado a analise linguistica (AL) nos anos
finais do ensino fundamental, por meio da andlise tanto dos critérios de avaliacdo e
das resenhas das colecbes de livros didaticos aprovadas no PNLD (2002-2020),
guanto dos exemplares de uma dessas colegdes.

Para tal, elegemos, como objetivos especificos:

a) Analisar, em diferentes edi¢cbes do PNLD, os critérios utilizados para avaliacdo do
eixo da AL nos livros didaticos de lingua portuguesa;

b) Analisar, a partir das resenhas das cole¢Ges aprovadas, os perfis dos livros didaticos
aprovados em diferentes edi¢cbes do PNLD, no que diz respeito ao eixo da AL.

c) Comparar o tratamento dado a AL em uma colecdo aprovada em diferentes edicdes
do PNLD.

A organizacdo deste trabalho segue o seguinte roteiro: o primeiro capitulo
contempla a apresentacdo do referencial tedrico, desenvolvendo os seguintes topicos:
Situando a discussdo: concepgbes de linguagem e mudangas no ensino de lingua
portuguesa no Brasil; O Ensino Tradicional de Gramatica e a emergéncia da Préatica de
Analise Linguistica; Em foco, a proposta de Analise Linguistica: o que é? O que muda
em relacdo ao antigo ensino de Gramatica?; Analise linguistica e consciéncia
metalinguistica: convergéncias e divergéncias; Amarrando os nos: Analise Linguistica e
Consciéncia Metalinguistica - algumas consideracdes; O Livro Didatico de Lingua
Portuguesa e o Programa Nacional do livro didatico (PNLD): algumas palavras; De 1930
a 1985: o Livro Didatico antes do PNLD; O PNLD em foco; Em foco o Livro Didatico
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de Lingua Portuguesa. No segundo capitulo, apresentamos a abordagem e o0s
procedimentos metodoldgicos da pesquisa. Do terceiro ao sexto capitulo, apresentamos
os resultados de nossa andlise, nesta ordem: Analise dos critérios de avaliacdo do PNLD
(2002- 2020) relativos ao tratamento da AL nas cole¢des didaticas de lingua portuguesa;
Analise do tratamento da AL nas resenhas das colecdes didaticas de lingua portuguesa
aprovadas no PNLD (2002-2020); Analisando mudancas e permanéncias no livro
Tecendo Linguagens, volume 7° ano/ 62 série; Sintese dos principais resultados: algumas
reflexdes sobre as mudancas e permanéncias entre os livros analisados, as resenhas e 0s
critérios de avaliacdo dos PNLD 2002 e 2020. Por fim, o sétimo capitulo apresenta nossas

consideracdes finais.
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2 REFERENCIAL TEORICO: DO TRADICIONAL ENSINO DE GRAMATICA
AOS PRESSUPOSTOS DA PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

2.1 SITUANDO A DISCUSSAQ: CONCEPCOES DE LINGUAGEM E MUDANCAS
NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Conforme Geraldi (2006), a determinada forma de ver e vivenciar o ensino de
lingua, compete determinada concepcéo de linguagem. Isso quer dizer que a existéncia
de mudangas no campo do ensino de lingua € fruto ndo somente de fatores sociais e
econdmicos ou da simples criacdo de técnicas e métodos distintos de ensino, mas,
sobretudo, de novas formas de ver, entender e conceber o que € a lingua e,

consequentemente, seu ensino.

Isso posto, nossa discussdo comeca pela tentativa de compreender e correlacionar
as concepcdes de linguagem ao movimento de mudancas no ensino de lingua. A esse
respeito, Soares (1998) destaca a existéncia de trés fortes concepgdes subjacentes a
diferentes orientacGes pedagdgicas quanto ao ensino de lingua no Brasil: a) linguagem

como sistema; b) como instrumento de comunicacéo e, ¢) como interacao.

A primeira concepcdo, a qual Bakhtin [Volochinov] (2006) denominou de
subjetivismo idealista, concebia a lingua como um sistema, um produto criado a partir de
atos individuais de fala, tendo, na psicologia individual, seu principal fundamento.
Criticando tal tendéncia, o referido autor sintetizou as caracteristicas dessa concep¢do nas

seguintes proposicoes:

1. A lingua € uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construcao
(“energia”), que se materializa sob a forma de atos individuais de fala.

2. As leis da criagdo linguistica sdo essencialmente as leis da psicologia
individual.

3. A criacdo linguistica é uma criagdo significativa, analoga a criacdo artistica.
4. A lingua, enquanto produto acabado (“ergon”), enquanto sistema estavel
(Iéxico, gramatica, fonética), apresenta-se como um depdsito inerte, tal como
a lava fria da criacdo linguistica, abstratamente construida pelos linguistas com
vistas & sua aquisicdo pratica como instrumento pronto para ser usado.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2006, p. 72)

Dessa caracterizagdo, depreende-se a ideia de uma lingua racional, com grande
valor estético, um sistema estavel e pronto para ser usado, o qual ndo poderia ser

atualizado/modificado. Perfeito (2007) também aponta o carater racional que a linguagem
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assume nessa concepcao, sendo entendida (a linguagem) da mesma forma que o
pensamento humano, isto é, por meio de regras universais de classificacdo, divisdo e

segmentacao, o que a leva a ser concebida como “tradu¢do do pensamento”.

De acordo com a autora supracitada, essa concepcdo estd na base dos estudos
tradicionais sobre a lingua e, transposta para o ensino, identifica-se com o estudo
normativo e prescritivo da gramatica. Nesse caso, o foco do ensino incide sobre o
reconhecimento de regras e estruturas gramaticais, ja que o conhecimento de regras estava
associado ao falar e ao escrever bem (SOARES, 1998; PERFEITO, 2007).

No Brasil, esta concepc¢éo ja estava presente antes mesmo de a lingua portuguesa
ter seu ensino obrigatdrio e constituir uma disciplina curricular®. Segundo Soares (1998),
até 1759, esse ensino era restrito a alfabetizacao e, logo apds, seguia-se a aprendizagem
da gramatica latina. Ap6s a Reforma Pombalina, em 1759, o ensino de lingua portuguesa
passa a ser obrigatorio no Brasil e em Portugal, mas seguindo, ainda, o modelo da tradicao

latina, isto €, centrado no estudo da gramatica, agora, do portugués.

Ainda de acordo com Soares (1998), o ensino ofertado nesses moldes, até a década
de 1950, ndo parecia inadequado, uma vez que os alunos que frequentavam a escola, em
sua maioria, pertenciam as classes sociais mais abastadas, sendo detentoras de um nivel
cultural e linguistico mais compativel com o padrdo escolar. Em outras palavras, como
os alunos, até entdo, dominavam, de certa forma, a norma linguistica prestigiada
socialmente e valorizada pela escola, ndo parecia incoerente um ensino pautado na

memorizacdo e no reconhecimento de estruturas gramaticais.

Dito isso, a concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento e,
consequentemente, 0 ensino norteado por ela tem seu predominio até a década de 1960,
guando surgem intensas mudancas na estrutura social, politica e econdmica do pais, que,
em grande medida, engendraram uma outra concepcao de linguagem e de ensino de

lingua, considerando-a como um instrumento de comunicagéo.

Essa segunda concepcdo foi denominada por Bakthin [Volochinov] (2006) como

objetivismo abstrato. Segundo esse autor, essa tendéncia entende a lingua como um

4 Conforme Soares (1998), somente no final do século XIX é que a “Lingua Portuguesa” passa a existir
como disciplina curricular.
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sistema que organiza todos os fatos linguisticos e, diferente da primeira concepc¢éo, que
concebe a lingua como fluxo ininterrupto de atos de fala, no objetivismo abstrato, “a
lingua é um arco-iris imével que domina esse fluxo” (BAKHTIN [VOLOCHINOV],
2006, p. 77). Nesse sentido, a lingua seria uma estrutura fechada e incorporada
internamente pelos individuos, pois, nesse sistema, ha elementos idénticos (lexicais,
gramaticais e fonéticos) que perpassam todas as enunciagfes e, por isso, sdo normativos

a todos os falantes de um mesmo grupo linguistico.

Conforme apontado por Perfeito (2007), para o surgimento dessa concepcao,
concorreu a famosa dicotomia saussuriana langue/parole, que sofre uma simplificacdo
pela teoria da comunicacdo/informacdo, passando a ser analisada em termos de
cédigo/mensagem. Nesse caso, seu papel na comunicacdo linguistica é reduzido a uma
funcdo basicamente informativa. Posteriormente, com os estudos estruturalistas, a funcéo
informativa da linguagem é revista por Jakobson, que introduz outras fungdes
constitutivas do processo de comunicacdo verbal: a mensagem, o canal e o codigo,
ampliando de trés para seis fungdes/elementos da comunicacdo (PERFEITO, 2007;
CHALHUB, 2003).

Concordamos com Correia (2020) quando aponta que, em relacdo a primeira
concepcao, parece haver um progresso na concepcao de linguagem como instrumento de
comunicag¢do, uma vez que nesta perspectiva ja se considera a existéncia de um
interlocutor (na realidade, de “emissor”) no processo verbal. Entretanto, como pontua o

referido autor, os aspectos interacionais também ndo sao considerados nessa abordagem.

Segundo Soares (1998), é a partir da década de 60 do século passado que a
concepcao de linguagem como instrumento de comunicagdo passa a se desenvolver no
Brasil, valorizando-se, no ensino, o estudo da lingua como codigo, a nogdo de sujeito
emissor e receptor de mensagens e as func@es que a linguagem desempenha no processo

comunicativo.

Dois fatores concorreram para essa mudanca: de um lado, o processo de
desenvolvimento capitalista desse periodo ditava novos rumos a educagdo, que, naquele
momento, era tida como responsavel pela qualificacdo dos jovens para o mercado de
trabalho, o que imprimia a necessidade de dar um carater instrumental a linguagem
(SOARES, 1998).
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Por outro, havia um movimento, iniciado na década anterior, que reivindicava “a
abertura da escola para as classes trabalhadoras” (MARINHO, 1998), o que ocasionou
mudangas no perfil dos alunos, agora oriundos das classes populares, bem como o
convivio com variedades linguisticas e formas de letramento diferentes do modelo escolar
(MARINHO, 1998; BEZERRA, 2002).

E nesse cenario de mudangas sociais e econdmicas que, de fato, o ensino baseado
na gramatica comeca a ser questionado, bem como o uso de textos oriundos dos grandes
classicos literarios como exemplos de bom uso da lingua. Nesse sentido, apesar do carater
bastante instrumental dessa concepcao, dado que a lingua ndo passava de um mero codigo
descontextualizado de comunicacdo, o foco do ensino agora comegava a direcionar-se
para os usos da lingua, entendidos como comunicagdo e expressdo, ainda que desprovidos

dos contextos sociais de utilizacdo.

As mudancas mais substanciais sao sentidas, como dissemos inicialmente, a partir
dos anos de 1980, quando contribui¢fes advindas do campo dos estudos da psicologia da
aprendizagem e das ciéncias linguisticas comegam a influenciar a forma como o processo
de desenvolvimento da lingua materna era pensado, bem como seu ensino. Nesse
contexto, surge assim, a concepcao de lingua que desenvolve uma “visdo centrada na
nogdo de interagdo, na qual a linguagem verbal constitui-se numa atividade e ndo num
mero instrumento” (SANTOS, 2007, p. 18), perspectiva que busca contemplar, de fato,

0s usos da lingua e os seus contextos sociais de utilizacao.

A esse respeito, Bakhtin [Volochinov] (2006, p. 125) fundamenta a concepcao de
lingua como atividade da interacdo verbal, criticando e refutando os dois outros

movimentos — objetivismo abstrato e subjetivismo idealista:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producgdo, mas pelo fendbmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interagdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua.

Nesse sentido, a lingua acontece e se concretiza nas enunciagdes, nas situacoes
interativas, e o dialogo, em sentido amplo, constitui elemento importante de toda
comunicacdo verbal; é uma atividade social e historica que evolui e se adapta as
necessidades sociais (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2006). Na mesma direco, Perfeito
(2007) pontua que, na perspectiva de interacdo por meio da linguagem, os falantes passam

a ser considerados como sujeitos, e as relagdes sociais sdo o lugar onde a linguagem
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acontece. Além disso, passam a ser consideradas as no¢des de ideologia, discurso, género,

texto e responsividade.

E a partir dessa nova concepcio de lingua e de linguagem, entendida como
interacdo, como atividade interativa, que se concretiza com a interlocucdo (GERALDI,
2006), que surgem novos referenciais para o ensino de lingua. Entretanto, é preciso
ressaltar, conforme Correia (2020, p. 32), que o desenvolvimento de uma nova concepgao
ndo invalida outras: “elas se mantém contempordneas tanto no ambito tedrico-
metodologico de pesquisas sobre a linguagem, constituindo objetos de analise proprios a
cada concepcdo, quanto no ambito didatico, guiando préaticas pedagdgicas de ensino da

lingua”.

Nesse sentido, embora a influéncia das diferentes concepgdes aponte mudancas
no ensino de lingua portuguesa, € preciso reconhecer que ha movimentos de transicao e
de permanéncias percebidos nas praticas docentes e nos livros didaticos, por exemplo.
Tendo isso em consideracdo, discutiremos, na sequéncia, o ensino tradicional de

gramatica na escola e a proposta de analise linguistica.

2.2 O ENSINO TRADICIONAL DE GRAMATICA E A EMERGENCIA DA
PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Década de 1980. Epoca de grandes transformaces no ensino de lingua
portuguesa, marcadas pelo questionamento mais forte do papel e da relevancia do ensino
gramatical como ferramenta para o bem falar e escrever. Nesse sentido, novos pilares se
impdem como orientacdo para o ensino, fundadas em uma nova concepcao de lingua e de
linguagem: foco no texto como unidade basica do ensino; valorizacdo da lingua em uso;

pratica de analise linguistica centrada nos textos e nos usos reais da lingua.

Entretanto, para compreender esse contexto de mudancas e a proposta de analise
linguistica dele oriunda, é preciso conhecer como era 0 ensino de lingua antes desse
periodo, marcado pela gramatica tradicional, como ele se caracterizava e o0 que estava

subjacente a suas premissas.

Nesse sentido, iniciamos essa discussdo refletindo sobre o surgimento da

gramatica, sua funcdo de origem e o aparecimento de uma norma padrdo para,
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posteriormente, discutir como se desenvolveu essa perspectiva de ensino tradicional de
gramatica que se perpetuou, aparentemente sem mudancas, até os anos finais do século
XX.

A esse respeito, Bagno (2001) explica que, durante muito tempo, os estudos
linguisticos estiveram ligados a tradicao literaria, tendo como objetivo a preservacéo da
lingua grega. De acordo com o autor citado, foi em Alexandria, por volta do século 11
a.C, que os fildlogos, buscando preservar a lingua grega de mudancas trazidas por outros
povos, comecaram a descrever as regras gramaticais que, comumente, eram utilizadas nos
textos dos maiores poetas e escritores, com o fim de transmitir, aos proximos, um modelo

de escrita literaria, fazendo, assim, surgir a gramatica.

Nesse caso, depreende-se que o objetivo original da gramética ndo estava
associado diretamente a “regular” o uso da lingua, marcar o que ¢ “certo” ou “errado”,
“prescrever” o que pode € o que nao pode ser dito/escrito, mas servir como base, um
modelo para os textos de novos poetas e escritores. N&do obstante esses primeiros
objetivos, o que se configurou foi uma histéria de dominacgao gramatical no uso da lingua
e, posteriormente, no seu ensino, feito a partir da imposicdo de paradigmas e exemplos,
isto &, por meio de padrdes linguisticos® a serem observados socialmente, a despeito de

outras formas linguisticas existentes e utilizadas.

Com efeito, ao explicar o surgimento da gramatica tradicional (GT), Neves (2019)
pontua que, dentro do conjunto de modalidades linguisticas utilizadas em determinada

comunidade, had sempre uma norma® que recebe tratamento diferenciado, porque

5 E preciso explicar, conforme Neves (2019), que n&o h4, de fato, um discurso injuntivo na gramatica
tradicional (GT), que informe, explicitamente, o que pode/deve ou ndo ser dito no uso da lingua, muito
embora a falta deste discurso ndo diminua o carater normativo e prescritivo das gramaticas tradicionais. A
esse respeito, essa autora explica que os paradigmas linguisticos expostos na GT podem ser entendidos de
duas maneiras: uma superficial, de carater neutro, no qual os paradigmas apenas apontariam para a
descrigdo da lingua; e outra, de maneira mais profunda, identificando os paradigmas como “organizagdes
modelares — e, portanto, diretivas — que, ao abrigar formas em um sistema, excluem outras formas e, por ai,
mesmo sem que se empregue nenhum discurso injuntivo, dizem o que a lingua deve ser”. (NEVES, 2019,
p. 31-32). Além disso, a autora pontua que a apresentacdo de exemplos para cada paradigma exposto reforca
0 carater normativo das gramaticas, e isso seria especialmente visivel na codificagdo inicial da gramatica
helenistica, uma vez que, para preservar a lingua grega em sua pureza, era preciso descrever e exemplificar
os usos linguisticos considerados exemplares, o que se justificou nas escolhas linguisticas dos grandes
cléssicos literérios.

6 Em referéncia a linguagem, Antunes (2007) e Neves (2019) distinguem duas acepcdes para o termo
“norma”: em sentido amplo, norma aponta para normalidade, isto €, remete ao que é normal, comum, isto
é, 0s usos linguisticos que sdo feitos normalmente/ comumente pelos falantes; em sentido restrito, diz
respeito a normatividade/ prescrigdo, relacionando-se ndo com o que é efetivamente utilizado, mas com o
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apresentaria um carater mais modelar e regrado, sendo, assim, eleita como a norma-

padrdo a ser observada socialmente.

Segundo essa mesma autora, isso é particularmente perceptivel na época da
instituicdo da gramatica, o que, conforme ja mencionado, ocasionou a descri¢cdo das
regras utilizadas pelos grandes escritores como forma de preservar a lingua grega de
mudancas linguisticas provocadas pelo contato com outros povos ou no interior da propria

comunidade.

Nesse sentido, embora as regras gramaticais até entdo estudadas pela gramatica
alexandrina nao representassem a média dos usos linguisticos efetivos da sociedade, elas,
ao longo do tempo, acabaram por constituir um padréo a ser observado e seguido por
todos. Conforme Bagno (2001, p. 18), isso constitui o grande problema da GT, uma vez
que “criada para servir de régua/regra para a lingua escrita literaria, ela passou a ser usada

para medir e regular/regrar todo e qualquer uso linguistico”.

Foi também com esse carater de prescricdo que a GT entrou na escola,
perpetuando-se sem muitas mudancas, por mais de dois séculos no ensino de lingua. De
fato, ao discorrer sobre a histéria curricular da disciplina de lingua portuguesa, Soares
(2002) afirma que a tradicdo de ensino gramatical esta presente no Brasil desde a época
colonial, por meio do estudo da gramatica latina. Apds a Reforma Pombalina é que se
introduz o ensino da gramatica da lingua portuguesa como contetdo curricular, mas

seguindo ainda o modelo prescritivo adotado da gramatica latina.

Essa estrutura curricular pautada na gramatica tradicional permaneceu
praticamente inalterada até os anos de 1950 (SOARES, 1998). Conforme Perfeito (2007),

que “deveria ser”. Dai decorre a expressao “norma-padrdo”, que se refere a norma exemplar ou a chamada
norma culta, um modelo cujas regras os individuos deveriam seguir visando ao bom uso linguistico, o que
denota um sentido de superioridade em relacdo as demais normas linguisticas de uma comunidade.
Conforme Neves (2001, p. 43), € na sociedade que essa diferenca ¢é crucial: “na primeira, o que estd em
questdo € o uso, e, entdo, a relacdo com a sociedade aponta para a aglutinacdo social. Na segunda, trata-se
de bom uso, e a relacdo com a sociedade aponta para discriminacdo, criando-se, por ai, estigmas e
exclusdes”.
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era um ensino que se caracterizava por centrar-se na gramatica normativo-prescritiva’,

bem como com énfase no estudo de classificagdes e conceituagdes®.

Tal tendéncia se justificava pela crenca de que o desenvolvimento linguistico se
daria por meio do estudo e do emprego das regras gramaticais, 0 que garantiria a
manutencdo do bem falar e do bem escrever, objetivo esse compativel com a concepcao
de lingua como sistema. Por isso, 0 apego e a centralidade nas normas como modelo do
bom uso linguistico. Santos (2007, p. 13) corrobora essa visdo central da gramatica no
ensino de lingua ao explicar que, no curriculo tradicional, a aprendizagem da escrita, por

exemplo, estava condicionada a apresentacdo e ao dominio da gramatica.

Soares (2002) explica que, embora a disciplina de lingua portuguesa, a partir da
década de 50 do século XX, passe a constituir-se em torno de um conteudo articulado —
gramatica e texto —, 0 que se via era uma relacdo de primazia da gramatica sobre o texto,
0 que atesta o estatuto gramatical como centro do ensino de lingua. Conforme a autora
em tela, essa “articulacdo” foi mais perceptivel nos livros didaticos produzidos entre as
décadas de 1950 e 1960, quando comegam a incorporar esses dois eixos em um s6 manual,
trazendo, também, como novidade, a introducéo de exercicios sobre os conteudos tratados

nos livros.

Além disso, também muito perceptivel nos livros didaticos, é o papel de destaque
que as nomenclaturas recebem no ensino tradicional de gramatica. Antunes (2007)
destaca que, desde muito cedo, hd uma preocupacao excessiva em apresentar as categorias
gramaticais, suas defini¢fes e seus nomes, 0 que, posteriormente, € verificado por meio
dos tradicionais exercicios de identificacdo e classificacdo, sem, no entanto, atentar para

a sua funcionalidade.

" De acordo com Possenti (1996), a defini¢o de gramatica aponta genericamente para “conjunto de regras”,
0 que poderia ser entendido de trés maneiras distintas: a) conjunto de regras que devem ser seguidas —
caracterizando a gramatica normativa/prescritiva, que, ao prescrever o que deve ser dito, separa as formas
linguisticas em certo e errado. E esse tipo de gramatica a que foi, historica e tradicionalmente, adotada na
escola e nos manuais didaticos; b) conjunto de regras que sdo seguidas — denominando-se de gramatica
descritiva, por apresentar como objetivo a descri¢do da lingua como ela é, apresentando, de forma explicita,
todas as regras que sdo efetivamente utilizadas pelos individuos, sejam elas valorizadas socialmente ou ndo;
¢) conjunto de regras que o falante domina — nesse terceiro tipo identifica-se a gramatica internalizada ou
intuitiva, isto é, a que todo falante/usuario de uma lingua ativa quando fala ou escreve; refletem, pois, as
regras aprendidas pelos falantes, o que se d4, geralmente, de forma inconsciente, quando os individuos
experenciam o uso da lingua.

8 A esse respeito, Neves (2019) acentua a ideia de que a gramatica escolar, na verdade, sempre foi muito
descritiva, devido a centrar-se no estudo de classificaces e conceituagdes.
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Tal préatica se tornou tdo comum no ensino tradicional de gramatica que chegou a
confundir-se com ele. Nesse sentido, a exposicdo exaustiva das nomenclaturas deixa a
ilusdo de que saber a terminologia gramatical é saber gramatica ou, pior, é saber usar a
lingua (ANTUNES, 2007).

A esse respeito, Suassuna (2012, p. 22 grifo da autora) pontua que as
nomenclaturas, em qualquer area, sdo “uma necessidade do pensamento cientifico”, pois
é por meio delas que conseguimos nomear e nos referir ao que nos cerca. Entretanto, saber
0 nome das coisas ndo significa saber usa-las, da mesma forma que aprender
nomenclatura ndo € aprender a lingua. Nesse caso, € preciso reconhecer a importancia,
mas também os limites, do uso e do conhecimento da nomenclatura para o estudo da

lingua.

De acordo com Soares (2002), € a partir dos anos de 1970 e inicio dos anos 1980
que a gramatica perde espaco como elemento central das aulas de portugués®. Nesse
periodo, o ensino de lingua assume objetivos mais pragmaticos e utilitarios, e a gramatica
¢ minimizada nos livros didaticos, chegando a ter, conforme a autora, “a impensavel
polémica sobre ensinar ou ndo gramatica na escola fundamental” (SOARES, 2002, p.
170).

N&o obstante isso, Perfeito (2007) pontua que, na pratica, ndo houve o abandono
do ensino tradicional de gramatica, que permanecia por meio da aplicacdo de exercicios
morfossintaticos e mecanicos, o que ocorria, inclusive, nos livros didaticos. Além disso,
Soares (2006) aponta o carater tecnicista desse periodo, baseado na teoria associacionista.
Nesses termos, conforme a autora, o ensino de lingua constituia-se, sobretudo, da
aplicagdo de “‘técnicas’ de redagdo, exercicios estruturais, treinamento de habilidades de
leitura (SOARES, 2006 p.102)”, o que nos leva a entender que o sucesso escolar

dependeria meramente da aprendizagem e da boa execucdo de técnicas.

Tal ensino, conforme Santos (2007), persistia centrado em exercicios de copia e

reproducédo, o que, com excecdo da ideia de ensino voltado para os usos linguisticos —

% A esse respeito ver a se¢do “Situando a discussdo: concepgdes de linguagem e mudangas no ensino
de lingua portuguesa no Brasil”
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ainda que descontextualizados —, ndo representava uma grande mudanca em relacéo ao

que estava vigente.

Conforme Soares (1998), o ensino de lingua norteado pela concepcdo de
linguagem como instrumento de comunicacdo comeca a ser criticado quando séo
divulgados problemas de escrita e leitura identificados em testes de vestibulares, o que
leva, de um lado, a reinvindicacao dos velhos padrées do ensino de lingua. Por outro lado,
da identificacdo dessas limitacBes, emerge um discurso voltado a construgdo de novas
propostas para esse ensino, de forma a contribuir mais efetivamente para o

desenvolvimento de habilidades de leitura e de producéo textual.

Assim, Geraldi (2006) publica, no inicio dos anos 1980, um artigo sobre as
unidades basicas do ensino de lingua portuguesa, no qual propde que esse ensino se dé
por meio da articulacdo entre as atividades de leitura, escrita e de analise linguistica (AL),
termo inaugurado pelo autor para se referir a um trabalho que integraria tanto aspectos
gramaticais, como concordancia e ortografia, quanto aspectos mais voltados para o texto,

como questdes de coesdo e coeréncia.

Assim, 0 que o autor denominou como préatica de analise linguistica ndo era
meramente uma nova terminologia para o antigo ensino de gramatica, agora tao criticado,
mas, sobretudo, uma atividade na qual se pretende refletir sobre a lingua em situagdes de
uso e de seus efeitos de sentido.

Inicialmente, esse autor orientava que o trabalho com a pratica de analise
linguistica deveria partir dos textos produzidos pelos educandos, com foco na superagao

das dificuldades enfrentadas pelos alunos no momento da produgé&o.

Entende-se, pois, que, na proposta inicial de analise linguistica (AL), as producdes
textuais dos alunos seriam “o ponto de partida e de chegada para o planejamento e
realizacdo das atividades de anélise linguistica, as quais deveriam favorecer a reflexdo
sobre o0 processo de escrita dos educandos, seus porqués e para qués” (CAVALCANTI,
K., 2013), o que coloca como essencial o favorecimento da correcdo e autocorre¢do dos
textos produzidos pelos alunos, desde que isso ndo implicasse apenas uma “higieniza¢ao”

gramatical.

Posteriormente, outros autores (SANTOS; ALBUQUERQUE; MENDONCA,
2007; MENDONCA, 2007b; MORAIS; SILVA, 2007; SILVA, 2012) apontavam outros



33

caminhos para a AL, incluindo, nesse trabalho, oportunidades de reflexdo sobre textos de

autores profissionais e de outros topicos linguisticos.

2.3 EM FOCO, A PROPOSTA DE ANALISE LINGUISTICA: O QUE E? O QUE
MUDA EM RELACAO AO ANTIGO ENSINO DE GRAMATICA?

Nesta se¢do, discutiremos as ideias da proposta de anélise linguistica (AL) e seus
desdobramentos, em que se fundamenta, quais suas caracteristicas, assumindo um ponto
de vista comparativo e, a0 mesmo tempo, critico com relacdo ao ensino tradicional de

gramatica.

Ao buscar refletir sobre o conceito de pratica de ‘“andlise linguistica”,
encontramos sua base na ideia de que todo individuo possui uma capacidade intuitiva de
refletir sobre a prépria linguagem, de se posicionar e analisar os efeitos de sentido

pretendidos nas situacgdes interativas.

Assim, Geraldi (2006) explica que tal pratica consiste na ‘“recuperacao,
sistematica e assistematica, da capacidade intuitiva de todo falante de comparar,
selecionar e avaliar formas linguisticas” (p. 91). Da mesma forma, Santos, Albuquerque
e Mendonga (2007) afirmam que a reflexdo sobre a linguagem é uma caracteristica
humana e natural, posto que é uma atividade comumente praticada em qualquer ambiente

interativo.

Diante dessas colocacgdes, fica facil supor que praticamos AL cotidianamente,
quando desempenhamos ag¢des simples como “ponderar se fomos muito ofensivos, se
vamos dizer isso ou aquilo, se de fato entendemos o trecho daquele livro, se uma palavra
tem este ou aquele sentido, tudo isso é AL, ainda que assistematica e sem 0s objetivos
escolares” (MENDONCA, 2006, p. 225).

Transposta para a escola, essa atividade teria como objetivo, sobretudo,
desenvolver e ampliar as habilidades de leitura e de escrita, uma vez que 0s estudantes
seriam estimulados a refletir de maneira sistematica sobre o que dizem e como dizem, em
detrimento de um ensino pautado na memorizagdo de nomenclaturas gramaticais, que,
dissociadas da reflexdao linguistica, pouco contribuem para a aprendizagem da lingua.

Assim, a AL constitui-se como



34

alternativa complementar as praticas de leitura e producao de texto, dado
que possibilitaria a reflexdo consciente sobre fendmenos gramaticais e textual-
discursivos que perpassam 0s usos linguisticos, seja no momento de
ler/escutar, de produzir textos ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua.
(MENDONCGA, 2006, p.204, grifo da autora).

Nesse sentido, Geraldi (1997) explica que € no interior das atividades de leitura e
de producio e, a partir delas, que se insere e se realiza a pratica de AL, Partindo disso,
entende-se que a préatica de AL traria como diferencial ndo sé a fundamentacdo de uma
concepgdo de linguagem voltada para os usos da lingua, como também amplia o eixo dos
conhecimentos linguisticos tratando tanto aspectos normativos como também ligados ao
texto e ao discurso, constituindo, conforme Morais (2002), Mendonca (2006) e Suassuna

(2012), uma pratica mais ampla, pois engloba a graméatica em seu interior.

Esse novo entendimento se fez presente ndo s6 nas discussdes académicas, mas
também nas orientacOes oficiais para o ensino de lingua. Nessa direcdo, 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998), inspirados nessa discussdo e na
concepcao sociointeracionista de linguagem, ja apresentavam, nos anos 1990, orientacdes
para que as propostas de ensino de lingua portuguesa conduzissem a reflexdo sobre
formas linguisticas em situacdes de uso, em um trabalho articulador com a leitura e a
producdo de textos, configurando, dessa maneira, dois eixos a serem contemplados no
ensino de lingua: de um lado, o uso da lingua, nas modalidades oral e escrita, e, de outro,

a reflexdo sobre esses usos, 0 que permitiria uma atuacgdo linguistica mais efetiva:

Ainda que a reflexdo seja constitutiva da atividade discursiva, no espaco
escolar reveste-se de maior importancia, pois é na pratica de reflexdo sobre a
lingua e a linguagem que pode se dar a construgdo de instrumentos que
permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia discursiva para falar,
escutar, ler e escrever nas diversas situacoes de interacdo. (BRASIL, 1998, p.
34).

Para caracterizar como e em qual perspectiva se da essa pratica de reflexdo sobre
a lingua e a linguagem, Geraldi (1997, p. 189-190) esclarece que a expressdo “analise
linguistica” busca referir um conjunto de atividades que tomam a lingua como objeto de
reflexdo, pois “com a linguagem ndo s6 falamos sobre o mundo ou sobre nossa relagdo

com as coisas, mas também falamos sobre como falamos”. Nesse sentido, como aponta o

10 No contexto escolar, entendemos que a pratica de AL no precisa ocorrer apenas no interior das atividades
de leitura e de producdo. E possivel e até mesmo necessério refletir sobre a lingua a partir de unidades
menores da lingua que ndo estao vinculadas a um texto ou a um género do discurso.
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autor, é preciso distinguir trés tipos de atividades associadas a pratica de AL.: atividades

linguistica, epilinguistica e metalinguistical’.

Conforme o referido autor, a atividade linguistica caracteriza os usos da lingua
que fazemos nas diversas situagdes interacionais, visto que, “praticadas nos processos
interacionais, referem ao assunto em pauta, ‘vao de si’, permitindo a progressao do
assunto” (GERALDI, 1997, p. 20). Isto ¢, ndo demandariam, conforme o autor, a
interrupgdo do assunto tratado e se caracterizariam como um tipo de reflexdo quase

“automatica”.

As atividades epilinguisticas resultariam, segundo esse mesmo autor, de uma
reflexdo que, conscientemente ou ndo, toma a prépria expressao como objeto de analise,
0 que demandaria a interrupcdo do assunto tratado para refletir sobre os recursos
expressivos utilizados durante a interacdo. O autor citado salienta ainda que essas
atividades se manifestariam nas negociacbes de sentido realizadas no ato interativo,
presentes, por exemplo, em hesita¢des, autocorrecdes, reelaboracdes, entre outras. Além
disso, incidiriam sobre aspectos estruturais e discursivos da lingua, assim como em

aspectos mais amplos, proprios da interacao.

Ja as atividades metalinguisticas sdo caracterizadas por Geraldi (1997, p. 25, grifo
nosso) como atividades que “tomam a linguagem como objeto ndo mais enquanto
reflexdo vinculada ao proprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma
metalinguagem sistemética com a qual falam sobre a lingua”. Desse modo, na
concepcao do autor, analisam, pois, a linguagem por meio da construcdo de conceitos e
classificacOes, por exemplo, o que identifica tais atividades a construgdes de especialistas,

remetendo, consequentemente, a formacéo cultural dos individuos.

Travaglia (1995) também busca distinguir essas trés atividades, utilizando, para
tal, as mesmas definicGes de Geraldi. Assim, de acordo com Travaglia (1995, p. 34), as
atividades linguisticas se dariam a partir da utilizacao da lingua nas situagdes interativas,
sendo “atividades de construcao e/ou reconstrugao do texto que o usuario da lingua realiza
para se comunicar”. J4 as atividades epilinguisticas resultariam da interrupc¢ao do assunto

tratado com o fim de refletir sobre os recursos expressivos empregados durante a situacéo

11Posteriormente, faremos a distin¢éo entre as atividades epilinguisticas e metalinguisticas nos &mbitos da
linguistica e da Psicolinguistica.
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comunicativa e poderiam se dar de forma consciente ou ndo. Por fim, atividades
metalinguisticas se identificariam, segundo o autor, com a linguagem utilizada para falar/

analisar a propria lingua, produzindo uma metalinguagem propria.

Nesse sentido, observamos que a conceituacédo de
metalinguagem/metalinguistico, na opinido desses autores, diz respeito a capacidade de a
lingua poder se referir e descrever a si mesma, construindo para tal uma terminologia

propria permeada de conceituaces e classificagoes.

Segundo Gerhardt (2017), o conceito de metalinguagem que norteia a discussdo
de ensino de lingua no Brasil provem de Jakobson, que, concebendo a lingua como
estrutura, define a metalinguagem como um falar sobre a linguagem, identificando
atividade metalinguistica como descricdo de estruturas linguisticas. De acordo com essa
autora, esse conceito Jakobsoniano também esta presente nos PCN, documento que define
atividade metalinguistica “como discurso descritivo sobre a linguagem: categorizacao,
classificagdo, sistematiza¢ao” (GERHARDT, 2017, p. 37)

A0 nosso ver, parece ser também esse entendimento que Geraldi e Travaglia
assumem ao conceituar os termos metalinguagem/metalinguistico, visto que esses autores
identificam descricdo, conceituacdes e sistematizacdo como atividade metalinguistica. A
esse respeito, Morais (2002) ressalta que, no Brasil, esses termos tém sido utilizados,
muitas vezes, com um significado bastante restrito, como sindnimo de ensino de
nomenclaturas. Silva (2008) também acentua esse cardter ao observar que as
conceituacBes propostas, ndo sé nos trabalhos de Geraldi e Travaglia, mas também de
outros autores, imprimem um reducionismo a esses conceitos, identificando-os, como
Morais ja havia declarado, com o mero ensino e reconhecimento da terminologia

gramatical®?.

Essa limitacdo adentra a proposta inicial de AL ao conferir as atividades
metalinguisticas um papel secundario, uma vez que Geraldi (1997) sugere, no ensino de

lingua, o predominio das atividades epilinguisticas sobre as metalinguisticas.

Partindo dessas conceituacgdes, Geraldi (1997) propde que todo o trabalho com a

linguagem, ao longo do ensino fundamental, deve priorizar o desenvolvimento de

12 Retomaremos a discussdo sobre atividade metalinguistica posteriormente.
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atividades epilinguisticas para so depois utilizar alguma “metalinguagem®®”, “quando a

descricdo da lingua se impG&e como meio para alcangar o objetivo final de dominio da
lingua” (GERALDI, 2006, p. 45-46).

Mesmo ndo condenando tais atividades, Geraldi (1997) aponta que esse nivel de
analise so deveria ser realizado quando um trabalho epilinguistico o tenha antecedido,
pois s6 assim as atividades metalinguisticas teriam “alguma significancia” (p. 191). Nesse
caso, na visdo desse autor, tal abordagem parece identificar a atividade metalinguistica
ndo propriamente como uma reflex@o consciente sobre a lingua, mas, sim, com descricao/
uso de nomenclaturas para se referir aos aspectos linguisticos ja explorados em atividades

epilinguisticas, visdo essa que consideramos reducionista.

Essa visdo parece justificar-se pela critica relativa ao ensino de gramatica
tradicional, que, sem espaco para a reflexdo, restringia-se quase que exclusivamente ao
ensino e reconhecimento de nomenclaturas. Talvez, por isso, a necessidade de privilegiar,
na visdo desse autor, o desenvolvimento de atividades epilinguisticas, ja que as atividades
metalinguisticas'4, no sentido até agora expresso, representariam, em sua Visdo, a

manuten¢do de um ensino de “decoreba” gramatical.

Nesse sentido, embora a proposta inicial de AL apresente algumas imprecisoes,
como buscamos relacionar, torna-se relevante observar que tal proposta apresenta uma
mudancga significativa no tratamento dos conhecimentos linguisticos. Assim, enquanto o
ensino tradicional de gramatica realizava-se de forma dedutiva, isto é, baseado na
generalizacao/sistematizacdo de regras e posterior apresentacdo de exemplos — regras /
exemplos / exercicios —, na perspectiva de AL, tal ensino passa a ser realizado de forma
indutiva, partindo da analise de exemplos de usos para, em seguida, proceder a

sistematizagdo dos casos, contemplando o esquema “uso — reflexdo/uso”.

Buscando esclarecer como se configura a abordagem da AL e o que nela se

diferencia do antigo ensino de gramatica, Mendonga (2006, p. 207) pontua que 0 ensino

13 Aqui metalinguagem parece assumir o significado de terminologia gramatical técnica.

14 Neste trabalho, tomamos a expressdo “atividade metalinguistica” nio como sindnimo de ensino de
nomenclaturas e terminologias gramaticais, mas, sim, como a capacidade de refletir consciente e
explicitamente sobre a lingua (GOMBERT, 1991), o que, como veremos ha proxima se¢do, contribui para
a aprendizagem da lingua escrita (SOARES, 2016).
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de gramatica, numa perspectiva mais tradicional, definia a lingua como estrutura
invariavel, abordando-a por meio de uma metodologia transmissiva e com fragmentacéao
entre 0s eixos do ensino, com énfase em exercicios estruturais, de identificagdo e

classificacdo de unidades.

Ja na perspectiva da AL, a lingua é vista como atividade interativa e é abordada
por meio de uma metodologia reflexiva, que parte da observacdo de casos para a
construcdo de conceitos; ha integracdo entre os eixos do ensino, com olhar especial para
0S géneros textuais e suas peculiaridades, com énfase em questdes abertas, comparacoes,

reflexdes sobre adequacéo e efeitos de sentido.

Essas caracteristicas acentuam as diferencas entre as duas perspectivas e o tipo de
concepgdo em que cada uma se embasa. Todavia, se a pratica de AL traga um novo modo
de entender e perceber a lingua e a linguagem, bem como de conceber o ensino de lingua,
ndo podemos afirmar que dela se exclua o trabalho com a gramatica, visto que ela — a
gramatica — é parte constitutiva da lingua, sendo mobilizada nas atividades mais
cotidianas de uso da linguagem (ANTUNES, 2003; NEVES, 2003; MENDONCA, 2006).
Nesse sentido, ndo se trata de ensinar ou ndo gramatica, mas de perceber esse ensino por

outro viés metodoldgico e de outra concepgdo de linguagem e de ensino de lingua.

Devido a isso, tais ideias tornaram-se uma bandeira para o ensino de lingua
materna®®, sendo divulgadas por diversos autores e em diversas orientagdes curriculares,
como nos ja citados PCNs de lingua portuguesa, e, mais recentemente, nas orientacfes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017). Nesse Gltimo documento,
marcado por polémicas diversas'®, a AL tem seu nome alterado para “Analise Linguistica/
Semiodtica”, mudanga justificada pela necessidade de se adaptar as novas demandas da
sociedade contemporanea que, a cada dia, tem as interacdes verbais e os atos de leitura e
producdo intermediados, constantemente, pelos textos multimodais e recursos midiaticos.

Partindo dessa ampliagdo do eixo de AL na BNCC, Mendonga (2020) apresenta uma

15 Isso ndo significa uma mudanca efetiva nas praticas docentes, visto que o professor precisa mais do que
conhecer novas teorias/metodologias de ensino. Isso implica apropriar-se dessas inovagdes e sentir-se
seguro para usa-las (MORAIS, 2002; NEVES 2007; SILVA, 2012; TENORIO, 2013; CAVALCANTI, T.,
2015; CHARTIER, 2021), o que, nesse sentido, implica, um movimento de apropriacdo docente que o faz,
muitas vezes, optar, ora por praticas mais tradicionais, ora por praticas mais inovadoras.

16 Esse documento parece apresentar certa énfase na tradigdo gramatical, o que pode ser observado na longa
exposicao de contelidos gramaticais, notadamente ligados a morfologia e a sintaxe, semelhante, ao nosso
ver, ao antigo ensino de gramatica.
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reformulacdo desse conceito, antes apresentado por ela em 2006, passando a definir,

agora, a pratica de Anélise Linguistica/Semidtica, como

parte das praticas de letramento escolar, consistindo numa reflexdo explicita
e sistematica sobre a constituicdo e o funcionamento das linguagens nas
dimensdes sistémica ou (gramatical), textual, discursiva e também normativa,
com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento de habilidades de
compreensdo leitura/escuta de e producdo de textos orais, escritos e
multimodais e de andlise e sistematizacdo dos fendbmenos das linguagens
linguisticos que incidem na producdo de sentidos (MENDONCA, 2020,
supressoes do original)'’.

Atualizada dessa maneira, tal pratica passa a ser tratada como um dos campos de
atuacdo definidos para o ensino de lingua, conjugando tanto contetidos voltados para o
texto e o discurso, quanto aqueles relacionados a gramatica normativa e aos aspectos
morfoldgicos e sintaticos, passando a integrar, junto a esses, 0s recursos multimodais que

fazem parte das situacdes interativas e que nelas realizam diferentes efeitos de sentido.

2.4 ANALISE LINGUISTICA E A CONSCIENCIA METALINGUISTICA:
CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS

Como vimos na secao anterior, a pratica de AL baseia-se na ideia de que todo
individuo, falante e/ou usuério da lingua (oral e escrita), possui uma capacidade de refletir
e de analisar intuitivamente o uso que faz da lingua (GERALDI, 2006).

Nesse sentido, as atividades de AL teriam como objetivo desenvolver essa
reflexdo de forma sistematica, contribuindo para que os individuos aprimorassem o uso
da lingua, adequando-a a diferentes situacGes. Para tanto, entende-se que essa reflexao se
dé de maneira consciente e monitorada, fazendo com que o individuo néo apenas faca uso
da lingua, mas a tome como objeto de analise e reflexdo, o que significa, em outras

palavras, o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica.

Mas, 0 que seria a consciéncia metalinguistica? Seria um termo equivalente a

pratica de analise linguistica? os termos “metalinguistico” e “metalinguagem” t€ém o

7 Préticas de analise linguistica/semidtica a partir da BNCC. Live apresentada no dia 20 de agosto de 2020
pelo canal no YouTube do Programa de Pés-Graduagdo em Linguagem e Ensino — UFCG. Disponivel em
https://youtu.be/fLLelZgeeOc.
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mesmo significado na Linguistica e na Psicolinguistica? Afinal, quando falamos de

desenvolver a consciéncia metalinguistica, a que exatamente nos referimos?

Nesta secdo, discutiremos brevemente algumas ideias que embasam os estudos
sobre consciéncia metalinguistica (GOMBERT, 1992), contemplando aspectos como o
conceito, o uso e a diferenca do termo ‘“metalinguistico” na Psicolinguistica ¢ na
Linguistica; o conhecimento implicito e explicito; e o que sdo atividades epilinguisticas

e metalinguisticas, entre outros.

2.4.1 Conceituando: o que € consciéncia metalinguistica?

Ao falar sobre o aprendizado inicial da lingua escrita, isto €, a aprendizagem da
leitura e da escrita, Soares (2018) explica que é necessario que o aprendiz va além da
comunicacdo e mobilize sua atencdo, por um lado, para os sons da fala e o que eles
representam e, por outro, para o texto e as marcas que o caracterizam, desenvolvendo,

assim, sua consciéncia metalinguistica desde a alfabetizacéo.

Nesse sentido, Mota (2009) afirma que ja € quase consenso a compreensao de que
a alfabetizacdo, entendida como aprendizagem da leitura e da escrita, € 0
desenvolvimento metalinguistico estdo intimamente relacionados. Na mesma direcao,
Soares (2018) enfatiza que “o ensino da lingua escrita, ao longo da escolarizacdo, ¢,
basicamente, o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e sua traducdo em
habilidades de leitura e de producao textual” (SOARES, 2018, p. 124). Diante do exposto,
entende-se que a consciéncia metalinguistica é fator preponderante para o aprendizado da

lingua escrita, ja que contribui para esse aprendizado ao longo da escolarizagéo.

Assim, de acordo com Gombert (2013, p. 4), a consciéncia metalinguistica
consiste na “capacidade de se distanciar do uso habitualmente comunicativo da
linguagem para focalizar a atengdo sobre suas propriedades linguisticas”. Isso quer dizer
que é necessario tomar a lingua como objeto de reflexdo e analise numa acéo diferente do

uso comum que fazemos em nosso dia a dia.

O autor supracitado define que a reflexdo é metalinguistica quando praticada
conscientemente pelo sujeito, o que implica supor a capacidade de reflexdo e
automonitoramento intencional (GOMBERT, 1992, p. 8). Esse autor explica ainda que a
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atividade de manipular e refletir sobre a linguagem sob a forma de compreensédo e
produgdo ocorre, na crianga, desde muito cedo, mas “de modo espontaneo e somente mais
tarde a crianca podera controlar conscientemente os tratamentos linguisticos que ela
opera” (GOMBERT, 2003).

De fato, as criancas usam a lingua tanto como forma de interacdo com 0s outros
como também pensam a respeito dela, “analisando-a, tratando a prdpria linguagem como
objeto de reflexdo” (MORALIS, 2019, p. 41). Na mesma dire¢ao, Mota (2009) afirma que
as criangas conseguem apresentar conhecimentos sobre aspectos fonoldgicos,
morfoldgicos e sintaticos da lingua desde muito cedo, mas, quando questionadas, nem
sempre conseguem explicitar esses conhecimentos. Sobre esse aspecto, a autora explica
que tal atividade necessita de controle e manipulacdo intencional da lingua, conforme,
também, Gombert (1992) ja havia definido.

Dessa forma, entende-se que 0 gque esta no cerne da consciéncia metalinguistica
ndo € o objeto linguistico em si, mas, sim, o carater cognitivo envolvido no processo, que
exige monitoramento e manipulacdo intencional. Por isso mesmo, Gombert (1992) define
essa capacidade como um subcampo da metacognicdo®®, assim como a metamemoria,

entre outras capacidades.

Nesse quadro, a consciéncia metalinguistica seria uma atividade metacognitiva
que se volta para a lingua e seu uso, diferenciando-se da perspectiva linguistica: “a
atividade metalinguistica ndo se refere a linguagem sobre a linguagem, mas a cognicao
sobre a linguagem” (GOMBERT, 1992, p. 8), comportando tanto a consciéncia sobre
recursos da linguagem quanto a capacidade de toma-los como objetos de analise e
reflexdo (TUNMER; COLE, 1985), compreendendo: “1) atividades de reflexdo sobre a
linguagem e seu uso; 2) capacidade do sujeito de monitorar e planejar intencionalmente

seus proprios métodos de processamento linguistico (na compreensdo e na producdo)”
(GOMBERT, 1992, p. 13).

Tais atividades, esclarece Gombert (1992), podem se referir a qualquer aspecto da

linguagem: se for sobre a fonologia, a atividade metalinguistica é do tipo metafonoldgica;

18 De acordo com Gombert (1992, p. 13), seria um campo que envolve: 1) conhecimento consciente e
introspectivo dos individuos sobre seus proprios processos cognitivos; 2) a capacidade desses individuos
de monitorar e planejar intencionalmente seu proprio processo cognitivo, com o fim de atingir um objetivo.
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atividades metassintaticas, quando a reflexdo é sobre a sintaxe da lingua; atividades
metassemanticas'®, que se referem a semantica; atividades metapragmaticas, quando se

referem & pragmatica, entre outras atividades?.

E interessante notar que, embora as diferentes atividades metalinguisticas tenham
aspectos linguisticos em suas denominacdes, ndo €, como ja foi afirmado antes, o
componente linguistico que mais interessa, mas, sim, a operagao cognitiva por tras da
reflexdo e manipulacdo de aspectos da linguagem. Assim, Soares (2018, p. 129) explica
que Gombert acrescenta, para cada aspecto da lingua - sintaxe, fonologia, semantica, entre
outros -, o prefixo meta-, “a que esta subjacente um processo cognitivo: o deslocar a

lingua de seu uso automatico, inconsciente, para o nivel da reflexdo e da consciéncia”.

Em resumo, compreende-se que a consciéncia metalinguistica pertence ao campo
da metacognicéo, referindo-se a atividades que tomam a lingua como objeto de analise e
reflexdo, o que implica um distanciamento do uso cotidiano da linguagem, isto &,
deslocando-a das situagOes interativas para refletir e analisar suas propriedades. Tal
atividade caracteriza-se como acgdo que 0s sujeitos realizam conscientemente, 0 que
envolve também monitoracdo e manipulacdo da lingua de forma intencional e ndo

automatica.

A seguir, apresentaremos o0s tipos de habilidades metalinguisticas.

2.4.1.1 Dimens6es da Consciéncia Metalinguistica

Varios estudiosos (TURNER, PRATT E HERRIMAN, 1980; GOMBERT, 1992)
se debrucaram sobre a consciéncia metalinguistica, buscando definir que tipos de

habilidades estavam intrinsecas a esse construto. Nessa secdo, apresentaremos

19 Inicialmente foi considerada por Gombert como dimensé&o da consciéncia metalinguistica. Entretanto,
em trabalhos posteriores, esse autor, conforme Soares (2018), ndo a cita mais entre as dimensdes
metalinguisticas. Soares (2018, p. 163) explica que “o componente semantico da lingua, oral ou escrita, ndo
é uma das dimens®es da consciéncia metalinguistica, no mesmo nivel das demais dimensdes, mas sobrepde-
se a elas, presente em todas, ora como influéncia, ora como obstaculo”.

20 Posteriormente, faremos a discussao das dimensdes metalinguisticas abordadas por Gombert (1992).
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brevemente as definidas por Gombert (1992) com o fim de apenas referir 0s processos

cognitivos implicados nas habilidades metalinguisticas.

Segundo Soares (2018, p. 129), na década de 90 do século XX, Gombert, “propde
uma maior especificacdo das dimensdes da consciéncia metalinguistica”, utilizando, de
um lado, termos proprios da anélise linguistica — sintaxe, fonologia —, para indicar a que
aspecto linguistico a atividade metalinguistica se refere e, por outro, usa o termo
“desenvolvimento”, indicando que se refere aos processos cognitivos no plano da

linguagem.

Nesse sentido, fica claro que o objetivo ndo € simplesmente recorrer a uma analise
de cunho mais estrutural e descritiva, mas, sim, observar que processos cognitivos estdo
presentes no desenvolvimento da linguagem escrita. Ainda de acordo com Soares (2018,
p. 129), o uso do prefixo meta- antes do adjetivo linguistico indica a presenca de processo
cognitivo: “o deslocar da lingua de seu uso automatico, inconsciente, para o nivel da

reflexdo, da consciéncia”

Dito isso, sdo habilidades metalinguisticas definidas por Gombert (1992): a)
metafonoldgica: refere-se as habilidades de identificar e manipular os elementos
fonol6gicos em unidades linguisticas (GOMBERT, 1992). De maneira mais didatica,
Soares (2018, p. 166) explica que a consciéncia fonologica seria a “capacidade de
focalizar os sons das palavras, dissociando-as de seu significado, e de segmentar as
palavras nos sons que a constituem”; b) metatextual: consiste em “um conjunto de
comportamentos que controlam o processamento do texto, ndo apenas com referéncia a
seus aspectos formais, mas também com referéncia a representacfes da informacéo
veiculada pelo texto ndo restritamente linguisticas” (GOMBERT, 1992, p. 148-149).
Conforme Morais (2019), tal atividade contribui tanto na producdo quanto na leitura e
compreensdo textual, uma vez que permite aos leitores refletir e julgar a qualidade dos
textos lidos, observando fatores de coeréncia, adequacdo do género etc., além de analisar
e decidir, na producao, sobre o género textual mais adequado, bem como ajuda a regular
e respeitar a estrutura e a linguagem proprias do género escolhido; c) metassintatica:
“habilidade de julgar conscientemente os aspectos sintaticos da lingua e exercer controle
intencional sobre a aplicagdo de regras gramaticais” (GOMBERT, 1992, p. 39). Morais
(2019, p. 43) explica que a capacidade metassintatica permite, em nossas atividades de

leitura ou de producdo escrita, desenvolver um olhar mais analitico em relac¢éo a corre¢do
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gramatical e a analise da pertinéncia ou ndo dos periodos gque estruturam nossos textos ou

de outrem.

2.4.1.2 Entendendo o termo “metalinguistico”: diferengas no campo da Linguistica e
da Psicolinguistica

Ao discutir sobre a consciéncia metalinguistica, Gombert (1992, p. 8) afirma que
essa capacidade “ndo se refere a linguagem sobre a linguagem, mas a cognicdo sobre a
linguagem”, conforme ja dito. Com isso, o autor marca uma diferenca entre duas formas
de analisar a atividade metalinguistica e dois usos para o termo “metalinguistico”, uma

forma advinda da Linguistica e outra da Psicolinguistica e da Psicologia Cognitiva.

Mota (2009) enfatiza que o termo “metalinguagem” ¢ usado pelos linguistas em
referéncia ao trabalho de anélise e descricéo linguistica. Corroborando o exposto, Spinillo
(2003, p. 537) afirma que, no campo da Linguistica, “metalinguagem” ou
“metalinguistica(o)” referem-se a uma funcao da linguagem - a funcéo autorreferencial
ou metalinguistica®! - na qual a lingua é tomada como objeto de analise e descricdo, sendo
que, a0 mesmo tempo em que é objeto de analise, € também usada para se referir a si
mesma: “a linguagem ¢ usada para descrever linguagem”. De acordo com Spinillo, 2003),
nessa abordagem, a atividade metalinguistica ndo contempla os processos cognitivos, mas

somente a operacdo linguistica em si, o que a diferencia da perspectiva psicolinguistica.

Ja na Psicolinguistica, o termo “metalinguistico” relaciona-se diretamente as
operacOes cognitivas implicadas na analise da linguagem, pois envolve pensar sobre a
linguagem de forma intencional e monitorada, observar 0s recursos e mecanismos
envolvidos, isto &, refletir e/ou manipular conscientemente a lingua e seus aspectos
formais, envolvendo, sobretudo, diretamente 0s processos cognitivos e metacognitivos
inerentes a essa reflexdo (GOMBERT, 1992). Em resumo, nessa perspectiva, o termo

metalinguistico refere-se a “uma atividade realizada por um individuo que trata a

2L A esse respeito, ler Jakobson (2001).
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linguagem como um objeto cujas propriedades podem ser examinadas a partir de um
monitoramento intencional e deliberado” (SPINILLO, 2003, p. 538).

Dito isso, podemos perceber que o termo “metalinguistico” implica significados
e usos diferentes em ambas as areas (linguistica e psicolinguistica), referindo-se a formas
distintas de tratar a analise e reflexdo sobre a lingua, 0 que, por vezes, causa muitas

confusdes e mal-entendidos.

Além disso, durante bastante tempo, na verdade, a partir da década de 1980, o uso
desse termo, no Brasil, foi criticado e preterido no ensino de lingua por supostamente
caracterizar uma abordagem pautada no ensino da nomenclatura gramatical, com énfase
na memorizacdo de termos e conceitos da gramatica tradicional (MORAIS, 2019).
Concordamos com Morais (2019, p. 44) quando ele afirma que

a critica ao ensino que priorizava “metalinguagem” tornou-se, desde entéo,
uma bandeira de luta compreensivel, jA que decorar as nomenclaturas e
classificagdes da gramatica tradicional nunca produziu pessoas capazes de
compreender ou produzir textos escritos.

Apesar dessa luta ser justa, € necessario ndo restringir o uso do termo a essa
perspectiva, tal como fizeram autores como Geraldi (1997) e Travaglia (1995), que, ao
conceituarem metalinguagem como a linguagem usada para se referir a propria
linguagem, parecem reduzi-la a linguagem técnica, o que constitui um equivoco. Nesse
sentido, concordamos com Morais (2019, p. 44), quando afirma que € necessario “restituir
o significado rico que as palavras ‘metalinguagem’ e ‘metalinguistico’ tém na literatura
psicolinguistica” como sinénimo de “reflexdo sobre a linguagem”, fator essencial para a
aprendizagem da lingua escrita durante a escolarizacdo (SOARES, 2018; MORAIS,
2019).

Neste trabalho, embora algumas vezes possamos recorrer ao termo
metalinguistico no sentido de linguagem usada para se referir a linguagem, tal como
utilizado na perspectiva Linguistica, &, principalmente, sua conceituagdo psicolinguistica
que nos interessa: reflexdo consciente e intencional sobre a lingua e seus usos. Afinal,
realizar atividades de analise linguistica &, sobretudo, refletir consciente e
intencionalmente sobre a linguagem, monitorando as escolhas e os usos linguisticos

visando uma interagéo verbal mais efetiva.
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2.4.1.3 Caracterizando a consciéncia metalinguistica: atividades epilinguisticas e
metalinguisticas; aprendizagens implicitas e explicitas

Com relacdo aos termos epilinguistico e metalinguistico, novamente temos duas
palavras com usos e significados diferentes nos campos da Linguistica e da
Psicolinguistica. No campo da Linguistica, como vimos, a ideia da AL no ensino de lingua
privilegia desenvolvimento de atividades epilinguisticas, ja que representariam, na visao
de alguns autores, a reflexdo sobre a linguagem sem o peso das nomenclaturas (a
metalinguagem). Nessa perspectiva, s apds um trabalho mais solidificado de reflexdo
epilinguistica, é que se daria a atividade metalinguistica, vista como uma analise mais
descritiva da lingua e sua estrutura, envolvendo conhecer os termos das unidades

linguisticas e suas funcgdes.

J& no campo da Psicolinguistica, essas atividades - epilinguisticas e
metalinguisticas - ganham outras dimensfes. Retomando o que vimos discutindo, a
atividade metalinguistica caracteriza-se como comportamento reflexivo sobre a lingua,
suas propriedades e seu uso, sendo praticado conscientemente pelo sujeito. Sendo assim,
é uma atividade de analise e reflexdo sobre a lingua que exige habilidades de monitorar e
planejar intencionalmente seus prdprios métodos de processamento linguistico
(GOMBERT, 1992, p. 13).

Com relacdo a atividade epilinguistica, Gombert (1992, 2003, 2013) a define
como um comportamento que implica uma sensibilidade funcional sobre a lingua, suas
regras de organizacao e de uso, que se relaciona, pois, ao comportamento metalinguistico,

mas se diferencia dele por ndo ser conscientemente monitorado pelo sujeito.

Assim, desde os primeiros anos de idade, as criancas manifestariam
comportamentos epilinguisticos sobre a lingua, isto €, uma sensibilidade sobre as regras
de organizacdo e uso da lingua, apresentando, por exemplo, conhecimentos sintaticos,
morfologicos e fonoldgicos, sem, no entanto, ter controle sobre eles ou poder falar
conscientemente a seu propoésito. Segundo Spinillo (2009), esses comportamentos se
relacionam a um conhecimento técito da lingua, ndo implicando o dominio consciente de

regras.

Distinguindo as duas atividades, Gombert (2003) exemplifica que o0s

conhecimentos epilinguisticos sdo comportamentos espontaneos manifestados pela
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crianca, como, por exemplo, a capacidade de perceber que determinada frase é
agramatical. Ja a capacidade de identificar e corrigir a sintaxe de um texto escrito seria
um comportamento metalinguistico, uma vez que exige do sujeito “capacidades fundadas

sobre conhecimentos mentalizados e intencionalmente aplicados” (p. 20).

Ainda de acordo com o autor supracitado, outra diferenca entre a atividade
metalinguistica e epilinguistica reside no fato de os comportamentos epilinguisticos se
instalarem “naturalmente durante o desenvolvimento linguistico da crianga” (2003, p.
20). Considera também que tais conhecimentos sdo ativados de forma espontanea e
permanecem implicitos, ja que a crianca ndo chega a tomar consciéncia dos

conhecimentos mobilizados.

Diferentemente, a atividade metalinguistica ndo se manifesta de forma espontanea
ou automaticamente, pois seria fruto de aprendizagens explicitas, frequentemente
escolares (GOMBERT, 2003, p. 21). Assim, as atividades epilinguisticas teriam um papel
importante no desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, pois influenciariam a
emergéncia dos conhecimentos metalinguisticos, o que ndo significa dizer que esses
ultimos sejam resultado da explicitacdo consciente dos primeiros. Em outras palavras, o
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica ndo implica a transformacdo ou

desaparecimento dos comportamentos epilinguisticos??.

Sobre a relacdo entre conhecimentos implicitos e atividades epilinguisticas, Paula,
Correa e Spinillo (2012, p. 162) esclarecem que ambos estariam relacionados pela
natureza propria dos conhecimentos implicitos, uma vez que eles ndo sao
“suficientemente abertos para a reflexdo consciente, controle deliberado e explicitagdao
verbal, estando mais relacionado a um conhecimento téacito da lingua do que a um

dominio consciente de suas propriedades”.

22 Inicialmente, Gombert (1990) propde que o desenvolvimento das capacidades metalinguisticas se daria
mediante a explicitacdo dos comportamentos epilinguisticos. Nesse caso, 0 comportamento epilinguistico
seria pré-requisito para a atividade metalinguistica, o que supde o desaparecimento dos conhecimentos que
a influenciaram. Posteriormente, Gombert (2013) revisa esse modelo, defendendo a ideia de que “a
emergéncia das capacidades metalinguisticas ndo leva ao desaparecimento das habilidades epilinguisticas
das quais resultam: estas Ultimas continuam a evoluir sob o efeito da repeticdo e da manipulagdo da escrita
quando as pessoas leem ou escrevem” (2013, p. 121). Assim, a diferenca entre uma e outra seria a natureza
da aprendizagem: se implicita, habilidades epilinguisticas; se explicita, habilidades metalinguisticas
(SOARES, 2018, p. 128)
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Nesse caso, as criancas desenvolveriam esses conhecimentos de forma implicita,
provavelmente nas situacOes interativas de uso da linguagem oral e/ou em situacOes

informais de uso da escrita, sem intervencdo de um ensino direto.

No caso da reflexdo metalinguistica, supde-se que o desenvolvimento desses
conhecimentos se da de forma mais direta, mediante, sobretudo, situacdes de ensino
formal, sendo necesséria a explicitagdo consciente dos conhecimentos. 1sso ndo ocorre
com 0s comportamentos epilinguisticos, jA que esses ndo mudam sua natureza de

conhecimentos implicitos.

2.4.1.4 0O modelo da Redescrigdo Representacional e a explicitagdo de conhecimentos

Nesta secdo, discutiremos brevemente o Modelo da Redescri¢do Representacional
de Karmiloff-Smith (1994) por considerar, assim como Morais (2019), tal modelo uma
opcéo ao uso da corrente dicotomia implicito/explicito no tratamento dos conhecimentos
infantis sobre a linguagem. De acordo com esse modelo, 0s conhecimentos passariam
por mudancas cognitivas que, paulatinamente, torna-los-ia mais flexiveis, manipulaveis

e explicitos.

O Modelo da Redescricdo Representacional traz dois diferenciais em relacdo a
corrente oposicao implicito/explicito: em primeiro lugar, o termo “implicito”, conforme
Morais (2019, p. 56), € utilizado apenas para se referir a procedimentos/tarefas realizados
pelos individuos de ‘“maneira mecénica, seguindo uma rotina fixa, porque os

conhecimentos que adota ndo estao disponiveis para ele acessar na mente”.

Em segundo lugar, as mudancas cognitivas, responsaveis pela explicitacdo e
flexibilidade dos conhecimentos, aconteceriam em quatro niveis: Implicito, Explicito,
Explicito Consciente e Explicito Consciente Verbal (MORAIS, 1998).

No Nivel I — Implicito, as representagdes encontram-se em forma de
procedimentos, como uma resposta ou analise de estimulos do ambiente (TOLCHINSKY,
1996). As representacGes sdo pouco flexiveis, ndo sdo simbdlicas e encontram-se
implicitas no procedimento, isto é, estdo presentes no sistema, mas ndo acessiveis a ele.

Por isso, a crianga armazena informac6es, mas ndo consegue modifica-las.
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Quando a crianga esta nesse nivel, ao realizar uma atividade, s6 consegue executar
o0 procedimento como um todo, do inicio ao fim, uma vez que ainda ndo tem controle de
suas partes, ndo consegue manipula-las. Essa fase culmina quando a crianga alcanca o
que Karmiloff-Smith (1994; 1998) denomina de maestria comportamental ou
comportamento eficiente, quando, finalmente, as representacbes em forma de

procedimento estdo estaveis e prontas para serem redescritas ou reelaboradas.

Entretanto, a autora destaca que o processo de Redescri¢do Representacional (RR)
ndo substitui ou exclui as representacdes originarias, as quais permanecem intactas na
mente e podem ser acessadas quando a crianga precisa de rapidez e automatismo para

desenvolver alguma tarefa.

No Nivel El — Explicito ou, conforme Karmilof-Smith (1994), Explicitacéo
primaria, as representacdes tornam-se explicitas para o sistema, mas ndo para o sujeito, 0
que significa dizer que, apesar de se tornarem explicitas, ainda ndo estdo disponiveis para
0 acesso consciente ou para a verbalizagdo. Nesse nivel, “as criancas parecem analisar as
informagdes do nivel I, agora em outro formato, e extrair informagdes que elas contém”
(LORANDI, KARMILOFF-SMITH, 2010 ndo tem 0 ano no artigo), constituindo um

primeiro nivel de abstracéo.

Embora tais representacfes ndo estejam disponiveis para acesso consciente e
verbalizacdo, o modo de funcionamento ja se da de forma explicita, o que, ao nosso ver,
parece mostrar que os comportamentos epilinguisticos também podem passar por algum
processo de explicitacdo. Nesse sentido, apesar de a natureza da aprendizagem ser
implicita, eles ndo permaneceriam invariavelmente implicitos, uma vez que esse nivel

indica operac@es que ndo se dao sempre de forma espontanea ou automatica.

Pensamos isso porque, nesse nivel, ndo ha ainda nem um processo consciente que
caracterize a atividade metalinguistica nem as representa¢fes permanecem implicitas, que
€ 0 que, muitas vezes, se aponta sobre os comportamentos epilinguisticos. Assim,
consideramos que tal nivel (EI — Explicito ou Explicitacdo primaria) € relativo a atividade

epilinguistica.

Nesse sentido, parece oportuno citar Morais (2019, p. 56) quando exemplifica
que, no tocante a habilidades adquiridas mais cedo pela crianga, ela ndo o faz, quando as

revela, de forma implicita ou automaticamente, mas sim de modo explicito:
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Se pensamos no campo de conhecimentos ligados a consciéncia fonoldgica,

julgamos que, mesmo quando uma crianca revela habilidades que aparecem

mais cedo, como as de contar o nimero de silabas de uma palavra ou identificar

entre duas palavras qual a maior (porque tem mais silabas), ela esta operando

de modo explicito sobre a linguagem. Usando a teorizagao de Karmiloff-Smith

(1992, 1996) [...] ndo poderiamos dizer que aquelas habilidades tem um modo

de funcionamento “implicito”, porque a crianga, ao acionar suas

capacidades (de separar e contar as silabas das palavras em jogo) para

responder aos dois tipos de tarefa, o faz por deliberada opgéo. (grifo nosso)

Em relagdo ao nivel E2 — Explicito consciente, Karmiloff-Smith (1994) aponta que

as representacbes E2 se encontram acessiveis a consciéncia, mas permanecem
indisponiveis para a verbalizacdo. Em outras palavras, a crianca sabe/tem consciéncia por
que faz determinada acdo, mas ndo consegue explicitar verbalmente o porqué.

Acreditamos que a reflexdo metalinguistica j& acontece no nivel Explicito Consciente.

Como aponta Morais (2019, p. 58),

[...] ¢ inadequado reservarmos o adjetivo “consciente” apenas para as
habilidades em que a crianca, para responder, tem que verbalizar algo, tal como
um sujeito ja alfabetizado [...] em nossa experiéncia, temos visto que o tipo de
verbalizagdo avanca & medida que a crianga evolui [...].

Por fim, o nivel E3, Explicito consciente verbal, marca 0 momento em que o
conhecimento, depois de redescrito em varios formatos e niveis, passa a ser verbalizavel.
Nesse caso, a crianga tem acesso consciente a suas representacdes e pode, enfim,
controlar, monitorar e verbalizar seus conhecimentos, o que costuma acontecer por volta

de7 a 8 anos de idade.

Como buscamos mostrar, 0 modelo de RR visa explicar a mudanga de uma
informacdo implicita para um conhecimento explicito. Para isso, recorre a um sucessivo
e gradativo processo de redescri¢cdo das préprias representacdes em varios niveis e
formatos, fazendo com que um conhecimento, inicialmente implicito e na forma de
procedimento, transforme-se em conhecimento explicito para o sistema, depois

consciente para o sujeito, podendo, ainda, tornar-se disponivel a verbalizacdo pelo sujeito.

Acreditamos que esse modelo descreve bem nossa compreensdo sobre o
desenvolvimento da atividade metalinguistica, sem prejudicar 0s pressupostos que
fundamentam os estudos sobre a consciéncia metalinguistica. Para tal, adaptamos, em
seguida, um quadro elaborado por Oliveira (2009), com base na teoria da Redescrigédo

Representacional, que parece sintetizar o que concluimos por ora.
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Quadro 1: Modelo da Redescricdo Representacional (Karmiloff-Smith) e sua relacdo com
as atividades epilinguisticas e metalinguisticas

Nivel Implicito

Nivel Explicito 1

Nivel Explicito 2

Nivel Explicito 3

(1) (E1) (E2) (E3)
Consciéncia Néo Néo Sim Sim
Verbalizacdo Néo Néo Né&o Sim

Natureza epilinguistica Natureza metalinguistica

FONTE: adaptado de: OLIVEIRA, 2009, p. 56.

Nota-se que os dois primeiros niveis (Implicito e Explicito 1) parecem remeter
aos comportamentos epilinguisticos, enquanto os dois Gltimos niveis (E2 e E3) marcariam
o desenvolvimento da atividade metalinguistica propriamente dita, primeiro com a

conscientizagdo do sujeito sobre seus conhecimentos e depois com a verbalizacéo.

Retomando a discussao sobre consciéncia metalinguistica, ressaltamos também a
necessidade de reconhecer as suas multiplas dimensdes, visto que essa reflexdo
consciente que se faz sobre a linguagem pode se dar a partir de diversos aspectos
linguisticos, tais como, “seus sons, suas palavras ou partes destas, as formas sintaticas
usadas nos textos que construimos, as caracteristicas e propriedades dos textos orais e

escritos”. (MORALIS, 2019, p. 41). E sobre essas dimensdes que discorreremos agora.

2.5 AMARRANDO OS NOS: ANALISE LINGUISTICA E CONSCIENCIA
METALINGUISTICA - ALGUMAS CONSIDERACOES

Como vimos discutindo ao longo dessa explanacéo, a capacidade de refletir sobre
a linguagem de forma intencional e deliberada corresponde a consciéncia metalinguistica,
que esta intrinsecamente relacionada ao aprendizado da lingua escrita. No ensino, tal
desenvolvimento se daria a partir da pratica de analise linguistica, por meio da qual os
aprendizes refletiriam de forma sistematica sobre a linguagem, confrontando seus
conhecimentos em situagdes de uso da lingua, visando refletir sobre norma linguistica, 0s
textos, 0s géneros, bem como sobre os efeitos de sentido que sdo criados nas situagoes
interativas (MENDONCA, 2007). Em outros termos, no ensino de lingua, torna-se
imprescindivel propor atividades que cumpram o papel de ativar e desenvolver o

raciocinio metalinguistico, isto €, a consciéncia metalinguistica.
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Com base no exposto, 0 que vamos tentar construir, nesta discussao, € a ideia de
que promover atividades de analise linguistica é, de fato, desenvolver a consciéncia
metalinguistica, razdo pela qual utilizaremos as expressbes atividades de andlise
linguistica, raciocinio metalinguistico, atividades metalinguisticas, desenvolvimento
metalinguistico como termos correlatos, embora oriundos de campos diferentes —
linguistica e psicolinguistica. Dessa forma, ao falarmos de préatica de analise linguistica,
o faremos, sobretudo, a partir do viés da psicolinguistica.

Nesse sentido, o termo metalinguistico ndo sera utilizado meramente como
sinbnimo de descricdo sobre a linguagem ou uso de nomenclatura, como comumente
associado ao ensino tradicional de lingua. Em vez disso, metalinguistico, em nossa
discussdo, seguird o conceito de reflexdo sobre a linguagem, realizada de forma
intencional e consciente pelo sujeito, capacidade que objetivamos desenvolver com a
proposta de analise linguistica. Assim, na perspectiva que buscamos defender, um e outro
termo (consciéncia metalinguistica e andlise linguistica) ndo sdo excludentes, mas sim
complementares. Na realidade, a consciéncia metalinguistica é constitutiva da préatica de

analise linguistica.

Embora ndo discuta diretamente sobre a consciéncia metalinguistica, Costa Val
(2002, p. 118) ressalta que o ensino de lingua deveria ser voltado, primeiramente, para a
“utilizagdo intencional, observacéo deliberada, reflexéo pessoal e interessada” (grifos
nosso). Se observarmos, tais caracteristicas sdo relativas ao desenvolvimento
metalinguistico, que supde reflexdo e controle consciente, intencional, bem como — mas
ndo necessariamente — explicitacdo verbal dos conhecimentos construidos durante a

analise e reflexdo sobre a lingua.

Na mesma direcdo, Neves (2019, p. 18), ao falar sobre gramatica e usos
linguisticos pontua que cabe a escola “ativar uma constante reflexdo sobre a lingua
materna, contemplando as relagcdes entre o uso da linguagem e atividades de anélise
linguistica e de explicitacdo da gramatica”. Assim como Neves, Gonzalo (2012, p. 91)

aponta que

que el conocimiento de la normativa de las lenguas es una responsabilidad
atribuida a la escuela desde sus inicios y que la correccion es uno de los
requisitos de la competencia linguistica y comunicativa de los estudiantes.
También en este caso la finalidad es mejorar el uso, especialmente el uso
escrito, y para hacerlo, el contraste explicito entre las diferentes lenguas que se
utilizan es un recurso que fomenta a reflexion metalingtiistica del hablante.
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Com base no exposto, compreendemos, com Neves (2019), que a base para uma
gramatica que ressalte, de fato, o funcionamento da linguagem deve levar em conta: a)
que independe de ensino gramatical a competéncia que todo falante tem de produzir
enunciados em sua lingua, uma vez que ative seus esquemas cognitivos; b) o que esta no
cerne do estudo de uma lingua seria a explicitacdo reflexiva dos usos linguisticos e do
funcionamento da linguagem; c) a natureza dindmica da lingua e suas variagbes nao
devem ser ignoradas no ensino, reduzidas e encaixadas em categorias estanques (NEVES,
2019, p. 19).

Dito isso, compreendemos que o trabalho com a lingua na escola deve ser
norteado por atividades que, a0 mesmo tempo em que se busca refletir sobre a linguagem,
anorma e os efeitos de sentido em situacdes de uso, também deve promover a explicitacdo
dos conhecimentos linguisticos, de forma que os aprendizes possam ampliar, analisar,
comparar e utilizar conscientemente esses conhecimentos. Tal perspectiva rompe com a
abordagem de ensino mais tradicional, pautado na pura transmissdo e memorizagéo de
regras e nomenclaturas, sem reflex&o sobre a lingua e o seu uso, o que nem sempre é facil

de ser efetuado na sala de aula.

Gonzalo (2012, p. 89) ressalta que, apesar de as investigacfes sobre a atividade
metalinguistica dos falantes, entre outros fatores, contribuirem para um certo consenso
sobre a importancia do desenvolvimento metalinguistico, ndo se pode esquecer que ainda
ha poucas mudangas nas aulas de gramatica/AL?, uma vez que, geralmente, “ou se ignora
ou é abordado de uma perspectiva focada principalmente em descri¢do das categorias
gramaticais e na andlise sintatica, com abordagens ligadas a educacdo tradicional

(memorizacao de definigdes e exercicios de identificagcdo e andlise)”.

2 E inegavel que, na atualidade, o termo “analise linguistica” tem ganhado mais espago nos estudos sobre
didatica da lingua, substituindo, por vezes, o termo “gramatica”, que, sobretudo a partir da década de 1980,
tem sido associado a um ensino transmissivo e improdutivo de regras e nomenclaturas gramaticais.
Entretanto, considerando a perspectiva de lingua como atividade sociointerativa e respeitando o uso que
boa parte dos autores consultados — inclusive brasileiros — Maria Helena de Moura Neves, Maria da Graca
Costa Val, Irandé Antunes — faz do termo “gramatica” em uma perspectiva funcional, de uso, de interaggo,
ndo faremos diferenca nitida entre AL e gramatica, embora acreditemos que a AL constitui, conforme
Morais (2002), Mendonga (2006), Suassuna (2012), uma pratica mais ampla que inclui a gramatica em seu
interior. Desse modo, utilizaremos, de modo geral, a expressao “gramatica/AL”, tal como Silva (1998),
que recorreu a essa opgao para demarcar as aproximacdes e os distanciamentos entre os dois termos. Ja para
se referir ao ensino mais tradicional de lingua, utilizaremos construgdes linguisticas como “ensino
prescritivo de lingua ou de gramatica”, “ensino transmissivo”, “ensino baseado na abordagem de regras e
nomenclaturas” e ainda “ensino pautado na memorizagao e repeti¢ao de regras e nomenclaturas”.
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Na mesma direcdo, Milian e Camps (2006, p. 27), ao questionarem qual a
finalidade de ensinar e o sentido de aprender gramatica/AL, argumentam que, Se 0
conhecimento gramatical é concebido apenas como “metalinguagem” no sentido de
descrever o sistema linguistico, entdo pode ser que algo mais valioso esteja sendo

excluido desse saber:

a atividade e o raciocinio metalinguisticos que conduzem a um conhecimento
consciente e explicito do funcionamento da lingua. Talvez também estejamos
deixando de lado o conhecimento metalinguistico manipulativo, que nos
permite explorar todas as possibilidades de uso linguistico e domina-las, um
conhecimento que permite observar, estabelecer relacBes, refletir sobre a
arquitetura da lingua, uma arquitetura varidvel em fungdo da situacdo e dos
usos.

Nesse caso, compreendemos que o viés metalinguistico no ensino de lingua a que
os diferentes autores citados aqui se referem ndo diz respeito ao ensino com base na
aprendizagem da nomenclatura e memorizacdo das categorias gramaticais, mas, sim, a
atividade manipulativa, intencional e consciente que o sujeito aprendiz pode fazer sobre
a linguagem, o que lhe permitird agir sobre a lingua em diferentes situacdes. Essa
perspectiva, conforme Milian e Camps (2006), aponta a complexidade da relacéo entre
saberes de uso da lingua e saberes sobre a lingua, sendo nessa relacdo que o0 ensino e a
aprendizagem de gramatica/ AL deve se situar.

Entendido assim, o ensino de gramatica/AL se fundamentaria como ponte entre o
saber intuitivo e implicito e o saber sistematizado sobre a lingua e seus usos, 0 que
necessita de manipulacdo e explicitacdo consciente, tal como orientam os estudos sobre

a consciéncia metalinguistica no campo da Psicolinguistica.

E nesse sentido que Gonzalo (2012, p. 97) afirma que

una ensefianza basada en la actividad del discente ha de tener en cuenta como
este actGa sobre la lengua, bien cuando la manipula, bien cuando reflexiona
sobre ella, y ha de establecer puentes entre la utilizacion espontanea, los usos
elaborados y los conocimientos basicos sobre la lengua propios de la sociedad
del conocimiento.

Essa autora também aponta que, na atualidade, os estudos sobre o ensino de lingua
e gramatica/AL parecem concentrar-se em dois grandes blocos: aqueles que envolvem a
investigacdo do cotidiano escolar, no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem de

gramatica/AL; os trabalhos que atualmente buscam investigar outras formas de
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intervencdo, com vista a abordar a gramatica como desenvolvimento da capacidade
metalinguistica dos estudantes (GONZALO, 2012, 97).

No que diz respeito ao segundo bloco — abordagem da graméatica/AL como
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica —, os trabalhos estdo voltados, por um
lado, para a investigacdo da reflexdo sobre a lingua e sua relacdo com a leitura e a
producdo textuais, observando, mais diretamente, que reflex&o linguistica é necesséaria de
acordo com o género textual. Por outro lado, os estudos desenvolvidos visam a investigar
sobre as condicGes didaticas necessarias para que a reflexdo explicita sobre a linguagem
torne possivel o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica. Nos dois casos, aponta

a autora, sdo imprescindiveis os contetdos desse ensino e a abordagem metodoldgica.

E importante dizer que, em nossa investigacéo, consideraremos esses dois vieses
que sdo adotados na investigacdo da gramatica/AL como desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica dos estudantes, tendo em vista que tais habilidades contribuem nédo s6
para a explicitacdo dos conhecimentos linguisticos relativos a sintaxe, & morfologia, a
semantica, como também influenciam a leitura e a producéo de textos. No caso dessa
ultima atividade, que necessita de controle intencional sobre o planejamento e revisédo

textuais, Gonzalo (2012, p. 105-106) esclarece que

Escribir un texto es un saber hacer que consiste, parcialmente, en destrezas
automatizadas e inconscientes pero también requiere operaciones conscientes,
como la planificacién segin las variables del contexto y del género, la
textualizacion del plan de texto en una sucesion de enunciados cohesionados
con la modalizacién exigida por el contexto y mediante oraciones
gramaticalmente aceptables, y la revision, como operacién recursiva que
permite identificar, diagnosticar problemas y también, encontrar soluciones
alternativas. Estas operaciones necesitan de conocimientos explicitos de
naturaleza linguistica, textual y discursiva, como en el analisis, pero en este
caso, con la finalidad de ampliar el repertorio expresivo del alumno y para
fomentar el control sobre los textos propios.

Para tanto, nos ultimos anos, tem sido utilizado o modelo de sequéncias didaticas
para o trabalho com a producéo de textos orais e escritos (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004),
modelo esse que permite que os estudantes leiam, comparem, analisem diferentes marcas
caracteristicas dos géneros, construindo, dessa forma, habilidades para a escrita e controle
sobre 0 processo de producdo e revisdo. Nesse caso, esse modelo também permite que
sejam abordados conhecimentos linguisticos pertinentes aos géneros estudados, o que se
relaciona aos trabalhos que visam a analisar a relacdo entre a atividade metalinguistica e

a producao de textos escritos.
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Embora tal modelo tenha extrema relevancia para o ensino da producao oral e
escrita, Gonzalo (2012) salienta uma limitagdo no que diz respeito a sistematizacdo dos
aspectos gramaticais abordados em funcéo dos textos ensinados, como, por exemplo,
aspectos relacionados a morfossintaxe que ndo se justificam, necessariamente, apenas em

funcdo do texto, entre outros que precisariam de um trabalho mais intensivo.

Na mesma dire¢do, embora ndo trate de sequéncias didaticas, mas do trabalho com
a gramaética do texto e no texto, Costa Val (2002, p. 119) ressalta que a sistematizacao
dos contetidos abordados nas aulas de gramatica/AL nao pode ser perdida de vista durante
0 processo de ensino e aprendizagem. Essa autora orienta que ndo se pode, com o objetivo
de trabalhar gramatica/AL a partir de textos, simplesmente eleger, de forma desconexa e
sem objetivos previamente elaborados, diferentes aspectos gramaticais que aparecem em
determinado texto, como crase, modos verbais, elementos coesivos, sem que haja uma

progressao e organizacao que mobilize o ensino desses elementos.

Em outras palavras, ndo se justifica um ensino sem organizacdo dos objetos
linguisticos que deverdo fazer parte das situacdes didaticas, em fungéo dos objetivos que

se buscam atingir. Nesse sentido, a autora supracitada alerta que

a Unica maneira de evitar esse problema é definir previamente que orientacéo
se deseja dar ao curso, prevendo o trabalho articulado e progressivo com
determinados conteldos e habilidades e selecionando, criteriosamente, os
textos que servirdo a esse projeto pedagdgico. Entendo, pois, que 0 ensino sera
mais eficiente se se fizer de maneira planejada, consciente, sistematica, com
os professores definindo previamente o que, por que, para que querem ensinar
e, a partir dai, criando atividades e estabelecendo estratégias didaticas
adequadas aos objetivos pretendidos. (COSTA VAL, 2002, p. 119-120)

Observando o exposto, percebe-se que, apesar de 0s aspectos linguisticos serem
trabalhados a partir do texto, ndo é ele que determina o que sera trabalhado, mas sim o
planejamento prévio do professor. O que estd no cerne dessa mudanca é perceber que o
trabalho com os conhecimentos linguisticos ndo se da de maneira pontual e aleatéria, mas,
sim, planejada, organizada no tempo necessario para sistematizacdo e explicitacdo dos

conhecimentos abordados.

Tampouco se trata de voltar no tempo e dar a esses contedos um tratamento
exaustivo baseado na memorizacdo e aplicacdo de regras, sem reflexdo, sem andlise dos
diferentes usos. Enfim, a proposta € dar aos contetudos de gramatica/AL a atengéo

necessaria de modo a construir a competéncia metalinguistica dos estudantes a partir de
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oportunidades de reflexdo sobre a linguagem em uso visando a explicitacdo dos

conhecimentos observados.

Semelhante & orientagdo de Costa-Val (2002), estd a proposta de usar a
gramatica/AL a servico dos géneros textuais, 0 que se daria pela selecdo dos géneros
como objeto de estudo e, a partir deles, definir os conhecimentos linguisticos vinculados

a eles que seriam abordados/sistematizados.

Conforme Mendonga (2007, p. 73), essa proposta se baseia na ideia de que as
escolhas linguisticas e discursivas realizadas no interior dos géneros ndo se dao de
maneira aleatdria, mas em funcdo de suas caracteristicas, de seu modo de funcionamento,
0 que permite vislumbrar os géneros como modelos que apresentam certas regularidades,
as quais podem ser sistematizadas, contribuindo para que se compreenda a funcdo social

de cada género.

Nesse sentido, entendendo que “cada recurso gramatical, cada estratégia textual
pode ter uma finalidade diferenciada, dependendo do género” (MENDONCA, 2007a, p.
84), caberia explorar, sempre que possivel, os recursos da lingua de acordo com o género

analisado. A esse respeito, Antunes (2009) exemplifica que

0 estudo dos pronomes, de cada uma de suas subclasses, por exemplo,
atenderia ao que é comum acontecer em cada género; assim, os pronomes de
tratamento seriam estudados quando se estivesse explorando as especificidades
das cartas e de outros tipos de comunicacdo interpessoal e, ndo, a partir da
sequéncia das classes de palavras (ANTUNES, 2009, p. 58).

Vale destacar que esse trabalho ndo poderia ser realizado de qualquer maneira,
sem planejamento prévio e articulado, escolhendo um género qualquer e observando os
recursos nele utilizados, sem atentar para a sistematizacdo dos conhecimentos abordados.
Pelo contrario, trabalhar a gramatica/AL a partir dos géneros, exige, conforme, Mendonca
(2007, p. 76), que o professor, tenha, em primeiro lugar, familiaridade com 0s géneros
selecionados, “com suas formas de circulagdo e funcionamento”, o que implica pesquisa,
estudo e planejamento prévio sobre o género selecionado, sobre os recursos linguisticos
e discursivos que sdao comuns a ele e que, nesse caso, podem ser observados em outros

exemplares, levando a sistematizagdo dos conhecimentos linguisticos abordados.

E necesséario considerar que a AL pode ser feita a partir dos géneros, em
articulacdo com leitura e producdo de textos, mas também fora deles, a partir do estudo
de determinados tdépicos que nao estdo vinculados a um género ou ao texto
(MENDONCGCA, 2007a; MORAIS; SILVA, 2007; SILVA, 2012).
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Ante 0 exposto, outra proposta que permite trabalhar tais conhecimentos de
maneira sistematica, planejada e organizada € o modelo de Sequéncias Didéaticas de
Gramética (SDG) elaborado por Camps (2003), o qual pode ser utilizado para vivenciar
aspectos linguisticos relacionados ao texto, mas também para a abordagem de outros
conteddos gramaticais ndo necessariamente voltados para o texto ou para habilidades

metatextuais.

A SDG teria como objetivo levar docentes e discentes a uma reflexdo ativa e
sistematica sobre variados aspectos gramaticais, por meio da criacdo de atividades que
implicassem a participacdo dos estudantes e o gosto pelas descobertas e construcdo de
novos conhecimentos. Essa proposta viabilizaria o desenvolvimento, por exemplo, de
habilidades de observar, argumentar, comparar, sistematizar e sintetizar 0s
conhecimentos construidos, elaborando um nivel de raciocinio metalinguistico mais

explicito e sofisticado.

Sobre o exposto, Gonzalo (2012) esclarece que esse procedimento pode ser
utilizado tanto para a abordagem daqueles conteddos mais tradicionais, como morfologia
e sintaxe, sendo direcionado inclusive ao nivel da oragdo, quanto para aspectos mais

interativos, voltados para o texto e para o discurso.

Nesse sentido, 0 modelo SDG permitiria a integracdo de diferentes habilidades
metalinguisticas, as quais os falantes e usuarios da escrita de uma lingua podem
desenvolver e ampliar: habilidades metatextuais, metassintaticas, metamorfolégicas,
metafonologicas, entre outras, criando, assim, “puentes entre el conocimiento intuitivo,
implicito y el explicito (manipulativo o verbalizado en lenguaje cotidiano o mediante
metalenguaje) (GONZALO, 2012, p. 107).

O objetivo da proposta da SDG € semelhante ao que Costa Val e Gonzalo
orientam sobre a oportunidade de sistematizar os contetdos de gramatica/AL abordados
em situacdes de ensino. Nesse caso, a partir de pesquisas, variadas leituras e discussoes,
experimentacdes até que se possa estabelecer conclusdes relevantes sobre os saberes que
estdo sendo construidos. Conforme a proposta objetiva, seriam esses momentos de
discussdes e pesquisa que levariam a construcdo e explicitacdo dos conhecimentos

linguisticos vivenciados.

Millian e Camps (2006) esclarecem que, como o principal objetivo da

investigacdo metalinguistica é entender como 0s estudantes constroem o raciocinio
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metalinguistico, a SDG volta-se para a lingua como objeto de conhecimento e ndo
simplesmente de uso, isto &, o objetivo das sequéncias é ver a lingua além do uso
linguistico, embora essas reflexdes possam tomar 0 uso como ponto de partida para a

construcdo de um conhecimento explicito sobre a linguagem (MILIAN; CAMPS, 2006).

Numa perspectiva semelhante, embora ndo faca referéncia a sequéncias didaticas,

Costa Val (2002) orienta que as atividades de graméatica/AL devem

permitir ao aluno, primeiro, conviver com os recursos linguisticos, atentando
deliberadamente para seu uso e seus efeitos de sentidos nos textos que I€,
experimentando-0s nos textos que escreve; depois, explicitar de maneira
organizada os conhecimentos que produziu, as regularidades que inferiu; e, ao
final, ver suas vivéncias e descobertas contrapostas a alguma teoria ja
estabelecida.

Com base no exposto, entendemos que a organizacdo proposta dessas atividades
contempla, assim como na SDG, diversas oportunidades para anélise e reflexdo sobre o0s
contelidos de gramatica/AL, de modo sisteméatico e organizado, tendo em vista a
construcdo de uma gramatica explicita e funcional que contempla atividades que buscam

desenvolver a consciéncia metalinguistica dos estudantes.

Por fim, vale ressaltar que essa mudanga na forma de ver e trabalhar com o0s
conhecimentos de graméatica/AL ndo é facil nem répida, mas, sim, gradativa, o que leva
tempo, pesquisa, experimentacao, planejamento, além de uma mudanca conceitual. Ora
se critica 0 ensino exaustivo de gramatica, ora se critica o trabalho de gramatica nédo
sistematico em funco apenas das ocorréncias no texto. E necessario, portanto, perceber
que ha um outro caminho que nao é nem voltado para a memorizagdo de regras e aplicacao
em exercicios exaustivos e improdutivos, nem se detém apenas ao uso restrito dos textos

utilizados para leitura e producao.

Assim, trata-se de ver os conhecimentos de gramatica/AL para além do uso
linguistico, tomando a lingua como objeto de investigacdo e anélise, refletindo sobre as
diversas formas de dizer e depois ampliando esse repertorio por meio de atividades que
permitam a construcdo de um conhecimento consciente e explicito sobre os fatos
linguisticos. A perspectiva, nesse caso, vai da reflexdo sobre 0 uso a construgdo da
consciéncia metalinguistica, tdo necessaria para o aprendizado da lingua escrita
(SOARES, 2018; MORAIS, 2019) e para o uso mais efetivo da linguagem.
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260 LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA E O PROGRAMA
NACIONAL DO LIVRO DIDATICO (PNLD): ALGUMAS PALAVRAS

Nesta secdo, apresentaremos, primeiramente, um breve histérico do livro didatico
no Brasil, doravante LD, abordando aspectos anteriores a criacdo do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD). Nesse sentido, abordaremos brevemente os principais
decretos, leis e programas que nortearam a criacao e distribuicdo dos LD, a critica ao livro
descartavel e de baixa qualidade, isto é, os fatores que mais tarde influenciariam a criacédo
do PNLD, discutindo, pois, a ideia do livro duravel, com melhoria da qualidade e
participacdo do professor na escolha, ja que, até entdo, ele era um mero expectador do

processo.

Em seguida, discutiremos a criagdo do PNLD, com as caracteristicas de hoje, suas
modificagdes, para, por fim, discutirmos alguns resultados de pesquisas que enfocam o
LD como objeto de estudo e que se relacionem a problemaética por nos investigada.

2.6.1 De 1930 a 1985: o Livro Didatico antes do PNLD

Ao pesquisarmos a histéria do livro didatico no Brasil, deparamo-nos com uma
série de decretos e leis que regulamentaram a sua producao e distribuicdo, os quais, no

entanto, nem sempre apresentaram uma continuidade de acdes politicas.

De fato, Freitag (1989) afirma que “o livro didatico ndo tem uma historia propria
no Brasil”’; o que se vé, entdo, ¢ uma ‘“sequéncia de decretos, leis e medidas
governamentais que se sucedem, a partir de 1930, de forma aparentemente desordenada,
€ sem a corre¢do ou a critica de outros setores da sociedade” (p. 11). Ainda de acordo
com essa autora, a compreensdo dessas medidas s6 se faz possivel através de um olhar
sobre as mudancas ocorridas no periodo do Estado Novo até a Nova Republica,

observando-se o fato e a a¢do politica, que € o que buscaremos explorar na sequéncia.

Em 1938, é criado o Decreto-Lei 1.006/38 que tinha como matéria estabelecer as

condigdes de producdo, importacdo e utilizacao do livro didatico (BATISTA, 2003). Esse
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decreto trazia também a primeira definicao sobre livro didatico no Brasil, especificando,

em seu Art. 2°, que:

§1° compéndios sdo livros que exponham total ou parcialmente a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares; 2° - livros de leitura de classe
sdo os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais livros também séo
chamados de livros de texto, livro-texto, compéndio escolar, livro escolar, livro
de classe, manual, livro didatico (OLIVEIRA, 1980 apud FREITAG, 1989, p.
13).

Observamos que a definicdo exposta engloba varias denominacgdes para o que se
entendia como “livro didatico”, contemplando o objetivo de fornecer matéria de estudo
pertinente as disciplinas, o que entendemos que se relaciona com a funcéo de curriculo,
definindo e organizando os contetidos escolares, a0 mesmo tempo em que se constituia

como um material de leitura para os estudantes em situacfes de ensino e aprendizagem.

Por meio desse mesmo decreto, o Ministério da Educacéo instituia a Comissdo
Nacional do Livro Didatico (CNLD) e a ela estavam subordinadas as comiss@es estaduais
do livro didatico (CELD). (SILVA, M., 2012). Entre os objetivos da CNLD, estavam o
exame e o julgamento dos livros didaticos no Brasil. Entretanto, na pratica, o que se via
era muito mais o exercicio de controle politico-ideoldgico na producao e distribuicdo dos
livros didaticos durante a era Vargas (SILVA, 2012). Na mesma direcdo, Freitag,
concordando com Bomény (1984 apud FREITAG, 1989), enfatiza que esse carater de
controle se sobressaia em detrimento da funcdo didatica que a comissdo deveria exercer:
“no artigo 20 do decreto em questdo, sdo enumerados onze impedimentos a autorizagao
do livro e somente cinco dizem respeito a questdes genuinamente didaticas” (BOMENY,

1984 apud FREITAG, 1989).

Além do carater controlador, destacam-se mais dois aspectos negativos do
periodo: tempo longo de adocdo dos livros; a escrita dos livros ndo era feita por
especialistas na area disciplinar. Em relacdo ao primeiro aspecto, Soares (1996) destaca
que o tempo de adog¢do de um livro poderia ser muito longo, uma vez que 0s manuais

poderiam passar por diversas edi¢Bes, chegando a ser utilizado por até cinquenta anos.

O segundo aspecto também causa bastante inquietacédo, pois, naquele periodo, era
comum que os livros fossem escritos por personalidades consagradas no meio intelectual
da época, sem que tivessem formagao académica na area. Assim, era comum que alguém
formado em engenharia, por exemplo, pudesse escrever livros voltados para o ensino de

lingua portuguesa, como é o caso de Carlos Laet, que, apesar de sua formacdo em
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Engenharia e bacharelado em Ciéncias Fisicas e Matematicas, era um autor de livros para
0 ensino de lingua portuguesa. Do mesmo modo, Olavo Bilac, importante poeta, de fato,
mas que ndo concluiu nenhuma formagéo — iniciou Medicina e Direito —, era autor de
livros de leitura. (SOARES, 1996, p. 60)

De acordo ainda com Freitag (1989, p. 13), essa comissdo SO comeca a ser
questionada em 1945, no fim da gestdo de Capanema. Entretanto, data do mesmo ano o
Decreto 8.460/45, que “consolida a legislagdo 1.006/38, deliberando sobre trés grandes
blocos”: autorizacao e ado¢do do LD; atualizagdo e substituicdo das obras didaticas;

questdes sobre especulagcdo comercial.

Passado esse periodo, a década de 1960, palco da democratizacdo do ensino e do
acesso de uma nova clientela a escola, traz novas paginas para a historia do LD no Brasil,
como o desenvolvimento de politicas de barateamento de material didatico, dada a
chegada de alunos de outros setores sociais com baixo poder aquisitivo (SILVA, 2012),
bem como a assinatura de acordos de financiamento para producao e distribuicédo de livros
didaticos.

Em 1966, é assinado um acordo entre 0 MEC e a Agéncia Norte-Americana para
o0 Desenvolvimento Internacional (USAID), criando, também, a Comissdo do Livro
Técnico e Livro Didatico (COLTED), que tinha como objetivo coordenar a producao,
edicdo e distribuicdo do LD. Nesse sentido, o convénio MEC/USAID viabilizou a
distribuicdo gratuita de 51 milhdes de livros no periodo de trés anos aos estudantes

brasileiros, o que revestiu 0 acordo de um carater de continuidade (BATISTA, 2003).

De acordo com Silva, M. (2012, p. 809), “a COLTED enviava a lista de livros
didaticos e técnicos ja publicados ao MEC (depois de aprovados e selecionados por
entidades especializadas), solicitava livros novos e providenciava autores e editoras que

seriam responsaveis por eles”.

A esse respeito, Freitag (1989) ressalta que esse acordo recebeu diversas criticas
dos educadores brasileiros, uma vez que pertencia ao 6rgdo americano todo o controle da
producdo dos livros didaticos, ficando ao encargo do MEC e do SNEL (Sindicato

Nacional de Editores de Livros) apenas responsabilidades de execugdo do Programa.
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Além disso, é nesse periodo que o livro descartavel € introduzido no Brasil pelos
técnicos da USAID, os quais alegavam que a necessidade desse material se devia a falta
de funcionérios mais técnicos no Brasil (FREITAG, 1989).

Freitag (1989) explica que o livro didatico descartavel era constituido dos textos
de leitura e de um caderno de exercicios em um Unico volume. Feito para durar apenas o
periodo de um ano letivo, era ali que os alunos faziam as atividades e, ao final do ano,

logo o livro era desativado.

Assim, com a vida Util tdo curta, optou-se por fazer esse livro em papel de baixa
qualidade, ndo duravel, barateando a producdo e aumentando a tiragem, ja que todo ano
seria necessario renovar o material, 0 que constituiu outro aspecto bastante criticado, uma
vez que, por ano, “estavam sendo produzidos entre vinte e trinta milhdes de livros
descartaveis, de qualidade discutivel, promovidos e financiados pelo Estado” (FREITAG,
1989, p. 44).

Além disso, criticava-se a opc¢do pela concepcao psicopedagdgica behaviorista
para nortear o ensino proposto no livro em detrimento de teorias cognitivas que ddo a
crianca um papel ativo na constru¢do do conhecimento. Assim, por meio de exercicios
que se baseavam nos pressupostos behavioristas, de estimulo e repeticdo, concebia-se a
crianga como uma tabula rasa, “na qual o ensin0 programado vai depositando os seus
ensinamentos. A énfase esta na reacdo a uma agdo (ou estimulo) vindo de fora dela”
(FREITAG, 1989, p. 43. Grifo da autora).

J& na década de 1971, a COLTED ¢ entdo extinta e o Decreto 68.728/71 institui
o Programa do Livro Didéatico (PLID), que ficou sob a dire¢do do Instituto Nacional do
Livro (INL), 6rgdo que assumiu a administragdo e o gerenciamento dos recursos
financeiros dos quais a COLTED era responsavel. Convém ressaltar que, com o fim do
convénio MEC/Snel/USAID, configurou-se a necessidade de contrapartida estadual para
producao e distribui¢do dos livros, a qual foi efetivada “com a implantacao do sistema de

contribuicdo financeira das unidades federadas para o Fundo do Livro Didatico”

(BATISTA, 2003, p. 65).

A partir de 1976, os programas do livro didatico passam a ser responsabilidade da
Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME), a qual competia, entre outras
funcbes: a definicdo de diretrizes para producdo e distribuicdo de material

escolar/didatico; executar os programas do livro didatico; cooperar com instituicdes
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educacionais, cientificas e culturais no tocante a execucdo de objetivos comuns
(FREITAG, 1989).

Quanto ao financiamento do Programa, era feito com base nos recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) e com a contrapartida dos governos
estaduais. No entanto, esse investimento ndo se mostrou suficiente para suprir o ensino
fundamental publico, o que ocasionou a exclusdo de diversas escolas publicas municipais
do Programa (BATISTA, 2003).

E nessa mesma época, mais precisamente no ano de 1980, que, segundo Freitag
(1989), aparece pela primeira vez uma vinculacdo explicita entre a crianca carente e a
politica do livro didatico, a partir da criacdo de diretrizes para os programas do livro
didatico do ensino fundamental (PLIFED), do ensino médio (PLIDEM) e do supletivo
(PLIDESU), os quais tinham o objetivo de dar assisténcia aos estudantes carentes de

recursos financeiros.

Ja em 1983 é criada a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que absorve
diversos programas de 6rgdos vinculados ao MEC, como a FENAME, que visavam
assisténcia ao estudante, tais como o PNAE (Programa Nacional de Alimentacao Escolar)
e 0 PLIFED (Programa do Livro Didatico — Ensino Fundamental) (FREITAG, 1989;
HOFLING, 2000).

Importa ressaltar que, ao longo dos anos, principalmente a partir da década de
1960, foi crescendo o nimero de criticas e denlncias quanto as politicas de producédo e
distribuicdo dos livros didaticos, as quais se dirigiam, por exemplo, a adocdo do livro
descartavel, as concepcles tedrico-metodoldgicas utilizadas, ao uso de livros
desatualizados, as incorrecGes conceituais, ao carater discriminatorio e ideoldgico, a
qualidade duvidosa dos livros, a centralizacdo da politica assistencialista do LD, entre
outros aspectos. (FREITAG, 1989; BATISTA, 2003).

Esse quadro configurou a necessidade de discutir e analisar os problemas relativos
ao LD, o que foi realizado por um grupo de trabalho — Comité de Consultores para a Area
Didatico-Pedagogica — que, como resultado, propds que a escolha do livro didatico fosse
feita pelo professor que o utiliza em sala de aula, além da inclusdo das demais séries do
ensino fundamental no Programa (FREITAG, 1989; BATISTA, 2003).
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Assim, em 1985, ¢é assinado o Decreto 91.542/85 por meio do qual é criado o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) no lugar do antigo PLIDEF. De acordo
com Freitag (1989), essa legislacdo busca corrigir alguns dos problemas apontados pelo

comité supracitado, além da descentralizacdo administrativa do PNLD.

Entre as mudancas advindas com a nova legislacao e criacdo do PNLD, destacam-
se, como ja discutido, a indicacdo do LD pelo professor que o utiliza em sala de aulg;
adocdo do livro reutilizavel, de boa qualidade, abolindo, assim, o uso do livro descartavel,
além de melhorias na producdo do livro, com aperfeicoamento de especificacdes técnicas;
distribuicdo gratuita as escolas e aquisicdo com recursos do governo federal (BATISTA,
2003).

Na subsecdo a seguir, discutiremos mais detalhadamente o PNLD,
principalmente, como se configurou apds a inclusao da avaliacdo pedagdgica dos livros
didaticos, a questdo da qualidade, situando o livro didatico de lingua portuguesa nessa
discussdo, e os critérios de avaliacdo voltados para a area de lingua portuguesa, entre
outras questoes.

2.6.2 O PNLD em foco: brevissimo historico e caracteristicas gerais

Como visto na secdo anterior, 0 PNLD é um programa do Ministério da Educacéo
que visa a aquisicdo e a universalizacdo da distribuicdo gratuita de livros didaticos para a
rede publica do ensino fundamental do pais.

Resultado de diferentes aces, as quais visavam regulamentar e definir a relacéo
entre Estado e livro didatico (BATISTA, 2003), tal iniciativa tem inicio em 1985, quando
é publicado o Decreto 91.542/85, que dispde sobre as normas de sua execugao e da outras
providéncias, que, entre outras medidas, designa, como ja abordamos, o professor como

responsavel pela escolha do livro.

Em seus primeiros dez anos, de 1985 a 1995, o Programa, conforme Batista

(2003), sofre os seguintes percalgos e mudancas:
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1992 — Limita¢Bes orcamentarias restringem a distribuicéo dos livros, so atendendo até a

42 série do ensino fundamental;

1993 — E estabelecido um fluxo regular de verbas para aquisicdo e distribuicio do livro
didatico para alunos da rede publica por meio da Resolugdo CD FNDE n° 6/93, que captou

e vinculou recursos para esse fim;

1993/1994 — Publicagdo da “Definigdo de Critérios para Avaliagdo dos Livros Didaticos”
(MEC/FAE/UNESCO);

1995 — Volta gradativa da universalizacdo da distribuicdo do livro didatico no ensino
fundamental. No mesmo ano, sdo contempladas as disciplinas de Matematica e Lingua

Portuguesa. Em 1996, contempla-se a area de Ciéncias e, em 1997, Geografia e Historia;

1996 — Ano em que tem inicio o processo de avaliacdo pedagdgica dos livros inscritos
para o PNLD, 12 a 42 série, com a publicagdo do primeiro “Guia de Livros Didaticos”.
Antes disso, o envolvimento do MEC com o LD limitava-se a aquisicdo e distribuicao

dos livros escolhidos pelos professores;

1997 — O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) assume a
responsabilidade pela politica de execu¢do do PNLD, ap6s a extin¢do da Fundacao de
Assisténcia ao Estudante (FAE) em fevereiro. Amplia-se o PNLD, e o0 MEC passa a
adquirir livros didaticos de Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Estudos Sociais, Histdria e Geografia para o ensino fundamental completo (12 a 82 série).

A observacdo desse rapido histérico nos permite perceber que, durante os primeiros
anos do PNLD, néo havia, por parte do MEC, a¢des mais sistematicas que visassem a boa
qualidade do livro didatico. Embora, como exposto na secdo anterior, houvesse,
principalmente, desde a década de 1960, uma insatisfacdo constante com o LD, bem como
pesquisas que criticavam e denunciavam a qualidade duvidosa dos livros, as acdes do
MEC limitavam-se & compra, distribuicdo e encaminhamento as escolas dos livros

didaticos escolhidos pelos professores.

De acordo com Batista (2003), € na década de 1990, mais precisamente em 1993,
que essa historia comeca a mudar: primeiramente, com o Plano Decenal de Educacdo para
Todos, que, entre as diretrizes, estdo a capacitacdo adequada dos professores quanto a
andlise e escolha dos manuais a serem utilizados em aula, bem como a definigéo de uma

nova politica do livro didatico que possa garantir a melhoria desse recurso.
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Além disso, no mesmo ano, € realizado, por uma comissdo de especialistas
formada pelo MEC, um estudo sobre a qualidade dos livros mais solicitados ao MEC, o
que pds em evidéncia os principais problemas das obras analisadas, quanto & metodologia,
aos conceitos e a editoracdo. Partindo disso, é publicado, em 1994, como ja dito, a
“Definicao de Critérios para Avaliagdo dos Livros Didaticos”, com os requisitos minimos

que um bom livro didatico deveria ter (BATISTA, 2003, p. 29).

Entretanto, essas mudancas sé se fariam sentir em 1996, quando tem inicio a
avaliacdo pedagdgica dos livros didaticos e o PNLD comeca a ser escrito com as
caracteristicas que, de modo geral, apresenta atualmente, passando o MEC a executar um
conjunto estruturado de medidas que visavam a garantia da qualidade do livro didatico,
por meio da correcdo de aspectos inadequados e do didlogo com os setores envolvidos na
producdo e no uso do LD (BATISTA, 2003).

Para tal empreitada, foi necessaria a formacdo de comissdes por area de
conhecimento, que eram coordenadas pela Secretaria de Educacdo Fundamental, com
assessoria do Cenpec (BATISTA, 2003). De acordo com Costa Val (2009), a partir do
ano 2000, a avaliacao dos livros passou a ser desenvolvida por diferentes universidades,
cada instituicdo se responsabilizando por uma area de conhecimento. A autora citada
explica que, no caso de Lingua Portuguesa, incluindo a area de Alfabetizacdo, a avaliacdo
era feita pela UFMG, por meio do Ceale (Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita). Em
2016, o Centro de Estudos de Educacdo e Linguagem (CEEL) assumiu a avaliacdo as

obras de alfabetizacdo e lingua portuguesa (1° a o 5° ano)?,

Como caracteristicas da avaliagdo, 0 Programa apresentava: as edi¢des do PNLD
recebem como nome 0 ano em que as obras devem chegar as escolas que as escolheram.
Nesse caso, sua realizacdo precede a escolha e distribui¢do dos livros (COSTA VAL,
2009) que sdo inscritos por suas editoras ou detentoras dos direitos autorais (BATISTA,
2003), que participam, assim, do processo, o qual tem critérios e principios proprios que

as colecdes devem se adequar a fim de serem aprovadas.
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Convém ressaltar que as primeiras avaliagdes incidiram apenas sobre a producgéo
de livros didaticos de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental. Ja os livros de 52 a 82 séries
sO foram contemplados a partir do PNLD 1999 (BATISTA, 2003). Assim, temos uma
outra caracteristica do Programa: a alternancia entre as edi¢cdes que ora contemplam o
segmento das séries iniciais, ora as séries finais do Ensino Fundamental (COSTA VAL,
2009). Pontuamos que, a partir de 2007/2008, tem inicio a avaliagdo dos livros didaticos
dedicados ao Ensino Médio, por meio da edi¢cdo do PNLEM 2008 (Programa Nacional

do Livro Didatico para o Ensino Médio).

Além dessas caracteristicas, os livros cumprem o objetivo de serem duraveis, isto
é, ao fim do ano letivo, em vez de serem descartados, como acontecia entre as decadas de
1960 a 1980, antes da criacdo do PNLD, os livros séo recolhidos para serem reutilizados
no ano seguinte, permanecendo por trés anos, quando devem ser substituidos por outros

livros também escolhidos via Programa.

Convém informar que, nas primeiras edi¢cGes, os livros avaliados eram
categorizados da seguinte maneira: a) livros excluidos, quando apresentavam erros
graves, desatualizacdo, preconceitos ou alguma forma de discriminacdo; b) néo-
recomendados, que, embora aceitos pelos Programa, constituiam livros que apresentavam
insuficiéncia conceitual ou metodoldgica que poderiam trazer prejuizos ao ensino; c)
recomendados com ressalva, quando as cole¢des reuniam, a0 mesmo tempo, 0s requisitos
minimos para sua aprovacao e problemas que ndo chegavam a atrapalhar sua eficacia,
qguando contornados pelos professores; recomendados, quando as cole¢fes apresentavam
uma boa avaliagdo em todos os aspectos analisados (critérios comuns e especificos)?
(BATISTA, 2003).

Com os objetivos de divulgar os resultados e de auxiliar e orientar os docentes na
escolha dos livros didaticos, foi publicado o Guia do Livro Didatico — PNLD 1997 —
contendo todas as colegOes aprovadas no processo. O Guia do Livro Didatico €
considerado uma inovagéo do Programa, posto que, até essa edi¢ao, ndo havia documento

no Programa com essas caracteristicas.

%5 Em edigBes posteriores, acrescentou-se a categoria de “recomendados com distingdo” — PNLD 1998 — e
eliminou-se a classificagdo de “ndo-recomendados” — PNLD 1999 (BATISTA, 2003).
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Partindo disso, a cada edicdo do PNLD é produzido um novo Guia no qual
constam os critérios avaliativos, as resenhas dos livros avaliados e aprovados, a ficha de
avaliacdo, além de sugestdes de procedimentos que objetivam auxiliar a escolha do LD.
Para que isso seja possivel, 0 MEC/FNDE envia esse material as escolas um semestre
antes da escolha, o que permite condi¢es mais adequadas para que os professores possam
selecionar as cole¢des mais apropriadas as suas necessidades (BATISTA, 2003; COSTA
VAL, 2009).

Cumpre informar que, para que um LD seja aprovado, ele precisa reunir
qualidades minimas na avaliacdo, as quais sdo aferidas por meio de critérios eliminatérios
e classificatorios. Os critérios eliminatorios s&o comuns a todas as areas e versam sobre
a correcdo conceitual e de informagdes basicas; a coeréncia e adequacdo metodologicas;
seguir preceitos éticos que visam garantir uma convivéncia ética e plural (COSTA VAL,
2003). Ja os critérios classificatorios sao especificos a cada area de conhecimento. No
caso de Lingua Portuguesa, tratam da coletanea textual e dos quatro eixos do ensino de
lingua: leitura, producéo de textos, oralidade e conhecimentos linguisticos ou AL,

Tais critérios classificatorios da area de lingua portuguesa sdo regidos por
principios gerais que, por sua vez, baseiam-se nos objetivos centrais para o ensino de
lingua, mantendo, conforme Costa Val (2009), praticamente a mesma definicdo desde o
Guia do Livro Didatico - PNLD 2002: a) desenvolvimento e apropriagdo da linguagem
escrita e oral; b) dominio da norma de prestigio social; ¢) a pratica de analise e reflexdo
sobre a linguagem. Em 2008, acrescentam-se: d) a fruicdo estética e a apreciacdo critica
da producdo; e) desenvolvimento de atitudes, competéncias e habilidades na compreenséo

da variacdo linguistica e convivéncia dialetal.

No PNLD 2011, esses principios sdo organizados em dois tdpicos, sendo o
primeiro o que estd disposto no item “a” e o segundo denominado de “pleno acesso ao
mundo da escrita”, que engloba os itens “b”, “c”, “d”, “e”, acrescentando-Se 0 principio

de “proficiéncia em leitura e escrita”. Essa organizagdo permanece at¢ o PNLD 2017.

% Nas edicdes do PNLD, no Guia do Livro Didatico, encontramos a expressio “conhecimentos
linguisticos” nomeando o eixo que corresponde a analise e reflexao sobre a lingua/linguagem. Na BNCC,
temos a nomeagdo “Pratica de Anélise Linguistica/Semidtica”. Esclarecemos que utilizaremos, em nosso
estudo, as expressdes “Eixo da AL” e “Eixo dos conhecimentos linguisticos”, para nos referirmos a esse
eixo de ensino, e as expressdes “Pratica de Andlise Linguistica”, “Ensino de Gramatica/AL” para nos
referirmos ao ensino propriamente dito.
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Como podemos observar, esses sao 0s principios tedrico-metodologicos que tém
norteado as avaliagdes do PNLD para os anos finais do ensino fundamental, os quais se
baseiam nos objetivos para esse ensino e configuram critérios especificos relacionados
tanto a natureza do material textual como a cada um dos eixos do ensino de lingua. Esses
critérios, assim como os principios, praticamente ndo sofreram modificac6es ao longo das
edicdes do PNLD com a publicagdo dos Guias do Livro Didatico, o que mostra um carater

de permanéncia e continuidade.

No que se refere a coletanea textual, observamos que, em linhas gerais, os Guias
do Livro Didatico, considerando o periodo de 2002 a 20172/, tém destacado que um bom
material deve ser livre de pseudotextos, ser representativo da heterogeneidade da cultura
e da escrita, ter adequacdo ao nivel de escolarizacdo, inclusdo equilibrada de géneros
textuais da esfera literaria, incentivar a pesquisa de outros materiais textuais. Em resumo,
a diversidade textual e o predominio de textos auténticos sdo, como diversos autores
(ALBUQUERQUE; COUTINHO, 2006; SANTOS; ALBUQUERQUE; MENDONCA,
2007; BUNZEN, 2007) j& haviam observado, um dos principais critérios do PNLD.

Ja os critérios relativos ao eixo da leitura visam a formacéo do leitor como um
todo e ao desenvolvimento da proficiéncia leitora dos estudantes e, para tal, as atividades
devem considerar: a leitura como processo de interlocucdo de forma contextualizada; as
convencdes e 0s modos de ler, proprios de cada género; o desenvolvimento de estratégias
e capacidades de leitura relacionadas tanto aos géneros quanto ao nivel de proficiéncia

proposto.

De modo semelhante ao trabalho com a leitura, os critérios relativos a producédo
de textos escritos visam a formacao do produtor de texto e a proficiéncia em escrita. Pela

leitura dos Guias, observamos que as propostas de producdo deverdo embasar-se na

27O PNLD 2020 tem novo desenho, baseando-se na BNCC e nas competéncias e habilidades desse
documento. Assim, ndo utiliza a mesma estrutura que os Guias do Livro Didatico ja haviam consolidado.
Nele, os critérios eliminatorios, além dos apresentados nos demais Guias, sdo citados varios dispositivos
legais, ligados ou ndo a educacdo, tais como a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB Lei 9.394/96), a
Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA Lei 8.069/1990), entre
outros. Ja os critérios classificatdrios especificos sdo definidos de acordo com a BNCC: “a. Consisténcia e
coeréncia entre os conteldos e as atividades propostas e os objetos de conhecimento e habilidades
constantes na BNCC; b. Contemplac¢do de todos os objetos de conhecimento e habilidades constantes
na BNCC. Serdo excluidas as obras que ndo contribuirem adequadamente para o desenvolvimento
de todas as competéncias gerais competéncias especificas das &reas de conhecimento, constantes na
BNCC?” [inserc¢do nossa]. Como pode-se notar, as obras precisam replicar, basicamente, tudo o que dispde
esse documento oficial, sob pena de serem excluidas do certame.
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perspectiva de escrita como pratica socialmente situada, considerando a producdo como
processo, no qual deve ser assegurado o ensino explicito das etapas de planejamento,
revisdo e reescrita dos textos. Além disso, é necessario contemplar géneros textuais
diversos e pertinentes aos objetivos propostos, desenvolvendo estratégias de producgéo
adequadas as particularidades de cada género e ao grau de proficiéncia que se pretende

alcangar.

No tocante ao eixo da oralidade, busca-se favorecer a interacdo entre professores
e alunos, respeitando a linguagem que os estudantes usam e dominam, utilizando-a como
estratégia para desenvolvimento e dominio da fala em situacdes e contextos diversos.
Nesse caso, 0s critérios para esse eixo de ensino orientam que o LDP recorra a oralidade
como estratégia nas atividades de leitura e de producdo, além de trabalhar com a variagéo
e a heterogeneidade linguisticas, situando o ensino das normas de prestigio social e
desenvolvendo capacidades de usos linguistico-discursivos que se relacionem as

situagcBes comunicativas formais e/ou publicas adequadas ao nivel de ensino.

Com relacdo ao eixo da AL/conhecimentos linguisticos, objeto de nosso estudo,
os critérios de avaliacdo do LDP dos anos finais do ensino fundamental voltam-se, de
maneira geral, para a reflexdo do aluno acerca dos usos linguisticos, de forma a
desenvolver a proficiéncia oral e escrita, como também o desenvolvimento de uma anélise

mais sistematica de fatos da lingua e da linguagem.

Convém informar que, durante as edi¢cdes do PNLD, os critérios para esse €ixo
sofreram pequenas modificagdes/nova redacdo. De acordo com os Guias do Livro
Didatico PNLD 2002 e 2005, eram critérios especificos: a) ter peso menor que as
atividades de leitura, escrita e oralidade, especialmente os conteldos voltados para a
morfossintaxe; b) estar relacionados a situacdes de uso; c) respeito a diversidade
linguistica, situando o ensino das normas de prestigio nesse contexto; d) subsidiar as
demais atividades, abordando adequadamente a estrutura e o funcionamento dos
diferentes géneros e tipos textuais; e) reflexdo e construcao dos conceitos abordados. Em
2008, é retirado o critério do item “a”. A partir do PNLD 2011, consolida-se, até o PNLD

2017, a seguinte redacgéo:

a) abordar os diferentes tipos de conhecimentos linguisticos em situagdes de
uso, articulando-os com a leitura, a producdo de textos e o exercicio da
linguagem oral;
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b) considerar e respeitar as variedades regionais e sociais da lingua,
promovendo o estudo das normas urbanas de prestigio nesse contexto
sociolinguistico;
c) estimular a reflexdo e propiciar a construcdo dos conceitos abordados.
(BRASIL, 2011)

Em resumo, podemos perceber que, nos critérios voltados para o eixo da
AL/conhecimentos linguisticos, ao longo das edi¢cGes do PNLD, pesa a abordagem de
atividades articuladas ao ensino da leitura, produgéo escrita e oralidade, que permitam
aos estudantes refletir sobre a lingua e a linguagem em situac@es de uso, garantindo o
respeito e a consideracdo das variedades linguisticas e primando pela construcéo/

sistematizacdo dos conceitos estudados.

Posteriormente, na secdo de andlise, discutiremos de modo mais aprofundando
como esses critérios se desdobram nas fichas de avaliacéo, bem como o que é considerado
em cada edicdo do PNLD.

2.6.3 Em foco o Livro Didatico de Lingua Portuguesa

Situando a discussao

No breve histoérico sobre o livro didatico, abordado na se¢ao “De 1938 a 1985: o
livro didatico antes do PNLD”, discutimos que esse recurso, principalmente na década de
1980, recebeu diversas criticas e denuncias devido a questdes ligadas a sua qualidade
questionavel, erros conceituais, desatualizacao dos conteldos, natureza descartavel, entre

outras.

Soma-se a isso o fato de que a producdo de livros didaticos no Brasil, mesmo antes
das avaliacBes do PNLD, parece ter constituido sempre um investimento rentavel ao
mercado editorial: na década de 1980, a producdo dos chamados livros didaticos
descartaveis financiados pelo governo chegou a ocupar 90% da producéo total de LD
(FREITAG, 1989); na década de 1990, jacom o PNLD, a publica¢do de LD ocupou cerca
de 60% da producdo nacional (SILVA, A., 2012). Com um negdcio tdo rentavel, era

necessario, ao menos, garantir a qualidade desse material.

Assim, do exame desse quadro geral, surgiu a necessidade de investir em
reformulacbes que alterassem significativamente a qualidade dos LDs, ndo s6 do ponto

de vista editorial, mas também dos seus contetidos e atividades.
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No caso do Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDP), seria necessario diminuir
a disténcia que havia entre as propostas de leitura, producdo e AL apresentadas nos livros
e 0 que propunha os novos referenciais tedricos e metodoldgicos para o ensino de lingua,
a fim de disponibilizar um material que efetivamente contribuisse com a formacéo
linguistica dos estudantes (SANTOS; ALBUQUERQUE; MENDONCA, 2007).

Tais mudancas, influenciadas pelos debates académicos acerca do ensino de
lingua e do que deve constituir esse ensino, se fariam sentir principalmente apos o inicio
das avaliacGes pedagogicas realizadas pelo PNLD em 1996, as quais também influenciam
alteracdes no interior do LD, uma vez que as editoras buscam adaptar e reformular suas
propostas visando a participacdo no PNLD. Nesse sentido, entendemos, como destaca
Batista (2003), que a realizag@o desse Programa causa impactos bastante positivos, como
a renovacao das praticas de ensino por meio da oferta de livros didaticos de melhor

qualidade.

Esse cenério, por sua vez, cria uma nova histéria para o LD ao torna-lo, agora, um
objeto de estudo em evidéncia. Assim, no caso do LDP, a necessidade de compreender
como os livros didaticos estdo incorporando mudancas nos seus contetidos e objetos de
ensino tem constituido um interesse crescente pelo desenvolvimento de pesquisas acerca

de variados aspectos dos livros didaticos de lingua portuguesa.

Nesse sentido, discutiremos na sequéncia algumas pesquisas relacionadas ao

tratamento da AL no livro didatico de lingua portuguesa.

2.6.3.1 Investigando o livro didatico de lingua portuguesa: algumas pesquisas

Inicialmente, pontuamos que realizamos um levantamento das pesquisas
desenvolvidas nessa area tomando como referéncia o periodo de 1997 a 2019, a partir do
catalogo de teses e dissertacdes do Portal da Capes. Nesse levantamento, buscamos
categorizar todas as pesquisas que se relacionassem a AL, sem, nesse primeiro momento,

delimitar o livro didatico como o objeto a ser investigado.

Com isso, obtivemos o seguinte panorama inicial: 34 pesquisas entre teses e
dissertagdes, sendo doze pesquisas cujos objetos voltavam-se diretamente para a

investigacdo da gramatica/AL no livro didatico; doze pesquisas com objetos voltados para



74

a investigacao de praticas, formacao, apropriacoes e/ou saberes docentes, sendo que uma
dessas buscava investigar as apropriacdes de professores sobre livros didaticos, razdo pela
qual serd analisada junto as pesquisas sobre AL no livro didatico; dez (10) pesquisas
voltadas para a realizacdo de intervencbes ou sequéncias didaticas sobre AL; seis (06)
pesquisas que ndo se enquadravam em nenhum dos grupos definidos, sendo categorizadas

como “outros”.

Exposto isso, passaremos na sequéncia a discutir os trabalhos cujos objetos de

pesquisa se relacionavam a AL e livro didatico.

Quadro 2: Pesquisas sobre Gramatica/ Analise Linguistica no Livro Didatico de Lingua

Portuguesa na Base de Dados do Portal Capes, periodo de 1997 a 2019.

TEMATICA | INSTITUICAO/ TITULO AUTOR
TIPO/ANO
Universidade O tratamento dado a analise linguistica | Jorge Luis
Federal de | nos livros didaticos de lingua Lirada
Pernambuco portuguesa recomendados pelo PNLD: | Silva
(UFPE) normatividade e textualidade
Dissertacao/ 2006
Universidade Livro didatico: reflexdes sobre Andréia
Estadual de | atividades de analise linguistica em Cardoso
Londrina uma abordagem enunciativa Monteiro
Dissertacdo/ 2008
Universidade A prética de andlise linguistica: Karla
Tratamento da | Federal de | estratégias de didlogo com os géneros | Daniele de
AL no livro | Pernambuco do discurso no livro didatico Souza
didatico (UFPE) Araujo
mediante  a | Dissertagdo/ 2010 Gulart,
analise de
atividades Universidade A prética de analise linguistica como | Cavalcanti,
e/ou Federal de | ferramenta para o ensino dos géneros | Karla
conteidos Pernambuco textuais escritos no livro didatico de Simone B.
(UFPE) lingua portuguesa.
Dissertacao/ 2013
Universidade Abordagens de ensino de gramatica em | Souza,
Federal do Ceara | exercicios de livros didaticos de lingua | Francisco
(UFC) portuguesa do ensino médio Elton
Dissertagdo/ 2014 Martins
Universidade Anédlise linguistica de textos literarios | Costa, Luiz
Federal do Ceara | em livros didaticos do ensino Carlos
(UFC) fundamental utilizados na educacéo de
Dissertacdo/ 2015 jovens e adultos (EJA)
Universidade A prética de Analise Linguistica no Piano,
Estadual do Oeste | livro didatico do 7° ano do Ensino Kalen
do Parana | Fundamental Franciele
(UNOESTE)
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Dissertacao/ 2018
Universidade A andlise linguistica nos PCN e no Favaro
Federal do Mato | livro didatico: o caso da concordancia | Selma
Grosso do Sul nominal Marques da
Tratamento da | Dissertacdo/ 2007 Silva
AL no livro | Universidade Entre ensino de gramatica e analise da Silva
didatico e em | Federal de | linguistica: um estudo sobre mudangas | Alexsandro
documentos Pernambuco em curriculos e livros didaticos
curriculares (UFPE)
Tese/2008
Universidade Anélise linguistica em livro didatico de | Cardoso
Federal de Goias | portugués (6°a 9° ano) — os des(usos) | Ronaldo
Dissertacao/ 2017 das orientacdes didaticas dos José
Parametros Curriculares Nacionais
Discurso Universidade O discurso das orienta¢des didatico- Huff, Luana
didatico sobre | Federal de Santa | pedagogicos em livros didaticos de de Aradjo
AL no manual | Catarina lingua portuguesa: em torno da pratica
do professor Dissertacao/ 2017 de analise linguistica
Apropria¢bes | Universidade Ensino de anélise linguistica: Nascimento
pelos Federal de | apropriacdo pelos professores das Souza de
professores Pernambuco prescri¢des dos novos livros didaticos | Andrade
sobre a AL no | (UFPE) de lingua portuguesa Eliane
livro didatico. | Dissertagdo/ 2002
Mudangas no | Universidade Estudo sobre o ensino da analise Carolina
eixoda AL em | Federal de Minas | linguistica na Gltima década: panorama | Ximenes
diferentes Gerais (UFMG) | do impacto da virada pragmatica no Santos
edigdes do | Dissertacdo/ 2015 livro didatico de portugués
PNLD

Das 34 pesquisas encontradas inicialmente, 13 delas se relacionavam mais

diretamente a pratica de andlise linguistica no livro didatico de lingua portuguesa,
conforme pode ser visto no Quadro 2. Das 13 pesquisas, sete (7) delas investigavam a AL

no livro didatico, como discutiremos a seguir.

A pesquisa de Silva, J. (2006) pretendeu investigar o tratamento didatico proposto
para o ensino de andlise linguistica (AL) em duas cole¢des de livros didaticos dos anos
finais do ensino fundamental recomendada no PNLD 2005. Para tanto, o autor analisou
atividades voltadas para a ortografia, a pontuacéo, a variagéo linguistica e a referenciacao,

contemplando, assim, o eixo da normatividade e da textualidade.

Os resultados demonstraram orientagdes distintas nas duas colecdes, indicando,
por vezes, que elas seguiam caminhos quase extremos. Assim, enquanto uma das colegdes

buscava, em relacédo a todos os contetdos observados um tratamento mais voltado para a
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reflexdo, a outra seguia um caminho oposto em todos os contetdos. De maneira geral, 0s
resultados parecem ter apontado que uma das colec¢des buscava se aproximar dos novos
referenciais para o ensino de lingua, com atividades mais proximas da AL, enquanto a
outra colecdo, mesmo em um conteddo mais voltado para o texto (no caso, a
referenciacdo), oferecia um trabalho mais préximo da perspectiva da gramatica

tradicional.

Monteiro (2008) buscou compreender, em uma cole¢do didatica, como as
atividades de analise linguistica eram propostas numa colecdo didatica, buscando
observar se tais atividades se relacionavam as praticas de leitura, tendo como eixo
integrador os géneros textuais. Como resultados dessa pesquisa, a autora destacou que 0
ensino dos conhecimentos linguisticos ainda permanecia arraigado numa perspectiva
mais tradicional de ensino, com foco na descri¢do do funcionamento da lingua. A autora
pontuou que, embora tenham acontecido avancos importantes no campo teorico, tais
mudancas ndo se fazem presentes ainda no tratamento de conteldos gramaticais,
observando-se a lingua como sistema homogéneo e a abordagem desses conhecimentos

como resultado de praticas de ensino ja cristalizadas na tradi¢do gramatical.

Ja a pesquisa de Gulart (2010) buscou analisar se a AL era contemplada no LDLP
do Ensino Médio como ferramenta para a compreensdo textual, observando as
particularidades formais e discursivas dos géneros em que os textos das atividades de
compreensdo eram construidos. A categorizacdo dos dados baseou-se, em primeiro lugar,
na identificacdo das atividades que poderiam articular a préatica de analise linguistica aos
géneros textuais. Em seguida, a autora fez a associacdo dos conhecimentos linguisticos
trabalhados nas atividades identificadas aos aspectos constituintes dos géneros. Os
resultados apontaram apenas seis (6) propostas de compreensao que poderiam estabelecer
um dialogo entre os fendmenos linguisticos abordados nas atividades de compreensdo e
0s aspectos constituintes dos géneros: contetdo tematico, forma composicional, estilo e
0 contexto socio-historico no qual o texto se insere, indicando, assim, a falta de propostas

que relacionem AL e géneros textuais.

O trabalho de Cavalcanti, K. (2013) analisou, em duas cole¢des de livros didaticos
de LP, como as atividades de analise linguistica contribuiam para a apropriacdo dos
géneros textuais. Para tanto, foi realizado um levantamento das atividades que se

relacionavam ao ensino dos géneros textuais, analisando as propriedades abordadas e 0s
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tipos de atividades utilizados. Os resultados apontaram que as atividades de AL nos livros
didaticos examinados podem contribuir para a apropria¢do dos géneros, mas se constatou
que nem todas as dimensfes dos géneros foram trabalhadas de modo reflexivo,
necessitando de investimento, principalmente, na analise dos aspectos sociodiscursivos e

do contetdo do género.

O trabalho de Souza (2014) buscou investigar as abordagens do ensino de
gramatica presentes em exercicios de duas colegdes de livros didaticos de lingua
portuguesa voltadas para o ensino médio. Para tanto, o autor buscou analisar nos
exercicios a presenca de trés abordagens do ensino de gramatica: abordagem produtiva,
abordagem prescritiva e abordagem descritiva. Como resultados, o autor constatou a
presenca equilibrada dessas trés abordagens nos exercicios investigados, observando-se
que a abordagem prescritiva conduzia ao uso da variedade de prestigio social; a
abordagem produtiva buscava desenvolver habilidades de compreensdo e producédo
textual e, por fim, a abordagem descritiva propiciava o desenvolvimento da reflexao
metalinguistica, isto é, das habilidades de reflexdo e raciocinio intencional sobre a

linguagem.

O trabalho de Costa (2015) buscou analisar questdes de analise linguistica no
contexto de textos literarios em uma colecéo didatica voltada para os anos finais do ensino
fundamental da EJA aprovada pelo PNLD 2014. Para tanto, o autor analisou um corpus
de 40 questBes que abordavam conhecimentos linguisticos associados a algum texto
literdrio. Os resultados apontaram uma predominancia da abordagem descritiva
gramatical identificada pela énfase em exercicios de identificacdo e classificacdo das
unidades da lingua, faltando, assim, uma articulacdo entre os aspectos linguisticos
abordados nas questdes e 0s textos literarios aos quais se referiam, o que demonstra, de
acordo com o autor, a permanéncia da tendéncia tradicional no ensino de lingua

portuguesa.

Ja o trabalho de Piano (2018) buscou compreender a pratica de andlise linguistica
tedrica e metodologicamente, analisando, para tanto, os encaminhamentos de trabalho
com a lingua em um livro didatico voltado para os anos finais do ensino fundamental. De
acordo com a autora, os resultados apontaram que apenas algumas atividades propostas

no livro investigado se aproximavam da perspectiva da andlise linguistica. Nesse caso,
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como a maioria das atividades ndo permitia um trabalho de AL, caberia ao professor

desenvolver essa préatica de forma a atingir um nivel mais amplo e significativo da lingua.

Ainda conforme o Quadro 2, trés (3) pesquisas voltavam-se para o tratamento da

AL em livros didaticos e em documentos curriculares, as quais discutiremos em seguida.

A pesquisa de Favaro (2007) buscou analisar o tratamento dado a concordancia
nominal em trés livros didaticos publicados antes e ap6s a publicagdo dos PCN, buscando
observar a existéncia ou ndo de mudancas no tratamento desse contetdo em relagdo as
orientagdes dos PCN sobre o trabalho reflexivo a partir dos usos da lingua. Como
resultados, a autora pontuou que o peso do “ensino tradicional™ da gramatica ainda se

fazia presente e forte nos livros didaticos analisados.

A pesquisa realizada por Silva (2008), investigou o tratamento didatico dado ao
ensino de gramatica/AL em curriculos e em trés (3) colecdes de livros didaticos voltados
para 0s anos iniciais do ensino fundamental, analisando mudancas em relacdo ao antigo
ensino de gramética. No tocante aos documentos curriculares investigados, os resultados
apontaram que enquanto alguns curriculos utilizavam a terminologia ‘“analise
linguistica”, outros mantinham a denominacdo ‘“gramatica” para o eixo dos
conhecimentos linguisticos. Além disso, em relacdo aos contetdos orientados nos
curriculos, havia um investimento maior na indicacdo de conhecimentos textuais e

discursivos.

Quanto a andlise dos livros didaticos, os resultados obtidos indicaram que os
conteldos gramaticais considerados tradicionais, como o estudo da ortografia e das
classes de palavras, dividiam espaco com novos contetdos de AL, como as propriedades
dos diversos géneros textuais. O autor observou que os contetdos mais tradicionais eram
abordados por meio de atividades voltadas para a identificacdo e classificacdo, e as
dimens@es dos géneros eram mais exploradas mediante atividades de analise/reflexao.
Entretanto, o autor alerta para o fato de que as cole¢des recorriam, de forma geral e
desnecesséria, a textos produzidos com a finalidade de “ensinar” as dimensdes dos
géneros, em vez de utilizar textos auténticos, transmitindo também, em algumas
situacdes, informagdes demasiadas sobre 0s géneros e sua estrutura, como acontecia
comumente no ensino tradicional. Assim, os resultados apontaram um movimento de
mudangas e permanéncias com relacdo ao antigo ensino de gramatica, o que parece

indicar um periodo de transicdo entre uma perspectiva e outra.
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A pesquisa de Cardoso (2018) buscou analisar a execu¢do da proposta para 0s
conhecimentos linguisticos apresentada pelos Parametros Curriculares Nacionais numa
colecdo didatica do PNLD 2015. Para tanto, o autor analisou atividades voltadas para 0s
conteudos de ortografia, variacdo linguistica e 1éxico. Como resultados, o autor aponta
que a colecdo investigada ainda privilegiava o uso da metalinguagem, exigindo
conhecimentos apenas normativos, sem muito espaco para a reflexdo propriamente dita.
Assim, 0 autor chegou a conclusédo de que a colecao analisada, mesmo tendo passado por
inimeras reedi¢bes ao longo das avaliagdes do PNLD, ainda ndo procedeu a uma
adequacao significativa em relacdo a proposta emanada dos PCN de Lingua Portuguesa

no tocante aos conteudos analisados.

J& o trabalho de Huff (2017), embora tenha sido categorizado entre as pesquisas
sobre a AL no livro didatico, foge ao propoésito de analisar o tratamento dado a AL,
distanciando-se do nosso objetivo de pesquisa. Por esse motivo, falaremos brevemente
do objetivo desse estudo sem nos deter a seus resultados. Nesse sentido, essa pesquisa
analisou as orienta¢des didaticas do manual do professor intercalado ao livro didatico,
buscando compreender como se constitui o discurso desses manuais quanto a questao da

pratica de andlise linguistica nas aulas de Lingua Portuguesa no Ensino Médio.

Andrade (2002) buscou investigar a apropriacdo, por professores das séries
iniciais, dos novos encaminhamentos didaticos referentes ao eixo Analise Linguistica
(AL), presentes nos livros aprovados pelo PNLD 2000/2001. Para tanto, analisou as
colecdes didaticas utilizadas pelas professoras, observando, como resultados, uma énfase
dada a dimensdo textual, em que aspectos normativos da lingua apareciam
secundarizados, ndo havendo, também, clareza em relagdo a didatizacdo do eixo AL. Em
relacdo as concepcdes e praticas das professoras, verificou-se a prevaléncia de um ensino
mais transmissivo, baseado nas classificacbes e nomenclaturas da gramatica normativa
tradicional. Aléem disso, as docentes relataram ter dificuldades em encontrar contetidos de

AL nos LDs e, dessa forma, complementavam o ensino com outros materiais ou livros.

Por fim, o trabalho de Santos (2015) pretendeu investigar as mudangas do ensino
da analise linguistica ao longo da Gltima década e como tem incorporado as mudancas
decorrentes de uma perspectiva discursiva de linguagem, de acordo com o que se observa
nos Guias de Livro Didatico de Portugués (LDP), do PNLD, por um lado, e nos proprios

LDP, por outro. Para tanto, a autora analisou o Guia de LDP dos anos finais do Ensino
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Fundamental relativo as edi¢cbes do PNLD dos anos de 2005, 2008, 2011 e 2014 e a
colecdo Portugués: linguagens (a Unica presente em todas as edicbes do PNLD em
andlise), representativa para o estudo de como e do quanto as mudancgas nos principios e

critérios do PNLD podem ter impactado na producéo/concepc¢éo do LDP.

Os resultados indicaram uma mudanca significativa em relacdo aos Guias
investigados, pontuando que o PNLD aprimorou a compreensdo do trabalho
discursivo/pragmatico com os conhecimentos linguisticos e, consequentemente, a
perspectiva e os procedimentos de analise. Nesse caso, a autora aponta um refinamento
na compreensdo dos conceitos que foram base para elaboracdo do PNLD e de como,
efetivamente, eles se aplicam nos livros aprovados. Quanto ao LD, embora a colegéo
busque se identificar com uma abordagem mais textual e discursiva, percebe-se ainda
uma prevaléncia da abordagem tradicional. Ao longo das reedices, é possivel observar
que as propostas de reflexdo textual, semantica e discursiva vao se tornando mais
acertadas e recorrentes ao longo dos anos. Entretanto, no tocante aos contetdos
gramaticais, ha o predominio da andlise da frase tanto nos exercicios como nas
conceituacBes, o que indica que ha dificuldades em se proceder, no LD, ao ensino de

gramatica que privilegia os usos linguisticos, em praticas reais de interacdo verbal.

Ap0s 0 quadro com as principais pesquisas encontradas sobre o tratamento da AL

no livro didatico, apresentaremos o percurso metodoldgico que seguiremos nesse estudo.
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3 METODOLOGIA

3.1 ABORDAGEM DE INVESTIGACAO

O presente estudo baseia-se numa abordagem de natureza qualitativa que,
segundo André e Ludke (1986), constitui uma abordagem apropriada para a compreensao
dos fendbmenos educacionais em sua complexidade e determinacédo historica, com o uso

também de dados quantitativos imprescindiveis para a nossa investigacao.

Minayo (1994, p. 22) ressalta que ndo ha uma oposicao entre dados quantitativos
e qualitativos, os quais devem ser complementares, uma vez que “a realidade abrangida
por eles interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia”. Assim, pontuamos que
nossa proposta de estudo se situa nessa relacdo de complementariedade e interacdo entre

qualidade e quantidade.

3.2 SELECAO E CONSTRUCAO DO CORPUS

Para compor o corpus de nossa analise, utilizamos, primeiramente, sete edi¢es
do Guia do Livro Didatico (PNLD 2002; 2005; 2008; 2011; 2014; 2017; 2020),
analisando os critérios avaliativos constantes nas fichas de avaliacdo de cada edicéo.
Posteriormente, analisamos as resenhas de todas as cole¢fes aprovadas em cada uma

dessas edicdes.

Em seguida, nossa anélise incidiu sobre o tratamento da AL no Livro Didatico de
Lingua Portuguesa, que foi selecionado a posteriori, tomando como base 0s seguintes
critérios:

a) Tertido um namero significativo de aprovac6es no PNLD no periodo de 2002

a 2020;

b) Apresentar, no exame do perfil das cole¢des, indicios de mudancas e

permanéncias quanto ao tratamento da AL, uma vez que pretendiamos

comparar como tais fenémenos aconteceram ao longo do tempo;
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¢) Como critério adicional, selecionamos a colecdo que participou da primeira
(2002) e da altima (2020) edi¢des analisadas.

Contemplando o primeiro critério de selecdo, percebemos que duas colecdes
estiveram presentes em seis (06) das sete (07) edi¢cOes analisadas. S&o elas:

l. Portugués linguagens (Thereza Cochar Magalh&es, William Roberto Cereja)
Il. Tecendo Textos (2002)/ Tecendo Linguagens (2020) (Tania Amaral Oliveira,
Lucy Aparecida Melo Araujo)

Em relagdo ao segundo e terceiro critérios, selecionamos a cole¢ao “Tecendo
Textos (2002) / Tecendo Linguagens (2020)?®”, uma vez que esta apresentou, conforme
sera evidenciado nos resultados, bastante oscilacdo quanto ao perfil no tratamento da AL
nas sete edi¢fes, como também constituiu a Gnica colecdo presente na primeira e na Gltima
edicdes analisadas (2002 e 2020).

3.3 PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO E ANALISE DE DADOS

Para producdo dos dados, utilizaremos a pesquisa documental, que constitui o
instrumento mais adequado ao nosso objeto de estudo: investigar, no periodo de 2002 a
2020, mudangas e permanéncias do tratamento dado a AL nos anos finais do ensino
fundamental, a partir da analise dos critérios e das resenhas das colecdes de livros
didaticos de lingua portuguesa aprovadas no PNLD e de uma mesma colecdo aprovada

em mais de uma edi¢é@o desse Programa.

Para Liidke e André (1986), a pesquisa documental consiste uma técnica relevante

na abordagem de dados qualitativos, posto que os documentos constituem fonte rica,

28 Ressaltamos aqui a dificuldade em encontrar a obra mais antiga selecionada para andlise, tendo em vista
tratar-se de um documento de vinte anos atrds. Nesse sentido, ap6s recorrer a Secretaria de Educagéo de
Pernambuco e a Secretaria de Educacdo de Tupanatinga, além de algumas escolas municipais, encontramos
apenas um exemplar da colecdo do PNLD 2002, relativo ao volume da 62 série, que corresponde atualmente
ao 7° ano. Dada essa dificuldade e objetivando realizar uma anélise comparativa em relacdo ao tratamento
da AL em duas edicdes distantes no tempo, mas com semelhanca em, pelo menos, um aspecto (no caso, 0s
contelidos desenvolvidos), decidimos fazer a anélise tomando como base apenas um volume dessas duas
edicbes — 2002 e 2020 —, sendo o da 62 série na primeira e 0 do 7° ano na segunda.
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natural e contextualizada de informacdo, fornecendo elementos necessarios para

explicitar o contexto de producdo dos documentos.

Laville e Dionne (1999, p. 167) também acentuam o carater de relevancia da
pesquisa documental como fonte de informagao direta: “os dados estdo 14, resta fazer sua
triagem, critica-los, isto é, julgar sua qualidade em funcdo das necessidades da pesquisa,
codificA-los ou categoriza-los”. Esses autores resumem que essa pesquisa consiste,
principalmente, na reunido e descricdo do conteudo dos documentos e implica a
possibilidade de “efetuar uma primeira ordenagao das informagdes para selecionar

aquelas que parecem pertinentes” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 168).

Sendo assim, realizamos, num primeiro momento, a pesquisa documental nos
Guias do Livro Didatico de Lingua Portuguesa para os anos finais do ensino fundamental
nas edi¢bes do PNLD 2002, 2005, 2008, 2011, 2014, 2017 e 2020, observando os critérios
de avaliacdo relativos ao eixo da AL, bem como as resenhas das colecbes didaticas
aprovadas, a fim de observar o tratamento dado a AL no &mbito do PNLD — critérios de
avaliagéo e resenhas — ao longo do tempo.

Em seguida, a pesquisa documental objetivara analisar, a partir das resenhas das
colecdes aprovadas, os perfis dos livros didaticos aprovados em diferentes edi¢cdes do
Guia do Livro Didatico, no que diz respeito ao eixo da AL; e, por fim, comparar o
tratamento dado & AL em uma colec¢do aprovada em diferentes edi¢des do PNLD.

Posteriormente, realizaremos a analise dos dados gerados a partir da analise de
contetdo (BARDIN, 2011). Conforme Moraes (1999), tal método conduz a descri¢des e
interpretacdes qualitativas e sistematicas de diversos tipos de documentos e textos,
revelando-se, assim, um método adequado e pertinente a natureza de nossa pesquisa, ao

instrumento de producado de dados — pesquisa documental — e ao objeto que investigamos.

De acordo com Minayo (1998) ha, na atualidade, vérias técnicas de analise de
conteudo, as quais se propdem a realizacdo de objetivos diversos. Com base nisso,
ressaltamos que nossa atividade de pesquisa foi norteada pela constituicdo do corpus,
adequado aos objetivos da pesquisa e a elaboragdo das categorias para a orientagdo da
interpretacdo final, a partir da analise de conteudo tematica categorial numa relagéo de

complementariedade entre quantitativo e qualitativo.



84

Segundo Laville e Dionne (1999, p. 216), “uma das primeiras tarefas do
pesquisador consiste, pois, em efetuar um recorte dos contetdos em elementos que ele
podera em seguida ordenar dentro de categorias”. Nesse sentido, nosso primeiro passo,
no trabalho de analise, foi proceder a uma leitura dos dados, tal como proposto por Bardin
(2011) — “leitura flutuante”, da qual emergiram algumas categorias, mas estas ndo foram
definitivas, servindo como primeira categorizacdo, posteriormente revisada e adaptada.
Essa segunda etapa — revisdo das categorias — foi fundamental para a analise dos dados,
possibilitando, em seguida, o trabalho de inferéncias dos elementos, entéo, categorizados,

construindo, assim, os resultados de nossa pesquisa.

Na sequéncia, apresentaremos a anélise e discussdo dos nossos resultados.
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4 ANALISE DOS CRITERIOS DE AVALIACAO DO PNLD (2002- 2020)
RELATIVOS AO TRATAMENTO DA AL NAS COLECOES DIDATICAS DE
LINGUA PORTUGUESA.

Nesta secdo, discutiremos os dados pertinentes ao exame dos critérios avaliativos
em relacdo a AL contidos nas fichas de avaliacdo dos Guias do Livro Didatico de Lingua
Portuguesa.

A relevancia das fichas reside, por um lado, na contribuicdo ao trabalho do
parecerista e na construcdo das resenhas, representando também, conforme Santos (2015,
p. 82), “um instrumento de analise de LD que consolida as decisdes tomadas pelos
analistas ¢ coordenadores do PNLD”. Por outro lado, essas fichas também podem ter um
papel juridico significativo, uma vez que representam documentos que podem ser
utilizados em instancias judiciais em caso de recursos. Elas podem ser empregadas, por
exemplo, quando ocorrem exclusdes de obras ou quando s&o solicitados ajustes nos

materiais didaticos.

Em relacdo a forma de preenchimento, observamos algumas mudancas ao longo
das edi¢cdes em andlise. Em 2002, o modelo utilizado era o de resposta binaria (Sim/N&o),
que sO se prestava a identificacdo ou ndo de determinado aspecto, sem distinguir se eram
positivos ou nd0%°. Em 2005, a forma de atribuicao das respostas mudou para o esquema
1/0, no qual era atribuido o valor 1 nos casos de adequacéo ou aspecto positivo e 0 quando
os itens eram negativos, inadequados ou ausentes (SANTOS, 2015). Em 2008, retoma-se
o modelo binario (S/N), sendo a resposta (S) utilizada para avalia¢do positiva ou adequada
e (N) para inadequado ou ausente. Em 2011, h4 mais uma mudanga e agora a indicacéo

da resposta aos critérios consiste apenas na marcacdo de um (X).

Em 2014, mantém-se o modelo binario, mas se sugere também uma avalia¢do
discursiva. Assim como Santos (2015), consideramos essa uma mudanga significativa, ja
que traz a possibilidade de os avaliadores justificarem, por meio de comentarios, suas
respostas. Em 2017, esse modelo é aprimorado: continua a indicagdo S/N, mas agora o

avaliador deve preencher S ou N diante de cada questao por volume da colegéo, elencando

29 A esse respeito, ver Brakling (2003).
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também comentarios, exemplos ou justificativas em relacdo a cada item observado. Por
fim, ha um espaco para a sintese dos aspectos observados, organizada, também, por cada
volume. Por fim, a ficha 2020 é elaborada, como ja dissemos, a partir da BNCC e
observando os campos de atuacdo e as habilidades de cada area definidas nesse
documento. Para cada habilidade avaliada, o parecerista deve responder “Sim com
profundidade”, “Sim”, “Sim minimamente”, “Ausente”. Além disso, apds cada

habilidade, hd um espaco para justificativas e ocorréncias.

Como ultima consideracdo, observa-se que com excecdo do PNLD 2020, essas
fichas sdo construidas em observancia aos critérios classificatorios relativos a area de
Lingua Portuguesa, que, em linhas gerais, orientam que as propostas para o ensino de AL
devem: possibilitar o estudo de diferentes conhecimentos linguisticos em atividades
articuladas ao ensino de leitura, producao de textos e oralidade, possibilitando a reflexdo
sobre a lingua e a linguagem em situacdes de uso; promover o estudo da norma de
prestigio social, garantindo o respeito e a consideragdo de outras variedades linguisticas;
primar pela reflex&o na construgdo/ sistematizagdo dos conceitos estudados.

Os critérios classificatdrios baseiam-se nos principios que regem o ensino de
lingua portuguesa e sdo praticamente 0os mesmos desde a edicdo do PNLD 2002.
Entretanto, os critérios®® que compdem as fichas de avaliagdo, objeto de nossa analise,
sdo modificados a cada edicdo do programa, tendo em vista a constru¢cdo de um

instrumento de analise cada vez mais eficaz (BUNZEN, 2009).

Dito isso, elaboramos um quadro — Quadro 3 — que traz os critérios adotados ao
longo das edigbes do PNLD, no periodo de 2002 a 20203, no que se refere ao ensino de
AL nos anos finais do ensino fundamental. Eis os dados:

30 Importa esclarecer que aquilo que estamos chamando como critérios remetem nas fichas de avaliacéo aos
itens, rubricas, questdes avaliadas e, em 2020, as habilidades da BNCC. Ao nosso ver, constituem critérios
porque guiam a avaliacdo, sendo tomados como objetos de analise e apreciacao.

31 A escolha desse periodo se deve ao fato de que apenas a partir de 2002 é que o Guia do Livro Didatico
para os anos finais do Ensino Fundamental explicita as resenhas das obras aprovadas e a ficha de avaliag&o.
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Quadro 3: Categorizacdo dos critérios contidos nas fichas de avaliacdo do PNLD relativos

a0 eixo de ensino da AL*®?

CATEGORIAS

PNLD
2002

PNLD
2005

PNLD
2008

PNLD
2011

PNLD
2014

PNLD
2017

PNLD
2020

TOTAL

ABORDAGEM E TRATAMENTO METODOLOGICO

Abordagem linguistica
adotada pela colecéo

X

Exploracéo/ tipos de
habilidades desenvolvidas:
memorizacao; analise;
generalizacdo;
sensibilizacdo/ observacao;
aplicacdo.

Desenvolvimento de
habilidades de uso da
lingua (gramatica funcional
ou de uso)

Proposicdo de atividades
epilinguisticas e
metalinguisticas

Foco na transmisséo de
conteidos gramaticais

Foco na prescrigédo de
regras.

Foco na descrigdo do
sistema linguistico

Foco na reflexdo sobre usos
da lingua

X

X

TOTAL

5

3

4

4

SELECAO DE CONHECI

MENTOS LINGUISTICOS

Conhecimentos
morfoldgicos, sintaticos ou
morfossintaticos

X

X

X

Conhecimentos lexicais e
semanticos

Conhecimentos
pragmaticos/ discursivos e
textuais

32 Para compor essa categorizacdo, consideramos os critérios utilizados em cada ficha de avaliagdo no
periodo de 2002 a 2020. Como a cada edi¢do era elaborada uma nova ficha, a qual, muitas vezes, nao
mantinha os critérios anteriores, optamos por agrupa-los com base na aproximacéo de tematicas ou itens
avaliados. Assim, por exemplo, quando falamos da categoria “Norma e Variedade Linguistica”, estamos
remetendo a diferentes critérios nas edi¢des, mas que se relacionam pela temética principal, sendo alguns
mais genéricos: “Consideram e valorizam a variagdo linguistica na abordagem das diferentes normas?”
(PNLD 2017) e outros mais especificos, como: “A variaggo linguistica € vista como constitutiva da natureza
das linguas humanas? 61. As nogdes de “certo” e “errado” sdo relativizadas, tomando-se como referéncia
um padréo de linguagem sécio-historicamente constituido?” (PNLD 2008)..
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Conhecimentos relativos X X 2
aos géneros e tipologias

textuais

Conhecimentos relativos as | X X X X X X X 7
convengdes da escrita

Estabelecimento de relacéo X X 2

entre conhecimentos
linguisticos e efeitos de

sentido

Abordagem da variacdo e X X X X X X X 7
da norma linguistica

Tratamento das X 1
modalidades escrita e falada

da lingua

TOTAL 5 5 7 5 2 3 7

TOTAL GERAL DE 10 8 10 9 4 4 7

CRITERIOS POR PNLD

A observacgéo do Quadro 3 nos permite, pelo menos, duas leituras: uma horizontal,
relativa a frequéncia/ recorréncia dos critérios ao longo das edi¢des do PNLD, nas quais
também poderemos observar mudancas e permanéncias; e outra vertical, relativa ao que
cada Guia privilegiou em cada edicdo. Em nossa andlise, consideraremos essas duas
leituras, mas ndo de forma separada; faremos, pois, 0 imbricamento entre os dados,
apresentando ora as recorréncias e mudancas nos critérios, ora focalizando determinada
edicdo do Guia, correlacionando, quando possivel, as mudancas e permanéncias no
interior de cada PNLD.

Além disso, consideramos importante apontar que as categorias podem ser
agrupadas em dois grandes blocos: No primeiro, que inclui os critérios relativos a
Abordagem e ao Tratamento Metodoldgico da AL nas cole¢des, a preocupacao reside em
como esses conhecimentos sdo tratados (por exemplo, de forma mais reflexiva,
transmissiva ou prescritiva). Nesse Bloco, situam-se as categorias: “Abordagem
linguistica adotada pela colegdo”; “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua
(gramdtica funcional ou de wuso)”; “Proposi¢do de atividades epilinguisticas e
metalinguisticas”; “Foco na transmissao de conteudos gramaticais”; “Foco na descri¢do
do sistema linguistico”; “Foco na prescricao de regras”; “Foco na reflexdo de usos da

lingua”.

J& 0 Bloco 2 inclui critérios ligados a Sele¢do de Conhecimentos Linguisticos ou

contetidos que séo abordados nas cole¢des, como, por exemplo, aspectos morfoldgicos,
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sintaticos e semanticos. Esse bloco conta, assim, com as seguintes categorias:
“Conhecimentos morfoldgicos, sintaticos ou morfossintaticos”; “Conhecimentos lexicais
e semanticos”; “Conhecimentos pragmaticos/ discursivos e textuais”; “Conhecimentos
linguisticos relativos aos géneros e tipologias textuais”; “Conhecimentos relativos as
convengdes da escrita”; “Abordagem da variagdao e da norma linguistica”; “Tratamento
das modalidades escrita e¢ falada”; “Estabelecimento de relagdes entre conhecimentos

linguisticos e efeitos de sentido”.

Dito isso, uma primeira observacdo que podemos fazer é que o Bloco 2 foi, de
modo geral, o mais enfatizado nas fichas de avaliagcdo. Nas categorias “Conhecimentos
relativos as convengdes da escrita” e “Abordagem da variagdo e da norma linguistica”,
estdo reunidos os critérios mais abordados nas fichas de avaliagdo, estando presentes nas
sete (07) edicbes do PNLD investigadas. Em seguida, destacam-se, nesse bloco,
“Conhecimentos lexicais e semanticos”, que s6 nao foi abordado na edicao de 2014, e
“Conhecimentos pragmaticos, discursivos e textuais”, presente em cinco edi¢cdes. Com
relacdo ao Bloco 1, apenas a categoria “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua
(gramdtica funcional ou de uso)” apresentou alta frequéncia nas avaliacdes, estando

presente em seis (06) das sete (07) edicdes do Programa.

A primeira vista, a recorréncia de critérios relativos ao texto, discurso e aos usos
linguisticos em diferentes edicBes parece evidenciar o papel e a relevancia que eles
assumem em um contexto em que se privilegiam os usos e a reflexdo sobre eles e os
efeitos de sentido que os conhecimentos linguisticos provocam nos textos, em detrimento

de uma perspectiva mais estrutural de ensino de lingua e de gramatica.

Os critérios que categorizamos como “conhecimentos sobre as convengdes da
escrita” também estdo presentes em todas as edi¢des. Nesse caso, entendemos que, de um
lado, a incidéncia de conhecimentos textuais, discursivos etc. e, por outro, conhecimentos
vinculados as convencdes da escrita e a norma linguistica, mas atentando para as
variacdes da lingua, parecem demonstrar que sdo contempladas diferentes dimensdes da
AL.: discursividade, textualidade e normatividade. Embora o ensino das convengdes tenha
tido espaco significativo na tradi¢do do ensino de lingua, o ensino delas continua sendo

importante, mas em outra perspectiva.

Feitas essas primeiras observacOes, faremos, na sequéncia, uma leitura mais

vertical dos dados, descrevendo os critérios privilegiados em cada edi¢do do PNLD para,
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posteriormente, tecer algumas consideraces sobre as mudancas e/ou recorréncias que

observamos na analise do material.

Assim, a partir do Quadro 3, podemos observar que o Guia do Livro Didatico de
2002 contemplou, ao todo, 10 critérios: Exploragéo/ tipos de habilidades desenvolvidas:
memorizacdo; analise; generalizacdo; sensibilizacdo/ observacdo; aplicacao;
Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramatica funcional ou de uso);
Proposicdo de atividades epilinguisticas e metalinguisticas; Foco na transmissdo de
conteddos gramaticais; Foco na reflexdo sobre usos da lingua; Conhecimentos
morfologicos, sintaticos ou morfossintaticos; Conhecimentos lexicais e semanticos;
Conhecimentos pragmaticos/ discursivos e textuais; Conhecimentos relativos as

convencdes da escrita; Abordagem da variacdo e da norma linguistica.

Ressalta-se que, nessa edi¢do, a quantidade de critérios relativos ao Bloco 1 e 2 é
a mesma, 0 que parece indicar uma preocupacdo tanto com o tratamento das abordagens

e propostas metodoldgicas de AL quanto com os contetdos a serem ensinados.

O Guia 2005 contemplou oito (08) critérios, sendo praticamente 0s mesmos
abordados na edi¢do 2002. Na verdade, foram retirados os critérios que versavam sobre

os tratamentos transmissivo e reflexivo, mantendo-se inalterados os demais critérios.

Assim como na edi¢do 2002, o Guia 2008 também apresentou dez critérios para a
avaliacdo do eixo de ensino da AL. Com relacdo ao Bloco 1, esta edicdo contemplou
quatro (04) categorias: “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramética
funcional ou de uso)”; “Proposicdo de atividades epilinguisticas e metalinguisticas”;
“Foco na prescri¢do de regras”; “Foco na descri¢ao de regras. Quanto ao Bloco 2, o Guia
trabalhou com (06) categorias: “Conhecimentos lexicais e semanticos”; “Conhecimentos
pragmaticos/ discursivos e textuais”; “Conhecimentos relativos aos géneros e tipologias
textuais”; “Conhecimentos relativos as convengdes da escrita”; “Estabelecimento de
relagdo entre conhecimentos linguisticos e efeitos de sentido”; “Abordagem da variagao

e da norma linguistica” e “Tratamento das modalidades escrita ¢ falada da lingua”.

O Guia 2011 contemplou 9 critérios, divididos, na ficha de avaliacdo, em trés
partes: a) tipos de objetos linguisticos abordados: conhecimentos morfossintaticos,
lexicais e semanticos, discursivos, textuais e pragmaticos, convengdes da escrita e a
abordagem da norma e da variacdo linguistica; b) perspectiva linguistica adotada na

abordagem dos conhecimentos linguisticos: se predominantemente estrutural, textual ou
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discursiva; c) tratamento dado aos conhecimentos linguisticos: se funcional, se ha
economia na descricdo dos conceitos, se o0 tratamento conduzia a reflexdo e se as
atividades desenvolviam habilidades de uso da lingua. Assim, categorizamos o item a)
como integrante do Bloco 2 — Exploracdo de Conhecimentos Linguisticos, sendo um total
de cinco (05) critérios nesse bloco. Ja os itens b e ¢ foram incluidos no Bloco 1,

totalizando quatro (04) critérios.

Ja os Guias 2014 e 2017 contemplaram, cada um, apenas quatro®® (04) critérios.
Na edicao de 2014, dois (02) dos critérios sdo voltados para o tratamento metodoldgico —
Bloco 1 — e dois (02) para os conteudos abordados — Bloco 2. Nesse caso, a edicdo
priorizou avaliar se as coleg¢des investiam no desenvolvimento de habilidades de uso da
lingua, estimulando a reflexdo e construcdo dos conceitos estudados e se, com relacdo aos
conteddos, investia no ensino-aprendizagem das convencdes da escrita (pontuacao,
ortografia, etc.), bem como da norma e da variacdo linguistica. Com relacdo a edicdo
2017, do Bloco 1, foi considerado apenas o critério de desenvolvimento de habilidades
de uso da lingua. Quanto ao Bloco 2, acrescentou-se aos critérios de convengdes da escrita
e abordagem da norma e variacdo linguistica o critério de estabelecer relacdo entre

conhecimentos linguisticos e efeitos de sentido.

Por fim, o Guia 2020 apresentou sete (07) critérios avaliativos para o eixo de
ensino da AL, todos voltados para a exploragdo de diferentes conhecimentos linguisticos
que deveriam ser abordados nas cole¢des: morfossintaticos, lexicais e semanticos,
discursivos textuais e pragmaticos, relativos aos géneros e tipologias textuais, as
convencles da escrita, norma e variacdo linguistica, relacdes entre conhecimentos
linguisticos e efeitos de sentido, ndo fazendo nenhuma especificacdo sobre como esses

conhecimentos deveriam ser tratados3*.

3 A Ficha de Avaliacdo da edicdo 2014 traz seis (06) critérios. Entretanto, dois (02) deles ndo foram
considerados em nossa andlise por ndo se referirem de forma mais especifica ao trabalho com a AL.

34 Essa edicdo €, sob nossa Gtica, a que mais apresenta mudancas, 0 que ndo se pode dizer que seja
necessariamente positivo. Na verdade, parece-nos uma total ruptura com o que vinha sendo feito até entdo:
de uma perspectiva em que se nota mais didlogo com a comunidade cientifica, as universidades e o que
nela se produz, para outra em que pesa, em nossO Ver, apenas um documento imposto em meio a muitas
controvérsias: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Isso posto, convém salientar que, ao longo das edi¢bes, houve um apagamento
gradativo dos critérios que se relacionavam ao tratamento mais metodoldgico das
propostas de ensino da AL, principalmente nas Gltimas trés edi¢cGes do Programa: em
2014, observamos apenas dois (02) critérios categorizados como Bloco 1; em 2017,
apenas um (01) critério e, em 2020, auséncia de critério relacionado ao tratamento

metodoldgico.

Isso nos aponta a necessidade de observar e compreender como 0s critérios
avaliativos foram mudando no decorrer das edicGes, quais permaneceram ou foram
alterados. Assim, procederemos, na sequéncia, a uma leitura horizontal dos dados,
buscando relacionar as principais mudancas e permanéncias dos critérios constantes nos

Guias do Livro Didatico investigados, partindo do mais recorrente ao menos recorrente.

O conjunto de critérios que categorizamos como “Abordagem da variagdo e da
norma linguistica” esteve presente em todas as edi¢fes analisadas do PNLD. Por um lado,
isso era esperado, ja que a consideracdo das variedades linguisticas e o ensino da norma
de prestigio social constituem um dos objetivos de ensino de LP.

Conforme diversos autores (BAGNO, 2001; ANTUNES, 2007; NEVES, 2019),
cabe a escola promover o ensino da norma-padrao/culta/de prestigio social, considerando
e abordando as variedades linguisticas que os estudantes ja dominam, visando, assim, a
producdo de enunciados bem elaborados e socialmente adequados. Dada a sua relevancia,
tal objetivo esta contido de forma expressiva nos critérios especificos do PNLD para a
area de lingua portuguesa (BRASIL, 2002; 2005; 2008; 2011; 2014; 2017) que orientam
a avaliacdo dos livros didaticos, muito embora a abordagem de tal aspecto no LD nem
sempre aconteca de maneira satisfatoria. 1sso é o que algumas pesquisas (BRAKLING,
2003; SANTANA, 2017; CORBARI, 2017) vém mostrando por meio do exame do PNLD

ou de manuais didaticos.

Brakling® (2003), por exemplo, ao realizar uma pesquisa sobre propostas de
ensino de gramatica em livros didaticos avaliados no PNLD 2002, a aprovagdo dos

critérios contidos nas fichas de avaliagdo dessa edicdo, observando que, no tocante ao

35 Embora esse estudo seja muito antigo, aqui o utilizaremos como forma de se referir a algumas percepcdes
de mudancas durante as edi¢@es do PNLD.
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trabalho com a variacéo linguistica, a quantidade de atividades, na avaliacdo dessa autora,
era bem inexpressiva (cerca de 25%), o que, conforme Brakling, indicava que, de modo
geral, os livros aprovados no PNLD 2002 ndo pareciam priorizar a variagdo como
conteddo de ensino, visto que esse topico tendia também a ficar restrito, geralmente, a um

Unico volume.

Além dessa analise geral, essa autora ainda selecionou seis cole¢des das aprovadas
na referida edicdo do PNLD para uma analise mais aprofundada. Entre as suas
observac0es, verifica-se que o quesito da variacao linguistica sé foi atendido em trés (03)
das colecdes selecionadas, 0 que mostra que, apesar de a consideracdo da variacao e da
norma linguistica ser um dos critérios avaliativos, esses aspectos nem sempre estdo sendo

suficientemente abordados no livro didatico.

Santana (2017), ao investigar o tratamento da variacdo linguistica em uma colecéo
didatica dos anos finais do Ensino Fundamental, observou que a abordagem desse
contelldo era mais intensa apenas no livro do 6° ano e que os demais volumes

concentravam a atencao no estudo da gramética normativa.

Segundo essa autora, a mencdo a variedade linguistica nos demais volumes s6
acontecia em situagdes “para mostrar ao aluno que os textos devem ser escritos na
variedade padrdo” (SANTANA, 2017, p. 70). Assim como na pesquisa de Brakling, esse
trabalho evidencia que nem sempre 0 atendimento ao que esta explicito nos critérios

avaliativos do PNLD acontece de maneira efetiva ou produtiva.

Outra categoria que se fez presente em todas as edi¢cGes analisadas foi a de
“Conhecimentos relativos as convencdes da escrita”. De acordo com Brakling (2003), os
aspectos fono-ortogréaficos ocupavam 90,3% das atividades dos LDs aprovados no PNLD
2002, desenvolvendo, de modo geral, um ensino dos conhecimentos linguisticos ainda
orientado para a transmissao, o que se perpetua também no tratamento dos conhecimentos
de natureza sintatica e morfologica. Em outras palavras, embora a discussdo de uma base
de ensino mais reflexiva com foco nas habilidades de uso da lingua esteja em pauta ja ha
algumas décadas, ainda predominava um ensino pautado na transmissdo e memorizagao
de regras (BRAKLING, 2003).

Em pesquisa realizada sobre os contetidos de gramatica/AL mais frequentes em
colecdes didaticas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Silva (2008) concluiu que a

ortografia era um dos trés contetdos mais frequentes. Esse autor observou que o
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tratamento dado ao contetdo ortografico ocorria de modo mais tradicional, a partir de

atividades de identificagéo e classificagao, por exemplo.

Soares, A. (2014) também realizou pesquisa sobre o ensino de ortografia em
quatro (04) coleces de livros didaticos voltados para 0 4° e 5° anos, com o objetivo de
investigar se o tratamento dado a esse contetido conduzia a reflexdo, se era sistematico e
que tipos de atividades metacognitivas eram utilizadas, entre outros objetivos. Como
resultados, a autora apontou que o tratamento dado as atividades metacognitivas e as
unidades linguisticas se dava de modo diferente nas colecGes analisadas, sendo que duas
das colecbes realizavam um trabalho mais produtivo, que conduzia a reflexdo a partir de
atividades de producdo e comparacdo, por exemplo, enquanto as outras duas
apresentavam um trabalho mais tradicional, utilizando a copia e a

composicao/decomposicdo de palavras como estratégia para o ensino da ortografia.

Assim como Soares, A., Couto (2020) também observou tratamentos distintos em
colecGes didaticas do 6° e 7° anos do ensino fundamental, concluindo que havia LDs que
realizavam um trabalho reflexivo com a ortografia e outras colecfes ainda pautadas numa
perspectiva de ensino mais transmissivo, com aposta de estratégias de memorizacdo em

detrimento da compreensdo e generalizacoes.

Como pode ser observado, todos os exemplos parecem apontar para um
tratamento hibrido das perspectivas nas obras mais recentes — transmisséo e reflexdo —,

embora a transmissdo pareca predominar ou ter um espaco significativo nos LDs®®.

Com presenca em seis edigdes do PNLD, estdo as categorias “Conhecimentos
lexicais e semanticos” e “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramatica
funcional ou de uso)”. Em relacgdo a primeira, Brakling (2003) verificou que 88,9% dos
livros avaliados no PNLD 2002 enfatizavam conhecimentos de natureza seméantica. Ao
investigar o ensino do léxico no LD, Leal (2003) observou um movimento de transi¢éo
nas atividades envolvendo o vocabulario, uma vez que havia tanto propostas com base
numa perspectiva estruturalista, focada na analise da frase, quanto atividades que se

aproximavam de uma perspectiva mais sociointeracionista.

% Em momento oportuno, também nos debrucaremos sobre o tratamento que este e os demais conte(idos
recebem segundo as resenhas das colecGes e a partir da analise direta de livros didaticos.
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Quanto a segunda categoria, isto ¢, “Desenvolvimento de habilidades de uso da
lingua (gramética funcional ou de uso)”, Brakling (2003) esclarece que apenas 44,4% das
colecGes aprovadas na edicdo 2002 se voltavam para o desenvolvimento de habilidades
de uso da lingua, 0 que mostra um baixo investimento nesse quesito, em detrimento do

que tem sido discutido e orientado para o ensino de lingua nos ultimos anos.

A categoria de “Conhecimentos pragmaticos/ discursivos e textuais” apresenta
uma regularidade nos quatro primeiros Guias (2002/2005/2008/ 2011), estando ausente
em 2014 e 2017 e reaparecendo em 2020. Uma primeira hipOtese para essa recorréncia
nos primeiros Guias poderia dizer respeito ao fato de tal categoria se relacionar aos novos
contetdos de AL (SILVA, 2008), sendo assim importante essa presenca num periodo de
apropriacdes dos novos referenciais para o ensino de lingua. Isso. Porém, ndo explica o

seu reaparecimento em 2020.

Com base nisso, voltamos nossa atencdo ao PNLD de 2014 e 2017, nos quais
vislumbramos a presenca de apenas quatro (04) categorias em cada uma dessas edigdes:
em 2014, “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramatica funcional ou de
us0)”; “Foco na reflexdo sobre usos da lingua”; “Conhecimentos relativos as convengdes
da escrita” e “Abordagem da variagdo e da norma linguistica”; em 2017,
“Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramatica funcional ou de uso)”;
“Conhecimentos lexicais e semanticos”; “Conhecimentos relativos as convengdes da
escrita” e “Abordagem da variagdo e da norma linguistica”. Em vista disso, nossa hipotese
é que essas duas edicBes investiram, talvez, em critérios mais amplos, nos quais

poderiamos contemplar diferentes contetdos/ conhecimentos.

No caso em questdo, ao abordar o desenvolvimento de habilidades de uso da
lingua, os livros ja estariam lidando com conhecimentos pragmaticos, discursivos e
textuais, uma vez que estes fazem parte das praticas de linguagem, tendo nos géneros 0s
mais diversos modelos que se prestam a interacdo verbal, o que parece dispensar o uso de

uma categoria para tais critérios.

Em relacdo ao reaparecimento em 2020, observamos que essa edi¢édo reproduz as
competéncias e habilidades indicadas na BNCC como modelo para a analise dos livros
didaticos, o que nos leva a acreditar que seria esse 0 motivo de a categoria em analise,
ausente em duas edic0es, ter voltado em 2020, visto que a abordagem de conhecimentos

ligados ao discurso e aos géneros esta prevista nesse documento.
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Com relacdo a presenca de atividades envolvendo essa categoria nos livros
didaticos, Brakling (2003) observou que, de maneira geral, os livros aprovados em 2002
ndo exploravam atividades dessa natureza, apresentando um percentual de apenas 25%
de atividades voltadas para conhecimentos pragmaticos/discursivos e de 38,9% no
tocante aos conhecimentos textuais. Resta-nos saber se obras mais recentes estariam

contemplando esses conhecimentos de modo mais intenso.

Quanto a “Exploragdo de conhecimentos morfologicos, sintaticos ou
morfossintaticos”, categoria mais ligada aos conteidos abordados nas cole¢des (Bloco 2),
observa-se bastante oscilacdo ao longo do tempo, uma vez que ela aparece a primeira vez
na edicdo 2002, em seguida em 2005, estando ausente em 2008. Reaparece em 2011,

estando ausente novamente em mais duas edi¢des, voltando em 2020.

Como os conhecimentos morfossintaticos guardam uma relacdo muito proxima
com a tradicdo gramatical e, portanto, com um viés mais transmissivo, acreditamos que
esse fato possa ter contribuido para tanta oscilacdo, uma vez que, de certa forma, ao
utilizar tal critério, o Programa poderia impulsionar os livros didaticos a abordarem tais
conhecimentos nos moldes cristalizados, o que pode efetivamente ter sido constatado na
analise das obras. Nesse sentido, a tendéncia da época pode ter sido a de apagar, em
algumas edic¢des, os conhecimentos morfossintaticos, em vez de apostar em perspectivas

mais reflexivas de abordagem da morfologia e da sintaxe®”.

Além disso, ressaltamos que a presenca dessa categoria no ultimo PNLD pode ter
relacdo com o fato de que nessa edicdo a BNCC, como ja dissemos, foi a base para a
avaliacdo dos livros didaticos e, nesse documento, os contetdos ligados a morfossintaxe
ganham bastante relevancia, chegando a se distanciar daquilo que até entdo estava sendo

construido nos novos referenciais para o ensino de lingua.

Nesse sentido, novamente a pesquisa de Brakling (2003) nos ajuda a compreender
os resultados da avaliacdo do PNLD 2002, a partir da qual podemos tecer consideracdes
sobre as demais. Essa autora esclarece que critérios mais ligados aos conhecimentos

discursivos e textuais, ao desenvolvimento de habilidades de uso e a tendéncia reflexiva

37 Por outro lado, a tendéncia de algumas edicdes do PNLD, notadamente nos anos de 2014 e 2017, em
utilizar um ndmero reduzido de critérios avaliativos talvez possa explicar por que esse e outros critérios
n&o estiveram presentes em todas as edic¢des.
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tiveram todos um percentual abaixo de 50% nos livros aprovados, engquanto 0s
conhecimentos voltados a tradicdo gramatical apresentaram um percentual acima de 80%:
orientacéo para a transmissao (83,3%), atividades metalinguisticas® (75%), memorizagéo
(88,9%), conhecimentos fono-ortograficos (90,3%) e os conhecimentos morfologicos e

sintaticos, cada um com percentual de 100,0%.

Silva (2008) também observou um tratamento mais transmissivo nos conteldos
ligados as classes de palavras e a ortografia, quando analisou o ensino de gramética/AL
em LDs dos anos iniciais do ensino fundamental, observando que as colecOes
investigadas, no tratamento desses conteudos, propunham atividades de identificacdo e
classificacéo, atividades mais presentes numa perspectiva tradicional e conservadora de

gramatica.

J& as categorias “Proposicdo de atividades epilinguisticas e metalinguisticas” e
“Foco na reflexdo de usos da lingua” estiveram presentes em apenas trés (03) edi¢des e
com resultados semelhantes ao demonstrado anteriormente. No tocante ao PNLD 2002,
edicdo em que ambas as categorias estdo presentes, Brakling (2003) observou que as
colecdes aprovadas ndo privilegiavam a reflexao sobre os usos da lingua e desenvolviam
poucas atividades epilinguisticas, ambas com um percentual de apenas 27,8%, enguanto
as atividades metalinguisticas ocupavam cerca de 75% dos livros didaticos. Sobre isso,
convém reforcar o entendimento de que muitos autores (GERALDI, 1997;
TRAVAGLIA, 1995) concebiam atividades metalinguisticas como estudo de

nomenclaturas e classificacdes.

Como podemaos observar, parece haver um desiquilibrio em relacéo a distribuicao
das atividades nos LDs, 0 que pode contribuir, como a autora supracitada afirmou, para a
manutencdo de um ensino pautado na tradi¢cdo gramatical. No entanto, no tocante ao
percentual de atividades metalinguisticas, vale destacar que refletir sobre a lingua em um
nivel metalinguistico contribui para o aprendizado da lingua, conforme discutimos em
nosso quadro tedrico. Todavia, resta questionarmos se as atividades propiciavam, de fato,
esse tipo de reflexdo ou apenas o reconhecimento e a decoreba de nomenclaturas. Pelo

percentual de habilidades relativas a memorizacdo (88.9%) apontado por Brakling (2003),

38 Nesse caso, ressaltamos que o uso da expressdo “atividades metalinguisticas” remete a associagiio dessas
atividades a nomenclatura e classificagdes.
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nossa aposta é que as colecdes iam por esse segundo caminho, ja que os responsaveis pela
avaliacdo categorizavam apenas estes tipos de atividades — classificagéo e identificagdo —

como metalinguisticas.

Quatro (04) categorias aparecem em apenas duas edi¢des do PNLD: “Exploragéo/
tipos de habilidades desenvolvidas: memorizagdo; analise; generalizacao; sensibilizacéo/
observagao; aplicagdo” (2002 e 2005); “Foco na descri¢do do sistema linguistico” (2008
e 2011); “Conhecimentos relativos aos géneros e tipologias textuais” e “Estabelecimento

de relagdo entre conhecimentos linguisticos e efeitos de sentido” (ambos em 2008 e

2020).

Em relagdo a primeira categoria, Brakling (2003) aponta que, na edi¢do 2002, as
habilidades de memorizagdo tiveram um percentual de 88.9%; analise, 83.3%;
generalizacdo 50.0%; sensibilizacdo/observacédo, 52.8%; e aplicacdo 80.8%. Essa analise
traz um dado bastante intrigante: por que as colecfes apresentavam um percentual tdo
elevado de andlise e, no tocante a sensibilizagdo/observacdo, esse percentual era
significativamente mais baixo? Como desenvolviam tantas questdes de analise se o foco

do trabalho néo era a reflexdo nem o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua?

Brakling (2003) explica que, provavelmente, o que foi considerado como analise
seria, na verdade, a observacao de exemplos ou explicitacGes relacionadas a apresentacdo
de conceitos ou ainda um movimento de apresentacdo de reflexdes feitas por outrem, o
que ndo é pertinente a tendéncia que, de fato, privilegia a reflexdo e o desenvolvimento

de habilidades de uso da lingua.

A categoria “Foco na descri¢do do sistema linguistico”, como ja exposta, esteve
presente em duas edi¢cOes, prestando-se a avaliar tanto se havia descricdo do sistema
linguistico, como também se as descri¢des eram feitas com economia de conceitos.
Embora essa categoria remeta a uma fungdo importante da gramatica, qual seja a de
descrever as linguas como elas séo, isto &, descrever as regras seguidas pela sociedade
(POSSENTI, 1996), sem “rotulos” de “certo” e “errado”, ¢ relevante observar que, no
ensino de lingua, hd uma identificacdo dessa perspectiva com a tradicdo gramatical, uma
vez que, ao abordar “critérios sociais de uso”, pode o gramatico ao avaliar como
agramaticais usos nao consagrados pela gramatica normativa, prescrever formas
“adequadas” (FRANCHI, 2006).
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Em trabalho que investigou o tratamento dado ao eixo da AL nos livros aprovados
nas edigdes do PNLD 2011, 2014 e 2017, por meio da anélise das resenhas publicadas
nos Guias do Livro Didatico, Cavalcanti, K., Cavalcanti, T. e Silva (2018), observaram
que nas colecBes cujo tratamento dos conhecimentos linguisticos era mais voltado as
praticas tradicionais, havia, segundo as resenhas analisadas, um peso significativo na

descricdo do sistema linguistico. Eis um estrato dessa andlise:

As atividades enfatizam a descri¢do dos tdpicos linguisticos, objetivando seu
reconhecimento, classificacdo e uso em frases ou pequenos textos;

A abordagem adotada é predominantemente estrutural, na medida em que a
colecdo se ocupa de detalhar o sistema da lingua, descrevendo seus
componentes morfolégicos [..] e sintaticos [...] em frases isoladas;
(CAVALCANTI, K.; CAVALCANTI, T.; SILVA, 2018, p. 10).

Ja as categorias “Abordam conhecimentos linguisticos relativos aos géneros e
tipologias textuais” e “Relagdo entre conhecimentos linguisticos e efeitos de sentido”,
embora digam respeito a elementos bastantes caracteristicos da pratica de andlise
linguistica, uma vez que remetem aos usos da lingua e seus efeitos de sentido, sé

aparecem em duas edic6es, sendo a primeira vez em 2008 e a outra em 2020.

Uma possibilidade para que tais categorias ndo tenham sido abordadas em outras
edicdes resida no fato de que esses aspectos parecem estar, de certo modo, contidos em
duas outras categorias bastante recorrentes entre as edi¢cGes analisadas e ja observadas
nessa analise, quais sejam: “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (Gramatica
funcional ou de wuso)” (2002/2005/2008/2011/2014/2017) e “Conhecimentos
pragmaticos/ discursivos e textuais” (2002/2005/2008/2011).

Quatro (04) categorias sO estiveram presentes em apenas uma (01) edicdo do
PNLD. Sao elas: “Foco na transmissdo de conteudos gramaticais” (2002); “Tratamento
das modalidades escrita e falada da lingua” (2008); “Foco na prescricdo de regras” e

“Abordagem linguistica adotada pela cole¢do”, ambas em 2011.

Representando uma perspectiva mais proxima da tradicdo gramatical, estdo as
categorias “Foco na transmissdo de conteudos gramaticais”, em 2002, e “Foco na
prescri¢ao de regras”, 2011. Uma hipotese para que tais categorias aparegam apenas uma
vez cada e em momentos tdo distintos € que isso possa ter relagdo com um momento de

transicdo entre perspectivas de ensino de lingua mais tradicionais e outras mais
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interativas. Dessa forma, contemplaria as cole¢cdes que mantivessem atividades mais

voltadas para a transmissao de conceitos.

Entretanto, no tocante a transmissdo, Brakling (2003) observa que o percentual
relativo a transmissdo supera mais de 80%, o que aponta que, de modo geral, essa era a
tendéncia das colecdes aprovadas no PNLD 2002. Corrobora com essa visao o fato de
que essas mesmas cole¢des ndo tendiam a desenvolver um trabalho voltado para reflexao,
como ja apontado, uma vez que as atividades nessa linha ocupavam menos de 50% do

espaco dos livros.

Além disso, o fato de essa categoria ndo ser mais observada nas fichas de avaliacdo
nédo significa dizer que as cole¢des ndo continuem apostando numa abordagem mais
transmissiva. Quando observamos isso, pensamos que uma possivel explicacdo para a
auséncia desta categoria nas edicdes posteriores seja justamente uma forma de ndo
incentivar as colecOes a fazerem uso exclusivo da transmissdo como opg¢do metodoldgica.
Sendo assim, ao mesmo tempo em que 0 PNLD néo traz a transmissdo como critério, ndo

exclui essa possibilidade de tratamento dos conhecimentos linguisticos.

A esse respeito, Cavalcanti, K., Cavalcanti, T. e Silva (2018), no ja citado estudo,
observaram que as colecdes tendiam a adotar de forma predominante, mas nao
excludente, um dos seguintes caminhos: perspectiva transmissiva, reflexiva e hibrida

(transmisséo e reflexao).

Os autores também observaram que, ao longo das edi¢des, houve uma diminuicéo
das colecBGes mais transmissivas e um aumento do tratamento hibrido e reflexivo. Outro
resultado é que algumas colecdes presentes em mais de uma edi¢cdo também mudaram o
tratamento metodoldgico, ora saindo da predominancia em transmissdo para o tratamento
hibrido, ora do hibrido para a reflexdo, ao que os autores concluiram que havia uma

inovacéo a partir de perspectivas mais reflexivas.

Além disso, a alternancia entre critérios ora mais proximos da tradicdo ora mais
proximos de uma perspectiva sociointeracionista possa ter relacdo com o fato de buscar
promover um equilibrio entre essas duas tendéncias, tal como foi observado por
Cavalcanti, K., Cavalcanti, T. e Silva (2018).
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Conforme esses autores, a analise das resenhas parecia indicar que as colecdes que
optavam por um tratamento hibrido, isto €, ora transmissivo, ora reflexivo, buscavam
“investir na adesao a novas perspectivas, sem, no entanto, excluirem praticas tradicionais

de ensino, e, nesse caso, tentam conciliar o tratamento de ambas as abordagens”.

Outrossim, o0s proprios resultados das avaliacbes podem desdobrar-se em
mudancas nos livros didaticos. Compreendemos, assim, que essas mudancgas representam
uma forma de o Programa manifestar seu entendimento sobre como deve ser o ensino de
lingua e, especificamente, o tratamento dos conhecimentos linguisticos, pois, conforme
Bunzen (2009, p. 93),

ao ndo avaliar como positivos projetos didaticos que se voltem exclusivamente
para a transmissdo e memorizacao de contelidos gramaticais, 0 PNLD expressa
sua compreensdo de que, assim como os PCN (1997), perspectivas e
procedimentos que considerem a lingua em uso e realizem atividades de cunho
reflexivo e critico sdo mais adequadas para o trabalho escolar.

A categoria “Tratamento das modalidades escrita e falada da lingua” esta presente
apenas na edi¢ao 2011 e parece estar relacionado aos critérios arrolados em “Variagao e
Norma Linguistica”, além de ser vinculado a oralidade, uma vez que trata sobre
semelhancas e diferencas entre essas duas modalidades e as nogdes de “certo” e “errado”

em relacdo a escrita/fala.

Nesse sentido, acreditamos que esse critério pode ter migrado para o eixo da
oralidade, pois, em trabalho semelhante ao nosso, Mendes (2017) investigou o perfil e 0
tratamento da oralidade no Guia do livro didatico de alfabetizacdo, categorizando esse

critério como o mais recorrente nas edi¢cdes do PNLD.

Por fim, a categoria “Abordagem linguistica adotada pela colecao” parece estar
mais voltada para a concepc¢do e o tratamento tedrico-metodoldgico de linguagem que
permeava as colecdes em relacéo ao trabalho de AL, representando, talvez, uma opcéo do

Guia em oferecer mais elementos para analise docente.

Assim, os critérios contidos nessa categoria buscavam observar se, no tratamento
dos conhecimentos linguisticos, as colecBes aprovadas faziam uso de uma abordagem
mais estrutural, textual ou discursiva, o que também parece estar relacionado as mudancas
linguisticas que ha um pouco mais de trés décadas vém, paulatinamente, sendo integradas

ao ensino de lingua.
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Enfim, o exame desses critérios no periodo de 2002 a 2020 parece revelar que,
paulatinamente, os manuais didaticos tém buscado investir em caminhos diferenciados
para abordar os conhecimentos linguisticos, caminhos esses que ora revelam mudancas,

ora revelam permanéncias no tratamento desses conhecimentos.

Permanéncias, quando parecem manter um ensino pautado na tradi¢do gramatical,
com foco na prescrigdo e descricdo de regras e por meio de uma metodologia ainda
transmissiva. Mudancas, quando assumem o propdsito de inovar no tratamento dado aos
conhecimentos linguisticos, oferecendo oportunidades de reflexdo quer seja sobre o
texto/discurso, quer seja sobre as propriedades dos géneros, quer seja sobre aqueles
contetdos considerados tradicionais, mas que, numa perspectiva de AL, ganham novo

sentido.
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5 ANALISE DO TRATAMENTO DA AL NAS RESENHAS DAS COLECOES
DIDATICAS DE LINGUA PORTUGUESA APROVADAS NO PNLD (2002-
2020)

Analisaremos, nesta secdo, os dados pertinentes ao exame das resenhas das
colegdes didaticas aprovadas nas edi¢des do PNLD no periodo de 2002 a 2020, buscando
conhecer o perfil desses livros no que diz respeito ao tratamento da AL. Tal analise, que
contempla o segundo objetivo especifico desta pesquisa, sera dividira em duas partes: a)
analise de cunho mais geral, visando conhecer o perfil das colecBes didaticas
relacionando-os aos critérios de avaliacio®® contidos nas fichas de avaliagdo dos Guias
do Livro Didético; b) a andlise das resenhas das cole¢des, observando de forma mais
direta como cada obra didatica prop6e o ensino dos conhecimentos linguisticos e como

se da o tratamento desse eixo.

5.1 SITUANDO A ANALISE: BREVE CARACTERIZACAO DAS RESENHAS

As resenhas presentes nos Guias do Livro Didatico apresentam, em linhas gerais,

a seguinte estrutura: visao geral, descri¢io da obra, analise e sala de aula®°.

Na Visdo Geral, como 0 nome aponta, sdo apresentados 0s aspectos gerais da
colegdo, tais como o principio organizador de cada obra e uma sintese avaliativa do
trabalho desenvolvido nos eixos de ensino. Em algumas edi¢des do Guia (2008, 2011,
2014), apresentava-se também, nessa se¢do, um quadro esquematico descrevendo, entre

outros aspectos, os pontos fortes, fracos e destaques da colecéo.

A Descricdo da Obra contempla a forma de organizagdo dos volumes,

descrevendo as unidades, capitulos e/ou projetos que integram as cole¢Ges, bem como as

39 Essa andlise se baseia no trabalho realizado por Mendes (2017), que investigou os critérios de avaliacdo
do PNLD e os perfis dos livros didaticos de alfabetizacdo no tocante a oralidade.

40 A titulo de informacdo, cabe salientar que a redacéo das resenhas nem sempre seguiu essa estrutura no
que diz respeito a nomeagao das secdes que as compde. Assim, as secdes “Visdo Geral”, “Analise” e “Em
sala de aula” passam a ser padrdo a partir da edi¢do de 2011. A partir de 2014, acrescenta-se a “Descrigéo
da obra”. Todavia, observando que a apresentacdo do conteldo é semelhante em todas as edi¢des, havendo
apenas essa variacdo nos titulos, optamos por considerar essa estrutura basica, ja que é a mais recorrente e
descreve 0 que comumente é apresentado em cada resenha.
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secOes voltadas para o trabalho em cada eixo de ensino e o que o docente encontrara no
manual do professor. Na Andlise — se¢do que utilizamos para geracdo dos dados dessa
etapa de pesquisa —, hd uma apresentacdo especifica de como a cole¢do aborda e trata os
conteddos a serem ensinados, mostrando, para isso, uma analise sintética das propostas
de trabalho nos eixos de ensino: leitura, producdo escrita, oralidade e conhecimentos
linguisticos. Nessa secao, as resenhas apontam ainda as contribui¢des das colec¢bes quanto
ao tratamento dos contetidos, como também os limites de cada abordagem.

Na ultima secdo, denominada Em Sala de Aula, os avaliadores esbogam as Ultimas
considerac@es sobre a obra analisada, destacando alguns pontos que o docente deve estar

atento para que o trabalho com o livro seja 0 mais produtivo possivel.

52 RESENHAS E CRITERIOS DE AVALIACAO RELATIVOS A AL:
CONSTRUINDO O PERFIL DAS COLECOES APROVADAS NO PNLD (2002-
2020)

Explicita essa descricdo, ressaltaremos agora 0s aspectos que procuramos analisar
a partir das resenhas. Para o fim dessa andlise, elaboramos uma tabela — Tabela 1 —
contendo as categorias de critérios ja sistematizadas e analisadas por nos, aos quais
cruzamos com os dados coletados nas resenhas. Partindo disso, faremos uma analise
desses dados, utilizando, como ja dissemos, trechos de textos pertinentes a segdo “Analise
da Obra”, a qual evidencia o tratamento didatico de cada eixo de ensino. Como 0 nosso
objetivo diz respeito ao perfil e tratamento da AL a partir das resenhas das colecdes, €

sobre esse ponto que buscaremos observar e refletir.

Esclarecemos que essa primeira parte da analise busca apresentar apenas uma
aproximacdo ao perfil dos livros por meio do exame atento das resenhas a partir dos
critérios avaliativos, o que, como dissemos, ndo esgota as qualidades e/ou aspectos
negativos de cada colecéo, ja que, nessa etapa de pesquisa, ainda ndo faremos o exame
de colecdes. Além disso, salienta-se que a auséncia de determinado aspecto nas resenhas
ndo € garantia de que ele ndo seja contemplado nas obras, ja que as resenhas sao limitadas
do ponto de vista da extensao e, por isso, ndo contemplam de modo exaustivo o resultado

da analise.
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Por fim, ressaltamos que, como os critérios ndo sdo totalmente transparentes, €
natural que haja um caréater subjetivo quando da avaliacdo dos pareceristas e construgdo
das resenhas, principalmente quando observamos esses critérios de uma edic¢do para a
outra. Somado a isso, é preciso ainda atentar-se para o fato de que como os avaliadores
ndo sdo sempre 0s mesmos, pode ser que as mudancas percebidas na andlise do perfil

sejam também um reflexo de diferentes olhares para 0 mesmo objeto.

Nesse sentido, embora tal constatacdo néo invalide ou diminua o valor dos dados,
uma vez que essa analise visa fornecer uma aproximacao ao perfil das coleces, faz-se
necessario atentar-se para o aspecto inerente a subjetividade dos avaliadores, que sempre

estard presente nesses processos.

Esclarecidos esses aspectos, apresentaremos, na sequéncia, os dados dessa

analise.

Tabela 1: Perfil das cole¢des quanto o tratamento da AL nas resenhas do Guia do Livro
Didético do PNLD (2002 a 2020) 4.

CATEGOR | PNLD |PNLD |PNLD |PNLD |PNLD |[PNLD |PNLD | TOT
IAS 2002 2005 2008 2011 2014 2017 | 2020 | AL
22 28 24 16 12 6 6 114
COL/% | COL/% | COL/% | COL/% | COL/% | COL/ | COoL/
% %
Abordagem |0 0 0 11 5 2 1 19
linguistica 0% 0% 0% 68,8% | 41,7% | 33,3% | 16,7%
adotada
pela colecdo
Exploracéo/ | 3 16 3 2 0 0 0 24
tipos de | 13,6% |57,1% |12,5% |125% | 0% 0% 0%
habilidades:
analise
memorizaca
0,
generalizaca
0, etc.
Desenvolvi 10 17 7 7 3 5 1 49
mento  de | 455% |57,2% |29,2% |43,8% |25% 83,3% | 16,7%
habilidades
de uso da
lingua
(gramatica
funcional ou
de uso)

41 Para a construcéo dessa tabela, utilizamos as mencdes que eram feitas a aspectos pertinentes aos critérios
de avaliagdo contidos nas fichas de avaliagdo no que diz respeito ao eixo da AL ao longo das sete edi¢Bes
do PNLD aqui analisadas (2002, 2005, 2008, 2011, 2014, 2017, 2020).
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Proposicéo
de
atividades
epi e
metalinguist
icas

9,1%

25%

0%

0%

8,3%

0%

0%

10

Foco na
transmissao
de
conteudos
gramaticais

14
63,6%

13
46,4%

17
70,8%

37,5%

75%

16,7%

83,3%

65

Foco na
prescricao
de regras.

17
77,3%

15
53,6%

14
58,3%

56,3%

50%

33,3%

66,7%

67

Foco na
descricao do
sistema
linguistico

18
81,8%

19
67,9%

16
66,7%

13
81,3%

75%

83,3%

50%

83

Foco na
reflexdo
sobre usos
da lingua

11
50%

18
64,3%

15
62,5%

11
68,8%

11
91,7%

100,0
%

83,3%

77

Conhecimen
tos
morfoldgico
s, sintaticos
ou
morfossinta
ticos

19
86,4%

17
60,7%

16
66,7%

11
68,8%

66,7%

66,7%

50%

78

Conhecimen
tos lexicais e
semanticos

18,2%

17,9%

25%

56,3%

25%

66,7%

16,7%

32

Conhecimen
tos
pragmaticos
/ discursivos
e textuais

27,3%

12
42,9%

29,2%

11
68,8%

10
83,3%

100,0
%

50%

55

Conhecimen
tos relativos
aos géneros
e tipologias
textuais

4,5%

14,3%

25%

37,5%

25%

33,3%

33,3%

24

Conhecimen
tos relativos
as
convencoes
da escrita

13
59,1%

12
42,9%

13
54,2%

56,3%

50%

50%

33,3%

58

Estabelecim
ento de
relacdo
entre
conhecimen
tos
linguisticos

13,6%

21,4%

33,3%

50%

33,3%

66,7%

33,3%

35
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e efeitos de
sentido

Abordagem | 4 7 13 8 1 4 3 40
da variacdo | 18,2% | 25% 54,2% | 50,0 | 8,3% 66,7% | 50,0%
e da norma
linguistica
Tratamento | 1 1 3 2 0 0 0 7
das 4,5% 3,6% 125% | 12,5% | 0% 0% 0%
modalidade
S escrita e
falada da
lingua

Como podemos observar, ao longo das sete edi¢des analisadas, foram aprovadas
114 colegdes, sendo 22 no PNLD 2002, 28 em 2005, 24 em 2008, 16 em 2011, 12 em
2014 e apenas 6 nos dois ultimos PNLD (2017 e 2020). Dessas colec¢Ges, observamos
que, em relacdo a primeira categoria — Abordagem linguistica adotada pela colecdo —,
apenas 19 obras didaticas enfatizaram esse critério em suas resenhas, sendo 11 no Guia
2011, o que representa 68,8% do total de obras dessa edi¢do; 5 (cinco) em 2014,
representando 41,7% das coleces; 2 (duas) de 2017 — 33,3% e 1 (uma) em 2020 - 16,7%.
Nos Guias 2002, 2005 e 2008, ndo houve mencdo explicita a abordagem linguistica

adotada pela colecdo para o tratamento dos conhecimentos linguisticos.

Ressalta-se que, embora seja importante compreender que abordagens linguisticas
as colecBes adotam e como isso pode direcionar o tratamento dos conteldos, essa
categoria so figurou explicitamente como critério avaliativo no PNLD 2011, o que
justifica um numero de maior destaque somente nas resenhas dessa edi¢cdo, sendo
praticamente ausente nos demais Guias. Isso, conforme Mendes (2017), pode ter relagdo
com o fato de que as resenhas parecem ser elaboradas tendo como base o0s critérios

avaliativos elencados nas fichas de cada edicao.

Eis alguns exemplos retirados das resenhas nas quais aparecem a descri¢do de

uma opcdao ora pela abordagem textual e discursiva, ora estrutural:

A abordagem adotada é predominantemente estrutural, na medida em que a
colegdo se ocupa de detalhar o sistema da lingua [...]. (Col. Aventura da
Linguagem. In. BRASIL, 2010, p. 62)

O tratamento dado ao eixo dos conhecimentos linguisticos apoia-se,
predominantemente, em uma perspectiva textual e discursiva, apesar de
algumas atividades se voltarem fortemente para a assimilagdo da
metalinguagem. (Para Viver Juntos. In. BRASIL, 2013, p. 78)
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Observa- -se, no entanto, uma abordagem ainda estrutural, especialmente no
Caderno de Estudos de Lingua e Linguagem, que envolve o detalhamento do
sistema da lingua. [...] Mas esse tratamento ndo descarta uma abordagem dos
objetos da lingua numa perspectiva textual, quando se analisa o sentido das
palavras no texto e o uso de alguns sinais de pontuacéo, por exemplo. (Colecédo
Singular e Plural. In. BRASIL, 2016, p. 52)

A categoria “Exploragdo/ tipos de habilidades desenvolvidas: memorizagéo;
analise; generalizagdo; sensibilizacao/ observagdo; aplicagdao” ¢ contemplada como
critério apenas nos Guias de 2002 e 2005, mas ganha destaque somente em 2005,
aparecendo em 57,1% das resenhas analisadas. Em 2002 e 2008, tal critério foi
mencionado em 3 (resenhas) de cada edicdo, representando, respectivamente, 13,6 e
12,5% do total de colecBes desses Guias. Em 2011, aparece em 1 (uma) resenha (6,3%),
ndo sendo indicado nas demais edi¢des, 0 que, como ja foi observado, reforca o carater
de resposta somente aos critérios previstos nas fichas de avaliacdo de cada Guia, ndo

significando, porém, a inexisténcia desse e de outros elementos nas colegdes.
Eis alguns exemplos:

As atividades, de formulagdo variada, contribuem para o desenvolvimento das
habilidades necessarias ao uso da lingua: memorizag&o, anélise, generalizacéo,
sensibilizacdo, observagéo e aplicacdo. (Linguagem: criacdo e interacéo. In.
BRASIL, 2001, p. 72)

Habilidades como observacdo, andlise, generalizacdo, memorizagdo e
aplicacdo estdo presentes em todos os volumes. (Col. Olhe a lingua. in.
BRASIL, 2004, p.126)

Ja “Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramadtica funcional ou de
uso0)”, que esta presente desde o Guia 2002 e s6 ndo foi contemplado em 2020, contempla,
pois, um indice de men¢des um pouco mais significativo, num total de 49 das 114
resenhas presentes nos Guias. No entanto, ha grande oscilagdo no numero de ocorréncias

em todas as edic0es.

Vejamos: em 2002, esse elemento consta em 455% das resenhas (10/22),
aumentando para 50% em 2005, isto &, em 14 das 28 resenhas. Em 2008, o nimero de
mencdes cai para menos da metade, sendo contemplado em apenas 25% resenhas. Na
edicdo de 2011, houve um pequeno aumento, aparecendo em 31,3% das colecOes
resenhadas, voltando a cair em 2014, quando € mencionado em apenas 25% das resenhas.
Jaem 2017 esta presente em 50% das resenhas dessa edi¢do, ndo sendo mencionado em
2020, unica edicdo em que também ndo consta como critério especificado na ficha de

avaliacdo. Eis alguns exemplos:
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Quanto aos conhecimentos linguisticos, o trabalho se volta para o
desenvolvimento consciente, por parte do aluno, das habilidades de uso da
lingua. (Col. Tecendo Textos. In. BRASIL, 2001, p. 87)

A colecdo apresenta um adequado enfoque tedrico-metodolégico nessa
abordagem, contribuindo para o desenvolvimento tanto de habilidades de uso
da lingua quanto de capacidades de reflexdo linguistica [...]. (Col. ALET —
Aprendendo a ler e escrever textos. In. BRASIL, 2004, p. 14)

A obra opta pela reflexdo sobre a lingua em uso, voltando-se para observacdo
e andlise do sistema linguistico e de seu funcionamento. (Col. Portugués —uma
proposta para o letramento. In: BRASIL, 2007, p. 71)

A colecdo trabalha os objetos linguisticos de modo sistematico, com
explicaces claras, apoiadas em seu funcionamento no texto. [...]. O tratamento
dado aos conhecimentos linguisticos é funcional e reflexivo [...]. (Col. Para
viver juntos. In: BRASIL, 2010, p. 92)

Em todos os exemplos, podemos observar uma énfase em caracterizar se as obras
buscam desenvolver, em suas atividades, habilidades de uso da lingua ou se a abordagem
dos conhecimentos linguisticos € funcional, centrada no uso. Por meio deste item, avalia-
se se as obras tém seu trabalho voltado para o desenvolvimento de habilidades necessarias
para o uso efetivo da lingua a partir da observacdo de usos linguisticos concretos,
conforme advogam os atuais estudos linguisticos e didaticos relacionados ao ensino de

lingua.

Comparando com a categoria anterior, a “Proposi¢do de atividades epi e
metalinguisticas” ndo foi popular nem nas trés edi¢cdes (2002, 2005 e 2008) em que ¢
tomada como critério avaliativo, uma vez que foi mencionada em apenas 10 das 114
colecBes resenhadas. Em 2002, foi mencionada em apenas 2 (duas) resenhas,
representando 9,1% do total de colecOes dessa edigdo. Em 2005, foi observada em 25%
das resenhas e, em 2008, ndo encontramos nenhuma mencao, apesar de constituir um dos
critérios de avaliacdo. S0 volta a ser mencionada em 2014, uma Unica vez. Esse dado vai
de encontro ao carater de resposta ao que estd especificado nas fichas de avaliacdo, ja
que, como vimos, ndo foi relevante nas edigdes em que constava na ficha avaliativa,
parecendo haver ora uma identificacdo entre resenhas e critérios, ora auséncia dessa

relagdo. Eis alguns exemplos:

Nesta, sdo abordados aspectos semanticos, discursivos e textuais — e, as vezes,
também sintaticos e morfoldgicos — concernentes aos géneros e tipos de textos,
com exploragdo tanto epilinguistica quanto metalinguistica. (Col. Para ler
0 mundo. In: BRASIL, 2001, p. 61 grifo nosso)

[...] a da gramatica normativa, na segunda unidade, privilegiando um
tratamento metalinguistico de contetidos, conceitos e regras. [...] Isso permite
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ao professor fazer opgdes em funcgdo dos objetivos de seu projeto pedagdgico
e, a0 mesmo tempo, adotar uma perspectiva que tanto favoreca a reflex@o
epilinguistica como deixe espago para o estudo da norma urbana de prestigio
com base nos canones da gramatica tradicional [...]. (Col. Singular e plural. In:
BRASIL, 2013, p. 108-109 grifos nossos).

Parecendo reforcar esse carater de falta de identificacdo entre resenhas e respostas
ao que estd posto nas fichas de avaliagdo, estd a categoria “Foco na transmissao de
contetidos gramaticais”, que constituiu critério avaliativo apenas no Guia 2002, mais
figura em mais da metade das resenhas de todas as edi¢des, sendo, de forma geral, um

dos elementos mais observados: 65/114.

Em 2002, tnica edi¢do em que constituiu critério descrito na ficha de avaliacgéo,
esse aspecto foi observado em 63,6% das resenhas (14 de um total de 22), o que parece
indicar um ndmero mais alto de cole¢Ges que apostavam em uma perspectiva mais
transmissiva que reflexiva. Em 2005, 46,4% (13/28) das resenhas indicavam a
transmissdo como tratamento didatico dos conteddos, um quantitativo alto,
principalmente considerando que ndo constituiu um critério avaliativo nessa edicdo, o que
nos levou a pensar no porqué de tal elemento aparecer com tanta frequéncia na descricao

das obras e sempre num alto percentual.

Como as fichas de avaliacdo geralmente se baseiam num modelo de resposta
“sim” ou “ndo”, pensamos que talvez isso pudesse explicar o grande numero de mencdes
em 2002, ja que levaria em conta somente se tal elemento esta presente, sem valorar se
isso seria desejavel ou ndo nas colecBes, o que ja havia sido observado por Brakling

(2003) no exame das colecdes aprovadas nesse Guia do Livro Didatico.

Entretanto, o grande nimero de mencGes a esse elemento ndo ocorre somente em
2002, unica edicdo em que constituiu critério avaliativo, mas também em edicdes
posteriores, como 0 ja citado Guia 2005, apresentando, na maioria das edi¢cdes, um
percentual acima de 40%. Vejamos: em 2008, o numero de resenhas em que o foco na
transmissao é indicado aumenta para 70,8% (17/24 resenhas), o que identifica as cole¢bes
como majoritariamente transmissivas*?. Em 2011 esse nimero cai praticamente pela

metade, sendo mencionado em 37,5%, sendo, mesmo assim, um valor proximo de 40%.

42 Nessa parte da analise, ainda ndo nos deteremos ao tratamento didatico dado a AL, questdo que serd
elucidada na préxima se¢éo.
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No Guia 2014, ha, novamente, um aumento e a transmissao passa a ser observada
em 75% das resenhas. Excegdo a parte é a edigdo 2017, Unica em que esse namero é
inferior & metade das cole¢fes aprovadas, sendo observada somente em 1 (uma) das 6
(seis) resenhas — 16,7%, voltando a aumentar em 2020, quando, em tempos de BNCC, é

mencionada em 83,3% (5/6) das resenhas.

Diferente do que observamos inicialmente sobre a frequéncia de mencgdes ser
relativa a presenca dos critérios nas fichas de avalia¢do, os dados agora expostos apontam
para outra compreensao: a de que, nesse caso, indicar se uma obra € ou ndo transmissiva
ndo constituiria uma resposta a um critério avaliativo, condicionado, principalmente, ao
que seria “desejavel” nas obras didaticas, mas, sim, a um elemento de caracterizacdo da
obra, auxiliando a analise das colecbes, como se apresentam e sdo tratados os conteudos

de ensino e o que os docentes devem esperar/encontrar nas colegdes, se optarem por elas.

Nesse sentido, parece tornar-se desnecessaria a indicacdo desse elemento como
critério, ja que, de uma forma ou de outra, ele seria tratado nas resenhas. Outrossim, um
critério dessa natureza parece ser 0 oposto do que se espera nas colec¢des, podendo induzir

esse tipo de tratamento nas obras didaticas.

Se assim for, acreditamos que, mesmo esse elemento ndo constituindo critério
avaliativo, isso explicaria o alto nimero de mencdes nas demais edi¢bes, uma vez que as
resenhas buscam avaliar 0s aspectos positivos e negativos, descrevendo as opgoes tedricas
e metodolodgicas de cada obra. Nesse caso, indicar se a cole¢do aposta em um tratamento
mais transmissivo ou reflexivo ou ainda hibrido seria um fator pertinente tanto para
mostrar a aproximacao ou a distancia das obras dos estudos linguisticos e didaticos mais
recentes quanto para fornecer mais informacfes para a escolha a ser feita pelos
professores, em consonancia com aquilo que melhor corresponderia as suas expectativas

de ensino. Vejamos alguns exemplos:

[...] o aspecto privilegiado nesta cole¢do é a transmissdo dos conceitos
gramaticais que normatizam o uso da lingua padrao [...]. (Col. Lendo e
interferindo. In: BRASIL, 2001, p. 109)

Nesse sentido, a colecdo privilegia a transmissdo de contetdos linguisticos e
a retomada desses conceitos em exercicios de fixagdo. (Col. Palavras. In:
BRASIL, 2004, p. 143)

Nesta secdo sdo trabalhados, de forma mais transmissiva, alguns tépicos da
gramatica normativa. (Col. Projeto Telaris. In: BRASIL, 2013, p. 119)
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Entretanto, uma vez estabelecido o conceito em foco, a abordagem segue, em
geral, uma perspectiva predominantemente transmissiva, pautada no
ensino de metalinguagem. (Col. VVontade de saber portugués. In: BRASIL,
2013, p. 119)

Apesar de os conhecimentos linguisticos serem trabalhados por meio de textos,
poucos deles vém explorados quanto a construcdo dos sentidos, sendo
considerados apenas para a realizacdo de uma analise mais tradicional e
transmissiva. (Col. Portugués — Linguagens. In: BRASIL, 2016, p. 47)

Com resultados semelhantes ao exposto, estdo as categorias “Foco na prescri¢ao
de regras” e “Foco na descrigdo do sistema linguistico”, que, apesar de nao serem criterios
recorrentes — figurando o primeiro apenas no Guia 2008 e o segundo nos Guias 2008 e
2011 —, apresentam uma alta frequéncia de men¢6es em todas as edi¢des, parecendo, junto
a ideia de um tratamento mais transmissivo, a manutencdo de um ensino de viés muito

voltado a prescri¢do de regras e a descri¢do da lingua.

Eis os nimeros: em 2002, 77,3% das resenhas mencionavam o tratamento mais
prescritivo dos conhecimentos linguisticos, apresentando-se, além disso, 81,8% com foco
na descri¢do linguistica. No Guia 2005, ambos elementos — prescri¢do e descri¢do —
tiveram uma pequena queda, o primeiro apresentando 53,6% e o0 segundo 67,9% de
indicacdes nas resenhas. Os percentuais relativos ao tratamento prescritivo se mantém
praticamente iguais nas edicdes de 2008 e 2011, apresentando 58,3% e 56,3%,
respectivamente. Em relacdo ao “Foco na descrigdo do sistema linguistico”, este manteve,
em 2008, a média de mencbes de 2005, com um percentual de 66,7%. Ja em 2011,

apresentou um aumento consideravel, aparecendo em 83,1% das resenhas dessa edicao.

Nos Guias 2014 e 2017, o numero de mengdes sobre “Foco na prescrigdo de
regras” foi de 50% no primeiro e 33,3% no segundo, revelando um percentual mais baixo
em relacdo as edicOes anteriores, ndo ocorrendo o mesmo quando se faz referéncia ao
tratamento descritivo do sistema linguistico, que, nestas mesmas edi¢des, apresentou,
respectivamente, 75% e 83,3% de mencdes nas resenhas.

Ja em 2020, o critério sobre prescri¢do volta a aumentar, sendo observado em
66,7% das resenhas. Quanto a descri¢do do sistema da lingua, esse elemento contou com
50% de indicacdes nas resenhas desse Guia.

Vejamos alguns exemplos envolvendo as duas ultimas categorias discutidas:

A colecdo investe na descricdo e na prescri¢do e tenta articular o ensino

transmissivo da gramatica com algumas oportunidades de reflexdo sobre os
usos da linguagem. (Col. Dialogando com os textos. In: BRASIL, 2007, p. 75)
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O trabalno com os conhecimentos linguisticos €, quase sempre,
descontextualizado e excessivamente apegado a tradigdo, com descrigdes
exaustivas de tdépicos gramaticais (classificagdo de alguns fendmenos
linguisticos a luz da gramatica tradicional) e prescricdes relativas a norma-
padréo. (Col. Portugués — leitura, producdo, gramatica. In: BRASIL, 2007, p.
67. Grifo nosso)

A abordagem adotada é predominantemente estrutural, na medida em que a
colecdo se ocupa de detalhar o sistema da lingua, descrevendo seus
componentes [...] (Col. A aventura da linguagem. In: BRASIL, 2010, p. 62)

Prioriza-se a descricdo dos componentes morfossintaticos da lingua, numa
abordagem estruturalista. [...] (Col. Projeto Telaris. In: BRASIL, 2013, p. 119)

[...] os textos sdo usados como artificios para a abordagem do item gramatical
por viés tradicional e normativista, valendo-se, portanto, de frases soltas [...]
(Col. Tecendo linguagens. In: BRASIL, 2019, p. 167)

Como os extratos mostram, o tratamento transmissivo esta presente em todas as
edi¢des, independente desse elemento constituir um critério avaliativo. Além deste, ficam
evidentes o investimento na prescricdo de regras e, muitas vezes, uma énfase exagerada
na descri¢do linguistica. Tais caracteristicas parecem evidenciar a manutencdo de um
ensino inscrito na tradicdo gramatical, talvez com pouco espaco para reflexdo e

problematizacdo de usos linguisticos que ndo estejam no rol da gramatica tradicional.

Entretanto, nada disso pode ser confirmado observando-se apenas a frequéncia
dos critérios avaliativos nas resenhas, uma vez que, com essa analise, somente
construiremos um panorama geral e aproximado do perfil das obras que tém sido

aprovadas nas sete Ultimas edi¢cdes do PNLD.

Por outro lado, observar e tracar o perfil das obras tem sua validade e importancia
justamente por mostrar que caminhos as cole¢des didaticas tém seguido ao longo dessas
edicOes, bem como que influéncias o PNLD exerce sobre esses caminhos, sobretudo,
como cada Guia e seus critérios avaliativos moldam a ““cara das cole¢des”, evidenciando,
ora livros mais dialégicos, com foco mais contundente no desenvolvimento de

habilidades de uso da lingua, ora livros com uma énfase num ensino mais transmissivo®.

Dito isso, 0 exame dos critérios e das resenhas revelou que, no tocante ao “Foco
na reflexdo sobre usos da lingua”, 50% das resenhas do Guia 2002 descreviam as obras
como apostando em propostas mais reflexivas. Em 2005, essa categoria tem um pequeno

aumento e passa a apresentar-se em 64,3% das resenhas.

43 Na secéo seguinte, tragaremos, com base nessa analise, o perfil de cada edicéo analisada.
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Importante esclarecer que, como critério da ficha de avaliacdo, a reflexdo so
esteve presente nos Guias 2002, 2011 e 2014. Nesse sentido, o alto indice de mengdes em
2005, em comparagdo com a edicao anterior, nos leva a pensar na possibilidade de que as
colecdes didaticas aprovadas comegcavam a mudar suas propostas didaticas, apostando
em caminhos mais reflexivos, quer seja devido as discussbes académicas sobre as
mudancas linguisticas e o ensino de lingua, quer seja em fungdo da pressdo que o PNLD

exercia sobre o mercado do livro, sendo essa, talvez, a op¢do mais certeira.

Em 2008, o nimero de resenhas que indicavam a reflexdo nas propostas didaticas
das colecgdes apresenta uma leve queda, indo para 62,5%, voltando a aumentar nos Guias
2011 e 2014, edicdes em que constituiu critério avaliativo, apresentando-se,
respectivamente, em 68,8% e 91,7% das resenhas. No Guia 2017, 100% das resenhas
indicam a reflexdo de usos linguisticos como caracteristica das colecoes e, em 2020, esse
namero cai para 83,3%, ficando apenas uma resenha sem essa indicacdo. Apresentamos

a seguir alguns extratos das resenhas das colegdes:

[...] busca-se a reflexdo sobre a lingua em situagédo de uso. Parte-se do
exemplo para o conceito, e s6 depois entra-se no dominio da nomenclatura
oficial. (Col. Linguagem nova. In: BRASIL, 2001, p. 68. Grifo nosso)

Conduzir a reflexdo constitui-se em marca saliente da colecdo, que se
preocupa em inserir 0 aluno na prética de reflexdo linguistica a partir do uso
situado da lingua. (Col. LP — linguagem e interacdo. In: BRASIL, 2010, p. 74).

Predomina a perspectiva textual-discursiva, o que estimula a reflex&@o sobre
0 uso e a funcdo dos recursos linguisticos em jogo nos textos lidos, as
escolhas de linguagem feitas pelos autores e os efeitos que isso pode suscitar
no leitor. (Col. Projeto Telaris. In: BRASIL, 2016, p. 41)

Como pode ser observado, os trés exemplos evidenciam o tratamento reflexivo
como predominante nessas colegdes, segundo as resenhas analisadas. Entretanto, néo
raro, algumas das resenhas (especificamente, 16), mesmo identificando a presenca do
tratamento reflexivo nas cole¢bes, o fazem com ressalvas, isto €, pontuando uma
quantidade inferior de oportunidades de reflexdo, quando se compara ao numero de
atividades com um tratamento mais transmissivo, apontando que ha pouco espaco para a

reflexdo:
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As oportunidades de reflexdo sobre o uso da lingua séo raras, acontecendo em
algumas atividades da sec¢éo Linguagem e interacdo. (Col. Portugués — Leitura,
producdo, gramatica. In: BRASIL, 2007, p. 67)*

Na subsecdo Conceituando, a proposta volta-se para a transmissdo de
definicBes e conceitos, com pouco espaco para a reflexdo por parte dos alunos.
(Col. Dialogo — Ed. Renovada. In: BRASIL, 2010, p. 68)

Dito isso, um dado interessante surge quando observamos o resultado agora
exposto com o quantitativo de resenhas que indicavam a transmissao, a prescri¢do e/ou a
descricdo no tratamento didatico das obras, revelando valores aproximados em ambas as
categorias, mesmo os critérios sendo tdo diferentes. No Guia 2005, por exemplo, as
mencgdes ao tratamento identificado com a descricdo e a reflexdo apresentaram,

praticamente, 0s mesmos valores: descri¢do — 67,9%; reflexdo com 64,3%.

Esse resultado também é semelhante em 2008, quando transmissdo, descricdo e
reflexdo apresentam percentuais acima de 60%: 70,8%, 66,7% e 62,5%. Em 2017,
descricdo do sistema linguistico e reflexdo sobre 0s usos se encontram novamente, sendo
a descricdo mencionada em 5 (cinco) das 6 (seis) resenhas desse Guia, representando
83,3%, e o tratamento reflexivo indicado em todas as resenhas dessa edi¢do. De forma
semelhante, em 2020, transmissdo e reflexdo apresentaram-se em 83,3% das resenhas,
isto &, 5 (cinco) das 6 (seis) das resenhas indicavam que as cole¢des apresentavam énfase

na transmissao e, ao mesmo tempo, mencionavam a reflexdo como tratamento didatico.

Esses dados nos levam a observar que uma mesma colecdo pode apresentar
tratamentos distintos em seus contetdos, sendo observadas tanto caracteristicas mais
ligadas a transmissdo como também relacionadas a reflexdo, apontando um possivel
caminho de equilibrio, ao tentar conciliar perspectivas distintas. Assim, as resenhas que
estamos apresentando nessa analise, ao mesmo tempo que evidenciam, em algumas obras,
um tratamento prescritivo, descritivo e transmissivo, as vezes apontam, nessas mesmas
colegdes, investimentos no desenvolvimento de habilidades de uso da lingua e na reflexdo

linguistica. Nesse sentido, uma coisa ndo exclui a outra. Vejamos:

Duas perspectivas sdo adotadas no trabalho com os conteudos: 1.
transmissiva — na se¢do A Lingua em Foco, ha longas explanagdes acerca

4 Embora esse extrato frise justamente o pouco espaco para reflexdo, optamos por categorizar o critério de
reflexdo sobre a lingua nessa cole¢do, uma vez que nossa intencdo ndo €, nesse momento, valorar qualidade
e/ou quantidade, mas apenas observar a frequéncia dos critérios nas resenhas, isto ¢, se foram observados
ou ndo. Nesse caso, podemos dizer que sim, a colecdo, segundo a resenha analisada, traz oportunidades de
reflexdo, mesmo que sejam raras.
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do conteldo estudado, seguidas de exercicios de fixagdo; 2. reflexiva e
discursiva — na se¢do Semantica e Discurso, ha analise dos conteldos em
estudo, com ampliacdo e observagdo do uso, em fungéo de aspectos relevantes
dos géneros. (Col. Portugués — Linguagens. In: BRASIL, 2010 p. 116. Grifos
Nossos)

A secdo Gramatica em uso propde questbes sobre o funcionamento textual,
destacando estratégias morfossintaticas e semanticas usadas na construcao dos
géneros explorados nas atividades de leitura; jA a secdo Sistematizando,
apresenta definicdes e classificaces de categorias gramaticais e atividades
que buscam a fixacdo dessas categorias em frases soltas, numa perspectiva
tipicamente estrutural. (Col. Para ler o mundo. In: BRASIL, 2010, p. 86.
Grifos nossos.)

Nesse caso, 0 que as resenhas parecem evidenciar, pelo menos na maioria dos
casos, é que ora uma colecdo opta pelo tratamento mais transmissivo, quando vai abordar
conhecimentos ligados a ortografia e as classes de palavras, por exemplo, ora opta pela
reflexdo, quando os conhecimentos trabalhados sdo mais relativos aos textos e aos
géneros. Essa tendéncia ja havia sido observada por Silva (2008) guando analisou o
tratamento didatico dos trés contetdos de gramatica/AL mais frequentes em colecbes

didaticas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esse pesquisador observou que, quando os conteddos se referiam as classes
gramaticais e a ortografia, o tratamento utilizava-se mais de estratégias de identificacdo e
classificacdo, numa perspectiva mais transmissiva e prescritiva. J& quando o0s
conhecimentos abordados se voltavam para as propriedades dos géneros textuais, o
tratamento reflexivo era 0 mais adotado. Esses achados, segundo o autor supracitado,
pareciam indicar justamente tratamentos distintos em func¢éo do tipo de conhecimento a
ser trabalhado, identificando opcBGes mais transmissivas para 0s conteudos da tradicédo
gramatical e um tratamento mais reflexivo para conhecimentos considerados novos da
AL.

Concordamos com essas conclusdes e, assim como Silva, identificamos, em nossa
dissertagdo (CAVALCANTI, 2013), resultados semelhantes quando analisamos o
tratamento da AL das propriedades dos géneros textuais em LD dos anos finais do ensino
fundamental, ao que observamos que, quando as atividades se referiam a estrutura
composicional dos géneros, o tratamento seguia uma postura de identificacdo de
caracteristicas, tal como o ensino tradicional de gramatica, com muitas descri¢des e
informacdes. Quando o aspecto a ser observado nos géneros se referia a seus aspectos

sociodiscursivos, o tratamento se mostrava mais reflexivo.
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As proximas categorias discutidas sdo mais relativas aos contetdos propriamente
ditos. Das 114 colecbes, a categoria “Conhecimentos morfologicos, sintaticos ou
morfossintaticos” apareceu em 78 resenhas, mesmo figurando como critério nas fichas de
avaliacdo somente nos Guias de 2002, 2005, 2011 e 2020, demonstrando, assim como no
caso da transmissdao, um namero significativo de meng6es em todas as edi¢cdes. No Guia
2002, esse elemento foi evidenciado em 88,4% das resenhas, apresentando percentuais
inferiores a esse nos demais Guias: 60,7% em 2005; 66,7% em 2008, 2014 e 2017, 68,8%
em 2011; e, em 2020, 50%.

Esses dados, assim como outros ja expostos, contrariam a nossa ideia inicial de
que as resenhas sdo elaboradas apenas como respostas aos critérios especificados nas
fichas de avaliacdo. O que temos observado, at¢ o momento, € que ora ha uma
correspondéncia clara entre critérios e resenhas, ora o que é identificado nelas nédo

corresponde exatamente ao que é exposto nas fichas.

Por outro lado, isso pode ter relagcdo com o fato de que, talvez, os livros didaticos
sejam mais formatados tendo como base a ficha de avaliacdo imediatamente anterior ao
PNLD do qual participam, uma vez que as editoras teriam pouco tempo para “adequar”
as obras didaticas a ficha mais recente, embora as cole¢fes sejam avaliadas a partir da

ficha de avaliagdo divulgada no Guia do Livro Didético vigente.

Nesse caso, teria sentido pensar nessa diferenca entre aquilo que consta como
critérios avaliativos e aquilo que é descrito nas resenhas, além do fato de que as resenhas,
como ja afirmamos, tém um espaco limitado, sendo dificil abranger todos os aspectos
inerentes a avaliacdo. Tendo isso em vista, embora os critérios fornecam uma base para
analise das colecdes, acreditamos que os avaliadores tenham autonomia para escolher que
pontos evidenciar nas resenhas, isto é, as caracteristicas que definem melhor cada colecéo,
acentuando seja seus aspectos positivos, seja 0s negativos, o que ndo significa dizer que
essas obras ndo sejam avaliadas a partir dos critérios constantes nas fichas. Eis alguns

exemplos:

A morfossintaxe € o nivel gramatical mais estudado, enfocando a classificagdo
das palavras e a atribuicdo de fung@es sintaticas. (Col. ALP Novo — Analise,
linguagem e pensamento. In: BRASIL, 2004, p. 23)

[...] na apresentacdo de certos tdpicos da gramatica referentes as fungdes
sintaticas de termos e segmentos da oracgdo a colecao perde a oportunidade de
colocar em questéo determinadas definicdes e classificagfes tradicionais. (Col.
A aventura da linguagem. In: BRASIL, 2013, p. 62)
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Diferentemente da anterior, a categoria “Conhecimentos lexicais e semanticos”
apresentou, de modo geral, poucas mencdes nos Guias analisados, sendo identificada em
apenas 32 das 114 resenhas, embora tenha constituido critério em seis das sete edi¢fes do
PNLD, tendo a seguinte distribuicao: 18,2% em 2002; 17,9% em 2005 e 25% em 2008.
Em 2011, tem um aumento consideravel, apresentando-se em 56,3% das resenhas, porém
em 2014 é mencionado em apenas 25% das resenhas, aumentando, novamente, no Guia
2017, com 66,7% de menc0es, caindo, por fim, na Gltima edi¢do, ocupando apenas 16,7%

das resenhas em 2020.

Como pode-se notar, as indicagdes ndo apresentam uma constancia, mesmo tal
categoria estando presente em seis edi¢des do PNLD. Isso parece indicar, mais uma vez,
a ideia de que nem sempre ha uma correspondéncia entre critérios e o que € especificado
nas resenhas. Por outro lado, essa falta de mencédo pode levar a pensar que se ndo foi
abordado na resenha é porque a colecdo ou nao aborda aquele critério ou o aborda de
modo insuficiente. Entretanto, essa ideia ndo parece coerente quando pensamos em
aspectos que tenham muita relevancia para a avaliacdo, ja que, nesse caso, 0 esperado

seria a resenha explicitar a auséncia ou insuficiéncia no tratamento desse critério.

Isso poderia explicar por que alguns critérios ou elementos constantes nas
resenhas sdo mais populares que outros. Além disso, o fato de um critério ser recorrente
também pode demonstrar a importancia daquele aspecto e de exercer uma certa pressao
para que as colecdes observem e incluam de forma satisfatoria determinados elementos.
Notadamente, percebemos isso com relacdo aos elementos que permitem identificar
propostas mais reflexivas, que, nesse caso, mesmo muitas vezes constituindo critério
avaliativo, ndo ha uma presenca constante nas resenhas, evidenciando que aquele aspecto
talvez ndo tenha sido observado em quantidade significativa na colecdo e, por isso, ndo

foi detalhado na resenha.

Vejamos agora alguns exemplos envolvendo as duas Ultimas categorias expostas:

Finalmente, merece destaque o empenho da coleg¢do quanto & exploragédo de
aspectos do Iéxico da lingua, como a vinculagdo dos sentidos das palavras a
seus contextos de uso; o carater polissémico das palavras; a formacéo de
palavras; o uso de hiperdnimos e hipdnimos; de pardbnimos e de palavras ja em
desuso. (Col. A aventura da linguagem. In: BRASIL, 2013, p. 62)

Em relagdo a categoria de “Conhecimentos pragmaticos/ discursivos e textuais”,
encontramos um total de 55 mencdes, sendo que esse elemento figurou como critério

avaliativo em cinco edicdes, estando ausente somente em 2014 e 2017, quando, de
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maneira curiosa, recebe o maior nimero de menc¢des nas resenhas: 83,3% e 100%,
respectivamente. Isso, como j& mostramos em outras categorias, opde-se a ideia de que

as resenhas responderiam apenas aos aspectos elencados nas fichas de avaliagéo.

Nossa suposi¢cdo, como também ja discutimos, é que, apesar de 0s critérios
avaliativos guiarem a analise das obras didaticas, 0 que € exposto nas resenhas sao 0s
pontos considerados mais importantes pelos avaliadores, destacando-se, nesse caso, 0S
acertos e pontuando-se o que ficou a desejar, 0 que explicaria por que nem sempre ha
uma correspondéncia entre critérios e resenhas ou ainda por que determinados aspectos
ndo contemplados nas fichas aparecem de maneira tdo forte em algumas resenhas. Em
todo caso, como ja advertimos, € importante levar em consideracdo a subjetividade do
avaliador, considerando as suas expectativas e o campo tedrico ao qual se filia.

Nas demais edicOes, essa categoria apresentou grande oscilacdo e, na maioria das
vezes, resultados abaixo de 50%: em 2002, observamos 27,3% de menc¢des nas resenhas
dessa edigdo, aumentando para 42,9% em 2005, caindo em 2008 para 29,2% e
aumentando novamente no Guia 2011 (68,8%), quando apresenta 0 maior percentual das
edicdes em que constituiu critério especificado nas fichas de avaliacdo. Na ultima edicao,

a de 2020, esse aspecto foi mencionado em 50% das resenhas. Eis alguns exemplos:

Na colecdo, ha se¢des especificas que possibilitam ao aluno a percepgdo de
aspectos relacionados a estrutura gramatical, a adequacdo dos textos as
situacOes de comunicacdo, aos diferentes interlocutores e & organizagdo formal
desses textos. (Col. Portugués Linguagens. In. BRASIL, 2004, p. 194)

A dimensdo discursiva é também considerada, com questBes que focalizam as
nogBes de discurso direto, indireto e indireto livre, 0s processos
argumentativos, a ironia, as marcas do posicionamento do autor, 0s
subentendidos. (Col. Na ponta da lingua. In. BRASIL, 2007, p.91)

Os contetdos trabalhados, todos articulados com textos, sdo relativos a
morfossintaxe, & semantica, ao discurso, as condicdes de producéo textual e a
variacdo linguistica, considerando-se os usos linguisticos e tipos de registro.
(Col. Uma proposta para o letramento. In: BRASIL, 2010, p. 110)

No eixo dos conhecimentos linguisticos, a colegdo procura associar a
gramatica normativa aos aspectos textuais e discursivos em secdes especificas.
Os topicos estudados sdo retomados com constancia ao longo das unidades e
associados as producdes de textos, as situacdes de fala e, por vezes, aos géneros
orais. (Col. Portugués nos dias de hoje. In: BRASIL, 2013, p. 93)

O trabalho com os conhecimentos linguisticos apresenta nogdes basicas como
as de lingua e linguagem, trata de conceitos relativos ao discurso (interlocucéo,
situacdo de comunicacdo) e ao texto (coesdo e coeréncia) [...]. (Col. Tecendo
Linguagens. In: BRASIL, 2016, p. 68)
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Como pode ser observado, os trechos ressaltam, de diferentes formas, o
tratamento de conhecimentos ligados ora a textualidade, ora ao discurso ou ainda a ambos,
exemplificando, em alguns casos, que conhecimentos dessa ordem s&o tratados nas

colecdes.

Semelhante a essa categoria, mas com resultados inferiores, esta a de
“Conhecimentos relativos aos géneros e tipologias textuais”, contemplada como critério
apenas nas edicbes de 2008 e 2020 e com um numero de mencgGes inferior a 40% em
todos os Guias. Em 2002, apenas 1 (uma) resenha mencionou tipos e géneros textuais,
num total de 4,5%. Esse nUmero aumenta progressivamente nas edi¢cdes de 2005, 2008 e
2011, apresentando-se, respectivamente, em 14,3%, 25% e 37,5% das resenhas. Em 2014
observa-se que 25% das resenhas mencionaram esse elemento enquanto nos Guias de

2017 e 2020 observamos o percentual de 33% cada. A seguir, eis alguns exemplos:

No trabalho com o0s conhecimentos linguisticos, a cole¢cdo assume uma
abordagem reflexiva, conduzindo o aluno & analise de alguns fenémenos
linguistico-discursivos referentes aos géneros e tipos de texto destacados nas
unidades. (Col. Linguagens do século XXI — Lingua Portuguesa. In: BRASIL,
2004, p. 108)

A se¢do Lingua em uso realiza o ensino de tdpicos gramaticais a partir do texto,
buscando relaciona-los ao género estudado. Apesar de ocorrer em todos 0s
capitulos, essa secdo tem um espaco pequeno. (Col. Portugués — A arte da
palavra. In: BRASIL, 2010, p. 98)

No eixo de conhecimentos linguisticos, predomina a perspectiva
metalinguistica e transmissiva, mas a colecdo procura identificar nos
contelidos gramaticais o que é relevante para a compreensdo de diferentes
géneros textuais. (Col. Portugués: uma lingua brasileira. In: BRASIL, 2013, p.
99)

Em todos os exemplos, temos uma dimensao de que as cole¢des buscam trabalhar
e relacionar, de alguma maneira, conhecimentos linguisticos e géneros textuais, sendo
algumas propostas mais reflexivas — exemplos 1 e 2, embora o segundo evidencie que ha

pouco espago para essa abordagem — e outros com propostas mais tradicionais.

Convem ressaltar que dada a semelhanca entre as duas Ultimas categorias, foi, por
vezes, dificil observar um limite entre uma e outra, de modo que consideramos que a
ultima esta na contida na primeira — conhecimentos pragmaticos, discursivos e textuais.
Talvez por isso também os conhecimentos relativos aos tipos e géneros sO tenham
figurado em duas edigdes, ja que se tornaria, de certa forma, um elemento repetido,

contemplado, pois, em outro critério, apesar de terem uma especificidade.
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Ja a categoria “Conhecimentos relativos as convengoes da escrita” esteve presente
como critério avaliativo em todas as edi¢Bes, apresentando, de maneira geral, um
percentual médio de mengdes, sendo observada em 58 das 114 resenhas. Em 2002, 59,2%
das resenhas indicaram o tratamento desse aspecto nas cole¢cdes. Na edicdo seguinte,
2005, o nimero de mencdes cai um pouco, sendo representado em 42,9%. Em 2008 e
2011, apresenta um percentual semelhante: 54,2% e 56,3%. Os Guias de 2014 e 2017
apresentam, cada um, 50% de indica¢Oes do tratamento das convencgdes da escrita, caindo

para 33% das resenhas em 2020.

H& uma exploragdo abundante de conhecimentos fono-ortogréaficos,
morfolégicos e sintaticos, mas a proposta da cole¢do ndo avanca na direcéo de
integrar ao trabalho as dimensdes discursiva e textual. (Col. LEC. In. BRASIL,
2001, p. 106 grifo nosso).

A abordagem sistemética de normas de ortografia e de pontuacédo, de
forma indutiva, revela preocupacdo com a apropria¢do do conhecimento pelo
aluno e com os impactos sociais de uma escrita fora das convencdes. (Col.
Universos. In. BRASIL, 2013, p. 114, grifo nosso)

J& o0 ensino-aprendizagem das convencdes da escrita é promovido em todos
0s volumes, mas de modo descontextualizado. (Col. Portugués — Linguagens.
In: BRASIL, 2016, p. 47, grifo nosso)

Alguns contelidos sdo apresentados, portanto, sob a perspectiva textual e
discursiva, por meio de atividades que propfem o reconhecimento de
elementos sintaticos, morfoldgicos, lexicais, ortograficos, entre outros,
valorizando, sobretudo, a compreensédo dos efeitos de sentido provocados pelo
uso de recursos linguisticos/semi6ticos no texto em estudo na unidade. (Col.
Geragdo Alpha — Lingua Portuguesa. In: BRASIL, 2019, p. 135 grifos nossos)

Os trechos evidenciam a presenca do elemento convencgdes da escrita nas colegdes
e, novamente, notamos a diferenca nessa forma de tratamento, sendo algumas
relacionadas a uma abordagem mais indutiva, voltada para a analise dos efeitos de sentido
que tais aspectos possam construir nos textos, conforme os exemplos 2 e 4; engquanto
outras identificam-se com propostas mais descontextualizadas, conforme os trechos 1 e
3, , prezando-se pela transmissao de conceitos em vez de levar o aluno a observar e refletir

sobre os fatos linguisticos.

Sobre essa relagdo de contextualizagéo e descontextualizacdo, vale lembrar o que
diversos autores (SANTOS; ALBUQUERQUE; MENDONCA, 2007; MENDONCA,
2007b; MORAIS; SILVA, A., 2007; SILVA, A., 2012;) orientam sobre a questdo de a
AL poder ser feita tanto no nivel do discurso, como do texto, da frase e até da palavra
isolada. No caso das convencdes da escrita, entende-se que refletir sobre, por exemplo,

as regularidades ortograficas poderia dispensar o uso de textos, tendo em vista que quase
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sempre ndo ha uma relacao entre a forma de escrita de determinadas palavras e o contexto

no qual elas aparecem.

Isso nédo significa dizer que o trabalho com tais elementos esteja fadado ao
tratamento transmissivo e prescritivo, apresentando o conceito, os exemplos e depois a
aplicacdo em longos exercicios de fixacdo. Pelo contrario, é importante e necessario que
0s estudantes possam observar por que determinadas palavras sdo grafadas de uma e de
outra forma e, a partir de perguntas e dessa observacdo, refletir e tirar as proprias

conclusdes que depois serdo validadas ou ndo pelo docente.
Dito isso, discutiremos na sequéncia as trés ultimas categorias.

Embora tenha sido observado em todas as edicOes, a categoria “Estabelecimento
de relacdo entre conhecimentos linguisticos e efeitos de sentido”, apresentou, de modo
geral, um nimero muito baixo de mencdes: 35 de 114 resenhas. Como critério avaliativo,
figurou somente nos Guias 2008 e 2020, o que pode ter alguma relacdo com o quantitativo

mais baixo de mencoes.

Em 2002, esse elemento foi mencionado em apenas 13,6% das resenhas,
aumentando gradativamente nas trés edicdes seguintes: 21,4% em 2005; 33,3% em 2008,
chegando a 50% em 2011. No Guia 2014 apresenta uma queda, passando a ser observado
em 33,3% das resenhas. VVolta a aumentar em 2017, quando aparece com 0 maior nimero
de mencdes (66,7%), apesar de ndo ter constituido, nesse Guia, critério especificado na
ficha de avaliacdo. Em 2020, mesmo sendo um dos critérios, a observacédo desse elemento

chegou a apenas 33,3%.

Novamente, os dados levam a supor que o0s aspectos referidos nas resenhas nem
sempre apresentam uma relacdo direta com o que aparece nas fichas de avaliacdo, mas
também se relacionam a outros aspectos, como aquilo que ja se tornou referéncia no
campo do ensino de lingua, como parece ser 0 caso da construcdo dos efeitos de sentido.
Embora sé tenha constituido critério em duas edi¢des, aparece em resenhas dos demais
Guias mostrando que tal elemento é um importante valor para o ensino dos conhecimentos

linguisticos.

Além disso, a baixa frequéncia nas resenhas pode também indicar a insuficiéncia
de atividades no tratamento desse elemento nos livros didaticos. Por fim, voltamos a

alertar que a auséncia de mencdes dos critérios nas resenhas nao significa a inexisténcia
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deles nas colegbes, pois apenas nao foram referidos pelos avaliadores, quer seja porque
ndo constituiram um diferencial nas propostas didaticas, quer seja pela necessidade de

evidenciar outros aspectos, tendo em vista a extensdo limitada das resenhas.

Eis alguns exemplos de resenhas que referenciam o tratamento dos efeitos de

sentido nas colecOes didaticas:

As atividades com a gramatica sdo leves, sempre relacionadas ao texto, e
procuram levar o aluno a perceber os efeitos de sentido proporcionados pelo
uso dos recursos linguisticos [...]. (Col. Alp. In: BRASIL, 2001, p. 57)

A maioria das propostas parte do texto para mostrar o funcionamento sintatico
da lingua e a sua contribuicdo para a construcdo de sentidos [...] a cole¢do
trabalha bastante os campos semanticos e as figuras de linguagem, também
explorando seu papel na construgdo de efeitos de sentido. (Col. Na ponta da
lingua. In: BRASIL, 2007, p. 91)

Predomina a perspectiva textual-discursiva, o que estimula a reflexdo sobre o
uso e a fungdo dos recursos linguisticos em jogo nos textos lidos, as escolhas
de linguagem feitas pelos autores e os efeitos que isso pode suscitar no leitor.
(Col. Projeto Telaris — Lingua Portuguesa. In: BRASIL, 2016, p. 41)

Como podemos observar nos extratos, as resenhas descrevem que as colegdes
buscam vincular o estudo de variados recursos linguisticos as possibilidades de efeitos de
sentido que eles podem construir nos textos. Além disso, evidencia-se o tratamento mais
produtivo desses elementos a partir da adogdo de uma perspectiva linguistica mais voltada

para o discurso e o texto.

\

Em relagéo a “Abordagem da variagdo e da norma linguistica”, percebemos que
essa categoria esteve presente nas sete edicdes do PNLD (2002 a 2020), sendo
mencionada também em resenhas de todos os Guias, apresentando, porém, um baixo
namero de indicagbes: 40 das 114 resenhas. Em 2002, tal elemento foi observado em
apenas 18,2% das resenhas, apresentando-se em 25% no Guia 2005. Em 2008, 2011 e
2020, apresentou resultados semelhantes: 54% no primeiro e 50% nos dois ultimos. Em
2014, foi observado em apenas 1 (uma) das resenhas, apresentando, assim, 0 menor
percentual das edicdes (8,3%) e, em 2017, apresentou 0 maior percentual, chegando a ser

observado em 66,7% das resenhas desse Guia.

O que parece claro nesses resultados é que, mesmo constituindo um critério
explicito nas fichas de avaliacdo, a variagdo linguistica ainda parece, a julgar pelas
resenhas, pouco explorada nas colegdes, apesar da ampla abordagem desse tema no

campo da linguistica e do ensino de lingua. Outrossim, algumas dessas mencgoes, apesar
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de indicarem que os livros tratavam a variacdo e a norma linguistica, salientavam o pouco

espaco que tal elemento recebia nos volumes didaticos. Vejamos alguns exemplos:

A questdo da variagdo linguistica é abordada em vérias atividades propostas
nas diversas séries. (Col. Na ponta da Lingua. In: BRASIL, 2001, p. 76)

[...] a obra da especial atencdo ao exame de diferentes dialetos e registros, em
diversas situacGes discursivas. Também examina as diferencas e semelhancas
na organizacdo da fala e da escrita. (Col. Lingua Portuguesa rumo ao
Letramento. In: BRASIL, 2004, p. 117)

Os volumes trazem poucas discussdes ou atividades que abordem a variacdo
linguistica. (Col. Linguagem Criagdo e Interagdo. In: BRASIL, 2010, p. 80)

A variagdo linguistica é explorada de maneira mais consistente e detalhada

apenas no volume 6. (Col. Portugués — Linguagens. In: BRASIL, 2016, p. 47)

Os exemplos 1 e 2 evidenciam uma preocupacdo com o tratamento da variacgao e

norma linguistica ao longo dos volumes, buscando ofertar variadas atividades para que
0s estudantes possam observar esse fenbmeno em diferentes situacdes de uso. Ja o
exemplo 3 deixa claro que, apesar de a variacdo ser trabalhada na cole¢éo, isso acontece,
talvez, de maneira insuficiente, com poucas oportunidades para que 0s alunos percebam
e reflitam sobre variacdo e norma. A esse respeito, Mendes (2017), ao analisar o ensino
de oralidade, percebeu pouco investimento na variacdo linguistica na colecdo analisada

por ela.

O excerto 4 mostra uma tendéncia comum das colecdes, segundo as resenhas aqui
analisadas, segundo a qual o trabalho com a variacéo aparece como um conteudo isolado.
Por isso, a maior exploracdo no volume da 52 série ou do 6° ano e praticamente a auséncia

nos demais volumes.

Por fim, temos a categoria “Tratamento das modalidades escrita e falada da
lingua”, que aparece como critério apenas no Guia 2008, apresentando a menor
frequéncia de todos os critérios: 7 das 114 resenhas. Das 7 (sete) mencdes, 1 (uma)
aconteceu na edicdo 2002 e mais 1 (uma) em 2005, representando, respectivamente, 4,5%
e 3,6% do total de resenhas desses Guias. Em 2008 e 2011, o percentual apresentado € de
12,5% em cada edicdo, sendo 3 (trés) mengdes no primeiro e 2 (duas) no segundo. Nos

demais Guias, tal critério ndo foi mencionado explicitamente nenhuma vez.

Acreditamos que a baixa adesdo a esse critério se deva ao fato de ele poder ser
associado ao tratamento da norma e variacdo linguistica, além de estar relacionado a

Oralidade, sendo mais bem observado nos critérios que tratam desse eixo de ensino.
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Eis alguns exemplos:

[...] Também examina as diferencas e semelhancas na organizacdo da fala e da
escrita. (Col. Lingua Portuguesa rumo ao Letramento. In: BRASIL, 2004, p.
117)

S8o abordadas as diferencas entre fala e escrita, os diferentes falares e a
adequacdo da linguagem ao grau de formalidade da situacdo de uso. (Col.
Praticando nossa lingua. In: BRASIL, 2007, p. 56)

Nela, encontram-se conteidos como variacdo da lingua, lingua falada e escrita,
concepcdes de linguagem, o portugués de Portugal e o portugués do Brasil e
formacdo da lingua portuguesa. (Col. Trabalhando com a linguagem. In:
BRASIL, 2010, p. 134)

Podemos notar que todos os exemplos evidenciam o tratamento das modalidades
escrita e falada da lingua e o qudo isso é intrinseco as questdes que envolvem norma e
variacdo linguistica. Nesse sentido, reforcamos nosso entendimento de que tais
elementos, em vez de constituirem um critério, funcionam mais como desdobramento do

topico relativo a norma e a variagdo da lingua.

Observamos também que, mesmo que integrassemos esses dois elementos, assim
como ressaltamos nas categorias referentes ao tratamento de conhecimentos pragmaticos,
discursivos e textuais ao lado de conhecimentos sobre tipos e géneros, os resultados ainda

revelariam um baixo investimento nessas questdes, conforme o descrito nas resenhas.

Sendo assim, questionamos como seria o tratamento desses e de outros elementos,
caso nao constituissem critérios avaliativos, ou melhor, como se daria, de forma geral, a
avaliacdo das obras didaticas, caso ndo existisse a indicacdo de critérios avaliativos para
nortear tal analise? Sera que as colecOes investiriam em questBes como a variacdo
linguistica, desenvolvendo o conceito da adequacdo linguistica em vez das nocoes
tradicionais de certo e errado? Sera que o tratamento mais reflexivo, a analise da lingua
em uso, a construcdo de efeitos de sentido, entre outros, seriam tdo explorados, caso ndo

constituissem critérios avaliativos?

Na proxima secédo, discutiremos as mudangas e permanéncias nas resenhas de

colecGes aprovadas em varias edi¢es do PNLD.
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6 MUDANCAS E PERMANENCIAS NO PERFIL DAS COLECOES
APROVADAS EM VARIAS EDICOES DO PNLD QUANTO AO
TRATAMENTO DA AL: UMA ANALISE DAS RESENHAS.

6.1 CONSIDERACOES INICIAIS

Nesta secdo faremos uma analise mais aprofundada do tratamento da AL a partir
das resenhas dos livros aprovados no PNLD no periodo de 2002 a 2020, a fim de observar,
mais especificamente, que mudancas poderdo ter acontecido ou ndo no perfil dessas

obras.

Para tanto, fizemos, primeiramente, a leitura de todas as resenhas presentes nas
edicdes do PNLD investigadas, objetivando identificar a abordagem predominante no
tratamento da AL nas colecBes, adotando as categorias assumidas por Cavalcanti, K.,
Cavalcanti, T. e Silva (2018):

a) abordagem predominantemente transmissiva — quando as colec¢des, segundo as
resenhas, ddo um tratamento mais transmissivo aos conhecimentos linguisticos, seguindo

tendéncias mais tradicionais de ensino;

b) abordagem predominantemente reflexiva — quando as resenhas descrevem um
tratamento mais reflexivo das propostas didaticas, com foco no uso, na analise e na

reflexdo linguistica;

c) abordagem hibrida — quando as colecBes apostam em um tratamento mais ou

menos equilibrado entre transmissao e reflexao.

E importante salientar, como afirmam os autores supracitados, que nenhuma obra,
pelo menos a partir das resenhas, pode ser considerada como totalmente transmissiva ou
reflexiva, uma vez que h& descricdo de propostas que ora utilizam estratégias
transmissivas, ora reflexivas. Entretanto, as resenhas tendem a pontuar a predominancia

de uma ou de outra abordagem.

Em alguns casos, essa predominancia ndo é descrita, e as informacdes presentes

nas resenhas levam a acreditar num tratamento mais equilibrado, em que, em
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determinados momentos, a obra opta por atividades mais reflexivas e em outros por um

viés mais transmissivo. Nesses casos, consideramos como tratamento hibrido.

ApOs esse primeiro momento, que contemplou conjunto das colecdes,
identificamos aquelas que foram aprovadas em pelo menos trés das edi¢es consideradas
e procedemos a leitura atenta das resenhas delas no que se refere ao eixo da AL,

analisando possiveis mudancas nas orientacoes relativas ao tratamento metodolégico.

Como esse recorte resultou num total de 12 cole¢bes®, das quais, boa parte, esteve
presente apenas nas edic¢des iniciais do PNLD, fizemos um segundo recorte, considerando
apenas as duas cole¢des que constavam em seis (06) das sete (07) edi¢des, a fim de tracar
um panorama mais aprofundado das mudancas que ocorreram no interior das obras. Nesse
sentido, observamos, para tanto, as duas cole¢des individualmente e comparamos o0 que

as resenhas apontam nas diferentes edi¢cbes em que os livros foram aprovados.

6.2 CONSTRUINDO O PERFIL DOS LIVROS DIDATICOS: O QUE DIZEM AS
RESENHAS SOBRE A ABORDAGEM ADOTADA PREDOMINANTEMENTE
NAS COLECOES?

Apresentaremos, de forma sucinta, a discussdo dos resultados pertinentes a
abordagem predominante, segundo as resenhas das colecfes, expondo, nesse primeiro
momento, os resultados gerais para, em seguida, debrucarmo-nos sobre as obras

aprovadas em mais de trés edicdes.

4 Apresentaremos essas colecOes apds a discussdo dos resultados relativos a abordagem predominante no
tratamento da AL.
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Tabela 2: Tratamento da AL nos livros didaticos aprovados no PNLD no periodo de 2002 a
2020: distribuicdo e frequéncia da abordagem metodoldgica predominante, segundo as

resenhas das colegoes.

ABORDAGEM | PNLD PNLD PNLD PNLD |PNLD |PNLD |PNLD
2002 2005 2008 2011 2014 2017 2020
Quant./ | Quant./ | Quant./ | Quant./ | Quant./ | Quant./ | Quant./
% % % % % % %
Predominancia 13 15 14 6 4 0 1
da transmissao 59% 53,6% 58% 38% 33% 0% 16,7%
Predominancia 4 10 4 4 3 2 1
da reflexao 18% 35,7% 17% 25% 17% 33% 16,7%
Trat. hibrido 5 3 6 6 5 4 3
(mescla de 23% 10,7% 25% 38% 50% 50% 66,7%
transmissdo e
reflexdo)
Totais 22 28 24 14 12 6 6

Fonte: dados da pesquisa

Como os dados indicam, nas trés primeiras edi¢des, mais da metade das cole¢des
optaram por um tratamento predominantemente transmissivo da AL, sendo 59% em 2002;
53,6% em 2005 e, em 2008, 58%, o que demonstra um investimento ainda muito

significativo em propostas didaticas que remetem a tradicdo gramatical pedagogica.

Em relacdo a esses resultados, consideramos as seguintes hipéteses: a primeira diz
respeito ao Guia 2002, que, elencando “orientagdo a transmissdo” como um critério
especifico, pode ter influenciado na manutencdo de um ensino de base transmissiva no
tratamento dos conhecimentos linguisticos, o que ndo explicaria sozinho o alto percentual
nas duas seguintes edi¢des. Além disso, o fato de existir esse critério orientava, em certa

medida, 0s pareceristas a comentarem esse aspecto nas resenhas.

A nossa segunda hip6tese baseia-se no pressuposto de que a ficha de avaliacdo
anterior influenciaria as mudangas ou ndo nas colecfes para as proximas edi¢des, pois
talvez ndo houvesse tempo habil para que as editoras fizessem as alteracfes contidas na

ficha de avaliacdo para concorrer ao PNLD vigente.

Em outras palavras, os critérios presentes na edigdo de 2002 seriam utilizados
como base para correcdo/modificacdes das obras para o préximo PNLD. Isso explicaria
por que, em 2005 e 2008, esse percentual permanece tdo alto, embora tal critério ndo

figure nas fichas daqueles anos. Outro ponto importante a refletir diz respeito a presenca
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de outros critérios que conversam com um tratamento mais transmissivo, tais como “foco

na prescrigéo de regras” e “foco na descri¢@o do sistema linguistico”.

Outrossim, devemos considerar que mudangas dessa ordem podem acontecer de
forma relativamente lenta, tendo em vista que a presenca de um ensino mais normativo e
transmissivo remonta séculos atras. A partir da edi¢do 2011, o percentual de obras que se
associavam predominantemente a uma abordagem mais transmissiva comega a diminuir,
apresentando 0s seguintes valores: 38% em 2011; 33% em 2014; 16,7% em 2020. J& na

edicdo 2017, ndo observamos nenhuma obra com predominancia da transmissao.

Quando observamos esses dados, parece certo pensar que o que vem indicado nas
fichas de avaliacdo e nas proprias resenhas, parecem influenciar, ao lado dos discursos
tedricos dos campos da linguistica e da educacéo, na diminuicdo de obras que investem

em uma abordagem mais transmissiva de ensino de lingua.

Em relagdo a segunda categoria, “Predomindncia da Reflexdo”, observamos que
ndo houve uma variagdo significativa no quantitativo de obras que apostam nessa
abordagem, pois, em todas as edicOes, esse valor é sempre inferior a 50% do total de
colecdes de cada PNLD, oscilando entre 16,7% e 35,7%.

Vejamos: em 2002, 18% das colecBes, apresentavam, segundo as resenhas, um
tratamento mais reflexivo que transmissivo. Em 2005, esse percentual representa 35,7%
das colecbes dessa edicdo. Em 2008, 17% das obras foram consideradas como
predominantemente reflexivas. Na edicdo de 2011, 25% dos livros inscrevem-se nessa
categoria. Em 2014, esse percentual é de 17%, passando para 33% em 2017 e

representando 16,7% em 2020.

E preciso ponderar esses resultados, assim como o fizeram Cavalcanti, K.,
Cavalcanti, T. e Silva (2018), uma vez que o numero de colecdes aprovadas ndo é o
mesmo em todas as edigdes, ndo sendo também as mesmas obras aprovadas, como

veremos adiante.

Em todo caso, é correto afirmar, considerando as duas categorias discutidas, que
h& um predominio do tratamento transmissivo, principalmente nas trés primeiras edi¢des
do PNLD, e que o numero de obras em que esse tratamento predomina, diminui, de fato,
nas Ultimas edi¢bes. Da mesma forma, mesmo o ndmero de edigdes sendo diferente em

cada PNLD, de forma geral, € nitido, nas sete (07) edi¢Ges, 0 pouco investimento em
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propostas mais reflexivas, isto é, de 2002 até 2020, ndo houve, nesse caso, uma mudanca

tdo significativa com relagdo a essa categoria.

Isso ndo significa dizer que ndo tivemos mudancgas nessa area, ja que, COmo 0S
numeros também demonstram, é crescente a quantidade de obras que se identificam com
uma abordagem mais hibrida, isto é, que parecem ofertar propostas tanto transmissivas

como reflexivas, com relativo equilibrio entre elas, como sugerem as resenhas.

Nesse sentido, em 2002, 2005 e 2008, o percentual de obras que investiam num
tratamento hibrido foi de, respectivamente, 23%, 10,7% e 25%, aumentando nas demais
edicdes: 38% em 2011(mesmao valor que as colecdes de cunho transmissivo nessa edi¢ao);
em 2014, 50% das cole¢des apresentaram um tratamento hibrido e, em 2017 e 2020, 50%
das coleces de cada uma dessas edi¢Ges foram descritas com um tratamento que remete
ao equilibrio mais uma vez entre atividades transmissivas e reflexivas. Nas trés ultimas
edi¢des, inclusive, tais colecBes predominavam, com percentuais de 50% em 2014 e em
2017 e de 67% em 2022. Por outro lado, nas trés primeiras edi¢cdes, observa-se, como
vimos, um predominio de obras com tratamento mais transmissivo (59%, 53,6% e 58%,

respectivamente).

Desse ponto de vista, é possivel dizer que houve mudanca quanto ao tratamento
que a AL recebe nas colecdes, pois encontramos, desde o PNLD 2002, obras que investem
predominantemente num tratamento mais reflexivo, outras que tentam mesclar
transmissao e reflexdo, além do movimento de mudancas na mesma colecdo em edicdes
diferentes do PNLD, que apresentando inicialmente um tratamento mais transmissivo,
optaram por tendéncias mais reflexivas posteriormente, conforme discutiremos

posteriormente.

Na sequéncia, apresentaremos cada categoria com exemplos extraidos das

resenhas.

6.2.1 Do tratamento predominantemente transmissivo

Conforme a andlise dos Guias didaticos, as colegdes com predominéncia da

transmissdo caracterizavam-se, de modo geral, com ensino centrado na gramatica
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tradicional, com foco na transmissdo de regras, com conceituacOes e descri¢des extensas

do sistema linguistico, a exemplo dos manuais de gramatica.

Quanto as atividades, havia, segundo as resenhas, um predominio de exercicios
de aplicacdo dos conceitos estudados, buscando a identificacdo/reconhecimento e
classificacdo de termos e funcGes em frases, muitas vezes, descontextualizadas, e em
textos curtos utilizados apenas para esse objetivo. Os contetudos mais referidos também
remetem ao ensino tradicional de gramética, com énfase, nesse caso, na morfologia e na

sintaxe. Vejamos alguns exemplos:

A colegdo desenvolve um trabalho sobre os conhecimentos linguisticos
baseando-se, sobretudo, na transmissdo da nomenclatura tradicional.
(BRASIL, 2004, p. 178)

Os conhecimentos linguisticos sdo abordados segundo a perspectiva
tradicional, com muitos exercicios de repeti¢cdo e memorizagdo. Os conceitos
gramaticais sdo transmitidos e, em seguida, sistematizados. Ha pouco espago
para a reflexdo dos alunos sobre a lingua e seus usos. (BRASIL, 2007, p. 79)

A proposta dos conhecimentos linguisticos, numa abordagem transmissiva,
focaliza principalmente a estrutura da lingua [...]. Predominam o uso do estilo
expositivo autoral e o uso da metalinguagem, tanto nas longas explicacbes que
acompanham as propostas quanto nas proprias atividades” (BRASIL, 2010, p.
93-94).
Como podemos notar, em todos os exemplos, fica clara a opc¢éo pela transmisséo
como forma de tratamento da AL, com énfase em exercicios de copia e de repeticao, uso

de frases soltas, excesso de nomenclatura gramatical, entre outros aspectos.

Vale ressaltar que a op¢do transmissiva se dava, de modo geral, em relagdo a AL,
em especial aos conhecimentos linguisticos mais voltados a tradicdo gramatical —
morfologia, sintaxe e ortografia —, inovando-se no tratamento da textualidade, bem como
nas propostas de leitura e de producdo textual, conforme Cavalcanti, K. Cavalcanti, T. e
Silva (2018, p. 11) observaram: “as cole¢des apresentavam, por vezes, boa qualidade do
material textual, e as atividades desenvolvidas por meio desse material tendiam ao

favorecimento da reflexdo no tratamento dos aspectos referentes a textualidade”.

6.2.2 Do tratamento hibrido: mescla de transmissao e reflexao
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As colecOes categorizadas aqui se caracterizavam por apresentar, de acordo com
as resenhas, um tratamento equilibrado entre propostas transmissivas e reflexivas, de

forma que ndo ficava evidente a predominancia de um sobre outro.

Nesse sentido, as obras pareciam apostar, por um lado, num ensino transmissivo,
a partir da exposicdo de regras, longas conceituagdes, exercicios de reconhecimento e de
classificacdo e, por outro, propostas mais inovadoras, que buscavam desenvolver a
competéncia linguistica dos alunos mediante atividades de observacdo, comparagéo e

analise.

A partir do exame das resenhas, percebemos que essa mescla de abordagens
parecia acontecer, de modo geral, diante de objetos distintos. Assim, quando o0s
conhecimentos linguisticos se direcionavam aqueles contetdos considerados da tradi¢éo
gramatical, tais como a ortografia e a morfossintaxe, as resenhas apontavam um
tratamento transmissivo, com énfase em descricdes linguisticas, nomenclaturas,
classificacdo de termos e fungdes etc. Ja quando os conhecimentos se relacionavam a
aspectos do texto e do discurso, esse tratamento tendia a incorporar propostas mais
reflexivas, em que se buscava favorecer o desenvolvimento de habilidades de uso da

lingua.

Nessa direcdo, 0 que parece ocorrer € que as cole¢es ora buscavam manter uma
abordagem identificada com o ensino tradicional de gramatica, ora apostavam em novas
abordagens quando os conhecimentos em jogo eram também mais inovadores, buscando,
assim, conciliar transmissdo e reflexdo em suas paginas e atividades (CAVALCANTI,
K.; CAVALCANTI, T.; SILVA, 2018).

Eis alguns exemplos:

A proposta de estudo conhecimentos linguisticos inclui contribuicdes da
gramatica tradicional (terminologia, classificacfes, analises) associadas as das
teorias linguisticas (conceitos como morfemas, sintagmas, discurso, efeito de
sentido, operador argumentativo, andlise sintatica a partir de esquemas). O
aluno e o professor sdo orientados ndo s6 a estudar a lingua em seus
aspectos estruturais, mas também em seus usos, conforme situagdes
diversificadas. (BRASIL, 2007, p. 107 grifo nosso)

A exploragdo de conhecimentos linguisticos toma como objeto de ensino o0s
niveis da frase, do texto e do discurso, em perspectiva ora
predominantemente transmissiva, ora analitica e reflexiva” (BRASIL,
2010, p. 111 grifo nosso).
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“Verifica-se que a cole¢do ora opta por uma explicacdo que parece bastar-
se por si mesma, ora se volta para a reflex&o sobre as estratégias com que
os conceitos sdo propostos” (BRASIL, 2013, p.62 grifo nosso).

6.2.3 Do tratamento predominantemente reflexivo

Categorizamos como predominantemente reflexivas as cole¢Oes cujo tratamento
pautava-se na analise e reflexdo sobre a lingua. Segundo as resenhas, tais colecbes
abordavam de forma reflexiva tanto os conhecimentos discursivos e seméanticos, como
também morfossintaticos e ortograficos, a partir de atividades que contemplavam
diferentes niveis de analise, ressaltando o texto e o discurso, mas sem deixar de lado a

frase e a palavra.

Ainda de acordo com as resenhas, a selecdo dos conhecimentos linguisticos era,
geralmente, realizada visando contemplar a reflexdo sobre os efeitos de sentido dos
textos, considerando-se 0s usos linguisticos, os tipos de registro e as especificidades dos
géneros textuais. Em tais cole¢des, parecia haver uma forte articulacdo entre os eixos do
ensino, uma vez que os conteidos de AL sdo estudados a partir das atividades de leitura

e de producdo de textos.

Eis alguns exemplos de resenhas das cole¢cdes em que predomina o tratamento

reflexivo:

Os conceitos gramaticais vdo sendo tratados na medida em que séo
oportunizados pelos textos em foco, coerentemente com a proposta da colecao
de privilegiar o uso da lingua, e ndo o estudo da frase e da palavra
descontextualizado. (BRASIL, 2001, p. 87)

As atividades contemplam progressdo, complexidade e sistematizagdo dos
conhecimentos linguisticos em abordagem que conjuga adequadamente as
perspectivas estrutural, textual e discursiva. Conduzir a reflexdo constitui-se
em marca saliente da colecdo, que se preocupa em inserir o0 aluno na préatica de
reflexdo linguistica a partir do uso situado da lingua (BRASIL 2010, p. 74).

Procura levar o aluno a refletir sobre aspectos da lingua relevantes tanto para
o desenvolvimento da proficiéncia em leitura e producéo de textos quanto para
a capacidade de analise de fenémenos linguisticos e discursivos. (BRASIL,
2013, p. 80-81).

As atividades do eixo promovem, em sua maioria, uma reflexdo sobre a
natureza e o funcionamento da linguagem e abordam o portugués brasileiro
contemporaneo, realizando, frequentemente, um trabalho reflexivo com o
Iéxico. (BRASIL, 2016, p. 58).
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Como podemos observar, os trechos elencados caracterizam a abordagem
reflexiva como forma predominante de tratamento da AL nas colecgdes, evidenciando o
trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua e seus usos, atento ao funcionamento textual

e discursivo.

6.2.4 Tratamento didatico da AL nas colecbes aprovadas em mais de trés edicdes
do PNLD

Neste momento, buscamos analisar possiveis mudancgas, com base nas resenhas,
no tratamento didatico dado a AL nas colecfes que permaneceram aprovadas em mais de
trés edi¢cdes do PNLD. Para tanto, fizemos um quadro indicando essas obras, bem como

o tratamento da AL em cada uma dessas edicdes.

Quadro 4: Distribuicdo das Colecbes aprovadas em mais de trés edi¢ces do PNLD no
periodo de 2002 a 2020, com indicac¢do da abordagem de ensino da AL predominante, de

acordo com as resenhas das obras

COLECOES | PNLD PNLD PNLD PNLD PNLD PNLD PNLD
2002 2005 2008 2011 2014 2017 2020
Leiturade | Hibrido | Hibrido | Hibrido
mundo
Linguagem | Hibrido | Transmis | Hibrido
nova sdo
Linguagem: | Hibrido | Transmis Transmis
criagdo e séo séo
interacdo
Na ponta da | Hibrido | Reflexdo | Reflexdo
lingua
Olhe a lingua | Hibrido | Hibrido | Hibrido
Portugués Hibrido | Hibrido | Hibrido | Hibrido | Hibrido | Hibrido
Linguagens
Tecendo Reflexdo | Hibrido | Transmis Hibrido Hibrido | Hibrido
textos/ séo
Tecendo
linguagens
Portugués | Transmis | Transmis | Transmis | Transmis
ideias e séo séo séo séo
linguagens
Portugués | Transmis | Hibrido | Transmis
em outras séo séo
palavras
Uma Reflexdo | Reflexdo | Reflexéo
proposta para
0 letramento
Para viver Reflexdo | Reflexdo | Reflexdo
juntos
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Hibrido | Hibrido

Singular e Hibrido
plural

Fonte: dados da pesquisa

Como podemos visualizar, ao longo dos anos, 12 cole¢cdes mantiveram-se
aprovadas em, pelo menos, trés edicdes do PNLD*C. Dessas edi¢des, notamos que as que
concentram o maior nimero de recorréncia de uma mesma colecao séo aquelas referentes
aos Guias 2002, 2005 e 2008, periodo que contou também com o maior nimero de obras

aprovadas.

Assim, temos em 2002 nove (09) livros didaticos que estdo presentes em edicdes
posteriores; em 2005 sdo dez colec¢des recorrentes, voltando a nove (09) em 2008. A partir
de 2011, o numero de livros aprovados e/ou constantes nos Guia cai consideravelmente,
apresentando-se, nesse ano, apenas cinco (05) livros com presenca em outras edi¢cdes. Em
2014 e 2017, apenas quatro (04) recorréncias de cada e, em 2020, apenas dois (02) livros

estavam em edicGes anteriores.

Em relacdo ao tratamento predominante da AL nessas colecdes, observamos, a
partir das resenhas, que, ao longo do tempo, sete (07) das doze cole¢des mantiveram o
tratamento inicial. Nesse sentindo, quatro (04) obras foram consideradas hibridas em
todas as edicbes em que foram aprovadas; duas (02) mantiveram-se como

predominantemente reflexivas e uma (01) manteve o tratamento mais transmissivo.

As demais colegdes — nesse caso, cinco (05) — operaram mudancas de uma edicao
para outra, ora apresentando-se inicialmente como transmissiva, hibrida ou reflexiva,

depois alternando esse tratamento e, em alguns casos, voltando ao tratamento inicial.

Em relacdo as colecbes recortadas para essa analise, observamos que duas (02)
delas foram categorizadas inicialmente como predominantemente transmissivas:

“Portugués Ideias e Linguagens” e “Portugués Em Outras Palavras”.

A primeira foi aprovada em quatro edi¢des — 2002, 2005, 2008 e 2011, mantendo,
pela leitura das resenhas, o tratamento transmissivo em todas elas. De acordo com o Guia

2002, a colecéo apresenta, no tocante ao tratamento dos conhecimentos linguisticos, uma

46 Nesse caso, 0s dados expostos baseiam-se apenas nas cole¢des que constam como aprovadas nos Guias
2002, 2005, 2008, 2011, 2014, 2017 e 2020, ndo considerando, portanto, possiveis exclusdes/reprovacdes
ou ndo inscricdo de obras nos certames.
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proposta voltada para a tradi¢cdo gramatical, com énfase na transmissdo de conceitos e
estudo da nomenclatura; os exercicios adotam, muitas vezes, o tradicional “siga o
modelo”, optando por atividades de identificagdo e classificacdo em frases isoladas, na
maioria das vezes. Essa abordagem estad presente nas trés secdes dedicadas a esses

estudos: “Treino Linguistico”, “Gramatica” e “Ortografia”.

Nas demais edi¢cbes em que esta colecdo aparece, ha alguma variacdo no
tratamento da AL, principalmente na edigdo 2011, embora ainda predomine uma
perspectiva transmissiva. Convém ressaltar que o Guia 2005 evidencia a presenca de
alguns exercicios que podem favorecer a reflexdo, quando o aluno é levado a concluir
regras a partir da observacdo e andlise de alguns elementos, o que ocorreria mais diante
de atividades que visariam ao desenvolvimento de ‘“habilidades de comparagio,
estabelecimento de relagdes e contrastes” (BRASIL, 2005, p. 178). Porém, em seguida,
aponta-se que a aplicagdo desse conhecimento “é feita basicamente por exercicios de

memorizagdo, em que predominam enunciados como “copie”, “reescreva” [...]” (p. 178-

179).

Nesse sentido, percebe-se que, embora a obra ofereca oportunidades de reflexao,
isso parece ser bastante pontual, ndo consolidando, de fato, uma proposta de reflexao
sobre a lingua e os seus usos. Em 2008, de acordo com a resenha da obra, o foco
permanece no uso de frases ou de palavras isoladas, com poucas oportunidades para a
reflexdo linguistica, destacando-se, nesse sentido, a manutencdo da transmissdo como
tratamento dos conhecimentos linguisticos, embora sejam reconhecidas, conforme a
resenha, outras abordagens linguisticas que suscitariam a reflexdo linguistica com foco

No uso.

Quanto a segunda colecao — “Portugués em outras palavras” —, ela foi aprovada
em trés edi¢cdes — 2002, 2005 e 2008 — e percorreu um caminho curioso, uma vez que, em
2002, apresentou predominancia da transmissao, apresentando, na edi¢do seguinte, um
tratamento hibrido, o que representa um deslocamento, voltando, porém, a ser
transmissiva em 2008. Isso é curioso, porque 0 esperado seria que uma cole¢do que
modificasse o tratamento de uma edicdo para outra apresentasse uma gradagéo crescente,
integrando paulatinamente propostas mais reflexivas, mesclando as duas abordagens
para, em seguida, permanecer nessa perspectiva ou adotar uma abordagem com

predominio da reflexdo. Por outro lado, ha de se considerar de que, pela analise somente
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das resenhas, ndo é possivel saber exatamente se foram as cole¢Ges que mudaram ou se 0
olhar de quem avaliou foi diferente, uma vez que provavelmente ndo sdo 0s mesmos

avaliadores.

Na sequéncia, alguns exemplos:

Embora se possa perceber, em varios momentos, uma preocupagao com 0s
usos da lingua, todo o tratamento dado a teoria gramatical desfaz essa intengéo,
voltando o trabalho com os conhecimentos linguisticos na direcdo da
apreensdo da teoria gramatical. (BRASIL, 2001, p. 125)

Em todos os volumes da colecdo, as atividades buscam favorecer o
desenvolvimento de habilidades de uso da lingua. [...] o estudante tem de
observar um fato linguistico destacado, analisar, comparar e chegar a
conclus@es que serdo discutidas em topicos seguintes. (BRASIL, 2004, p. 169)

Os conhecimentos linguisticos sdo abordados segundo a perspectiva
tradicional, com muitos exercicios de repeticdo e memorizagdo. Os conceitos
gramaticais sdo transmitidos e, em seguida, sistematizados. H& pouco espago
para a reflexdo dos alunos sobre a lingua e seus usos. (BRASIL, 2007, p. 79)

Como o primeiro exemplo evidencia, € nitido o tratamento predominantemente
transmissivo, apoiado na tradi¢do gramatical, embora a resenha aponte que ha, em varios
momentos, preocupacdo da colecdo em dialogar com os usos da lingua. Em 2005,
enfatiza-se o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua e o trabalho de reflexao,
levantamento e confirmacdo de hipoteses, o que permite entender uma modificacdo na
abordagem, que passa a integrar reflexdo junto a transmissdo, ou seja, uma colecdo com
tratamento hibrido. Entretanto, em 2008, esse tratamento ndo é mantido ou ampliado,
voltando a colecdo a ofertar um ensino mais transmissivo, com poucas oportunidades de

reflexdo.

Quando pensamos nessa mudanca, perguntamo-nos se isso poderia ter alguma
relagdo com a adesdo ou ndo das escolas e professores a determinada obra de acordo com
o perfil apresentado. Dito isso, observamos que, além das duas obras aqui referidas, trés
(03) colegdes que ndo se apresentaram inicialmente como transmissivas, mudaram, em
edicOes posteriores, o tratamento de hibrido para transmissivo: Cole¢do “Linguagem
Nova”, aprovada nas edi¢cbes 2002, 2005, 2008; Colecdo “Linguagem: criacdo e
interacdo”, presente nos Guias 2002, 2005 e 2011; Colecéo “Tecendo Textos” [Tecendo

Linguagens]*’, que sé n&o esteve presente em 2011.

47 Essa colegdo, nos dois primeiros PNLDs, isto €, 2002 e 2005, apresentava o titulo Tecendo Textos. A
partir de 2008 € intitulada como Tecendo Linguagens. A mudanga também acontece em relagdo a autoria
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Em relagdo a cole¢do “Linguagem Nova”, a analise das resenhas nos levou a
categorizé-la como hibrida em 2002, uma vez que foi descrita como uma obra em que as
atividades de AL buscavam, por um lado, articular-se as de leitura e de producéo,
promovendo “a reflexdo sobre a lingua em situacao de uso” (BRASIL, 2001, p. 68), e,
por outro, enfatizavam um excesso de informagfes gramaticais, principalmente, nos
volumes 7 e 8, e, nesse sentido, “ndo se revelando o carater dindmico da lingua em uso,

elas [as atividades ou as informacdes?] se fazem monotonas” (p.68).

Ja em 2005, a analise da resenha revelou uma obra predominantemente
transmissiva, uma vez que o avaliador pontua que o trabalho desenvolvido se volta para
a tradicdo gramatical, com uso de frases descontextualizadas, privilegiando a transmisséo
de conceitos como tratamento didatico. Ressalta-se ainda algumas atividades que buscam
promover o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua, mas, segundo a resenha,

isso ndo € alcancado.

Quando comparamos as duas resenhas — 2002 e 2005 —, fica clara a mudanga na
abordagem didatica. Por isso, em nossa categorizacdo, classificamos a colecdo como
hibrida em 2002 e como transmissiva em 2005. Em 2008, voltamos a categoriza-la como
hibrida, ja que a resenha pontuava um excesso de nomenclatura que, aos poucos, vai
dando lugar a um ensino voltado ao uso linguistico: “pouco a pouco, a abordagem
tradicional e descontextualizada da lugar a um estudo articulado com propostas de
producdo escrita, fornecendo-lhes subsidios” (BRASIL, 2007, p. 11).

A colecdo “Linguagem: criacdo e interagdo” apresentou, em 2002, tratamento
hibrido. J& nas edi¢bes 2005 e 2011 o tratamento predominante foi a transmissdo. De
acordo com o Guia 2002, essa colecdo desenvolvia um trabalho indutivo e apresentava
atividades que favoreciam o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua e a reflexdo
linguistica. Em detrimento, apresentava, também, principalmente nos volumes 7 e 8, um
excesso de contetidos numa perspectiva mais transmissiva de ensino. Tais caracteristicas
nos levaram a considera-la uma obra com tratamento hibrido, j& que evidenciava tanto

atividades que visavam a reflexdo quanto uma postura transmissiva.

que, ao longo das edi¢des, foi sendo modificada ou ampliada, mantendo-se apenas, sem mudancas, uma
das autoras — Tania Amaral.
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Em 2005, a resenha enfatiza que a obra se baseia em um modelo estrutural, com
énfase na aquisicdo de regras e conceitos, bem como em exercicios de memorizagéo e de
classificacdo. Além disso, privilegia o estudo da palavra e da frase, com poucas propostas
voltadas para o texto e o discurso, privilegiando, também, a abordagem de contetdos
morfossintaticos. No Guia 2011, ha poucas informacdes sobre a colecdo, mas se observa
que a énfase continua na apresentacdo de conteidos morfossintaticos e ortogréficos, com

pouca atencdo a questdes de natureza semantica e de variagdo linguistica.

Como pode ser observado, apesar de algumas resenhas apresentarem poucas
informac@es sobre a obra em tela, é nitida a op¢do por uma abordagem mais transmissiva,
uma vez que hd uma predilecdo, em todas as edi¢fes em que a colecdo aparece, por um
trabalho pautado na exposicao de regras e conceitos, além de conteddos mais voltados
para a tradicdo gramatical, em detrimento de uma abordagem que inclua outros de

natureza textual e discursiva.

Por fim, a colecdo Tecendo Textos/Linguagens, pela leitura das resenhas,
apresenta, em 2002, uma predominancia da reflexdo. Em seguida, 2005, apresenta-se
como hibrida. J& em 2008, a analise dos dados revelou uma obra mais transmissiva,
voltando a ser hibrida nas edicdes de 2014, 20178 e 2020.

O Guia 2002 aponta que a referida obra desenvolve um trabalho em prol do
desenvolvimento de habilidades de uso da lingua e que, apesar de eleger 0s objetos
linguisticos segundo a gramatica tradicional, ndo investe na transmissdo de conceitos e
de regras. Ja em 2005, é descrita como uma obra que busca articular o estudo de aspectos
gramaticais ao uso concreto em textos, primando pela reflex&o. Entretanto, apresentaria
também um tratamento linguistico nos moldes da gramatica tradicional, ndo s6 na
exposicdo e escolha dos contetidos, como também na organizacdo da obra, o que nos
levou a entender que a colecdo buscava integrar transmissao e reflexdo em suas paginas.
Nos Guias 2014, 2017 e, de certa maneira, em 2020%°, também encontramos essa

caracterizagé&o.

4 Em trabalho anterior (CAVALCANTI, T.; CAVALCANTI, K_; SILVA, 2018), haviamos categorizado
essa obra como transmissiva nas edi¢fes de 2014 e 2017. Revisando os dados, optamos por considera-la
hibrida, j& que ha varias mences nas resenhas que demonstrariam um tratamento relativamente equilibrado
entre transmisséo e reflex@o.

4% Em 2020, aponta-se, de um lado, que as propostas ndo sdo contextualizadas, que os aspectos gramaticais
sdo tratados de um ponto de vista prescritivo e que os textos sdo utilizados como artificios para a analise
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Por fim, no Guia de 2008, observamos uma descricdo que reconhece algumas
oportunidades de reflexdo, nas quais, muitas vezes, isso ndo € bem desenvolvido, ou ndo
h& uma boa articulacdo com os sentidos do texto ou, ainda, descreve-se que esse espago
destinado a essa abordagem é muito limitado. Ao mesmo tempo, essas resenhas apontam
excesso de nomenclatura, postura transmissiva no tratamento dado aos conteudos,

utilizando, assim, uma abordagem mais pautada no ensino de gramatica tradicional.

Quanto ao tratamento hibrido, observamos que quatro (04) cole¢des apresentaram
esse formato em todas as edi¢cdes das quais participaram: “Leitura de Mundo” e “Olhe a
Lingua”, ambas nas edi¢des de 2002, 2005 e 2008; “Portugués Linguagens” (2002, 2005,
2008, 2011, 2014 e 2017); “Singular e Plural” (2014, 2017 e 2020)>°.

Em relacéo a colegdo “Leitura de Mundo”, observamos que, nos trés Guias (2002,
2005 e 2008), a obra é descrita como uma colecdo que busca desenvolver o0s
conhecimentos linguisticos de duas formas distintas: privilegiando a reflexdo linguistica
quando as propostas abordam aspectos textuais, semanticos e discursivos, principalmente
nas atividades de leitura, e um trabalho mais voltado para a gramética tradicional, quando

desenvolve conhecimentos morfossintaticos.

O Guia 2008 ressalta um excesso de exercicios estruturais, porém, destaca o
desenvolvimento de atividades que primam pelos efeitos de sentido quando analisam os
recursos linguisticos em textos. Por esse motivo, categorizamo-la como uma colec¢do que

opta por um tratamento mais equilibrado entre transmisséo e reflexao.

Seguindo a mesma linha, a cole¢do “Olhe a lingua”, de acordo com os Guias 2002,
2005 e 2008, busca desenvolver o trabalho com os conhecimentos linguisticos
conjugando duas perspectivas, uma mais estrutural, quando aborda a transmissdo de
conceitos, e outra mais textual, discursiva, quando busca desenvolver habilidades de uso

da lingua a partir da reflexdo linguistica.

puramente gramatical. De outro, aponta-se, que 0s conhecimentos linguisticos sdo tratados de modo
funcional, que conduzem a analise dos efeitos de sentido produzidos por variados recursos, sejam eles
morfossintaticos ou semanticos.

%0 Em trabalho anterior (2018), categorizamos essa colegdo, no PNLD 2014, como predominantemente
transmissiva, porém, por meio dessa nova andlise e a revisdo de dados, preferimos categoriza-la como
hibrida, j& que, em varias passagens, hé a indicacdo de que a obra busca desenvolver, de modo equilibrado,
duas vertentes, uma voltada para a reflex&o e outra para a transmissao.
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Ja a colegdo “Portugués Linguagens”, nas seis edi¢fes — 2002 a 2017 —, é descrita
como uma obra que mescla propostas transmissivas e reflexivas, com atividades tanto
estruturais, explorando classificacao e identificacdo, quanto atividades de observacao e
analise, principalmente dos efeitos de sentido produzidos pelo uso de determinados
recursos linguisticos. De acordo com os Guias, observa-se que a transmissdo é mais
utilizada no caso dos conteudos considerados da tradicdo gramatical, como morfologia,
sintaxe e ortografia. Ja o tratamento reflexivo acontece quando os conhecimentos

abordados envolvem questfes semanticas e discursivas.

A colecdo “Singular e Plural” também foi categorizada como hibrida nas edi¢des
em que aparece como aprovada. De acordo com os Guias 2014, 2017 e 2020, a obra busca
tratar os conhecimentos linguisticos de modo equilibrado, utilizando uma perspectiva
apoiada na tradicdo gramatical, com énfase na transmissdo de conceitos e exposi¢ao de
regras, e outra, textual e discursiva, enfatizando a reflexdo sobre a lingua e seus efeitos
de sentido. N&o obstante, o Guia 2014 aponta que a colegédo busca integrar os eixos de
ensino, mas a divisao de cadernos para o estudo dos conhecimentos linguisticos atrapalhar
tal objetivo, ja que pode fragmentar as atividades. Nas demais resenhas, tal fato ndo foi

relatado.

Em relacdo & predominancia da abordagem reflexiva, encontramos apenas trés
(03) colecdes com esse tratamento. A cole¢do “Na ponta da lingua” foi aprovada nas
edicdes 2002, 2005 e 2008 e traz em seu perfil a caracterizacdo de uma obra que trata os
conhecimentos linguisticos a partir de propostas reflexivas sobre a lingua em uso,
priorizando atividades de observacdo e analise, em articulacdo com as atividades de
leitura de textos de géneros textuais variados.

De acordo com os Guias 2005, 2008 e 2011, a colegdo “Uma proposta para o
Letramento” contempla a perspectiva da reflexdo sobre a lingua em uso, desenvolvendo
um trabalho que articula a AL as atividades de leitura, escrita e oralidade, sendo os
conhecimentos linguisticos selecionados a partir das necessidades apresentadas nos
géneros estudados. Ressalta-se, pela leitura das resenhas, que é a Ginica colecdo que utiliza
propostas reflexivas tanto em relacdo a questdes voltadas para o texto e o discurso, quanto

para contetdos morfossintaticos e ortograficos.

Por fim, a colecao “Para viver juntos”, aprovada nas edi¢des de 2011, 2014 e 2017,

é descrita como uma obra em que as propostas de AL sdo predominantemente reflexivas,
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embora haja momentos em que a transmissao gramatical fique evidente. Em linhas gerais,
segundo os Guias analisados, a obra trata os conhecimentos linguisticos a partir de uma
perspectiva funcional, com economia de conceitos. Partindo do estudo dos géneros
textuais, enfatiza a construcao de efeitos de sentido, buscando articular as atividades de

leitura, escrita e oralidade.

Embora sejam poucas as obras que investem predominantemente num tratamento
mais reflexivo, observam-se mudangas no interior das obras e um deslocamento em
direcdo a metodologias mais inovadoras, uma vez que ha uma predominancia de cole¢des
que investem num tratamento hibrido, oferecendo oportunidades de reflexdo sobre
variados aspectos linguisticos, com énfase na analise dos efeitos de sentido ensejados por
diferentes recursos da lingua, o que parece indicar um caminho de apropriacdo de novas
perspectivas de ensino, mas sem abrir mao da sistematizacdo de contetdos a partir da
tradicdo gramatical. Trataremos desses aspectos, de modo mais detido, na préxima

subsecéo.

Por fim, € preciso dizer que essa analise € apenas uma aproximacao ao perfil das
colecdes com base apenas no discurso das resenhas, apresentando, desse modo, limites
na construcao e interpretacao dos dados. Nesse sentido, talvez outros pesquisadores com
uma visao e olhar diferentes para os dados, construissem outros resultados, como por
exemplo, considerar, a rigor, todas as colecdes como hibridas, ao passo que em nossa
analise, buscamos diferenciar as tendéncias utilizando o critério do predominio de

perspectivas ou possivel equivaléncia.

6.2.5 Analise comparativa do perfil das duas colecdes aprovadas em seis edicdes
do PNLD: mudancas ou permanéncias?

Nesta secdo, faremos uma andlise mais aprofundada do perfil das duas cole¢Ges
que se mantiveram aprovadas em mais edicdes do PNLD. Para tal, levamos em
consideracdo a resenha como um todo, uma vez que, nas discussdes anteriores, apenas
analisamos o que estava exposto na secdo “Analise da Obra”, considerando apenas o0

tratamento didatico predominante nas cole¢cdes. De modo diferente, aqui vamos esmiucar
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as possiveis mudancas e permanéncias nas obras, a partir da comparagdo de todas as

resenhas, observando o que diz respeito & AL.

Para tanto, elaboramos quadros contendo informacdes das obras, segundo as
resenhas de todos os guias em que as colecdes foram aprovadas. Na sequéncia,

apresentamos as colecdes selecionadas para esta analise.

Quadro 5: Colecdes selecionadas para anélise do perfil dos livros quanto as mudangas e/ou
permanéncias no ensino de AL, a partir das resenhas nas diferentes edi¢cbes em que foram
aprovadas.

PNLD |PNLD |PNLD |PNLD |[PNLD |[PNLD |PNLD
COLECOES 2002 [2005 [2008 [2011 |2014 |2017 |2020
Portugués linguagens
(Thereza Cochar Magalhdes| X X X X X X
William Roberto Cereja)
Tecendo Linguagens
Tecendo Textos
ETania Amaral Olilleira X X X X X X
Lucy Aparecida Melo Araljo)

Para fins de compreensao sobre o caminho de nossa analise, lembramos que as
obras foram categorizadas, primeiramente, a partir da abordagem metodolégica adotada
predominantemente (transmissiva — reflexiva — hibrida). Também observamos as
mudangas em relacéo a essa abordagem nas colecdes que foram aprovadas em mais de
uma edicdo, do que resultou na escolha por essas duas cole¢bes para fazer uma anélise
mais aprofundada das mudancas e permanéncias no periodo de 2002 a 2020, uma vez que

foram as Unicas recorrentes em quase todas as edi¢cdes do Programa.

Dito isso, iniciaremos essa discussdo pela analise da colecdo ‘Portugués
Linguagens”, apresentando uma breve descri¢do sobre a obra com base na leitura geral
das resenhas constantes nos Guias em que foi aprovada. Essa colecdo foi aprovada em
seis edigcdes e, conforme uma leitura geral dos Guias, percebe-se que ela adota a
organizacdo por temas, apresentando geralmente uma boa coletanea textual, com
abordagem de temas considerados atuais e adequados ao publico-alvo em cada edicéo,
selecionando, para isso, diferentes géneros textuais. Com relacéo as se¢des dedicadas aos
conhecimentos linguisticos, percebe-se também, de modo geral, que a colecdo opta por
uma abordagem morfossintatica tipicamente tradicional, mas também desenvolve um
trabalho reflexivo, voltado para os recursos semanticos e os efeitos de sentido e para a

analise do funcionamento da lingua.
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O quadro a seguir traz informac6es extraidas das resenhas das edi¢ées do PNLD

em que essa colecéo foi aprovada. Vejamos:

Quadro 6: O tratamento da andlise linguistica na cole¢ao Portugués Linguagens, com base
nas resenhas do PNLD (2002, 2005, 2008, 2011, 2014 e 2017) **

EDICAO SECOES DA RESNHA
DO
PNLD
VISAO A ANALISE EM SALA DE
GERAL AULA
PNLD Por Qué SOBRE A PROPOSTA TEORICO- | - Apresenta
2002 - Reflexdo e METODOLOGICA: [...] Os autores | propostas
analise de buscaram, com sucesso, fazer uma centradas na
estruturas ponte entre a tradicdo de ensino de tradicéo
linguisticas e de | Portugués [...] e as novas propostas gramatical
seus efeitos de [...] centradas no uso e no normativa com
sentido; desenvolvimento de habilidades de adequada
- Exploracéo de | interacdo linguistica. sistematizacdo de
conceitos e fenébmenos
terminologias SOBRE OS CONHECIMENTOS linguisticos; além
gramaticais LINGUISTICOS: de atividades que
segundo a GT - Organizacéo conforme a GT; se mostram
- Privilegia o enfoque descritivo, mas | sensiveis a
oferece oportunidades de reflexdo dimensoes
sobre a lingua e seus usos semanticas e
- Aspecto positivo da coleg&o: discursivas, o que
presenga do componente semantico e enriquece a
discursivo como dimensdes da abordagem.
descricdo gramatical
PNLD - Permite - Estudo de aspectos funcionais e - Contribui para
2005 construir formais da lingua que o aluno estude
conceitos, a gramatica ndo
identificar CL: - Harmoniza estudos da GT e das | como fim em si,
elementos ciéncias da linguagem. mas como meio de
gramaticais e - Aborda palavra, frase e texto numa compreender e
perceber o perspectiva ndo-linear; produzir textos
funcionamento | - Estimula-se a observacao do orais e escritos.
destes em outros | funcionamento gramatical no texto e a
textos. construgdo de efeitos de sentido.
- Se¢Oes variadas que tratam de
conhecimentos especificos, como a
estrutura gramatical e aspectos textuais
e discursivos.
- A sistematizacdo do conhecimento
gramatical parte da exploracao dos
usos da lingua, ndo identificando essa
proposta com ensino de GT.

51 As informac@es constantes nos quadros foram realizadas, de forma geral, como uma sintese dos
elementos dispostos em cada se¢do das resenhas. Porém, em algumas situacGes, em vez de apresentarmos
uma sintese, reproduzimos trechos na integra, os quais, quando acontecem, aparecem entre aspas.
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PNLD Sintese SOBRE A PROPOSTA DA
2008 - Ensino COLECAO:
construtivo em | - No geral, privilegia a metodologia
todos o0s eixos reflexiva, mas adota postura
de ensino; transmissiva em relacdo aos conteidos
- No tratamento | gramaticais.
da gramatica,
enfatiza-se a CL:
exposicdo de - énfase na GT, prescri¢do de regras,
conceitos e descricdo de categorias, exposicao de
classificagbes e | conceitos, excesso de nomenclatura e
a prescricdo de | aplicacdo da
normas de uso. | teoria em exercicios.
PONTO - Também analisa o funcionamento das
FRACO: estruturas linguisticas na construgdo do
Tratamento dos | texto, bem como os efeitos de sentido;
conteudos
morfossintaticos | - Os contetdos de analise linguistica
, que destoa do | s&o estudados em funcéo de aspectos
restante da relevantes dos géneros, auxiliando o
proposta. aluno a compreender os usos de
determinados recursos e a mobiliza-los
de modo
adequado na producdo do texto.
PNLD - Perspectiva ora | Mescla de transmisséo e reflex&o: Propde-se a
2011 predominanteme | longas explanagGes seguidas de selecédo de
nte transmissiva, | exercicios de fixacao, ao lado de contetdos para
ora analitica e atividades discursivas com ampliacdo e | evitar a
reflexiva. observacao do uso, em fungao de sobrecarga, além
aspectos relevantes dos géneros. da retomada de
PONTO - Enfase na descricdo de regras e alguns conteudos
FRACO: Enfase | categorias; visando a sua
em conteudos - Os usos e efeitos de sentido gerados | sistematizacao.
morfossintaticos | pelas estruturas linguisticas séo
trabalhados com propriedade.
PNLD - Tratamento de | - Abrange os contetidos da tradi¢do
2014 conteudos gramatical juntamente com
gramaticais, conhecimentos do &mbito textual e
além de discursivo.
conhecimentos | - Propde observagdo e andlise do
textuais e conceito em foco;

discursivos, na
perspectiva do
funcionamento
textual.

- As estruturas morfossintaticas sao
analisadas também quanto & sua
funcéo na construcdo do texto e quanto
ao seu valor semantico e seus efeitos
enunciativos no contexto de
determinado discurso.

- A abordagem mescla momentos
transmissivos

e reflexivos;

- As atividades demandam tanto
identificag&o e classificagdo de formas
e construgdes sintticas quanto analise
de efeitos de sentido suscitados pelo
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emprego
de recursos linguisticos.

PNLD
2017

- Ao lado da
abordagem
morfossintatica,
0 eixo também
oferece textos e

- Promovem uma reflexao sobre a
natureza e o funcionamento da
linguagem;

- A abordagem se diferencia no
tratamento de conte(idos mais

A colecdo traz
atividades que
consideram a
producéo de
sentidos dos

exercicios tradicionais, ndo sendo trabalhados em | textos, mas
direcionados funcéo do texto; também opera com
para areflexdo | - Nas se¢Oes especificas do eixo, 0 exercicios

sobre o trabalho esté& centrado em objetos tradicionais de
funcionamento | de ensino tipicos da tradi¢do escolar; fixacdo e

da lingua. - Apesar de o0s conhecimentos classificacdo.

linguisticos serem trabalhados por
meio de textos, poucos deles vém
explorados quanto a construcao dos
sentidos, sendo considerados apenas
para a

realizacdo de uma analise mais
tradicional e transmissiva.

- Falta articulacao entre as atividades
desse eixo e as propostas de leitura e
producdo escrita ou oral.

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relagdo a secdo Visdo Geral® das resenhas, observa-se que, em linhas gerais,
a colecdo praticamente ndo sofreu alteracGes nas diferentes edicdes em que aparece
aprovada. Todas as resenhas a descrevem como uma obra que busca conciliar propostas
voltadas para o estudo de estruturas linguisticas, do ponto de vista conceitual e descritivo,
e, a0 mesmo tempo, a reflex@o sobre os efeitos de sentido produzidos a partir do uso de
determinados recursos linguisticos, caracterizando-a como obra que investe tanto na

transmissdo como na reflexao.

Em 2008, essa descricdo € um pouco modificada, enfatizando o que parece ser o
predominio de uma abordagem voltada para a descricdo do sistema linguistico e a
prescricdo de regras. Todavia, aponta-se também hé& desenvolvimento de um ensino

construtivo em todos os eixos. Dessa forma, essa caracteriza¢do é amenizada.

Em “Anélise”, sdo elucidados muitos elementos que nos permitem conhecer um

pouco melhor como a colecdo aborda os conhecimentos linguisticos e, de modo geral,

52 Nas trés primeiras edigGes, essa secdo ndo é denominada como Visdo Geral, embora o objetivo seja o
mesmo. Em 2002, ¢ intitulada a partir de uma pergunta: “Por qué?”’; em 2005, ndo ha titulo para tal se¢ao
e, em 2008, denomina-se como “Sintese”. A partir de 2011, consolida-se o uso da expressao “Visao Geral”.
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também néo percebemos mudancas significativas. No Guia 2002, enfatiza-se e até elogia-
se a obra no sentido de conseguir fazer “uma ponte”, conciliando duas abordagens, uma
voltada para a tradicdo do ensino de gramética e outra que inclui conhecimentos

inovadores e reflexdo pautada na viséo de lingua como interacéo.

E interessante notar que esse elogio se faz numa época em que 0 movimento por
mudancas no ensino de lingua parece ganhar mais forca. Tais mudangas também
comecgavam a ser cobradas nos livros didaticos, momento em que, praticamente, iniciam
as avaliacdes das obras com producéo das resenhas. Nesse sentido, uma obra que oferte
um caminho no “meio-termo”, isto €, que aposte em propostas mais inovadoras a0 mesmo
tempo que mantém a perspectiva de ensino tradicional de gramatica, seria uma op¢ao

adequada para esse momento de transi¢do, como a prépria resenha avalia.

Entretanto, é valido apontar que a perspectiva seria a de que, paulatinamente, as
colecdes didaticas aderissem a propostas mais reflexivas e ndo é o que observamos em
relacdo a colecdo aqui analisada. Nesse sentido, parece que 0 momento que deveria ser
de “transi¢do” permanece ndo s6 como caminho trilhado nessa cole¢do, mas também na
atualidade, nas escolas e nos livros didaticos. E, portanto, necessario questionar se ainda
estamos em “transicd0” ou se esta € a nova realidade, um caminho de maultiplas vias, em
que se tem espaco para 0 ensino de gramatica tradicional e também para posturas mais
reflexivas, podendo o professor optar por um ou outro ou ainda transitar por ambas as

vias, a depender de seus objetivos.

Nessa direcdo, € preciso considerar o papel e importancia do professor frente a
essas mudancas. Com efeito, Chartier (2021), ao dissertar sobre o desempenho dos alunos
e as inovagOes pedagogicas, afirma que estas s6 se configuram como eficazes quando o
professor consegue compreendé-las e torna-las significativas em seu trabalho, observando
suas vantagens, mas também as limitacdes e/ou dificuldades que possam surgir ao colocé-

las em prética.

Em outras palavras, para além dessas inovacdes, é preciso que 0s professores
sintam seguranga em 0 que e como V&o ensinar, e talvez esse seja 0 maior motivo para
esse periodo de “transi¢do” continuar presente na atualidade, pois é preciso que essas
mudangas facam sentido também para os professores,: “Se ndo puder fazer isso, se a

inovacao lhe é imposta do alto, sem que ele possa atribuir-lhe sentido nem torné-la sua,
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podemos estar certos de que os beneficios esperados “teoricamente” nao estardo
presentes” (CHARTIER, 2021, p. 11).

Dito isso, o Guia 2005 também enfatiza que é uma obra que harmoniza tradicdo e
inovacéo e parece evoluir no sentido de que os aspectos mais estruturais da lingua sao
explorados em relacdo ao seu funcionamento nos textos, primando pela analise dos efeitos
de sentido produzidos, bem como pela sistematizacdo dos contetdos ser realizada a partir
da observacao dos usos linguisticos, ndo caracterizando, segundo a resenha, uma postura

transmissiva.

Ja em 2008, a resenha mostra uma avaliacdo bastante distante dos dois primeiros
Guias, como se a colecdo tivesse voltado atrds em sua postura mais harmoniosa e passasse
a desenvolver um ensino mais transmissivo, embora ndo o bastante para categoriza-la

como uma obra que investe predominantemente na transmissao.

Em primeiro lugar, a resenha destaca que é uma colecdo que adota, no conjunto
da obra, uma postura reflexiva, mas, em relagdo aos “contetidos gramaticais”, o
tratamento predominante seria a transmissdo, enfatizando também excesso de
nomenclatura, prescricdo de regras e descricdo do sistema linguistico. Em seguida, a
resenha aponta que o livro analisa os efeitos de sentido, o que seria um deslocamento com
relagdo a tradicao gramatical, além de selecionar para o estudo dos “conteudos de analise
linguistica” aspectos que sdo importantes para a constru¢cdo dos géneros textuais,
possibilitando a compreensdo de diferentes recursos linguisticos e 0 seu uso nas

producdes textuais. Nesse caso, adotaria, um tratamento reflexivo.

Analisando essas duas posturas, o que vemos é que o(s) avaliador(es) parece fazer
uma distincdo entre o que seriam conteldos de gramatica e de andlise linguistica,
reservando para o ultimo apenas conhecimentos que sdo mais voltados ao texto e ao
discurso, como os modos de funcionamento dos géneros textuais e a analise dos efeitos
de sentido promovidos por determinados usos linguisticos. Para o primeiro, reserva 0s
conteudos que tradicionalmente ocupavam o curriculo e as aulas de lingua portuguesa,

destacando-se, nesse caso, conhecimentos ortograficos e morfossintaticos, por exemplo.

Partindo dessa visao, entende-se que 0s conteldos mais tradicionais ndo sdo, na
resenha, considerados como conhecimentos de andlise linguistica. Nesse sentido, no
ensino dos conhecimentos linguisticos, ficam claras duas posturas: inova-se com 0s

conhecimentos de AL, que, no caso, referem-se a aspectos textuais e discursivos, mas se
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mantém o ensino mais pautado na gramatica tradicional quando se trata de conhecimentos

gramaticais.

Embora ndo concordemos com essa distingdo, j& que acreditamos que a pratica de
AL inclui tanto conhecimentos discursivos e textuais quanto aspectos normativos e
notacionais da lingua, concordamos, a partir da analise das resenhas, que ha, de modo
geral, um deslocamento na metodologia quando os conhecimentos séo pertinentes ao
texto e ao discurso e, a0 mesmo tempo, uma manutencdo de um viés mais transmissivo

quando os contetidos sdo morfossintaticos, por exemplo.

O Guia 2011 também aponta a caracteristica de uma mescla entre um tratamento
ora nos moldes da gramaética tradicional, com énfase em descri¢es e prescriches de
regras, ora um tratamento mais reflexivo, voltado para analise discursiva e observacao do
uso, principalmente em relacdo aos recursos linguisticos caracteristicos dos géneros
textuais. A resenha também enfatiza que as propostas de analise dos efeitos de sentido
séo trabalhadas com propriedade, mostrando que a colecdo amplia o tratamento dessas

questdes.

Essa colecdo, em 2014, para além das caracteristicas ja apontadas nos outros
Guias, parece apresentar um deslocamento no que diz respeito ao tratamento
morfossintatico, sendo agora seus elementos estudados tanto na perspectiva tradicional,
como as demais resenhas apontavam, como também em atividades reflexivas, observando

e analisando o uso de termos e a construcao de efeitos de sentido.

Em contraposicdo, o Guia 2017 faz questionar esse tratamento reflexivo e essa
mudanca quanto ao tratamento de conhecimentos morfossintaticos, ja que, segundo a
resenha, o trabalho desenvolvido com os conhecimentos linguisticos, mesmo partindo do
texto, ndo daria muito espaco para a exploracao da construcao de sentidos, sendo tratado

a partir de uma analise mais tradicional e transmissiva.

Por fim, a se¢do “Em sala de aula”, nas resenhas analisadas, cumpriu, de modo
geral, a funcéo de trazer alguma orientacdo quanto ao uso da cole¢cdo ou mesmo resumir
as caracteristicas da obra avaliada. No caso dessa anélise, ndo observamos mudancas
significativas. Nesse sentido, apenas o Guia 2011 faz a orientagéo de que o professor
selecione os conteidos buscando evitar sobrecarga de informacgdes gramaticais, alem de

dedicar mais tempo para retomar alguns contetdos, visando a sua sistematizacao.
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Em suma, a analise comparativa da cole¢ao “Portugués Linguagens” por meio da
leitura das resenhas revelou que a obra, do PNLD 2002 a 2017, ndo operou grandes
mudancas quanto ao ensino de gramatica/AL. Por esse motivo, foi categorizada como
hibrida, porque mescla transmissao e reflexdo e permanece assim em todas as edicdes.
Parece operar alguns deslocamentos em alguns aspectos, como no tratamento de
contetdos morfossintaticos, mas avaliagBes posteriores parecem ndo confirmar tal
mudanca. Como essa analise se deu a partir do exame de resenhas e ndo da cole¢do em
si, € preciso ponderar tais resultados, tendo em vista mudancas no corpo de avaliadores e

diferentes visoes sobre 0 mesmo material.

Quanto a cole¢do “Tecendo Linguagens” [Tecendo Textos], também aprovada em
seis edi¢cGes do PNLD, trata-se de um material organizado em torno de temas, que, com
0 conjunto de géneros textuais, contribuem para a articulacdo dos eixos de ensino. A
leitura geral das resenhas, nos leva a entender que essa articulacdo também é promovida
quando se exploram conhecimentos linguisticos nas atividades de leitura ou quando se

explora a compreensao textual nas propostas de andlise linguistica.
Eis o quadro com informacdes dessa colecdo, as quais vao orientar a nossa analise:

Quadro 7: A Analise Linguistica na Colecéo Tecendo Linguagens, com base nas resenhas
do PNLD (2002, 2005, 2008, 2014, 2017 e 2020) COLECAO TECENDO LINGUAGENS

sobre os usos da
lingua,
- Observagdo e analise.

uso da lingua.

- Baseia-se na gramética
tradicional, mas ndo investe
na transmissao;

- Aborda questdes textuais e
discursivas

- Articulagdo menos sélida
dos contetdos e algumas
lacunas na sintaxe.

VISAO GERAL A ANALISE EM SALA DE AULA
PNLD POR QUE - Objetiva o desenvolvimento | -Colecdo apta a
2002 Privilegia a reflexao consciente das habilidades de | contribuir para o

desenvolvimento de
habilidades linguisticas
dos alunos
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PNLD - Privilegia 0 ensino da | - Articulag&o das atividades
2005 lingua centrado no uso | dos eixos de ensino.
e na interagdo com - Trabalho voltado para a
textos. construcdo de habilidades de
- Articulacdo dos eixos | uso da lingua.
de ensino - H& também um gradual
- Relaciona a descri¢do | tratamento dedutivo ao longo
e a analise da lingua dos volumes
aos Seus usos - Selecdo e organizacdo dos
conteudos conforme a GT.
PNLD Sintese - Concepgéo e trabalho - O professor que
2008 - Articulacdo das adequado em relacéo as pretenda articular os
atividades de leitura, variedades linguisticas — conteudos gramaticais
producéo e dos Exploracédo das com os diversos
recursos linguisticos caracteristicas dos géneros géneros de textos [...]
presentes nos textos. textuais. terd de ampliar os
- Predominio da - Foco nos contetdos da GT | limites da proposta
transmisséo na secdo especifica; transmissiva
Pontos fracos: - Prioriza a descricéo do
Distancia entre 0s sistema e a prescricao de
estudos gramaticais e regras;
0s demais componentes | - Pouco espago para a
do ensino. reflexdo e para o uso.
PNLD -Predominio de - No geral, contemplam a | Necessidade de
2014 atividades que levam a | reflexdo sobre os recursos | estabelecer articulagdes
construgao de conceitos | gramaticais na constituicdo da | mais frequentes com 0s
gramaticais; - Excesso | textualidade, outras vezes | demais eixos de ensino;
de nomenclatura. limitam-se a abordagem | - Superar, nas reflexdes
Pontos fracos: tradicional dos conteldos. propostas aos alunos,
Perspectiva tradicional | - A presenca de exemplos nos | as abordagens mais
quadros de sistematizacGes | tradicionais de
gramaticais colabora para a | contelidos gramaticais
compreensdo dos fendmenos
linguisticos.
PNLD - Perspectiva - Conhecimentos voltados - Ampliar as reflexdes
2017 tradicional de estudos para o texto e para o sobre a diversidade de

da lingua. Avanca em
relacdo ao tratamento
didatico dado aos
topicos gramaticais.

- Busca antes a reflexdo
para depois apresentar
ou sistematizar
conceitos.

discurso, além dos contetidos
gramaticais tradicionais.

- Dialoga com a tradicdo do
ensino gramatical, mas
atribui aos contetdos um
tratamento reflexivo;

- Néo ha sobrecarga de
conceitos ou tépicos
gramaticais.

registros e variedades
do portugués brasileiro.
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PNLD - Enfatiza-se a analise | - As atividades ndo sdo - “O professor, em

2020 gramatical e linguistica | desenvolvidas de forma parceria com os alunos,
como estratégia para 0 | contextualizada reflete sobre os
desenvolvimento das - Os textos sdo usados como | aspectos funcionais da
praticas de oralidade, artificios para a abordagem utilizacdo da lingua e
leitura e escrita, do os efeitos de sentido
possibilitando a item gramatical por viés produzidos pelo uso
aprendizagem dos tradicional e normativista; dos recursos
recursos linguisticos. semanticos, estilisticos

e morfossintaticos que
garantem a coesao e
coeréncia textuais de
forma contextualizada
em algumas
ocorréncias”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na “Visdo Geral”, observamos que a obra, ao longo das edi¢des, vai apresentando
algumas oscilacdes. Em 2002 e 2005, temos a referéncia de uma obra que, de modo geral,
prima pela reflexdo sobre a lingua e seus usos, destacando atividades de observagéo e

andlise e articulacao entre 0s eixos de ensino.

Ja em 2008, apesar de haver a indicacdo de articulacdo entre os eixos quando as
atividades abordam conhecimentos presentes em textos, essa secdo aponta uma ruptura
entre o trabalho desenvolvido na colecdo nas duas edicOes anteriores do PNLD e o
trabalho desenvolvido agora, uma vez que enfatiza o predominio da transmissao e aponta
como ponto fraco a distancia entre o tratamento dado aos conteddos gramaticais e 0s

demais componentes de ensino, o que nos faz questionar essa articulacéo.

Nos demais Guias, percebe-se, pela leitura dessa se¢do, a mesma caracterizacéo
de 2008: predominio de uma perspectiva tradicional de ensino de gramética e excesso de
nomenclatura. Ndo obstante, em 2017 pontua-se que, embora a obra opte por uma
perspectiva tradicional, desloca-se no tratamento dado a esses conteudos, conduzindo

propostas funcionais.

Em relagdo a segdo “Analise”, 0 Guia 2002 aponta que a referida obra desenvolve
um trabalho voltado para o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua e que, apesar
de eleger os objetos linguisticos segundo a gramatica tradicional, ndo investe na
transmissdo de conceitos e regras, preferindo propor questdes desafiadoras, abordando
também conhecimentos textuais e discursivos: “os conceit0os gramaticais vdo sendo
tratados na medida em que sdo oportunizados pelos textos em foco, coerentemente com

a proposta da colecdo de privilegiar o uso da lingua, e ndo o uso da frase e da palavra
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descontextualizado” (BRASIL, 2001, p. 87). Nesse sentido, observa-se a caracterizagdo
de uma obra mais “inovadora” que teria muito a contribuir com o desenvolvimento

linguistico dos estudantes.

Ja em 2005, é descrita como uma obra que busca articular o estudo de aspectos
gramaticais ao uso concreto em textos, primando pela reflexdo e desenvolvimento de
habilidades de uso da lingua. Entretanto, o Guia aponta que, ao longo de todos 0s
volumes, ha, de forma gradual, um tratamento linguistico nos moldes da gramaética
tradicional, ndo s6 na exposicao e escolha dos contetdos, como na organizagdo da obra,
0 que nos levou a entender que a colecdo busca integrar transmissao e reflexdo em suas

paginas.

Em 2008, o Guia aponta, primeiramente, que a colecdo apresenta uma postura
reflexiva em relacdo a variacdo linguistica e que trata as propriedades dos géneros textuais
em todos os volumes. Todavia, pontua que ha pouco espaco para a reflexdo na secédo

dedicada a AL, a qual investe mais na descri¢ao e na prescri¢do de regras.

Isso nos leva a identificar uma mudanca inusitada da primeira edicdo para esta,
uma vez que, em vez de avancar deslocar-se mais em dire¢do a uma perspectiva reflexiva,
ela parece retroceder: em 2002, a colecdo era considerada uma obra “inovadora”,
adotando uma perspectiva mais reflexiva, voltada ao desenvolvimento de habilidades
linguisticas pautadas no uso; agora, em 2008, passa a ser caracterizada como um livro em
que predomina uma postura centrada na tradicdo gramatical, com énfase na transmissdo

de contetdos.

Como pontuamos anteriormente, esse resultado nos faz questionar se uma
mudanca dessa natureza pode estar relacionada, de alguma maneira, a falta de adesdo
pelos professores a determinada obra, tendo em vista a ndo concordancia com o perfil e a
proposta desenvolvida na colecdo. Afinal, o livro didatico € um produto comercializavel
que precisa “atender” tanto as determinacdes do PNLD, quanto as expectativas dos
professores. Nesse sentido, se o livro muda para concorrer e ser aprovado nesse programa,
que é um processo licitatério com suas regras de participacdo, também poderia mudar

visando agradar seu publico-alvo imediato.

Em outras palavras, consideramos que a ndo escolha por uma colecdo tendo em
vista o seu perfil, isto é, a forma de tratamento dos conhecimentos linguisticos e dos

outros eixos de ensino, poderia influenciar, assim como as fichas de avaliagdo e os
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pareceres elaborados a partir deles, mudancas no interior dessas obras de uma edicao para

a outra.

Essa possibilidade surge quando observamos situagfes em que determinadas
colecdes, mesmo parecendo ofertar um ensino reflexivo e voltado para 0s novos
referenciais de ensino, seja preterido por outro com abordagem mais tradicional. Talvez
ISso aconteca porque, na avaliacdo dos docentes, esse tratamento seja 0 mais adequado
para a realidade deles ou ainda seja a forma com que eles se sentem mais seguros em
abordar os conhecimentos linguisticos. Isso é bastante compreensivel, afinal, para
implementar mudancas na sala de aula, € preciso que o professor sinta, primeiro,
seguranca no que faz, o que geralmente ocorre quando ele conhece e se apropria da
inovacdo, incorporando o novo ao que ja conhece (CHARTIER, 2021).

Sobre o exposto, Cavalcanti, T. (2015), em sua dissertacdo de mestrado, que
investigou os usos dos livros didaticos por professores de lingua portuguesa, observou
um fato semelhante: ao questionar os docentes sobre as dificuldades no uso do livro
adotado, uma professora respondeu que a colecdo era desafiadora, principalmente, no
tratamento da AL. Segundo a docente, o livro trazia propostas mais inovadoras das quais
ela mesma necessitava se apropriar e talvez por esse motivo muitos colegas evitassem
escolher uma obra assim, pois, na avaliacdo dela, poderiam acha-la acima do nivel escolar

dos alunos.

Esse dado corrobora a ideia de que os docentes, ao escolher a colecdo a ser adotada
pela escola, ndo se guiam somente pela avaliagdo contida nas resenhas, que ndo constitui,
as vezes, nem um instrumento de consulta para os professores, conforme apontou o
trabalho citado. Nesse caso, para além dos Guias, os docentes consideram, sobretudo, se
tal livro esta de acordo com suas necessidades e com o nivel de seus alunos, o que é
bastante compreensivel. 1sso nos leva a acreditar que as mudancas observadas nos livros
venham de distintas direcdes: de cima para baixo, quando a instancia politica, a influéncia
do discurso académico, o certame do PNLD e as fichas e os resultados de avaliagdo

orientam como devem ser os livros didaticos; de baixo para cima, a partir da ado¢do dos
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manuais didaticos pelos professores®. Nesse caso, se a obra ndo estd sendo adotada,

talvez ndo esteja agradando aqueles que vao usa-la cotidianamente.

O Guia 2014, por sua vez, ressalta a postura de buscar integrar o estudo dos
conhecimentos gramaticais aos textos, pontuando que nem sempre hd uma boa
articulacdo, além de excesso de nomenclatura e abordagem pautada no ensino de
gramatica tradicional, o que nos leva a considerar que, da avaliacdo de 2008 para 2014, a
colecdo buscou conciliar, mais uma vez, uma postura reflexiva com um tratamento nos
moldes mais tradicionais, talvez com o fim de oferecer diferentes oportunidades para

alunos e professores e, portanto, de ter mais chances de ser escolhida.

Quanto ao Guia 2017, enfatiza, assim como o de 2014, uma postura mais
conciliadora de diferentes perspectivas de ensino: “dialoga com a tradi¢do gramatical,
mas atribui aos conteddos um tratamento reflexivo, propondo inicialmente observacéo e
analise para depois apresentar ou sistematizar conceitos” (BRASIL, 2016, p. 69). Além
disso, ainda pontua que ndo ha excesso de conceitos e regras, o que geralmente é

caracteristico de um ensino mais voltado a transmissao.

Em 2020, temos a resenha que parece ser mais completa, pois é longa, cheia de
detalhes, porém, desorganizada e talvez um pouco contraditéria, uma vez que ha
passagens que ora dao a entender que a obra é pautada predominantemente na tradicdo
gramatical e na transmissdo de conceitos, posto que as propostas sdo descontextualizadas
e que os textos sdo utilizados como artificios para o ensino gramatical, ora por um
tratamento mais equilibrado entre propostas pautadas na reflexdo e no uso, destacando a
promocao do ensino reflexivo em algumas analises. Em nossa analise, optamos por esse

segundo viés, ja que parece haver uma alternancia entre tradicao e reflexdo.

53 A esse respeito, Chartier (2021) explica que as inovagdes sdo fomentadas a partir de trés instancias que
se relacionam: a dos professores, que, geralmente, diz respeito a demandas locais e especificas; a dos
pesquisadores, quando se propde mudancas ao ensino, mas sem for¢a de imposicéo; e a politica, essa, sim,
com poder para modificar o ensino. A pesquisadora explica que essas instancias ndo séo estanques, pois se
relacionam quando as mudancas locais, por exemplo, sdo motivadas para atender diretrizes oficiais ou
quando os pesquisadores precisam dos professores e do espaco escolar para realizar e validar suas
pesquisas. Por fim, as mudancas politicas sdo, geralmente, discutidas com pesquisadores e outros
profissionais, o que mostra que h4, de certa forma, um diélogo entre as trés instancias. E nesse contexto de
diélogo que dizemos que as mudancas nos livros didaticos também podem sofrer alguma influéncia a partir
das escolhas dos professores, pois a alteracfes feitas no contetido e tratamento didatico feitas pelas editoras
podem constituir uma forma de, ao mesmo tempo, se adequarem ao certame e serem bem escolhidas pelo
professor.
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Ressaltamos que esses resultados sdo mais superficiais, uma vez que n0SsO
material de anélise aqui € constituido apenas pelas resenhas contidas nos guias. Nesse
sentido, uma analise mais aprofundada sera necessaria para conhecer como essas obras
tratam o ensino de AL. Por isso, na sequéncia, faremos a analise dessa colecéo, na Gltima
edicdo em que foi aprovada (2020), e, para contrastar e comparar 0s resultados,
analisaremos também um dos livros da edicdo 2002 e 2014, a fim de observar que
mudancas nesse longo periodo foram, de fato, realizadas no interior da obra.

Salientamos que a escolha pela cole¢ao “Tecendo Linguagens” se deu justamente
por observarmos que esta obra foi a que mais apresentou oscilagdes durante o periodo
analisado, em especial nas avaliagdes de 2002 e de 2020, distantes tanto no tempo como
no conteudo da prépria avaliacdo. Nesse sentido, essa escolha justifica-se porque a
colecdo ao longo dos anos parece ter passado por mudancas intrigantes, ora mantendo
uma postura mais reflexiva, como em 2002, ora uma postura mais hibrida em 2014 e,
segundo o Guia 2020, talvez um pouco mais tradicional em 2020, vinte anos apos ter sido

avaliada, de modo geral, como uma obra inovadora.
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7 ANALISANDO MUDANCAS E PERMANENCIAS NO LIVRO TECENDO
LINGUAGENS, VOLUME 7

Explicitando o que e como sera analisado

Nesta secdo, analisaremos mais profundamente o volume do 7° ano da colecdo
Tecendo Linguagens® (PNLD 2014 e 2020) e o livro da 62 série (PNLD 2002), da mesma

colegdo™.

Para tanto, refletiremos, em um primeiro momento, sobre aspectos mais gerais do
livro (capa, sumario e manual do professor de cada edi¢do da obra), objetivando perceber
algum indicador de modificacdo ou de manutencéo, ao longo do tempo, e 0 que isso pode
representar. Importa esclarecer que consideramos necessario fazer essa analise, uma vez
que estamos tratando de um processo de mudancas e de permanéncias ao longo do tempo,
que ndo se da apenas na escolha dos conteidos e nas propostas didaticas, mas também se

sobressai no modo como o livro se organiza, isto é, em sua “forma”.

Num segundo momento, analisaremos 0s conteudos elencados em cada uma das
edicdes recortadas, também objetivando observar que mudancas e/ou permanéncias sdo

perceptiveis na selecdo e distribuicdo doe exemplares em anélise.

Em seguida, procederemos, ainda de modo geral, & andlise da frequéncia dos
conteddos mais abordados em cada edicdo do volume do 7° ano/6% série, fazendo
observacdes ainda de modo mais generalizado sobre a estrutura e perfil didatico dos livros
para, posteriormente, analisarmos mais minuciosamente as propostas didaticas dos

contetdos mais aproximados nas trés edi¢des recortadas.

Esclarecido o percurso de nossa andlise, passaremos, na sequéncia a discutir os

principais resultados.

%4Em 2002, a colegio recebeu o titulo de “Tecendo Textos”, permanecendo assim em 2005 e modificando-
se em 2008, quando passou a chamar-se “Tecendo Linguagens”. Essa mudanca sera discutida no decorrer
da anélise.

55 Essa diferenca entre série e ano da-se em razdo da mudanca do antigo Ensino Fundamental, que passou
de 8 para 9 anos. Assim, ndo denota bem uma diferenca, mas sim uma equivaléncia. 1sso sera mais bem
explicitado posteriormente.
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7.1 ASPECTOS GERAIS DO VOLUME (7° ANO/ 6* SERIE) DA COLECAO
TECENDO LINGUAGENS

Como aspectos gerais, estamos considerando a capa e o sumario dos livros, a fim
de observar que mudancas e/ou permanéncias foram acontecendo ao longo do tempo e

que relacdes podem guardar com as proprias mudancas vivenciadas na area de linguagem.
a) Mudangas nas capas:

Comparando as trés edi¢des, um primeiro aspecto geral modificado que podemos
visualizar, para além do layout, é com relacdo as informac6es contidas nas capas de cada
edigdo. Primeiramente, o titulo e o subtitulo da obra em 2002 era “Tecendo textos: ensino
de Lingua Portuguesa através de projetos”, passando a denominagdo atual, “Tecendo

Linguagens”, nas edi¢cdes de 2014 e 2020°°. Eis a reproducéo das trés capas:

Figura 1: Capa do livro "tecendo Textos", 6% série Figura 2: Capa do livro "Tecendo
(PNLD 2002) Linguagens", 7° ano (PNLD 2014)

MANUAL D o]

€ KEGM TECENDO .
. LINGUAGENS

ENSINO! DE LINGI.IA \ PORTUGUESA
ATRAVES DE PROJETOS

Lingt.
Portuguesa

PNLD 2002

{ESCOLHA DE 5° A 8¢ SERI
Ensino Fundamental

CONFIRME SUA ESCOLHA PELO
CODIGO DA COLECAO

CODHGE D COLECAD.
27403COLO1

& 1mer - BASE

LINGUA PORTUGUESA

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001) Fonte: Silva, Oliveira e Araujo (2013)

5 E importante esclarecer que a primeira denominagfo permanece em 2005, modificando-se a
partir do PNLD 2008 para o titulo atual.
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Figura 3Capa do livro “Tecendo Linguagens"”, 7° ano (PNLD 2020)

TANIA AMARAL OLIVEIRA
LUCY APARECIDA MELO ARALUIO

Tecendo
Linguagens bs

U, LINGUA PORTUGUESA

Fonte: Oliveira e Araljo, 2019.

Primeiro observa-se todas as edi¢des vinculam-se a editora IBEP. Na primeira
edicdo, como pode ser observado, o subtitulo parece indicar o tipo de ensino proposto
pela colecdo: a metodologia de projetos. Esse subtitulo é suprimido nas outras duas
edicOes, apresentando-se, dessa maneira, um titulo mais suscinto, suprimindo-se a
mencdo do ensino por meio de projetos, o que poderia sugerir uma mudancga
metodoldgica, embora, de acordo com o Manual do Professor (MP), este continue sendo

um dos encaminhamentos metodoldgicos da colegéo.

Ainda no titulo, percebe-se a substitui¢do da palavra “Textos” pelo termo
“Linguagens”, 0 que parece mostrar uma preocupagdo dos autores em adequar-Se ao
discurso linguistico mais atual, ampliando, com tal modificacdo, as inumeras

possibilidades de usos da linguagem.

Uma outra mudanca e bastante significativa, a nosso ver, é relativa a autoria da
colecéo, que, ao longo do PNLD, mostra uma grande rotatividade de autoria. Em 2002,
apresentam-se como autores Antdnio de Siqueira e Silva, Rafael Bertolin e Tania Amaral,
nesta ordem. Desses, apenas Tania Amaral permanece nas demais edicOes, sendo
colocada sempre como primeiro autor. Assim, temos, em 2014, além de Tania Amaral,
Elizabeth G. de Oliveira Silva, Cicero de Oliveira Silva e Lucy Aparecida Melo Aradjo.
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Em 2020, temos uma reducdo do grupo, permanecendo apenas Tania Amaral e Lucy

Aragjo.

Admitimos que tais alteracdes podem se relacionar apenas a questdes ligadas a
prépria editora e aos autores. No entanto, isso também pode sugerir mudancas no interior
da obra, ou seja, ao tipo de trabalho proposto para o ensino de lingua portuguesa, o que
buscaremos analisar, posteriormente, observando se ha diferencas significativas ou ndo

entre uma edig&o e outra.

Por fim, uma dltima mudanca na capa refere-se a indicacdo da 62 serie em 2002,
alterando-se para 7° ano nas outras duas edicdes. Importa esclarecer que, até o PNLD
2008, utilizava-se ainda a identificacdo de séries no LD, uma vez que, nesse periodo,
ainda vigorava o sistema de 8 séries no Ensino Fundamental e/ou estava em processo de
transicdo para o de 9 anos. Em 2010, quando se torna obrigatdria a ampliacdo de nove
anos do Ensino Fundamental, é que tal mudanca comeca a aparecer no PNLD. Assim, a
partir do PNLD 2011, em vez da série, identifica-se 0 ano daquela etapa escolar: 6° ano

(antiga 52 série), 7° ano (antiga 62 serie), 8° ano (antiga 72 série) e 9° ano (antiga 82 série).

b) Mudancas e permanéncias nos sumarios

Ao analisarmos os sumarios de cada livro, observamos algumas mudancas e outras
permanéncias. Para demonstrar tais observacdes, faremos a analise do sumario do livro
aprovado no PNLD 2002, fazendo comparacBes com as edi¢Bes posteriores. Para tal, a

seguir, reproduzimos, na Figura 4, a primeira pagina do sumario desse livro.:
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Figura 4. Sumadario do livro “Tecendo Textos”, 6° série (PNLD 2002)

SUMARIO

Projeto “ligado na era

_ - UNIDADE 'l . da comunicacdo”

Capitulo 1

——— UNIDADE 4 | Projeto "Em defesa da vida” UNipape 4

im & vida! diga ndo as drogas!

UNIDADE 2 Projeto “Revelacio”

em balas diante de escolas 141
1

Capitulo T Trocando emogoes e Informacoes

Projeto “Em defesa da vida”

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

Observando a Figura 4, percebemos que a organizacdo da colecéo é feita por meio
de unidades tematicas, as quais utilizam a designac¢do “Projeto” para nomear cada uma
das quatro unidades. Em relacdo aos capitulos que compdem essas unidades, observamos
que ndo ha um padrédo, uma vez que as duas primeiras sao formadas, respectivamente, por

um (1) e trés (3) capitulos, enquanto as duas ultimas por dois (2) capitulos cada.

Ha uma certa desorganizacdo do sumario, no que diz respeito a apresentacdo das
secOes, contetdos e/ou atividades que compdem a colecdo, uma vez que tudo esta
“misturado”, isto é, com excecdo da disposi¢do das unidades em caixa alta, negrito e
alinhamento centralizado, e dos capitulos em negrito, todo o resto é apresentado a partir
de um Unico marcador, sem recuo, com mesma fonte e tamanho, ndo havendo, assim,

distingdo para o que seria se¢do, contetdo, titulo de texto etc.

Soma-se a isso a falta de constancia e clareza na disposicdo das se¢des, uma vez
que ndo parece haver uma ordem clara, um padréo das se¢fes ao longo da colecdo, isto é,
parece que a aparicao é aleatoria, pois a mesma se¢do ora aparece no inicio do capitulo,

ora no fim, ora simplesmente ndo é indicada.

Sobre o exposto, entendemos que algumas se¢bes podem ser esporédicas, ndo se
apresentando em todos os capitulos ou unidades, entretanto, quando aparecem,
geralmente, seguem uma ordem, uma disposicao clara, o que ndo parece ser 0 caso desse

livro.
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Por exemplo, a se¢cdo “De olho no texto”, que realiza o trabalho de compreensao
textual, embora esteja presente em todos os capitulos do livro, s6 aparece, no sumario, na
primeira unidade. Assim, nesse e em outros casos, ndo ha uma equivaléncia entre o que

se descreve no sumario e o que aparece no livro.

Dito isso, outra caracteristica observada e, talvez a mais significativa, ¢ a falta de
indicacdo dos contetdos a serem desenvolvidos no livro didatico. Nesse sentido, 0
sumario apresenta apenas as se¢fes e/ou atividades, sem, no entanto, indicar o que cada
secdo comporta. Na figura 4, podemos ver claramente que, na indicacdo da segdo
“Reflexdo sobre o uso da lingua”, ndo ha contetidos especificados, isto é, ndo é possivel
saber do que se trata, a menos que se consulte a pagina indicada, e isso acontece no
sumario inteiro, o que pode dificultar a consulta do professor e do aluno.

Talvez uma explicacéo para esse fato possa estar associada a uma tentativa de nao
se identificar com o ensino tradicional, e, nesse sentido, expor uma “lista de contetidos®””
pudesse supor que as propostas da obra seguiam a mesma linha da gramatica tradicional,
quando o que se propGe, conforme veremos na analise do manual do professor, € um

ensino de base reflexiva.

Entretanto, entendemos que indicar os contetdos de um livro didatico é uma
informac&o importante a constar, ja que a finalidade do sumério é facilitar a consulta,
oferecendo uma leitura rapida do que contém o livro, a partir da indicacdo dos assuntos,

secOes etc.

Agora, observemos as figuras 5 e 6, que remetem aos sumarios das edicdes do
PNLD 2014 e 2020, analisando similaridades e diferencas em relacdo a edicdo 2002.
Vejamos:

5 0 manual do professor traz algumas tabelas com os contelidos a serem trabalhados, os quais serdo
devidamente analisados em secéo posterior.
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SUMARIO

PRO| Duoio DE TEXTO...

LEIA M,

PR[PARANDO—SE PARA D PF{O*IMD CcAPITULD

| Capitulo2 |

TROCANDO EMOGOES E IMPRESSOES PESSOAIS....

UNIDADE 1

PRA COMEGO DE CONVERSA.

m PRATICA DE LEITURA * Cronica
Texto 1+ Comunicagdo, Lus Fernanda Verisimo

COMUNICAGAO EM DIFERENTES LINGUAGENS.

Texto 3 » Bilhetes, varios autares
Por dentro do texto .
Texto e contexto
Trocando ideias

B PRATICA DE LEITURA » Tela ...
Texto 4 + O grito, £dvard Munch
Por dentro do texto
Texto e contexta ..
Trocando ideias
HORA DA PESQUISA
ATIVIDADE DE CRIACAD.,

L PMHCA DE LE . ‘
Texto 5o M,mnmm‘ Chat

NATRILHA DA ORAIJDADE
Chat ou sala de bate-pape

as m linha vy
ot oninas a lnha . Holosa Picig s Grlbeno Dimenstein

Por dentro do texto ..
Texto ¢ contexto
Texto e CONStrUCA0. .
De olho no
APRENDER BRINCANDO » « Mimica 2
REFLEXAO SOBRE O USO DA LINGUA........ 2
Codigo, lingua, linguagem
APLICANDO CONHECIMENTOS 4
HORA DA PESQUISA .25
B PRATICA DE LEITURA * Crénica 2
Texto 2 + A vaguidioe especifica , Millor Fernandes
Por dentro do texto, 26
Texto & construgio.. 27
Texto e contexto 27
REFLEXAO SOBRE O USO DA LINGUA ..... 7
Discurso Situagao de comunicagdo. Interlocutores
APLICANDO CONHECIMENTOS . 29
W PRATICA DE LEITURA * Bilhetes....... 30

PRA COMECO DE CONVERSA
™ PRATICA DE LEITURA » Histéria em

Texto 1 + Persépalis 2, Ma/janesar{apr
Por dentro do texto ...

B PRATICA DE LEITURA * Romance..

Texto 2 « Rumo ao sol, Thich Nkét Hanh

Por dentro do texto..........
De olho no i

Trocando ideias ...
REFLEXAO SOBRE O USO DA LINGUA
Advérbio e locucao adverbial

APLICANDO CONHECIMENTOS ........................

B PRATICA DE LEITURA + Carta pessoal

Texto e

NA TRILHA DA ORALIDADE

E-mail e carta pessoal

Por dentro do texto.

Trocando ideias ..

55
Texto 3 « Foil Nao foil Foil, (uzia Lacerda
Por dentro do texto... 56
57
53
= PRATICA DE LEITURA » Carta pessoal 61
Texto 4 + Ana e Pedro: cartas, Vivina ol Assis Viana ¢ Ronald Claver .
62
63

® PRATICA DE LEITURA * Didrio

Texto 5 + O Diario de Zlata, Zi3(a Filjpovic

Por dentro do texto

66
Texto e 67
Texto e contexto .67
PRODUGAQ DE TEXTO 68
REFLEXAQ SOBRE O USO DA LINGUA 69
Usos do verbo
APLICANDO CONHECIMENTOS ......
ATIVIDADE DE CRIAGAO
PROJETOS EM AGAO

Debate, cartas e dramatizaqao sobre o desarmamento

LEIA MAIS .

PREPARANDO-SE PARA D PRUK(MO CAPrTULO
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Figura 6: Sumario "Tecendo Linguagens" (PNLD 2020)
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Ao analisarmos esses sumarios, destacamos, primeiramente, que a comparacao
com a edicdo de 2002 revelou algumas permanéncias em relacdo ao principio organizador
utilizado e aos temas desenvolvidos nos capitulos. As trés edi¢Bes utilizam como
principio a organizacdo em quatro unidades tematicas, havendo tambeém uma
equivaléncia entre os temas das trés primeiras unidades em todas as edi¢des, salvo
pequenas alteracbes na redacdo dos titulos. Essa permanéncia pode sugerir uma
continuidade da colecdo em manter os propositos que guiaram a producdo dos livros
didaticos, ou seja, apesar de mudancas internas nas atividades, elas (as mudancas) ndo

afetaram os temas tratados.

Observando agora os titulos das unidades e capitulos, percebe-se que ha uma
pequena alteracdo na redagao, pois, enquanto a edigdo 2002 utiliza o vocabulo “projeto”
para nomear as unidades, nas edi¢cGes posteriores esse termo € suprimido, mantendo-se
uma identidade em relacdo a tematica desenvolvida. Vejamos: a primeira unidade da
edicédo 2002 trabalha o “Projeto Ligado na era da comunicacdo” e, nas edigdes posteriores,
apenas suprime-se a palavra “projeto”; a segunda unidade tem como titulo “Projeto
Revelacao”, em 2002, cujos capitulos desenvolvem os temas “Trocando emocgdes e
informacgdes”, “Trocando emogdes e impressoes pessoais” e “Trocando passes”. Em 2014
e 2020, essa unidade apresenta uma redagdo diferente, “Entretenimento € coisa séria”,

mas os temas sdo semelhantes a edigéo 2002.

Na terceira unidade, prop8e-se, em 2002, o “Projeto aprendiz”, cujos temas
versam sobre a figura do her6i e o lugar do livro. Em 2014 e 2020, a unidade é
denominada como “Ler ¢ uma viagem” e, assim como em 2002, os temas associados

remetem ao mito do her6i e a importancia do livro.

Nessa dire¢do, observamos que apenas a quarta unidade de cada edicdo foi
construida a partir de tematicas diferentes: enquanto em 2002 a unidade é denominada
como “Projeto em defesa da vida”, com capitulos voltados a conscientiza¢do quanto a
ndo utilizacdo de drogas e para os cuidados com a saude, a edigdo 2014 desenvolve o
tema “Desvendando ficgdo e realidade”, tratando de finalidades distintas da leitura (no
caso, para entretenimento e para informacéo). Em 2020, o tema tratado ¢ “Ler para se
informar”, conversando, em parte, com a tematica desenvolvida em 2014. Além disso,

exceto as duas primeiras unidades do livro PNLD 2002, que, respectivamente, sdo
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formadas por um (01) e trés (03) capitulos cada, todas as unidades dos trés livros

apresentam o padréo de dois (02) capitulos.

Em relagdo a organizacdo dos sumarios, percebemos uma semelhanca no que diz
respeito ao layout dos titulos das unidades e dos capitulos, que, nas trés edicdes, sao
dispostos de modo a se destacar das demais partes do livro. Entretanto, essa é a Unica
permanéncia, visto que, em 2002, o sumario apresentava-se muito desorganizado, sem

separacdo ou correta indicagao das sec¢des, entre outros aspectos.

Ja as edi¢bes mais atuais trazem um sumario bastante organizado, indicando
sempre as se¢Oes que compdem os capitulos, as quais aparecem destacadas, em 2014, por
meio de caixa alta, negrito e recuo a esquerda. No caso da se¢do “Pratica de leitura”, além
dessa caracterizacdo, ela (a se¢do) é sempre antecedida por um marcador, que da uma
posicdo de mais destaque em relacdo as outras, o que pode estar relacionado a pretensao
de indicar que todo o trabalho desenvolvido, seja na producéo escrita, seja na oralidade
ou na reflexdo sobre a lingua, esta sempre ligada a pratica de leitura. Ja em 2020, todas
as se¢des sdo destacadas utilizando um marcador colorido e recuo a esquerda.

Outra mudanca marcante € a apresentacdo, tanto em 2014 como em 2020, de todos
os contetidos a serem desenvolvidos nas propostas didaticas. Isso mostra que aqui o
sumario cumpre sua funcdo social de apresentar uma sintese do que contém o livro,

facilitando a leitura e a consulta dos estudantes e professores.

Em relacdo a disposicao das secdes, também temos, nas edi¢cdes de 2014 e 2020,
uma ordem ldgica, uma padronizacdo de onde e quando cada secdo aparece. Assim, por
exemplo, observando mais uma vez as figuras 5 e 6, percebemos que todos os capitulos
sdo iniciados com a secao “Pra comego de conversa”, que introduz o que sera tratado,
seguido da se¢do “Pratica de Leitura”. Da mesma forma, todos os capitulos, na edi¢ao
2020, sdo finalizados com as se¢des “Ampliando horizontes” e “Preparando-se para o
proximo capitulo”, com excecdo do ultimo capitulo. Em 2014, finalizam-se com a

subsecao “Preparando-se para 0 proximo capitulo”.

E importante discutir que, assim como em 2002, nem todas as se¢es aparecem
em todos os capitulos, pois algumas sdo fixas e mais frequentes, como a “Pratica de
Leitura”, presente em varios momentos do capitulo, e “Reflexdo sobre o uso da lingua”,
enquanto outras sao esporadicas, nao aparecendo em todos os capitulos. A se¢ao “De olho

na ortografia”, por exemplo, na edi¢do 2014, s6 aparece nas terceira e quarta unidades,
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sendo trabalhada trés (03) vezes, o que ainda da uma sensacao de aleatoriedade. J& a se¢cédo
“De olho na escrita”, presente em 2020, apesar de ndo estar em todos os capitulos, tem
um padrdo de presenca no livro, aparecendo sempre no segundo capitulo que compde
cada unidade, depois da se¢do “Reflexdo sobre o uso da lingua”, ou seja, aqui ndo parece

aleatdrio, mas sim intencional.

7.2 QUE MUDANCAS E PERMANENCIAS GUARDAM O MANUAL DO
PROFESSOR NAS TRES EDICOES INVESTIGADAS?

Essa analise ser& desenvolvida a partir de subsec¢des, nas quais apresentaremos 0s
dados gerados em relacdo a AL, fazendo possiveis comparacBes entre 0s encontros e
desencontros nos trés manuais. Para tal, consideraremos, como categorias, 0s temas
tratados nos proprios manuais, a saber: apresentacao da obra; objetivos e justificativa da
colecdo; os pressupostos metodolégicos adotados; base tedrica da proposta pedagdgica;
e, por fim, a estrutura da colecdo, abordando as se¢Ges didaticas, mas direcionando o olhar

para as secdes especificas que tratam dos conhecimentos linguisticos.

7.2.1 A apresentacdo da colecao

Os Manuais do Professor da colecdo Tecendo Textos (PNLD 2002) e Tecendo
Linguagens (PNLD 2020) antecedem as propostas didaticas, estando, ambos,
posicionados no inicio do livro, enquanto o MP da edi¢do de 2014 encontra-se no final

do exemplar.

Em primeiro lugar, cada manual expbe a apresentagdo da colecdo, sendo as
edi¢des de 2002 e de 2014 em forma de carta, intitulada “De professor para professor”.
Ja a edicdo 2020 traz uma apresentacdo bem curta, apenas indicando o que o professor
encontrara no MP.

Em relacdo ao tratamento dos conhecimentos linguisticos, 0 MP 2002, antes de se
ater a eles, ressalta que a colecdo apresenta propostas flexiveis e, de modo geral, o

professor, ao usar esse livro, podera dar o formato que quiser as suas aulas, entretanto,
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caso deseje trabalhar seguindo um modelo mais tradicional, encontrard algumas
dificuldades nesse sentido, visto que a proposta da colecdo se distanciaria desse

tratamento:

[...] ela[acolecéo, no caso] se propde a trabalhar com os conceitos gramaticais
dentro de uma linha de reflexdo, fugindo completamente de exercicios
mecanicos que ndo contribuem para a ampliacdo da capacidade comunicativa
do aluno. Nesse sentido, se estiver acostumado(a) com listas enormes de
atividades repetitivas, vocé sentird a falta deles nas paginas seguintes. (Col.
Tecendo Textos, vol. 62 série, 2001, p. 4 grifos nossos. [insercéo nossa])

Pelo extrato, entende-se que a obra busca trabalhar com os conhecimentos
linguisticos a partir da perspectiva da AL, realizando, assim, propostas mais inovadoras,
que pressupdem reflexdo e participacdo ativa dos estudantes no processo de construcéo
do conhecimento. Observando ainda a expressao “fugindo completamente de exercicios
mecanicos”, o que podemos esperar ¢ uma colecdo que prime por atividades reflexivas,

sem exageros de nomenclaturas ou de propostas de decorebas.

Na sequéncia da apresentacdo, a autora continua explicando acerca do trabalho

desenvolvido com os fenémenos linguisticos, pontuando que:

Outra razdo para a auséncia de muitos exercicios esta relacionada a
necessidade que eu vejo de construi-los a partir do contexto em que se inserem.
Esse espago vazio €, portanto, proposital, pois considero o professor capaz de
construir exercicios mais significativos para os alunos a partir das producées
orais e escritas deles, o que é impossivel para o autor(a) de um livro didatico
visto que se dirige para um publico amplo com caracteristicas e interesses
diferentes. (Col. Tecendo Textos, vol. 62 série, 2001, p. 4)

Ao demonstrar preocupacdo com a necessidade de construir atividades
considerando o contexto, a obra parece estar mais alinhada a perspectivas inovadoras de
estudo linguistico, observando que a lingua ndo é um simples cddigo que podemos
decodificar, mas, sim, uma atividade dinamica, viva e socialmente situada, sujeita a

mudancas de acordo com o espaco, o0s interlocutores e a situacdo comunicativa.

Outro ponto positivo é o espaco dado para que o professor preencha as lacunas e
trabalhe com atividades mais proximas da realidade e das dificuldades dos alunos. Ao
sugerir a producéo de exercicios com base nas producdes orais e escritas dos estudantes,
0 MP também parece estar de acordo com a proposta inicial de AL, de acordo com a qual,
segundo Geraldi (1984), deveria, preferencialmente, voltar-se para as dificuldades que os

alunos possam apresentar em suas produgdes textuais.

Ja o MP 2014, ao discutir sobre os conhecimentos linguisticos, afirma que,
embora o objetivo da proposta seja o de trabalhar a partir de um enfoque mais reflexivo,
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o docente que desejar desenvolver uma pratica mais tradicional encontrara no livro varias
oportunidades, além de orientacdes para esse tratamento. Nesse sentido, destacamos uma
mudanca no discurso que provavelmente sera sentida nas propostas, ja que, enquanto a
versdo 2002 parece propor um trabalho mais reflexivo, refutando o ensino tradicional de
gramatica, a de 2014 parece buscar equilibrar os dois vieses: reflexdo e tradicéo,
apresentando um dado semelhante ao encontrado na analise das resenhas das duas
colecdes, quando observamos a descri¢cdo de um tratamento mais inovador em 2002 e

uma tendéncia hibrida em 2014.

Talvez essa mudanca no discurso possa estar associada a uma tentativa de
apresentar uma obra que possa agradar a mais professores: de um lado, aqueles que se
apropriaram das mudancas e estdo a procura de propostas mais desafiadoras e inovadoras;
de outro, professores que se sentem mais a vontade para desenvolver o estudo dos
conhecimentos linguisticos de uma forma tradicional, por ser mais conhecida e, talvez,

menos arriscada, uma vez que o0 novo, muitas vezes, pode causar medo e inseguranca.

Além disso, é preciso considerar que o0 novo nao substitui o antigo.Por isso, a
seguranca no uso dessas inovacdes acontece quando o professor consegue realmente
apropriar-se delas, integrando-as ao que ja sabe, ou seja, integrando-as ao antigo, em vez
de substitui-lo (CHARTIER, 2021). Outra possibilidade, e talvez a mais acertada, € que
a colecdo ndo tenha sido muito bem aceita entre os professores e por isso a necessidade

de ofertar um trabalho que pudesse ter uma adesdao melhor do seu publico-alvo.

Em relacdo ao MP 2020, a apresentacao inicial é bastante curta e apenas expde 0
que o professor encontrard no MP, ndo oferecendo qualquer caracterizagdo do trabalho
desenvolvido. Entretanto, apds isso, ha a exposicdo de um texto que busca mostrar a
organizacdo da colecdo conforme o que dispée a BNCC, explicitando a adesdo a esse
documento. Ha também a exposic¢do dos objetivos da colecdo, o que torna mais claro o
modo de funcionamento da obra. Na sequéncia, faremos a apresentacdo desses dados,

juntos com o exame da edi¢do 2002 e 2014.

7.2.2 Dos objetivos inerentes a colecdo, em relacédo a AL



169

Em linhas gerais, as trés edicbes expbem, inicialmente, 0 mesmo objetivo da
colecéo, qual seja o de oferecer um material que auxilie professor e aluno no estudo da

lingua a partir de uma postura mais humana, construtiva e critica. Vejamos:

Contribuir para a construgdo de uma “escola cidada”, menos burocratica, mais
humanizada, politizada, alegre e comprometida com o0s interesses e
necessidades de toda a comunidade escolar. Col. Tecendo Textos, vol. 62 série,
2001, p. 9;)

[...] privilegia uma atitude positiva, construtiva, criativa e critica por parte do
professor e do aluno. Pressupde alteracdes nas relagdes tradicionais de ensino-
aprendizagem, ou seja, pressupde um ensino mais exigente. (Col. Tecendo
Textos, vol. 62 série, 2002, p. 9; colecdo Tecendo Linguagens, vol. 7° ano,
2013,p.7)

[...] contribuir para a construcdo de uma relacdo pedagdgica menos
burocratizada, mais humanizada, politizada, alegre e comprometida com os
interesses e necessidades de professores e alunos. [...] privilegia uma atitude
positiva, construtiva e critica por parte do professor e do aluno. Pressupde um
planejamento que deixe muito claro, para o professor e para o aluno, o que, por
que e como se vai aprender. (Col. Tecendo Linguagens, vol. 7° ano, 2019, p.
VIII)

Como pode ser visto, apresenta-se, praticamente, o0 mesmo discurso nas trés
edicdes, com uma mudanca em relacdo a edi¢do de 2020, que aparece mais resumido,
sem mencionar a construcao de uma escola cidadd e focando o compromisso em atender
as necessidades de professores e alunos. Entretanto, nota-se que o objetivo ainda parece
ser o0 mesmo. Assim, essa mudanca parece acontecer apenas no plano da redagédo, sem

alterar os sentidos e objetivos da colecéo.

Tanto a edi¢cdo 2002 como a de 2014 divulgam uma lista com 0s objetivos gerais
para o ensino de lingua portuguesa voltados para os anos finais do ensino fundamental, o

que entendemos ser a base da colecéo:

-[...] apresenta propostas de trabalho que visam criar condi¢6es de o educando
a superar uma visdo restrita de mundo, de ele compreender a complexidade da
realidade, de aprimorar sua capacidade comunicativa e ampliar,
significativamente, sua inser¢do no espago em que vive. (Tecendo Linguagens,
vol. 6%erie, 2001, p. 9)

- Criar condigdes para que o aluno desenvolva sua competéncia comunicativa,
discursiva, sua capacidade de utilizar a lingua de modo variado e adequado ao
contexto, as diferentes situacdes e praticas sociais, interessando-se em ampliar
Seus recursos expressivos, seu dominio da norma de prestigio [...] nas
modalidades oral e escrita;

- Construir conceitos, distinguir diferentes recursos expressivos responsaveis
pela coeréncia e coesao textual, assim como diferentes categorias gramaticais,
pondo em préatica a norma urbana de prestigio quando a situagdo assim a exigir.
(Tecendo Linguagens, vol. 7° ano, 2013, p. 7)
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Apdbs isso, reproduzem uma lista com o0s objetivos definidos pelo MEC,
constantes nos Parametros Curriculares Nacionais, justificando que sdo os que norteiam

as propostas da colecéo.

Para tal, a lista é apresentada seguindo estes topicos: processo de escuta de textos
orais; de leitura de textos escritos; de producdo de textos orais; de producdo de textos
escritos. Embora ndo haja uma separacdo dos objetivos voltados para o ensino da AL,
observa-se que eles aparecem em todos os topicos mencionados, sugerindo, assim, um

eiX0 que perpassa essas praticas.

A partir da observacdo das praticas supracitadas, buscamos resumir os objetivos
que se relacionam a AL: ampliar os conhecimentos discursivos, semanticos e gramaticais
na producdo dos sentidos do texto; articular indices textuais e contextuais, tais como:
inferéncias pragmaticas, informac6es implicitas, interpretacdo de recursos figurativos;
ajuste do texto a variedade linguistica adequada; analise dos efeitos de sentido produzidos
pela utilizagdo de recursos ndo verbais; explicitacdo de informacdes contextuais e de
recursos linguisticos apropriados ao texto, tais como anaforas e conectivos; uso de
elementos lexicais, sintaticos e figurativos adequados a situacdo de comunicagdo;

utilizacdo dos padrdes da escrita.

Observando aqueles dois primeiros objetivos que expusemos acima e essa lista,
podemos perceber que hd uma relacdo de proximidade entre ambos, de modo que 0s
objetivos reproduzidos no MP como sendo aquilo que norteia a colecdo fazem parte de
um conjunto maior, estando em consonancia com o que Se orienta para o ensino de lingua

no tocante a AL.

Nesse sentido, observamos a continuagdo de uma tendéncia em estar em
consonancia com o discurso oficial sobre o ensino de lingua, seja por meio da observacgédo

de documentos curriculares, seja pelas pressées dos estudos linguisticos.

Nessa mesma direcdo, a colecdo em sua versao 2020, embora evidencie uma
mudanca marcante em relagdo as edicBes anteriores, que é a presenca da BNCC®®

norteando a colecdo, mostra exatamente essa necessidade de as obras didaticas em

%8 Esta ndo € uma novidade dessa edigcdo, mas do proprio PNLD. Assim, a partir do PNLD 2020, todas as
colecBes, para participarem do edital, devem seguir as orienta¢cdes contidas na BNCC, adequando suas
propostas ao que determina esse documento oficial.
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adequar-se aos moldes do discurso oficial. Afinal, se ndo cumprir os requisitos do PNLD,

que exige adesdo a BNCC, ndo se pode concorrer e/ou ser aprovado no certame.

Nesse sentido, enquanto a edigdo 2014 expde o0s objetivos gerais para 0 ensino de
LP, a colecdo 2020 faz uma longa explanacdo do documento curricular base de suas
propostas, ressaltando o que sdo as competéncias gerais e especificas para o ensino de
LP, as habilidades e o plano da obra e como cada eixo de ensino esta estruturado na
colecdo de acordo com as diretrizes da BNCC.

Para tal, ao apresentar cada eixo, a colecdo primeiro recorre ao que a BNCC
entende por aquele ensino, parafraseando as orientagdes desse documento. Em seguida,

exp0e a referéncia para poder, enfim, caracterizar os objetivos da colecéo. Eis 0 modelo:

Figura 7: Apresentacgdo area de AL e semi6tica
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Fonte: Oliveira e Aradjo, 2019

Como pode ser observado, o préprio conceito do que é a AL e de como ela
funciona é definido segundo o que informa a BNCC. Além disso, 0 eixo dos

“conhecimentos linguisticos”, como era chamado at¢é o PNLD 2017, passa a ser
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denominado de “Analise Linguistica/Semidtica”, conforme consta nesse documento

oficial.

Ao tratar especificamente das propostas de AL, a colecdo faz, novamente, uma
longa explanacéo, apresentando e justificando os tipos de conhecimentos que englobam

esse eixo. Em primeiro lugar, informa que as propostas apresentadas

vao gradativamente, oferecendo aos alunos, por meio de atividades geralmente
baseadas em textos e esporadicamente com abordagens estruturais,
possibilidades para descobrir as regularidades da lingua, para observar as
irregularidades e observar/analisar/refletir também sobre a organizagdo dos
textos e 0s recursos gramaticais e discursivos utilizados. (Col. Tecendo
Linguagens, vol. 7° ano, 2019, p. XXIII)

Pelo exposto, a colecdo parece optar por um caminho mais reflexivo, que tome o
texto como objeto de estudo, tanto do ponto de vista de seus conteudos quanto das
escolhas linguisticas, sem excluir o trabalho mais estrutural e conceitual, quando essa
abordagem se fizer necessaria. Esse dado é, de certa forma, conflitante com o que
encontramos no exame das resenhas, visto que em nossa andlise, percebemos que a

colecdo parece fazer de uma tendéncia hibrida e ndo predominantemente reflexiva.

Em seguida, o MP ressalta que, diferente do antigo ensino de gramaética, pautado
em atividades de repeticéo e de classificacéo, o trabalho de AL permite ao aluno refletir
e mobilizar conhecimentos que possibilitem a construcdo de enunciados compativeis com

as situacdes de comunicacao.

Além disso, segundo o MP, a AL possibilitaria confrontar conhecimentos
linguisticos construidos de forma mais espontdnea com a sistematizacdo de

conhecimentos na escola.

Isso posto, o MP ressalta que “o dominio das normas ortograficas nao ¢
espontaneo; envolve reflexdo sistematizada e atividades direcionadas pelo professor”
(Col. Tecendo Linguagens, vol. 7° ano, 2020, p. XXIII). E, em seguida, expde que 0s
conhecimentos linguisticos englobam os conhecimentos morfoldgicos e sintaticos, sendo
importantes para o raciocinio linguistico e para o “manejo mais consciente e intencional

da lingua em suas produgdes” (Ibid.).

Partindo desses pressupostos, o MP, enfim, busca definir o que propde para o
ensino de AL na colecdo: desenvolver propostas que permitam a reflexdo sobre o uso da

lingua, numa perspectiva funcional, possibilitando também a construcdo de conceitos “em



173

relacdo aos elementos formadores e estruturais da lingua, partindo geralmente de um
texto” (Ibid). No tocante ao uso da nomenclatura oficial, informa que ela tem como
objetivo facilitar “a tematizagdo dos conceitos mais complexos da analise linguistica, que
supde a identificacdo dos elementos morficos para melhor compreensao dos fenémenos
estudados”. (Ibid.).

Ao analisarmos esses extratos, podemos observar, primeiramente, que h4 uma
busca por justificar que, quando for necessario o uso de conceitos relativos a estrutura da
lingua, seréa feito geralmente de forma voltada para o texto. Ao justificar isso, 0 MP parece
querer marcar uma distancia e ruptura com o ensino tradicional de gramatica, que primava

pela aprendizagem e transmissao da estrutura linguistica em si mesma.

Entendemos essa preocupagdo, uma vez que as expressdes ‘“‘conceitos” e
“estrutura linguistica” acabaram por ficar marcadas como sinonimos de retrocesso.
Entretanto, entendemos que, partindo de um viés reflexivo, que permita ao aluno analisar
e construir conceitos, € possivel refletir sobre o0 uso da linguagem a partir também da
palavia e da frase, como varios pesquisadores j& orientaram (SANTOS;
ALBUQUERQUE; MENDONCGA, 2007; MENDONCGCA, 2007b; MORAIS; SILVA, A,
2007; SILVA, A., 2012).

Com isso, ndo estamos defendendo o estudo dissociado do texto, da estrutura pela
estrutura, mas abrindo espaco para refletir que nem sempre o conhecimento linguistico
tera suporte no texto ou no género e, nem por isso, dever ser excluido ou ensinado de
maneira passiva. Um exemplo disso é o estudo da ortografia, que ndo depende, via de
regra, de seu uso nos textos, e, mesmo assim, pode e deve ser tratado de maneira
produtiva, por meio de um viés reflexivo, de construcdo de conhecimento, em vez da

tradicional transmissao de regras.

Na mesma dire¢do, entendemos que ndo necessariamente a vinculacdo do
conteudo a sua aparicéo no texto seja sindbnimo de um trabalho reflexivo, uma vez que tal
elemento pode ser utilizado apenas para retirar exemplos e casos para serem explorados
por meio de exercicios de classificacdo e de reconhecimento, tal qual no antigo ensino de
gramatica, sem que realmente busque refletir e analisar aqueles conhecimentos em sua

relagdo com o texto e o género e a producéo de sentidos.
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Assim, ndo vemos por que essa justificativa, a menos que seja para, a0 mesmo
tempo em que se aproxima do discurso da BNCC, que agora norteia 0 PNLD, distanciar-

se de uma perspectiva transmissiva de ensino, pelo menos no que propde o MP.

Ja com relacdo ao uso da nomenclatura oficial, concordamos quando o MP explica
que esta sera utilizada visando facilitar a compreensdo dos conhecimentos linguisticos,
uma vez que permite aos estudantes nomear os conceitos mais complexos da anélise
linguistica, dando pistas sobre as fungdes que exercem, dependendo do contexto também,

0 que contribuiria para a construcdo desses conhecimentos.

Como aponta Antunes (2007), a nomenclatura utilizada de modo adequado, isto
é, utilizada numa situacdo de anéalise e reflexdo linguistica e com uma postura critica
frente a propria terminologia gramatical, constitui uma competéncia a mais que pode
enriquecer a aprendizagem sobre a lingua, pois faz parte do conhecimento enciclopédico

e cultural.

Nesse caso, a nomenclatura tem sentido e importancia, quando néo € vista em si
mesma, mas quando contribui para promocdo de uma melhor compreensdao dos
fendmenos estudados, de acordo com o contexto e sem sobrecarga. Em outras palavras, é
preciso, como a autora supracitada destaca, “ir além da nomenclatura”, nao confundindo
ensino de gramética com a simples decoreba de terminologia gramatical (ibid. p. 79), uma

vez que de quase nada serviria saber os nomes, mas nao saber como funcionam.

Além disso, entendemos, a partir do que explicam Barbeiro, Alvares Pereira, Calil
e Cardoso (2022), que saber utilizar a nomenclatura ¢ um passo importante para a
promocdo do conhecimento explicito sobre a lingua. Esses autores sugerem o
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica a partir de trés etapas: a primeira seria
composta pelas atividades de observar, manipular e comparar dados, visando a perceber
as regularidades da lingua. A segunda corresponderia a “sistematizacdo e explicitagdo
dessas regularidades, com recurso oportuno a metalinguagem” (p. 50). Ja a terceira seria
a propria mobilizacdo desses conhecimentos no processo de compreensdo e produgédo

textual.

Para tal, observa-se que o uso da nomenclatura é necessario, mas nao de modo
exaustivo e sem sentido: “privilegia-se 0 uso correto dos conceitos, em detrimento da
memorizacdo de defini¢des de termos metalinguisticos” (ibid. p. 50). Em resumo,

entendemos, a partir tanto desses autores quanto de Antunes (2007), que se trata de dar a
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nomenclatura o sentido e uso adequados, sem supervalorizacdo, mas servindo ao contexto

e ao propdsito proprio inerente a ela.

Por fim, o MP destaca a “gramatica natural” como inerente a todos os falantes,
orientando para utilizar e permitir que os estudantes “explicitem” os conhecimentos
implicitos sobre a lingua, a fim de contribuir para a posterior reelaboracdo. Convem
ressaltar que essas reelaboragdes, do ponto de vista do desenvolvimento metalinguistico
(e da reelaboracdo de representacdes), partem de um nivel de implicito para niveis cada
vez mais explicitos e conscientes. Nesse caso, explicitar conhecimentos supde a
manipulacdo consciente e intencional dos individuos, o que nao é possivel quando tais
conhecimentos estdo num nivel implicito. (KARMILOF-SMITH, 1994; 1997; 1998;
GOMBERT, 1992; 2003).

7.2.3 Dos pressupostos tedricos e metodologicos da colecéo.

Jé& pelos objetivos da colecdo é possivel observar que as trés edi¢des da colecdo
parecem filiar-se, pelo menos no MP, a uma perspectiva mais voltada para a reflexdo,
tomando a lingua como atividade interativa e apostando, no caso na abordagem dos

conhecimentos linguisticos por meio da analise e reflexdo sobre os usos linguisticos.

Contribuem para essa visao as referéncias, na apresentacdao da obra, a formacao
de uma escola cidadd, pautada nas ideias de Paulo Freire, e a utilizacdo da metodologia

de projetos, tanto em 2002 quanto em 2014.

Nas edigdes de 2002 e 2014, a colecdo cita as teorias de Lev S. Vygotsky e
Howard Gardner, apontando as suas contribui¢cdes no campo pedagdgico de ao buscarem
compreender como funciona o ser humano, como a crianca aprende, 0 que causa impactos

no que e como ensinar/aprender.

Em 2014 e 2020, as colecdes atualizam o discurso tedrico citando as contribuicdes
de Bakhtin, que, ao discorrer sobre a linguagem como atividade historica e social,

contribuiu também para pensar o fazer pedagdgico.

Sao também desenvolvidas, nessas edi¢Bes, 0s conceitos de lingua e linguagem,
de texto, em todas as edicdes, e, em 2014 e 2020, desenvolve-se ainda uma leitura sobre

letramento, géneros textuais e a proposta de progresséo dos géneros.
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Ressalta-se, também, nas trés edicOes e, praticamente, sem nenhuma alteracéo de
sentido, a concepcdo de lingua e linguagem, que, segundo o MP, norteard 0s
procedimentos adotados na colecdo, que, no caso, corresponde a concepgdo de lingua

como atividade interativa:

[..] aprender a lingua ndo significa apenas aprender palavras e suas
combinagGes, mas apreender seus significados que sdo construidos no processo
de interacéo verbal, determinados pelo contexto. Portanto, a lingua é mais do
que um codigo e estd em continua mudanga. E é a pratica de linguagem, como
discurso, como producdo social, que da vida a lingua, posta a servico da
intencdo comunicativa. (Col. Tecendo Textos, vol. 62 série, 2001, p. 15).

[...] Como afirmou Bakhtin, a lingua é um fato social, cuja existéncia
provém da necessidade de comunicacdo. Portanto, a lingua é mais do que
um codigo e esta em continua mudanca. E é a prética de linguagem, como
discurso, como producdo social, que d& vida a lingua, posta a servi¢co da
intencdo comunicativa. Prética, portanto, ndo neutra, visto que 0s processos
que a constituem sdo historicos e sociais e trazem consigo a visdo de mundo
de seus produtores. (Col. Tecendo Linguagens, 2013, p. 14 grifo nosso)

[...] Portanto, a lingua é mais do que um cédigo: ela é constitutiva dos sujeitos
e estd em continua mudanca. social, que da vida a lingua, posta a servigo da
intengdo comunicativa. Pratica, portanto, ndo neutra, visto que 0S processos
que a constituem sdo historicos e sociais e trazem consigo a visdo de mundo

de seus produtores. (Col. Tecendo Linguagens, 2019, p. XXIX. grifo nosso)
Como pode ser observado, as trés edi¢cGes pautam o olhar sobre a lingua e sua
dimensao social, nas enunciagdes como produto da interagdo social, ampliando o olhar
de um cddigo imutavel para uma atividade dinamica, histérica e que estd em continua
mudanca, assim como seus falantes e usuarios da escrita. Destacam-se 0s acréscimos em

2014 e 2020, que, como dissemos ha pouco, partem de uma atualizagdo do discurso.

Além do conceito de lingua e linguagem, o MP (2002, 2014, 2020) destaca a
concepcéo de texto inerente & colegdo, tomando o sentido proposto por Angela Kleiman,
trazendo o texto como lugar de interacdo e, posteriormente, em 2014 e 2020, acrescenta
as contribuicdes de Mikhail Bakhtin, ja situando também o conceito de géneros do
discurso e a proposta de progressdo dos géneros, segundo Bernard Schneuwly e Joaquim

Dolz. Também é discutido nessas duas edi¢des o conceito de letramento®°.

% Aqui, estamos apenas citando esses conceitos e temas com o fim de informar sobre o que o MP discorre,
sem apontar andlise sobre tais concep¢des. Em vez disso, direcionaremos nosso olhar sobre o que o MP
traz sobre a AL ou sua auséncia.
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Quanto ao tratamento dos conhecimentos linguisticos, as trés edi¢cdes abordam a
tematica, mas em momentos diferentes: em 2020, quando aborda a exposicdo da BNCC
sobre 0 assunto®, discorrendo, em seguida, sobre como a cole¢éo abordara essa questio;
em 2002, na secdo dos pressupostos teoricos, dedicando uma subsecdo com algumas
consideracOes sobre o tema; e, em 2014, quando descreve a estrutura do livro e o que
compde a se¢do didatica “Reflexdo sobre o uso da lingua”, repetindo, praticamente, todas

as considerac0es feitas em 2002, as quais passaremos a discutir na sequéncia.

Nesse caso, inicialmente, tanto a edicdo 2002 como a edi¢do 2014 apontam uma
concordancia com a posicdo de alguns tedricos — embora o0 MP néo cite nenhum — com
relacdo a considerar um falso problema a questdo de ensinar ou ndo gramatica, quando a
questdo que deveria ser discutida, segundo o MP, seria “o que, para que € como ensina-
la” (Col. Tecendo Textos, vol. 6* série, 2002, p. 23), o que parece apontar uma

preocupacdo mais profunda sobre o ensino de lingua.

Para justificar a postura assumida em relagéo ao tratamento dos conhecimentos
linguisticos (CL), o MP pontua que, geralmente, ha dois caminhos opostos: ou 0s
docentes apostam no ensino de gramatica tradicional, com énfase na nomenclatura e em
exercicios de cépia e identificacdo, como forma de o estudante aperfeicoar a leitura e a
producdo; ou consideram que tais atividades — leitura e producdo — sdo aperfeicoadas na
prética, isto &, lendo e produzindo, e, nesse caso, estudar gramatica ndo contribuiria para
tal.

Nesse caso, ora supervalorizam a gramatica, ora subestimam seu valor. Diante
disso, 0 MP prop6e uma postura que busque um equilibrio, um meio-termo no tratamento
linguistico, visto que compreender as regras gramaticais precisa integrar o repertorio de
conhecimentos linguisticos dos estudantes, pois pode contribuir para “desenvolver o
raciocinio do aluno, para a compreensdo da forma como a lingua se estrutura, para o

manejo mais consciente, intencional da lingua em suas produgdes” (Col. Tecendo Textos,

vol. 62 série, 2002, p. 24).

Essa postura, embora ndo fundamentada nenhum autor ou trabalho, parece, a

nosso ver, remeter aos estudos sobre o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica,

60 N&o faremos a exposicio, neste espaco, uma vez que ja o fizemos na subsecio “Dos objetivos inerentes
a colecdo, em relagdo a AL”
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como ja pontuamos em outros momentos, uma vez que toma o conhecimento sobre a
lingua e sua estrutura como importantes para que o individuo se aproprie deles e possa,

conscientemente, manipula-los tendo em vista uma comunicacao mais eficaz e produtiva.

Apods isso, ressalta que um trabalho dessa natureza sO € possivel por meio “da
pratica da reflexdo sobre a agao” (Ibid.), ou seja, a partir do uso da lingua. Assim, o MP
pontua os textos como unidade béasica de analise, mas ndo despreza o estudo dos
conceitos, explicando que ele deve acontecer de modo adequado e funcional.

Nesse sentido, expde que as propostas da colecdo para o tratamento dos CL sdo
baseadas nos estudos linguisticos, ou seja, partem de uma postura mais reflexiva,
conciliando, a0 mesmo tempo, atividades que “permitem ao aluno, com o auxilio do
professor (a quem cabe dar outros exemplos retirados do contexto), construir conceitos
em relacdo aos elementos formadores e estruturais da lingua, partindo sempre de um
texto” (Ibid.).

Como pode ser observado, ao discorrer sobre as propostas para esse ensino, 0 MP
busca conciliar inovagdo e tradi¢do, além de ser perceptivel o enfoque ao texto como lugar
do qual deve partir a reflexdo linguistica, no que percebemos uma influéncia das ideias
de Jodo W. Geraldi, embora também esse autor ndo seja citado em nenhum momento. Ja
o fizemos, mas voltamos a ressaltar que estudos posteriores (MENDONCA, 2007b;
MORAIS; SILVA, A., 2007; SILVA, A., 2012) consideram que a pratica de AL pode ser
realizada tanto a partir das producdes textuais dos estudantes, como de textos
profissionais ou até mesmo de frases ou palavras isoladas — a depender dos contedos

focalizados —, isto €, ndo apenas sobre o texto.

Entretanto, no periodo em que o livro foi produzido, hd mais de vinte anos, era
esse 0 entendimento. Talvez, por isso, a necessidade de salientar a reflexdo linguistica
sempre por meio de textos, principalmente das producgdes dos alunos, afinal, era preciso

adequar-se ao discurso mais inovador, marcando distancia de praticas tradicionais.

Sobre 0 exposto, 0s extratos a seguir mostram, de forma mais clara, como a

colecdo pensa as propostas de AL:

Observando como 0s autores estruturam suas producdes, atuando sobre essas
préaticas, seja ampliando ideias, suprimindo ou substituindo palavras,
deslocando-as nas frases, os alunos poderdo compreender a dinamicidade da
construcdo textual e, assim, transferir esses conhecimentos para suas proprias
producdes. (Col. Tecendo Textos, vol. 62 série, 2001, p. 24).
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[...] preferencialmente, trabalhe oralmente a pratica de reflexdo sobre o uso da
lingua. [...] selecione materiais mais relacionados a realidade de seus alunos,
propondo atividades a partir de textos produzidos pelos estudantes ou que
fazem mais sentido para eles. (Col. Tecendo Textos, vol. 62 série, 2001, p. 25).

[...] apresento varios exercicios nessa linha, mas pressuponho que o professor,
melhor do que eu, possa elaborar propostas de atividades como essa,
utilizando, principalmente, textos dos alunos. Assim, podera, de forma
dindmica e motivadora, trabalhar coletivamente a reescrita de textos, tarefa
fundamental para o aperfeicoamento da qualidade das producdes dos alunos.
(Col. Tecendo Textos, vol. 62 série, 2001, p. 25).

Observa-se, nesses extratos, uma influéncia das ideias de Geraldi sobre a pratica
de AL norteando o que a colegéo busca desenvolver no trabalho com os CL: de um lado,
a partir da observacdo das escolhas linguisticas de autores, visando a apropriacdo dos
aspectos linguisticos abordados nos textos, e, por outro, o estudo das dificuldades
linguisticas que os estudantes possam apresentar nas producdes textuais. Ressalta-se,
nesse processo, 0 papel do professor em ampliar o trabalho proposto no LD,
desenvolvendo atividades que possam estar mais proximas da realidade e das dificuldades

dos estudantes.

Ja na edicdo 2014, o MP, embora destaque conceitos e temas considerados atuais
para referenciar a produgdo da obra didatica, ndo ha tratamento da temética ou da
concepcdo de gramatica defendida na colegdo, com excecéo das referéncias aos objetivos

de ensino propostos nos Parametros Curriculares Nacionais.

Entretanto, quando nos debrucamos sobre o conceito de lingua e linguagem
defendido no MP 2014 e em alguns direcionamentos metodoldgicos, observamos que a
colecdo, de modo geral, parece tratar os conhecimentos linguisticos por um viés mais

préximo do reflexivo, voltado para a analise da lingua em uso.

Corroborando com o exposto, repete-se, em 2014, a mesma redacdo dada em 2002

sobre o tratamento dos conhecimentos a partir de um enfoque indutivo:

a sistematizacdo dos conceitos vem em segundo plano [...]. isto exige que o
educador contenha sua ansiedade de passar determinado contetido ao aluno,
permitindo, assim, que este o apreenda, 0 construa. Cabe ao professor orienta-
lo no caminho da apreensdo e construcdo critica do saber, e ndo transmitir
conhecimento de forma passiva como um objeto acabado, inquestionavel (Col.
Tecendo Textos, vol. 62 série, 2002, p. 11; Tecendo Linguagens, 2013, p. 11).

Nesse sentido, embora ndo haja o desenvolvimento das ideias sobre a AL, ao
apontar a adocdo do enfoque indutivo em detrimento de uma postura transmissiva, a

colecdo, pelo menos no que pretende o MP, parece tratar os conhecimentos linguisticos
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por uma perspectiva mais reflexiva, ndo se limitando apenas ao que esta posto na

gramética tradicional.

Além disso, as trés edi¢Bes ressaltam que a colegdo se apoia em quatro pilares:
“pensar, sentir, trocar e fazer, de modo critico, criativo, significativo, solidario e

prazeroso” (Col. Tecendo Textos, vol. 6 série, 2002, p. 10; Tecendo Linguagens, 2014,
p. 10; 2020, p. XXVII).

O MP afirma, em suas trés edigdes, que seus pressupostos buscam, promover um
ensino pautado na construcdo de conhecimento de modo critico, ressaltando a relagédo
teoria e pratica durante esse processo com valorizacdo de préticas interdisciplinares.
Ressalta-se também o desenvolvimento da pedagogia do porqué, que, em linhas gerais,
orienta uma postura questionadora, na qual o professor deve assumir uma posicao de
mediador do conhecimento, desenvolvendo atividades desafiadoras que permitam, ao
estudante, investigar, questionar, buscar respostas que ampliem os significados dos

porqués e para qués.

Por fim, pontuamos que, de maneira geral, o exame do MP nas trés edi¢bes
demonstrou mais permanéncias que mudancas, uma vez que a base metodolodgica e tedrica
permanece a mesma da primeira a Ultima edicdo, excetuando-se, claro, atualizacdes das
linhas tedricas, como também do PNLD 2020, que traz a novidade da BNCC pautando a
avaliacdo e os livros didaticos.

7.2.4 Como se configurou a estrutura das cole¢bes?

Neste quesito, embora tratemos da estrutura, o faremos de um ponto de vista mais
geral, focando na organizacdo da colecdo, sem nos ater, neste momento, a questdes
didaticas. Nessa analise, além dos dados gerados a partir do MP, também levaremos em
conta o sumario e o proprio livro, a fim de perceber possiveis contrastes e desencontros.
Primeiramente, abordaremos, de modo geral, as se¢es que compdem cada livro, a fim de
observar padrbes de continuidade e/ou ruptura. Em seguida, nos debrucaremos mais
detidamente sobre as se¢des destinadas aos conhecimentos linguisticos, a fim de perceber

padrdes de mudancas e/ou continuidade.
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O exame dos dados revelou algumas sec¢des fixas, isto &, que sempre aparecem

nas unidades e capitulos e outras que sdo mais esporadicas. Além disso, observamos

mudangas na denominacdo de algumas dessas se¢Oes. Para isso, vejamos 0 Quadro 8:

Quadro 8: Secdes e subsecdes didaticas que compuseram a colecdo Tecendo Linguagens,

PNLD 2002, 2014 e 2020

na ortografia

EIXO PNLD 2002 PNLD 2014 PNLD 2020
1. Pracomecode | 1. Pra comeco de |1l. Pra comeco de
conversa conversa conversa
2. Hora da | 2. Horadapesquisa | 2. Hora da pesquisa
pesquisa 3. Aprender 3. Trocando ideias
3. Horado jogo brincando 4. Ampliando
4. Mergulhando | 4. Trocando ideias horizontes
no tempo 5. Projetosemacdo | 5. Preparando-se
5. De olho na|6. Atividade de para 0 proximo
imagem criacao capitulo
6. De olho na|7. Leiamais
imprensa 8. Preparando-se
7. Sugestbes de para 0 proximo
leitura capitulo
8. Preparando-se
para 0 proximo
capitulo
LEITURA 1. Prética de | 1. Préaticade leitura | 1. Préatica de leitura
leitura (Por (Por dentro do
2. Textos frente a dentro do texto; texto; Linguagem
frente Confrontando do texto)
textos; Texto e | 2. Conversa entre
construcgdo; Texto textos
e contexto; De | 3.
olho no
Vocabulério;)
PRODUCAO Préatica de | Producéo de texto Producéo de texto
producdo
ORALIDADE 1. Prética de|1. Na trilha da|1. Na trilha da
comunicacgao oralidade oralidade
oral 2. Horado conto 2. Momento de
1. Prética de ouvir
escuta 1.
CONHECIMENTOS | 2. Reflexdosobre | 1. Reflexdo sobre o | 2. Reflexdo sobre o
LINGUISTICOS 0 uso da lingua uso da lingua uso da lingua
2. De olho na (Aplicando (Aplicando
ortografia conhecimentos) conhecimentos)
De olho | 3. De olho na escrita

Fonte: Dados da pesquisa
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Para a composi¢do do quadro, separamos as se¢des em quatro eixos: o0 primeiro
denominamos como “Integracdo de diferentes saberes e linguagens”, porque as se¢oes
dispostas, geralmente, tinham como objetivo introduzir ou fechar o capitulo, conjugando,
na maioria das vezes, diferentes linguagens, tais como pinturas, poemas, esculturas etc.,
suscitando discussdo e ampliando diversos saberes. Os demais eixos seguem a

denominacdo do PNLD.

Observando a primeira linha do quadro, podemos perceber que apenas trés (03)
secOes se mantiveram presentes em todas as edigdes, sem alteracdo na redagdo: “Pra
comecgo de conversa”, “Hora da pesquisa” e “Preparando-se para o proximo capitulo”.
Tais se¢Oes sdo fixas, aparecendo em todos os capitulos. Também esteve presente nas trés
edi¢cdes, mas com alteracéo, a segdo “Sugestdes de Leitura”, assim denominada em 2002.
Em 2014, passa a ser chamada de “Leia mais” e, em 2020, de “Ampliando Horizontes”.
A secdo “Hora do Jogo”, em 2002, permanece em 2014, mas com nova redagdo:
“Aprender brincando”. Em 2014 ¢ adicionada a se¢do “Trocando ideias”, que permanece

em 2020.

As demais foram suprimidas, como no caso das se¢des “Mergulhando no tempo”,
“De olho na imagem” e “De olho na imprensa”, presentes apenas em 2002, ou “Projetos

em acao”, “Atividade de criacdo” e “Hora do conto”, constante somente em 2014.

Em relagdo ao eixo da Leitura, temos a sec¢do fixa, “Pratica de Leitura”, que
permanece inalterada nas trés edi¢des, exceto pelas subsecdes que a compdem. Em 2002,
temos a se¢do “Textos frente a frente”, que parece voltar em 2020 com nova redagao:
“Conversa entre textos”. Ja o eixo da Producdo apresentou apenas uma se¢ao em cada
edicao, mudando sutilmente sua denominacao de “Pratica de Producao”, em 2002, para

“Produgdo de texto”, nas demais edigoes.

No eixo da Oralidade, temos a sec¢do fixa “Pratica de comunicagdo oral”, que
segue com nova denominacao nas edi¢des posteriores: “Na trilha da oralidade”. Além
desta, ha uma sec¢ao que nao esta presente em todos os capitulos, denominada “Pratica de
escuta”, em 2002, “Hora do conto”, em 2014, e “Momento de ouvir”, em 2020, que,

embora com titulos distintos, guardam objetivos semelhantes nas trés edi¢des.

Por ultimo, temos o eixo dos Conhecimentos Linguisticos, que apresenta como
secao fixa “Reflexdo sobre o uso da lingua”, nas trés edi¢cdes, com a subsecao “Aplicando

Conhecimentos”, em 2014 e 2020, que traz mais atividades para aprofundamento das
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questdes tratadas na sec¢ao principal. Ha também uma se¢ao mais esporadica, “De olho na
Ortografia”, em 2002, passando a ser chamada “De olho na escrita” nas demais edigdes,

as quais passaremos a detalhar na sequéncia.

Em 2002, o MP, de modo geral, traz poucas informacdes sobre a secao “Reflexao
sobre o uso da lingua”, apenas apontando que as propostas dessa secdo primam pela
reflex@o sobre 0s usos linguisticos, privilegiando “os efeitos de sentido produzidos pelo
uso dos recursos semanticos, estilisticos e morfossintaticos, responséveis pela coesao e

coeréncia textuais” (Col. Tecendo Textos, vol. 6* série, 2002, p. 50).

Como pode-se notar, 0 MP descreve a opcdo pelo tratamento reflexivo, tal como
disposto nos aspectos tedricos que embasaram a colecdo. Esse dado é semelhante ao que
encontramos no exame das resenhas do PNLD, quando tragcamos o perfil das colecfes no
tocante ao tratamento da AL. De acordo com o Guia 2002, essa cole¢do apresentava um
perfil com tratamento predominantemente reflexivo, com propostas que visavam
desenvolver habilidades de uso da lingua, ndo investindo na mera transmissao de

conceitos e regras, embora utilizasse a gramatica tradicional como base.

O MP enuncia também que o estudo dos conhecimentos linguisticos ndo deve se
ater ao que propd@e o livro e que, para isso, deixou varias lacunas nas atividades para que
os docentes pudessem, a sua maneira e de acordo com as dificuldades dos estudantes,
“preencher com propostas de acdo verdadeiramente articuladas com a realidade de seus
alunos” (Ibid.). Além disso, ressalta que o melhor momento para estudo das regularidades
linguisticas € durante a correcdo das producdes textuais dos alunos, o que, novamente,

parece revelar uma influéncia das ideias da pratica de AL, segundo Geraldi.

Em 2014, a descricdo dessa secdo repete praticamente o texto utilizado nos
pressupostos teodricos da edi¢do 2002, sem nenhuma novidade. Nesse sentido, em linhas
gerais, 0 MP aponta que a colecdo privilegia a reflexdo sobre aspectos funcionais da
lingua, destacando-se aspectos semanticos, estilisticos e morfossintaticos e sua relacéo

com a coesao e a coeréncia textuais.

Ao contrastar esses dados com a analise do perfil da colecdo, constatamos uma
incongruéncia, uma vez que, pela resenha do Guia 2014, essa obra, a0 mesmo tempo em
que apresenta oportunidades de reflexdo sobre a lingua, propde também um tratamento
baseado na gramatica tradicional, integrando transmissao e reflexdo, em vez do privilégio

da reflexdo, como aponta 0 MP.
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Em 2020, temos uma situacdo semelhante. De acordo com o MP, a secdo de
Reflexdo sobre o uso da lingua, assim como o descrito nas edi¢es 2002 e 2014, prima
pela reflexdo linguistica, com foco nos efeitos de sentido produzidos por diversos
recursos linguisticos em sua relagdo com a coesdo e coeréncia textuais. Entretanto, a
analise da resenha dessa cole¢do, no PNLD 2020, aponta uma direcao diferente: embora
haja algumas atividades reflexivas, destacam-se excesso de nomenclatura, tratamento
transmissivo dos conhecimentos linguisticos com postura prescritiva e normativa e falta

de propostas contextualizadas.

Por fim, a secdo “De olho na ortografia”, nas edi¢cdes 2002 e 2014, e “De olho na
escrita”, em 2020, apresentam basicamente a mesma proposta: desenvolver a reflexdo
sobre as regularidades linguisticas ligadas, principalmente, a ortografia, por meio da
realizacdo de inferéncias relativas a palavras retiradas de textos, além de alguns jogos e
atividades ludicas. Tal proposta remete a ideia de se trabalhar a partir do texto, no entanto,
consideramos que o trabalho ortogréafico, entre outros, pode ser realizado de modo

produtivo e reflexivo, sem que para isso precise estar associado ao texto.

Ao mesmo tempo, quando o MP aponta que a proposta parte para a realizacao de
inferéncias, ndo se evidencia claramente, de fato, um trabalho reflexivo a partir dessas
palavras-alvo do estudo ortogréafico. Enfim, ha poucas informac6es no manual do

professor que possam esclarecer como esse trabalho realmente é realizado.

Ao consultar as resenhas dessa cole¢do, ndo encontramos também muitas
informacdes sobre como as convengdes da escrita sdo tratadas. Por outro lado, nos Guias
2014 e 2020, faz-se alusdo a um tratamento mais préximo da gramética tradicional numa
perspectiva bem prescritiva, 0 que nos leva a questionar se a realizagcdo de um trabalho
reflexivo ficou sé na idealizacdo e ndo na prética, questdo que pode ser esclarecida na

analise das propostas didaticas desse livro.

Para alem dessa breve apresentacdo da secdo em analise, a edigdo 2002 expde
algumas orientagdes aos docentes sobre como proceder no estudo da ortografia, tal como
a producdo de painéis com as principais dificuldades detectadas nas producdes textuais

dos alunos, visando, assim, orienta-los na superacéo dessas dificuldades.

Em resumo, a analise da estrutura ndo revelou muitas mudancas entre as edigoes.
Ficou claro que, de modo geral, a colecdo utiliza, basicamente, a mesma estrutura, se¢oes,

referencial tedrico e objetivos, com poucas alteragdes, sendo, a maioria delas, s6 em
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relacdo a propria redacdo. Apenas algumas atualizacdes no discurso sdo mais
perceptiveis, 0 que era de se esperar, j& que se passaram, praticamente, vinte anos entre o

periodo da primeira edi¢do, 2002, e a edi¢do mais recente.

Nesse sentido, concluimos que o manual do professor e a estrutura da colecdo
apresentaram, ao longo do tempo, a manutengdo da mesma proposta, pelo menos no plano

das ideias, sem realmente nenhuma inovagéo.

Na proxima secdo, apresentaremos a analise do livro no que diz respeito aos

conteddos e propostas didaticas.
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8 MUDANCAS E PERMANENCIAS NO LIVRO DIDATICO TECENDO
LINGUAGENS (PNLD 2002/2014/2020)

Esta andlise serd dividida em duas partes: na primeira, contemplaremos um
aspecto mais macro, a partir da observacdo dos contetdos descritos nas trés edigdes,
observando, em seguida, aqueles dispostos em torno de uma proposta mais organizada
como objetos de estudo. Também apresentaremos a frequéncia dos contetdos
desenvolvidos a partir dos seguintes grupos: Discurso, Lingua e Linguagem; Morfologia;
Sintaxe; Textualidade; Ortografia. Partindo disso, observaremos qual(is) desses grupos
foi/foram mais contemplado(s) em cada livro, comparando também os conte(dos mais
semelhantes nas trés edicGes. Na segunda parte da analise, de natureza qualitativa,
debrucar-nos-emos sobre as categorias que emergiram da analise dos dados. Essa analise
contemplard os grupos de conteldos mais recorrentes nas trés edicdes, objetivando,
assim, uma analise mais minuciosa das propostas, didaticas, observando o tratamento

dado a esses conteudos,

Por fim, faremos uma sintese evidenciando os encontros e os desencontros dos

volumes analisados.

8.1 CONTEUDOS ABORDADOS NO LIVRO TECENDO TEXTOS/LINGUAGENS:
ENCONTROS E DESENCONTROS

Para essa andlise, recorremos, primeiramente, aos sumarios de cada livro e, no
caso, da edicdo 2002, cujos conteldos ndo constavam no sumario, utilizamos como
referéncia os quadros apresentados no manual do professor, 0s quais eram compostas pela
indicacdo da secdo, dos conteldos e dos objetivos didaticos. Para exemplificar,

apresentamos, na sequéncia, um recorte desses quadros:



Figura 8: Quadro de conteiidos MP, livro “Tecendo Textos” (PNLD 2002)

UNIDADE 1

Capitulo 1 - “Ligado na era da comunicagio”

CONTEUDO OBJETIVO E =]
PRA : 3 ; —
* Comunicagio nio verbal e verbal. | * Analisar os atos de comunicagio que £

COMECO DE
CONVERSA

* Atos de comunicagio.

nos circundam. ;
* Traduzir mensagens de codigos nio
verbal e verbal.
* [dentificar os atos de comunicagio
que circundam o nosso cotidiano. AA
* Diferenciar a comunicagio verbal da

o verbal. (@)

[ =

=

Prética de criagio individual —

e . —
PRATICA DE

CONTEUDO OBJETIVO @3]

PRODUGAO

* Criagio de um jornal mural.
* Invengi oi

pa i
* Criagdo de um jogral.

b do cédigo nio verbal | *

¢ Criar um jornal mural respeitando 4
s <

cleristicas. 2

erahabilidade de criarum |75

ativo, respeitando

elementos constity
* Desenvolver a habilidade de compre-

ensio e manejo das variadas lingua- gy

gens. O
* Produzir um jogral sobre J0s

dos meios de comunicag

cendo ds caracteristicas de
composigio.

TEXTOS
* “0 Cadigo Secreto™;
* “Quadro”;

* “Comunicagio”

CONTEUDO

OBJETIVO

PRATICA
DE LEITURA

* Reflexio sobre o titulo e organizagio
espacial do texto.

* Desenvolvimento de estratégias de
leitura,

obre os elementos da co-
\

cas, A
* Registro niio verbal (cores).
* Caracteristicas do jogral.

* Depreender informagdes a partir do
titulo ¢ da organizagio espacial do
lexto.

* Realizar inferé
tura do primei
¢ Identificar emissor, receptor, codigo

as a partir da lei-

€ mensagem.
* Analisar os diferentes variantes

* Relacionar a construgiio de sentidos
aos diferentes contextos culturais.

* Localizar informagdes no texto,
* Identificar as caracteristicas do

jogral.

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

Ao mapear os contetdos de AL dessa edicdo, levamos em consideracdo tanto o
que estava descrito na se¢do especifica dos conhecimentos linguisticos — Reflexao sobre
0 uso da lingua — do manual do professor, como em outras se¢fes, uma vez que, segundo
0 préprio MP, os CL ndo séo trabalhados exclusivamente na secdo especifica, o que foi
feito propositalmente para, no curto ou médio prazo, propiciar, ao docente, condi¢des de
se desvencilhar “da necessidade de separar a andlise da lingua e da linguagem da pratica

de leitura, pois estdo estreitamente ligadas” (Col. Tecendo Textos, 2001, p. 43).

Dito isso, apresentamos, abaixo, um quadro com os conhecimentos linguisticos

elencados em cada edicdo, segundo dados dos sumarios e/ou do MP dos livros.
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Quadro 9: Contetdos de AL abordados no livro Tecendo Textos/Linguagens (PNLD

2002/2014/2020)
PNLD 2002 PNLD 2014 PNLD 2020
UNIDADE Comunicacdo ndo | ¢ Cddigo, lingua e |e Codigo, lingua e
1 verbal e verbal linguagem linguagem
Atos de | ¢ Discurso; situagdo | ¢ Discurso; situacdo
comunicacao de comunicacao; de  comunicagdo;
Elementos da interlocutores interlocutores
comunicagao e Advérbio e locucdo | ¢ Formas nominais do
Variantes adverbial verbo
linguisticas e Usos do verbo e Sujeito e predicado
Fonemas e letras e Tipos de sujeito
Uso e efeito das e Tipos de predicado
reticéncias e Concordancia verbal
Expressoes e Gel
figuradas
Sindnimos
Uso da pontuagéo
Figuras de
linguagem:
metafora e
comparagéo
Expressoes
adverbiais
Coeséo textual: uso
e funcdo  das
conjuncgoes
Adjetivos
Significagdo  das
palavras a partir do
contexto
Verbo (pretéritos do
modo indicativo):
uso e funcéo
Unidade 2 Niveis de linguagem | ¢ O pronome | e  Preposicao
Conjungdes indefinido e Verbos transitivos e
Pronomes e Modos do verbo: intransitivos
indefinidos: uso e indicativo, e Scomsom de/z/
funcao imperativo e | e Objetos direto e
subjuntivo indireto
e A preposicdo
e Discurso direto e
discurso indireto
Unidade 3 Estruturacdo da voz | e  Estrutura das | ¢ Estrutura das
do narrador palavras palavras

Coesédo textual:
sinonimias

Analise dos recursos
expressivos;
Elementos

morficos;

Coesdo e coeréncia
S com som de /Z/
Jogos de ortografia
Revisdo das classes
gramaticais

Verbos de elocucéo

Advérbio e locugdo
adverbial

Coesdo e coeréncia
Termos essenciais e
integrantes da
oracdo
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Numeral “um” x o

artigo  indefinido
“um”

Linguagem propria
X linguagem
figurada

Nocdes de
morfema/  radical/

afixos/ desinéncias
Coeséo textual
Pronome possessivo
Distincdo s/z

A posicdo  das
palavras no texto e
suas  implicagoes
significativas
Emprego dos
elementos morficos
Substantivo,
adjetivo, pronomes,
uso da preposicéao
Estruturacédo da
narrativa: distingao
discurso direto e
indireto; emprego
do travesséo
Palavras
C/Ss/C

com

Acento diferencial

e Uso dos porqués

e Figuras de
linguagem |

e Mas e mais

Unidade 4 .

Disting&o:
linguagem formal x
informal

Discurso direto/
indireto

Estudo da
organizagéo de
dados em uma
pagina de jornal
Observagao das

relagdes sintaticas
Nogdo de frase e
oracgdo
Estudo
numerais
Diferenca entre o
numeral “um” e o

dos

artigo  indefinido
Lcum”

Emprego dos
numerais

Diferenca auto/ alto

Frase e oracédo
Sujeito e predicado
O uso da virgula
Tipos de sujeito
Os sons do /X/

e Periodo composto e
oracao coordenada

e Conjungdes
coordenativas

e Figuras de
linguagem I1

e Acento diferencial

Fonte: Dados da pesquisa
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Ao observar esse quadro, podemos fazer diversas leituras quanto as mudancas
e/ou permanéncias dos conteudos, seja em relacdo a selecao dos conteudos, a distribuicéo
nas unidades, aos tipos de conhecimentos abordados ou ainda a quantidade de informacao

gramatical de cada edicao.

Ao comegarmos nossa discussdo, levaremos em conta esse Ultimo aspecto. Assim,
numa primeira leitura, destaca-se, visualmente, o0 peso que parece ter os conhecimentos
linguisticos descritos na primeira edi¢do, em comparacdo aos PNLD 2014 e 2020. Ao nos
depararmos com essa lista imensa, num primeiro momento, pode parecer que estamos
diante do sumario de uma gramatica. Isso vai de encontro, inclusive, ao que se propde a
obra, ja que no MP se afirma que se pretende o desenvolvimento de habilidades
linguisticas e que, embora se utilize como base a gramatica normativa, o ensino proposto

¢ reflexivo e indutivo, sem excesso de nomenclaturas e conceitos.

No entanto, podemos dizer que é s6 impressao, uma vez gque, ao analisarmos 0s
contetdos efetivamente trabalhados, como veremos na préxima se¢do, verifica-se que
uma parte consideravel dos contetidos elencados néo €, de fato, desenvolvida como objeto
de ensino. Conhecimentos como sinonimia, pontuacdo e expressdes figuradas, por
exemplo, aparecem em atividades isoladas, ndo sendo, assim, tratados de maneira
sistematica. Nesse caso, poderiamos questionar: por que, entdo, tais aspectos aparecem

ai, ja que ndo sdo abordados sistematicamente?

Para tal, nossa hipotese é a de que a cole¢do, ao tentar imprimir a ideia de trabalhar
com os CL a servico da producdo de sentido, buscou oportunizar a reflexdo a partir da
abordagem de diferentes aspectos linguisticos que poderiam ser suscitados no texto, mas
sem sistematiza-los, em uma espécie de ensino diluido, no qual seria possivel apreender
determinado uso apenas pela observacao em variados contextos, mas sem sistematizacédo

dos aspectos observados.

Contribui para esse entendimento o fato de varios contetidos se repetirem ao longo
das unidades, sem, no entanto, apresentar novidades, como se esperaria em um ensino
sistematico e progressivo. Eis alguns desses conteudos: variantes linguisticas, niveis de
linguagem, estrutura das palavras, numerais, sinonimias, entre outros. Ao observar
detalhadamente os conteddos elencados, tem-se a percepcao de que funcionariam, talvez,
como diferentes oportunidades para que o estudante, ao longo do ano, pudesse refletir

sobre aqueles aspectos e, assim, apreendé-los, mas sem precisar estuda-los diretamente,
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sem sobrecarga, sem peso conceitual, mas também sem nenhuma sistematizacao, apenas

0 uso suscitado pelo texto. Em outras palavras, é observando o uso que se aprende a usar.

A esse respeito, Costa Val (2002) explica que a opgdo por um caminho mais
reflexivo ndo deve perder de vista a necessidade de sistematicidade e de prévia definicdo
dos conhecimentos a serem explorados, ndo devendo, assim, ser motivado apenas pelo

que o texto suscita:

Néo se pode, por exemplo, a partir de um determinado texto, propor questdes
sobre 0 uso da crase, e, a seguir, também em funcéo do texto estudado, falar
sobre o imperfeito do subjuntivo, e, logo depois, com outro texto, analisar 0s
recursos anaforicos de coesdo textual. (COSTA-VAL, 2002, P. 119)

Além dessa organizacdo prévia, também chamamos atencao para que 0S recursos
linguisticos observados ndo parem no texto, uma vez que, ap6s analisa-los, é necessaria

alguma sistematizacdo como forma de contribuir para a construcao de conhecimentos.

Ademais, percebemos um desencontro entre o0 agora exposto e o que 0 MP dispde
sobre o objetivo do ensino dos CL na colecdo: oferecer um meio-termo para o ensino da
AL, ou seja, nem sO gramatica nem so texto, ja que, segundo o préprio MP, geralmente,
ha apenas duas opg¢des: ou se abordam todos os topicos linguisticos tal qual proposto na
gramatica normativa, sem relacionar esses conhecimentos aos textos, ou apenas procede-

se a experimentagdo, no modo “¢ fazendo que se aprende”, sem nenhuma sistematizagao.

Ao apontar isso, 0 MP afirmava o compromisso de propor um equilibrio nessa
abordagem, tratando de modo indutivo os CL, mas também fazendo a sistematizacdo dos

conceitos, quando necessario.

No entanto, um aspecto distintivo diz respeito a selecdo dos contelidos nessa
edicdo, que, de longe, parece adotar uma perspectiva bem mais dinamica, inovadora e
reflexiva que as demais edi¢es, visto que investe na abordagem, aprofundada ou néo, de
diferentes tipos de conhecimentos. Nesse sentido, uma segunda leitura dos dados aponta

para mudancas na sele¢do dos contetidos e na sua distribuicéo entre as unidades.

Em relacdo a selegdo, como antecipamos, primeiramente observamos que a edi¢ao
2002 é a que parece contemplar mais conhecimentos distintos, oportunizando a reflexao
de variados aspectos, tais como conhecimentos discursivos, fonoldgicos, semanticos,
morfossintaticos e textuais, enquanto as demais edigdes parecem privilegiar a abordagem
morfossintatica, tendo a edicdo 2014 maior peso na morfologia e a edi¢cdo 2020, na

sintaxe.
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Assim, ao longo dos anos, alguns conteudos indicados na edi¢cdo 2002 foram,
paulatinamente, sendo excluidos. E o caso da abordagem das variantes linguisticas; dos
fonemas e letras; da pontuacédo; da sinonimia; dos niveis de linguagem; dos numerais, que
s0 constam na edicdo 2002; do discurso direto/ indireto. Em vez desses, nas edi¢des
seguintes, priorizou-se, como ja mencionado, a abordagem de conteudos ligados a

morfossintaxe, com foco especial na sintaxe da oracao e do periodo, em 2020.

Esse dado indica uma mudanca inusitada, uma vez que, em 2002, a obra, pelos
conteddos analisados, parecia remeter a uma proposta mais distante da tradicional
abordagem dos conhecimentos linguisticos. Seguindo esse raciocinio, era de se esperar
que, com o passar do tempo, a obra apresentasse, cada vez mais, contetidos voltados para
o discurso, a textualidade, entre outros, com menos foco nos conhecimentos tidos como

tradicionais, como as classes de palavras e o estudo da oracéo e do periodo.

Entretanto, parece acontecer o oposto, isto €, em vez de mais propostas com foco
em conhecimentos pautados nos estudos linguisticos, com énfase no uso e no discurso,
temos, o que parece ser, a volta de um ensino pautado no excesso de informagdes
morfoldgicas e sintaticas, 0 que, por si SO, ndo representa um retrocesso, pois também

depende da forma como esses conhecimentos sdo abordados.

Quanto a distribuicdo dos contetdos ao longo das unidades, percebe-se que, em
relacdo aos conhecimentos ligados a lingua/linguagem e ao discurso, estes estdo, em todas
as edicOes, mais restritos a primeira unidade, havendo pouca ou nenhuma oportunidade
de refletir sobre essas questdes em momentos distintos da obra. Ressaltamos, uma vez
mais, que o olhar, em diferentes momentos, para 0s mesmos contetdos, mas com niveis
de complexidade diferentes, pode contribuir para a apropriagéo dos conhecimentos. Por
isso, a importancia de um ensino sistematico e explicito dos CL, sem perder de vista a
reflexdo sobre a funcionalidade da lingua. Do mesmo modo, a textualidade também é
contemplada de forma mais restrita, principalmente nas edi¢bes 2014 e 2020, sendo
abordada em apenas uma unidade de cada exemplar.

A ortografia, comparando com o0s conhecimentos textuais e discursivos, aparece
mais distribuida, sendo abordada praticamente em todas as unidades das trés edi¢Ges. Os
conteudos ligados a morfologia, em especial, as classes de palavras, também estdo mais
distribuidos entre as quatro unidades. Na primeira unidade, temos a classe dos verbos,

sendo explorada nas trés edicdes, a partir de aspectos diferentes: tempos verbais, em 2002
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e 2014; formas nominais, em 2020. Desse modo, apesar de as trés edicdes explorarem a
classe dos verbos na primeira unidade, o aspecto selecionado se modifica sem motivo
aparente, visto que, se era importante refletir sobre os tempos verbais nas edic¢oes
anteriores, por que isso ndo se fez mais necessario agora? A nossa hipotese € que, sendo
a BNCC o documento que norteou a avaliacdo dos livros didaticos aprovados no PNLD

2020, a colecdo fez alteracGes para atender as habilidades indicadas nesse documento.

De modo geral, temos, nas quatro unidades da edicdo 2002, preposicdes,
adveérbios, numerais, conjuncdes, que sdo trabalhados ao longo das unidades. Na edi¢édo
2014, as classes de palavras abordadas correspondem aos verbos, advérbios, pronome e
preposicdo, sendo contemplados nas trés primeiras unidades. Em 2020, os conteudos

morfoldgicos sdo concentrados, também, nas trés primeiras unidades.

Na verdade, o que se destaca na selecdo e distribuicdo dos conteddos é a
quantidade de aspectos sintaticos que foram incorporados, principalmente, em 2020. Isso
porque, como ja mostramos, em 2002, a colecdo apresentava contetdos que exploravam
diferentes conhecimentos de ordem tanto morfossintatica, quanto semantica e textual. Em
2020, apenas uma unidade, a terceira, explora conhecimentos da textualidade, enquanto

a sintaxe é abordada em toda a colecdo, conforme descrevemos a seguir.

Na primeira unidade, apresentam-se 0s conteudos: sujeito e predicado, tipos de
sujeito e de predicado, concordancia verbal. Na segunda, transitividade verbal e
complementos verbais. Na terceira, abordam-se os termos essenciais e integrantes da
oracao, ou seja, revisam-se sujeito, predicado e os complementos verbais, adicionando o

complemento nominal e o0 agente da passiva.

Quando olhamos essa lista de contetdos, questionamos se ndo ha um excesso de
informacBes gramaticais e se isso ndo implica um ensino mais superficial, ou seja,
resumindo-se, praticamente, a conceituar e a exercitar para cumprir 0s conteddos
programaticos, em vez de concentrar esforcos em menos aspectos, confrontando os

conhecimentos linguisticos e explorando-os com mais aprofundamento.

Por fim, para completar o excesso de conhecimentos sintaticos, desenvolve-se, na
quarta unidade, o estudo do periodo composto por coordenagéo e a oragdo coordenada.
Em suma, parece muita informacao para pouco tempo de reflexdo. O que, novamente,
nos leva a questionar se ndo é a volta do ensino mais transmissivo, com sobrecarga de

teorizagdo gramatical e, talvez, com poucas oportunidades de reflexdo. No entanto, tais
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perguntas ficardo, por ora, sem resposta, ja que somente poderdo ser respondidas no

exame das propostas didaticas, na segunda parte dessa anélise.

Em relacdo ao exposto, vale a pena ressaltar que os critérios avaliativos do PNLD
2020, reproduzem as competéncias e habilidades da BNCC, apresentam uma frequéncia
bastante significativa de conhecimentos morfossintaticos, 0 que pode ter contribuido,
também, para o excesso de tais conhecimentos no livro didatico analisado. Vejamos
alguns desses critérios contidos no Guia 2020 referentes ao 7 ano®:

EF07LP03 Formar, com base em palavras primitivas, palavras derivadas com
os prefixos e sufixos mais produtivos no portugués.

EFO7LP04 Reconhecer, em textos, o verbo como o nicleo das oragdes.
EFO7LPO5 Identificar, em oracdes de textos lidos ou de produgdo propria,
verbos de predicagdo completa e incompleta: intransitivos e transitivos.
EFO7LPO7 Identificar, em textos lidos ou de produgdo propria, a estrutura
bésica da oracdo: sujeito, predicado, complemento (objetos direto e indireto).
EFO7LP10 Utilizar, ao produzir texto, conhecimentos linguisticos e
gramaticais: modos e tempos verbais, concordancia nominal e verbal,
pontuacao etc.

EFO7LP11 Identificar, em textos lidos ou de producdo propria, periodos
compostos nos quais duas ora¢bes sdo conectadas por virgula, ou por
conjuncdes que expressem soma de sentido (conjuncdo “e”) ou oposi¢do de
sentidos (conjungdes “mas”, “porém”). (BRASIL, 2019)

Como pode ser observado, os critérios avaliativos constantes no Guia 2020
ressaltam grande quantidade de contetdos morfossintaticos e, embora remetam tais
conhecimentos ao estudo dos textos, é grande a referéncia a atividades ligadas apenas a
identificacdo e ao reconhecimento das funcgdes sintaticas, corroborando a ideia de um

ensino mais pautado na identificacdo de unidades linguisticas da gramatica tradicional.

Além disso, ressaltamos que o0s critérios elencados nessa Ultima edi¢do, como
reproduzem as habilidades da BNCC, se assemelham mais a objetivos de ensino que a
critérios propriamente ditos, o que foge ao padréo estabelecido nos demais Guias do Livro
do Didatico. Isso fica mais claro quando observamos que cada critério corresponde,
praticamente, ao estudo de um conteddo especifico, como transitividade verbal,
concordancia verbal, periodo composto, entre outros, 0 que, também, comparando com o
sumario da colecéo, aponta para uma equivaléncia entre critérios e contetdos abordados.

Nesse sentido, essa relacdo nos conduz a pensar que atender aos critérios avaliativos do

61 Diferentemente dos demais Guias, que estabelecem, de maneira geral, 0s mesmos critérios para os anos
finais do EF, o Guia 2020 trata os critérios separando-0s por ano (série) e por contetidos, tal qual a BNCC
descreve as habilidades. Da mesma forma, ha critérios que sdo comuns a todos os anos do EF, sendo assim
indicados entre parénteses.
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Guia 2020 seria, basicamente, contemplar cada contetido indicado na BNCC para 0 ano

em quest&o.

Essa hipotese leva-nos também a questionar a distancia entre a edi¢do de 2020 do
PNLD e as demais edicdes, no sentido de que antes os critérios se ligavam mais ao
tratamento didatico e menos aos contetdos. Em 2020, temos o oposto: énfase no conteudo

em detrimento da abordagem e do tratamento didatico.

Em resumo, buscamos apresentar, nessa analise mais geral, os contedos
abordados nas trés edicdes da colecdo analisada, observando alguns encontros e
desencontros, tanto na selecdo quanto na distribuicdo desses contetdos, de acordo com o

que se encontrava descrito nos sumarios e no MP, no caso da edi¢do 2002,

O nosso proximo passo, que sera apresentado na se¢ao a seguir, tem como objetivo
refletir sobre a frequéncia e a sistematizacdo desses conteidos na cole¢édo, observando,
por grupos, quais sao mais abordados, considerando também aspectos da sistematizacao
dos conhecimentos desenvolvidos, para, em seguida, apresentar o recorte das propostas
didaticas que serdo analisadas na segunda parte desse estudo.

8.2 FREQUENCIA E SISTEMATIZACAO DOS CONTEUDOS EFETIVAMENTE
DESENVOLVIDOS NAS EDICOES 2002, 2014 E 2020 DO LIVRO TECENDO
TEXTOS/LINGUAGENS

Ao realizarmos a frequéncia dos conteddos mais abordados em cada edicdo,
percebemos que, diferentemente das edi¢cdes 2014 e 2020, em que ha uma equivaléncia
entre os contetdos descritos nos sumarios e as propostas desenvolvidas na colecgdo, a
edicdo 2002, conforme apontamos na secdo anterior, apresentava alguns desencontros

entre o que constava no MP e o que era efetivamente desenvolvido na obra.

Nessa direcdo, ao observarmos os contetdos listados no MP, percebemos que
estes apareciam associados a diferentes objetivos. Entretanto, quando analisamos as
propostas didaticas, verificamos que alguns deles apareciam apenas em uma ou outra
atividade isolada, sem realmente contemplar o objetivo proposto no MP. Assim, para

discriminar os contetdos efetivamente trabalhados, consideramos apenas aqueles sobre
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0s quais as propostas, de fato, se debrugavam, mesmo que com pouca sistematiza¢ao, mas

contemplando o(s) objetivo(s) propostos.

Em vista disso, informamos que a frequéncia dos contetdos foi realizada com
base no resultado dessa analise mais especifica, que buscou indicar quais contetdos

foram, realmente, tomados como objetos de estudo na edi¢éo 2002.

Ressaltamos que esta analise estd dividida em duas partes: a primeira, com base
na quantidade de exercicios (itens e subitens avaliados) que compBem as propostas
didaticas desenvolvidas®?, sobre os quais realizamos a frequéncia; a segunda, relativa a
sistematizacdo desses conteldos. Na sequéncia, apresentaremos a primeira parte —

frequéncia dos contetdos.

Para a clareza na visualizacdo dos dados, buscamos aproximar conhecimentos
semelhantes nas trés edi¢des, ndo utilizando, dessa forma, a ordem em que apareciam nos
livros. Entretanto, essa categorizacdo nao é absoluta e tem como fim apenas sistematizar

os dados para melhor compreensédo de nossa analise

Assim, a tabela a seguir foi realizada com base nestas cinco categorias®®:

a) Discurso, lingua e linguagem: relacionando os aspectos gerais da lingua, tais
como cddigo, lingua, linguagem, situacao discursiva e interlocutores.

b) Morfologia: envolvendo os aspectos da formagéo e das classes de palavras.

c) Sintaxe: com conteidos mais voltados as fungdes desempenhadas pelas
palavras, tais como oracdo e periodo, termos essenciais da oracdo, como
também a concordancia.

d) Ortografia: no qual incluimos os conhecimentos relativos as convencdes

ortogréficas da escrita.

62 Por proposta, compreendemos o conjunto de textos, anotagdes, exercicios, sistematizacGes que compdem
0 estudo de cada contetdo. Por exercicio, nesse caso, consideramos cada item que serviu para praticar e/ou
avaliar presente na proposta.

83 Para compor essa categorizagdo, ndo nos orientamos pela classificagdo tradicional, mas, sim, pelo
tratamento que era dado a cada conteudo trabalhado. Assim, definir se tal conhecimento seria morfoldgico,
sintatico ou textual, por exemplo, dependia da abordagem dada. Nesse sentido, por exemplo, entendendo
que conjuncdo é tradicionalmente classificada como classe de palavras, mas dado que seu estudo nédo foi
baseado em identificacGes e classificacdes, e sim na funcionalidade em relagdo ao texto, construindo um
aspecto de coesdo, optamos por considera-la, na edicdo 2002, como um conhecimento textual. J& a
preposi¢do, na mesma colecdo, foi abordada mais com base num esquema de reconhecimento e
classificacéo e, por esse motivo, o consideramos como morfoldgico.
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e) Textualidade: aqui relacionamos os conhecimentos linguisticos mais voltados

ao texto, como coesdo e coeréncia. Também consideramos as figuras de

linguagem, por contribuirem, nas atividades analisadas, para a producdo de

sentidos nos textos. Além disso, aspectos como sinonimia também foram

relacionados aqui, uma vez que 0s exercicios analisados evidenciavam 0s

sinbnimos como um recurso para garantir a coesdo textual, evitando a

repeticdo vocabular.

Tabela 3: Frequéncia dos exercicios com os contetdos trabalhados como objetos de ensino

no livro Tecendo Linguagens.

CATEGORIAS TECENDO TECENDO TECENDO
TEXTOS | LINGUAGENS | LINGUAGENS
2002 2014 (TL 2014) | 2020 (TL 2020)

(TT 2002)

NP % \E % NP %

DISCURSO, LINGUAE LINGUAGEM | 55| 2360% | 53| 2465% | 57| 19,25%
MORFOLOGIA 71| 30,47% | 120 | 5581% | 74| 2500%
SINTAXE 15|  644% | 13 6,04% | 89| 30,07%
ORTOGRAFIA 19 815%| 8 372% | 25 8,44%
TEXTUALIDADE 73| 31,33% | 21 976% | 51| 17,23%
TOTAL DE EXERCICIOS DA EDICAO | 233 | 100,00% | 215 | 100,00% | 296 | 100,00%

Fonte: Dados da pesquisa
De modo geral, a categoria “Discurso, Lingua e Linguagem” apresentou um
namero relativamente expressivo nas trés edi¢fes, sendo o terceiro com maior nimero de
atividades em 2002 e em 2020 (23,6% e 19,25%, respectivamente) e o segundo em 2014,
com um total de 24,65% dos exercicios relativos aos conhecimentos linguisticos. Isso
parece demonstrar que as propostas desses livros se mantiveram alinhadas no tocante ao
tratamento destes conteldos, apresentando, também, propostas semelhantes, como

veremos na secao seguinte.

Em relacdo a edicdo Tecendo Textos — TT 2002 —, além dos conteddos
comunicacgdo, lingua e linguagem; atos e elementos da comunica¢do, compuseram essa
categoria os contetdos sobre discurso direto e indireto, niveis de linguagem, variedades
linguisticas e algumas questdes sobre a historia da lingua, presentes na tematica
“comunica¢do”. Ja a edigdo Tecendo Linguagens (TL 2020), apenas abordou os
contetdos de codigo, lingua e linguagem; discurso, situacdo de comunicacdo e

interlocutores.
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A categoria “Morfologia” representou os contetidos com maior ntimero de
exercicios em 2014 (55,81%), sendo o segundo grupo em 2002 e em 2020: 30,47% e
25%, respectivamente. Uma primeira observacdo sobre esses dados é que a colegdo
parece apresentar uma predilecdo pelo ensino de aspectos morfoldgicos da lingua, com

foco, principalmente, na abordagem das classes de palavras.

Em segundo lugar, observamos que, embora essa categoria seja uma das mais
abordadas nas trés edicdes, quando nos debrugamos sobre cada livro, esse dado aponta
um aspecto diferente: em 2002, embora “Morfologia” seja a segunda categoria mais
contemplada, o percentual de exercicios apresenta certo equilibrio com o das categorias
“Discurso, Lingua e Linguagem” e “Textualidade”, o que parece demonstrar que essa
edicdo parece apostar num ensino que aborde de forma conciliatéria tanto questdes mais
voltadas a gramatica tradicional quanto a aspectos mais voltados a textualidade e ao uso

linguistico.

Isso vai ao encontro dos dados relativos ao perfil da colegdo de 2002, cuja analise
das resenhas revelou tratar-se de uma colecdo que prima pelo desenvolvimento de
habilidades de uso da lingua. Nesse caso, se somarmos 0S percentuais das categorias
“Discurso, Lingua e Linguagem” ¢ “Textualidade”, veremos que a tendéncia da obra

parece ser essa mesma, a de investir no estudo do funcionamento linguistico.

J& na edicdo 2014, dos 215 exercicios desenvolvidos sobre 0s conhecimentos
linguisticos na obra, mais da metade é sobre questdes morfologicas, o que, de fato, parece
atestar uma preferéncia pela abordagem desse campo, talvez, também, mais voltado para

a transmissao, conforme foi visto no exame do perfil dos livros didaticos.

Em 2020, o percentual apresentado também parece demonstrar um equilibrio entre
os conteudos de morfologia e os demais conhecimentos abordados. No entanto, quando
consideramos a terceira categoria “Sintaxe”, vemos um nimero de contetidos e exercicios
significativamente superior em 2020, quando comparamos as outras edi¢des: 30,06% em
2020, 6,43% em 2002 e 6,04% em 2014. Isso parece demonstrar mais uma alteracao
significativa nas propostas envolvendo os conhecimentos linguisticos, principalmente em
relacdo a 2002. Talvez isso possa constituir um efeito dos critérios do PNLD, uma vez
que, conforme procuramos mostrar, a ultima edi¢do reproduz as habilidades da BNCC,

as quais contém uma grande concentracdo de aspectos morfossintaticos.
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Quando somamos o0 numero de exercicios relativos a morfologia e a sintaxe nas
edicdes, observamos que, em 2002 esse numero representa 30,03% dos contetudos do
livro. Ja em 2020, o percentual chega a mais da metade do total de exercicios: 55,03%.
Com isso, entendemos que ha, de fato, uma mudanca de foco da primeira edi¢do, mais
pautada na reflexdo e construcdo de habilidades linguisticas, para a ultima, com uma
abordagem mais morfossintatica, que, a principio, poderia ser mais proxima do ensino

tradicional de gramatica.

Quanto a categoria “Ortografia”, esta apresentou um nimero baixo de propostas
e exercicios em todas as edicOes: 8,15% em 2020; 3,72% em 2014 e 8,44% em 2020. A
inexpressividade desses percentuais nos leva a supor que tais conteddos foram pouco
abordados e sistematizados nos trés livros analisados, o que pode ter relagdo com o alto
namero de outros conhecimentos abordados, ndo sobrando muito espaco para propostas
envolvendo o estudo das convencdes ortograficas ou, ainda, as autoras podem pressupor
que os estudantes ja dominariam suficiente a ortografia de sua lingua, o que ndo parece

ser verdade.

Salientamos que conhecer as regularidades e as irregularidades que envolvem a
ortografia de nossa lingua é importante para que os estudantes consigam interagir, por
meio da escrita, de maneira mais adequada. Autores como Morais (2021), por exemplo,
ressaltam que tais conhecimentos ndo podem ser abordados de forma aleatéria ou
esporadica, mas, sim, de maneira explicita e continua, desde os anos iniciais do ensino
fundamental, contribuindo para que o aluno possa tanto refletir e construir hipdteses sobre
as regras quanto apropriar-se de aspectos da norma que precisam ser memorizados, dado

gue ndo possuem regras.

Em relagdo a categoria “Textualidade”, esta foi explorada de maneira significativa
apenas em 2002, quando o numero de exercicios apresentou 0 maior percentual do livro:
31,33%. Em 2014, temos o percentual mais baixo, com apenas 9,76% e, em 2020,
17,22%. Esses numeros, novamente, parecem apontar a direcdo que cada livro tomou ao
longo do PNLD.

Isso nos traz algumas hipdteses. A primeira € que talvez essa versdao mais
cuidadosa com o uso e a reflexd@o linguistica ndo tenha agradado tanto a classe docente,
que, na época, pode ter dado preferéncia a obras com um perfil mais préximo do

tradicional ou um pouco mais equilibrado entre as duas abordagens. Sabemos o quanto
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isso pode afetar a producéo de livros, afinal, esse € o grande interesse das editoras: que

seus produtos sejam a primeira opcao das escolas quando da escolha dos livros didaticos.

Nesse sentido, o balanceamento entre os requisitos para concorrer ao PNLD e a
aceitacdo dos professores parece ser um bom indicativo das mudancas ocorridas nos
livros didaticos. De certa forma, acreditamos que esses fatores sejam mais motivadores
do que as discussdes académicas e as pesquisas desenvolvidas propriamente nos campos

linguistico e pedagogico.

Uma segunda hipotese sdo as mudancas nos proprios critérios avaliativos do
PNLD, que influenciam, em maior ou menor grau, mudancas nos livros didaticos. Quanto
a isso, vale a pena relembrar que, no exame dos critérios avaliativos do PNLD,
observamos que havia dois blocos de critérios, sendo o primeiro mais relativo ao
tratamento didatico dado aos CL e o segundo mais voltado aos contetdos contemplados.
Ao observar essa relacdo, percebemos que, paulatinamente, os critérios relativos ao
tratamento didatico foram sendo excluidos a cada PNLD, enquanto os relativos ao

contelido foram mais acentuados.

Como exemplo disso, aspectos como “Desenvolvimento de habilidades de uso da
lingua” e “Foco na reflexdo sobre o uso da lingua” foram categorias presentes no Guia
2002 e ausentes em 2020, edicdo em que foram contemplados apenas os critérios relativos
aos contetdos, ou seja, 0 modo como esses conhecimentos vao ser tratados parece nao ter
relevancia ou ndo fazer diferenca, pois o importante seria que a obra contemplasse 0s

conhecimentos exigidos no edital.

Nesse sentido, salientamos, novamente, que a BNCC, documento que norteou a
ultima avaliacdo do PNLD, parece ter um peso de conteddos muito significativo, ficando
em segundo plano a discussdo sobre como tais conhecimentos devam ser considerados e
tratados. Pelo menos é o que se observa pelos critérios avaliativos que foram escolhidos
nesse documento: apenas habilidades relativas aos contetdos, com énfase na

morfossintaxe.

Isso fica muito claro quando comparamos os critérios do Guia 2020 e as propostas
didaticas da versdo mais recente do livro Tecendo Linguagens, uma vez que ha, em

ambos, uma predominancia de aspectos voltados a morfologia e a sintaxe da lingua.
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Em resumo, nossa hipotese é que talvez os critérios avaliativos presentes no
PNLD podem ter constituido grandes influenciadores das mudancas que encontramos na
edicdo TT 2020, ou seja, os contetidos, as propostas e o tratamento didatico dos livros

dependem dos critérios elencados nos editais da avaliacdo do livro didatico.

8.3 MUDANCAS E PERMANENCIAS NAS PROPOSTAS DIDATICAS DO LIVRO
TECENDO TEXTOS/LINGUAGENS

Nesta parte final do estudo, tomaremos como objeto de analise as propostas
didaticas envolvendo os conteldos semelhantes apenas em duas edigdes: Colecdo
Tecendo Textos (2002), doravante TT 2002, e Colegéo Tecendo Linguagens (2020) — TL
2020 —, uma vez que representam a mais antiga e a mais recente. Esse recorte se faz
necessario tendo em vista elaborar uma comparacao da forma como tais conhecimentos
foram tratados, qual o padrdo de apresentacdo das propostas e quais 0s deslocamentos na

abordagem dos CL em cada edicéo, entre outros.

Para tal, elaboramos um quadro com os contetdos semelhantes nas duas edicdes:

Quadro 10: Conteudos semelhantes nas edi¢fes 2002 e 2020 do livro Tecendo Linguagens64
CATEGORIA TT 2002 TL 2020
Discurso, Lingua | 1. Comunicacdo, lingua e | 1. Cddigo, lingua e linguagem;
e Linguagem linguagem; 2. Discurso, situacao de
2. Atos e elementos da comunicacao e interlocutores.
comunicacao
Morfologia 1. Classes de palavras: | 1. Classes de palavras: preposicéo,
preposicdo, verbo. verbo.
2. Estrutura das palavras 2. Estrutura das palavras
Sintaxe Nogcdes de frase e oracdo Frase e oracao
Ortografia S comsom de Z S comsomde Z
Textualidade 1. Coeséo e coeréncia textuais 1. Coeséo e coeréncia textuais
2. Figuras de linguagem 2. Figuras de linguagem

Fonte: Dados da pesquisa

®4Devido ao volume e tempo habil para a anlise dos dados, optamos por néo realizar a anélise do contetido
Figuras de Linguagem, presente na categoria Textualidade.
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Como podemos perceber, algumas categorias contemplam mais de um contetdo
semelhante e serdo analisados, com excecdo da categoria “Textualidade”, que, pela

proximidade tematica, optamos por analisar os dois.

Para apresentar os resultados dessa analise, tomaremos, primeiramente, cada
conteddo em separado, reproduzindo 0 modelo de quadros comparativos com a descri¢cdo
e andlise de cada proposta nas duas edicdes, utilizado por Zufiiga (2007) em sua tese sobre
mudancas e permanéncias nos livros didaticos de Matemaética e no PNLD.

Apés, realizaremos algumas observacgdes, considerando as mudancas e 0S
deslocamentos, tendo em vista a abordagem metodoldgica adotada na abordagem de cada
contelido, a sistematizacdo, envolvendo os aspectos de regularidade e organizacdo do

conhecimento, e se 0s tipos de atividades remetem a analise e/ou a transmiss&o.

De posse desses elementos, faremos, ao final dessa analise, uma sintese geral da
apresentacdo e abordagem dos contetdos, cruzando os dados obtidos a partir da analise
das resenhas dos livros didaticos, objetivando refletir sobre a aproximagdo ou nao dos
livros com a avaliagéo do PNLD.

8.3.1 Abordagem da categoria “Discurso, Lingua e Linguagem”: mudancgas e
permanéncias nas propostas didaticas

A abordagem desse topico deu-se de forma semelhante em ambas as edicdes.
Primeiramente, os dois livros tratam dos conteddos na primeira unidade de ambas.
Utilizam perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios para iniciar a abordagem dos
contetidos e fazem uma conexdo maior com o eixo da leitura, utilizando para tal textos e
perguntas de compreensdo leitora que conversam com 0s assuntos tratados. Eis os dados

do desenvolvimento das propostas.

Quadro 10: Andlise descritiva da categoria “Discurso, Lingua e Linguagem”

DISCURSO, LINGUA E LINGUAGEM

comunicacao (pags. 8 a 23)

TT 2002 TL 2020
Capitulo  1:  comunicag¢do, lingua | Capitulo 1: Cddigo, lingua e linguagem;
linguagem; atos e elementos da | discurso, situacdo de comunicagdo e

interlocutores (pags. 14 a 24)

Secio “Pra comeco de conversa”
Introducéo aos assuntos tratados:

Em primeiro lugar, o livro traz a denominagéo
da unidade com o titulo: “Projeto Ligado na
era da comunicacdo”, apresentando, apés

Secao “Para comeco de conversa”
Introducéo aos assuntos tratados:

Esta edicdo também apresenta o contetdo na
mesma sec¢do da edicdo anterior, mas o faz de
modo diferente:
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isso, uma imagem de uma pintura rupestre, a
figura de um touro e trés quadros com 0s
alfabetos grego, egipcio e japonés. (pag. 8).

*Ndo ha, até esse momento, nenhuma
descricdo e/ou informacdo sobre o conteldo,
apenas o titulo do capitulo e a observagdo das
imagens.

Em seguida, sdo apresentados alguns
exercicios, mas sem clara conexdo com as
imagens anteriormente expostas, que visam
refletir e ativar conhecimentos prévios dos
educandos relacionadas ao conteudo:

“1. Vocé sabe o que significa ‘comunica¢do’?
Serd que s6 podemos nos comunicar por meio
de um idioma, de um conjunto de palavras?
Vamos provar gque ndo. Para isso, participe
deste jogo: conforme orientacdo do professor,
um aluno é convidado a sair da sala por
alguns instantes. Em seguida, sdo escolhidos
alguns alunos para transmitirem uma ou mais
mensagens para os colegas. E proibido usar
palavras! E agora, o que fazer? Como fazer?
Pense e responda: - 0 que vocé aprendeu com
esta atividade? - toda mensagem ¢é
transmitida por uma combinagéo de sinais.
Identifique que tipos de sinais vocés
empregaram para transmitir a mensagem ao
colega. — Vocés acham que foi facil para o
aluno descobrir o significado da mensagem
escolhida pelo grupo? Por qué? 2. Que outras
combinagdes de sinais encontramos nos
nossos atos de comunicagdo?” (pag. 9)

Atividade extraclasse: Orientacdo de
atividade para que o aluno observe, no
caminho de casa para a escola, sinais, gestos,
enfim, qualquer coisa que possa significar
comunicacdo: "ao observar uma acao,
pergunte para vocé mesmo: ela é um ato de
comunicacao, tem a intencdo de dizer algo a
alguém?" (pag. 9)

3. Observacdo de palavras e imagens visando
descobrir o significado de cada codigo para
depois separar em trés colunas: gestos,
imagens e palavras.

4. Poema As coisas que a gente fala, a partir
do qual a questdo desenvolvida busca fazer o
aluno concluir que ha varias formas de
comunicacdo, sendo a fala a mais conhecida.
Apos isso, solicita que os estudantes voltem

Em primeiro lugar, apresenta o titulo do
capitulo “Comunicacdo em diferentes
linguagens” e, logo apds, traz um pequeno
texto sobre 0 assunto a ser tratado:

“A  linguagem, em suas diferentes
modalidades e formas, é usada para a
efetivacdo da comunicagdo humana. Temos
uma diversidade de manifestacbes da
linguagem: verbal, corporal, visual, verbo-
visual, sonora e digital.

Talvez vocé ndo saiba, mas nos ultimos trinta
anos tem acontecido uma revolucéo nos meios
de comunicacdo, na circulacdo da
informacdo e no modo de as pessoas se
relacionarem. Isso se deve ao surgimento e a
ampliagdo de acesso as tecnologias digitais
da comunicagdo e da informagao”. (p. 14)
Apos essa apresentacdo, seguem-se, primeiro,
trés questbes que visam refletir sobre a
comunicacdo ao longo do tempo: “I. Como
vocé acha que as pessoas se comunicavam
antes da invencdo da escrita? 2. E antes do
telefone convencional? E do celular? 3. Como
vocé acha que era 0 mundo antes da internet
e das redes sociais?”’

Posteriormente, desenvolvem-se mais 8 (0ito)
guestdes. As duas primeiras (4a e 4b) sdo
realizadas a partir da mesma pintura rupestre
apresentada em 2002, que, na época, serviu
apenas para observacdo. A partir da pintura
rupestre, solicita-se: Que o aluno exponha sua
opinido sobre o porqué de o animal ter sido
representado na caverna; Que reflita sobre o
gue a imagem permite supor a respeito da
comunicacao na era pré-historica. A questéo 5
expde quatro quadros com diferentes
alfabetos,  semelhantes &  atividade
desenvolvida em 2002, e solicita que os alunos
respondam se conhecem algum dos alfabetos
representado e em qual circunstancia tomou
conhecimento destes. A questdo 6a, solicita
que o estudante reflita e construa uma hipotese
sobre se os alfabetos, ao longo do tempo,
apresentaram mudancas; a questao 6b orienta
a realizacdo de uma pesquisa sobre o
desenvolvimento do alfabeto, considerando o
surgimento da escrita, os primeiros alfabetos
usados e principais mudancas, e os alfabetos
utilizados nas linguas mais faladas do mundo.
A questdo 6¢c orienta a apresentacdo e
comparacdo dos dados pesquisados. A
guestdo 7 solicita que o aluno reflita sobre as
contribuicdes do alfabeto para a comunicagéo.
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ao inicio do capitulo e expliguem a
importancia do registro observado.

ApO0s esses exercicios, expde-se a imagem do
globo terrestre com baldes de mensagens em
varios idiomas e/ou alfabetos e simbolos
distintos. Apresenta-se uma informacéo sobre
0 ndmero de linguas faladas no planeta e
direcionam-se algumas questdes tanto de
identificacdo quanto de andlise, que visam
refletir sobre a historia da lingua portuguesa,
em consonancia com o desenvolvimento do
contetdo comunicagéo.

*Essa apresentacdo preliminar do conteudo
baseia-se apenas na observacdo e realizacdo
dos exercicios, sem nenhuma conceituacao ou
informacao a mais.

Secio “Pratica de Leitura”
Desenvolvimento do contetdo:
Neste momento, é que se busca apresentar de

forma mais detalhada o0 contetdo.
Primeiramente, apresenta-se o texto “O
cddigo secreto”, que conversa com OS

assuntos tratados. Apo6s a atividade de
compreensao leitora, na qual ndo encontramos
guestdes mais relativas ao conteldo, é
apresentado um box denominado ‘“Vocé
sabia?”, informando os elementos que
constituem uma situacdo comunicativa, mas
sem discuti-los.

Em seguida, apresenta-se uma tirinha a partir
da qual desenvolvem-se as questdes visando
identificar cada um dos elementos que
compdem a comunicagéo.

Apbs esse exercicio, é que se apresenta cada
um dos elementos dentro da tirinha
trabalhada®, trazendo, por fim, uma questdo
gue visa concluir sobre a funcdo do emissor e
receptor na comunicacao.

Em seguida, apresenta-se um texto explicativo
em forma de ‘“Anotacdo” sobre esses
elementos:

“O emissor é quem emite a mensagem,
aguele que tem necessidade de comunicar
algo a alguém. A esse alguém damos o nome
de receptor. A sua fungdo é receber a
mensagem, interpreta-la e dar uma resposta
adequada ao emissor. Para que isso ocorra,
h& certas exigéncias: expressdo clara das

No exercicio 8 questiona-se: conhecer a
lingua e seu alfabeto é suficiente para para
estabelecermos uma boa comunicagdo?
Explique.

Secao “Pratica de Leitura”

Ndo é objetivo desta secdo desenvolver e/ou
ampliar o conteddo de AL, mas hd uma
conexdo com o contetdo a ser desenvolvido
mediante exploragdo da mesma tematica —
comunicacdo — e de alguns elementos
relativos ao assunto encontrados nas questdes
de compreensdo leitora, tais como situacdo
comunicativa, praticas discursivas,
interlocutores,. Outra conexado entre esta e a
secdo “Reflexdo sobre o uso da lingua” € que
0s CL sdo desenvolvidos com base nos textos
desenvolvidos na leitura.

Secao Reflexdo sobre o uso da Lingua
Desenvolvimento do contetdo:

A secdo é iniciada primeiramente com a
indicagdo do conteudo a ser trabalhado:
Codigo, lingua e linguagem, seguido de
alguns exercicios que retomam trechos da
cronica trabalhada na secéo de leitura: 1A) na
frase “[...] vocé enfia a ponta pontuda por
aqui, encaixa a ponta no sulco e prende as
duas partes de uma coisa”, o comprador
utiliza apenas palavras para realizar essa
descricao? Explique. 1B) Releia outras partes
do texto e responda: quais elementos da
descri¢do do comprador levam o vendedor a
entender que o objeto "parecia uma coisa
enorme"?

2. A questdo inicia-se solicitando a leitura
de um quadro com informacdes sobre
cddigo, lingua e linguagens:

H& milhares de anos, o ser humano tenta
registrar pensamentos, sentimentos e aspectos
da vida. Inicialmente, por meio de imagens, a
humanidade, ao longo da histéria, criou
outras linguagens — grafica, numérica,
ideogramas, letras, -, permitindo maior
comunicacgdo, ou seja, criou codigos. Para
que possamos nos comunicar com alguém, é
preciso que o0s codigos utilizados sejam
compartilhados  pelos individuos que
participam dos atos de comunicagao.
Podemos citar, como exemplo, o cédigo de

8 Esta atividade sera apresentada mais detalhadamente ap6s o quadro descritivo.
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ideias através de um codigo adequado a
situacdo de uso e conhecido tanto pelo
emissor quanto pelo receptor.

Vocé observou que:
Mensagem — é o contetdo da informacao
transmitida pelo emissor que chega a seu
destino (receptor).
Cadigo é o conjunto de signos e regras que
emissor e receptor devem conhecer. A
situagdo s&o as circunstancias em que o ato
comunicativo ocorre. E o contexto por onde
circula a comunicacdo.” (pag. 18)

AplOs essa apresentacdo, seguem-se duas

imagens que simulam situacdes de
comunicacdo diferentes para que 0S
estudantes  expliquem a inadequagédo

linguistica cometida pelos falantes e depois
analisem situacOes de adequacgdo linguistica,
tendo em vista as caracteristicas dos
interlocutores.

Depois, desenvolvem-se mais questBes, agora
visando, conforme o titulo da atividade,
“praticar” o conteido. Assim, s@o
desenvolvidas 15 questdes sobre o conteldo
abordado a partir da analise de bilhete
produzido pelo proprio livro: identificar
informacdes; refletir sobre as diferencas entre
as modalidades oral e escrita, analisando
algumas situagfes comunicativas; refletir
sobre a importancia do contexto para a
compreensdo das mensagens; identificacdo
dos elementos da comunicacdo. (pags. 19 a
20)

Secio “Producio de textos”

Ampliacdo e avaliagdo/sistematizacdo do
conteddo:

E realizada uma atividade que visa a produg&o
de um texto coletivo, no qual os alunos
deverdo produzir um cédigo para estabelecer
comunicacdo com um grupo de pessoas que
nunca teve contato com a civilizacdo. No
texto, deverdo ser observadas a funcdo dos
elementos da comunicagdo. Ap6S isso,
solicita-se que os alunos avaliem a producdo,
observando se o codigo elaborado conseguiu
transmitir a mensagem objetivada; se 0s
demais grupos conseguiram decifra-lo; quais
as dificuldades na producdo e o que
aprenderam com a atividade.

Secao “Pratica de Leitura”
Conexao com a compreensdo textual

transito, que permite ao motorista e aos
pedestres estabelecerem uma comunicagdo. A
lingua também é um co6digo, pois é um
conhecimento partilhado que permite a
comunicacao entre os individuos de um grupo
social. Cada lingua se organiza de acordo
com habitos e tradicbes de determinado
grupo, refletindo sua cultura. Podemos dividir
as formas de comunicacdo em dois grandes
grupos, segundo o codigo que utilizam:
Linguagem verbal — quando o ser humano
utiliza a palavra para se comunicar. A
palavra, também chamada signo linguistico,
pode ser observada em situacbes de
comunicacdo falada ou escrita. Linguagem
ndo verbal — quando o ser humano se
comunica por meio de gestos, expressdes
fisiondmicas, imagens, sons, icones, cores,
sinais etc. (grifos do livro. pags. 21-22)

Apls esse quadro, as questBes buscam
desenvolver e identificar o contetdo
trabalhado: 2a) Quando o comprador comeca
a descrever o objeto que quer comprar, 0S
interlocutores compartilnam o mesmo codigo.
Que caddigo é esse? Explique. b) O vendedor
pediu ao comprador que desenhasse 0 objeto
que queria comprar. Qual a funcdo teria o
desenho nessa tentativa de comunicagéo? Por
gue ndo deu certo? C) Mesmo falando a
mesma lingua, o que faltou para que houvesse
uma comunicacdo bem-sucedida entre os
interlocutores? D) Na producéo da cronica, 0
autor usou a linguagem verbal ou ndo verbal?
Explique? E) Na situacdo comunicativa em
gue 0s personagens estdo envolvidos, foi
utilizada qual(is) linguagem(ns)? Explique.
Questdo 3: Observacdo de imagens para
identificar: A) O que cada uma quer
comunicar; B) se a linguagem usada é verbal
ou ndo verbal. Em seguida, explicar a
resposta.

4. Observacdo de uma imagem de um codigo
de transito de outro pais: A) Vocé é capaz de
dizer o que ela significa? B) Compare-a com
as imagens da atividade anterior. Por que foi
possivel entender as imagens anteriores? C)
O que seria preciso para que essa imagem
tivesse sentido para vocé?

Discurso, situacdo de comunicacdo e
interlocutores.

Secao Reflexdo sobre o uso da Lingua




206

Texto “Comunica¢do”, de Roque Schneider.
A partir da leitura do jogral, solicita-se
responder algumas questdes de compreensdo
que ampliam o contetdo, versando sobre a
importancia da comunicacao e as suas formas,
segundo o texto lido.

Desenvolve-se, ainda, uma  segunda
Atividade de criacdo coletiva, que visa
pesquisar avangos na area da comunicacao e,
partindo disso, elaborar um jogral ou um texto
jornalistico. A atividade ndo orienta como
fazer, apenas diz que deve ser realizado
“conforme orientagdo do professor”.

Depois disso, conclui o contetdo com a
seguinte questdo: “Depois de todas essas
atividades de criacdo e reflexdo, responda: - o
que é necessario para haver uma boa
comunicacdo?”.

*Do ponto de vista do tratamento, as
propostas didaticas estdo mais relacionadas a
perspectiva de reflexdo sobre a lingua, com
explanacdo concisa, sempre partindo da
exploracdo de conhecimentos prévios com
atividades que permitem, em sua maioria,
observacdo e andlise para a construgdo de
hipGteses e conclusdes. O desenvolvimento
das propostas pressupfe o ensino indutivo,
analisando casos especificos para poder
sistematizar alguma regra mais geral.

Assim como na primeira parte, a abordagem €
iniciada com a indicacdo do contelido a ser
estudado, seguido de alguns exercicios que
analisam, em sua maioria, a situacdo
comunicativa da cronica estudada na secdo de
leitura. Os primeiros remetem a organizagdo
das vozes das personagens, buscando
identificar os interlocutores e 0os mecanismos
de indicagdo e reconhecimento das vozes.

Os exercicios seguintes tém como base
informacBes dispostas em um quadro
apresentado apds o enunciado da questao: 2.
Leia atentamente as informacdes do quadro
sobre discurso, situacdo comunicativa e
interlocutores.

“Para enunciar um discurso, além dos
recursos expressivos, ou seja, do conjunto de
signos utilizados, outros elementos devem ser
considerados: o locutor e o locutério
(interlocutores), a intengdo dos
interlocutores e o0 contexto ou situacéo
comunicativa. Numa situacdo comunicativa,
¢ preciso considerar: 0 assunto; 0s
interlocutores, ou seja, as pessoas oOu 0S
personagens envolvidos: profissdo que
exercem, posi¢do social, costumes, crengas,
valores, variedade linguistica, repertério de
grupo social, entre outros; o lugar e a época
em que ocorre a situacdo de comunicacao; a
intengdo dos interlocutores com o discurso.”
(grifos do livro) 2A) Em relagdo a situagéo
comunicativa, apresentada na cronica, qual é
a posicdo social dos personagens? Que
valores sociais a legitimam? 2B) Quais sdo as
intencdes dos interlocutores? 3. Com base em
suas respostas as questdes 1 e 2, apresente um
resumo da situagdo comunicativa que envolve
0s personagens da cronica. 4. Exple a
diferenca entre a situacdo como produto da
narrativa ficcional e a situagdo relacionada a
propria producdo da cronica. 4A) Quem sao o0s
interlocutores da situacdo comunicativa
criada em relacdo a producdo e recepcéo da
cronica? 4B) Quais podem ser as intencGes
desses interlocutores?

Subsecdo Aplicando Conhecimentos

As questBes visam exercitar/aplicar o que foi
visto na secdo de reflexdo linguistica. A
maioria baseia-se na leitura de tirinhas ou
quadrinhos e versam sobre: a importancia de
compartilhar 0 mesmo cddigo para a
compreensdo da mensagem; identificacdo do
tipo de linguagem utilizada e como foi
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possivel ~ compreender a  mensagem;
identificacdo das inten¢bes de personagens e
se ela alcangou seus objetivos comunicativos;
a importancia do contexto para a compreensao
da situacdo comunicativa; identificar o0s
elementos discursivos.

Hora da pesquisa

Salvo algumas mudancas na redacdo,
apresenta a mesma atividade orientada em
2002 para que o aluno observe no percurso de
casa para a escola as formas e sinais de
comunicacao.

* O capitulo utiliza 0 modelo expositivo para
apresentacdo dos conteidos, aproximando-se,
nesse caso, de uma perspectiva mais
transmissiva. Curiosamente, 0 mesmo n&o
ocorre com o desenvolvimento dos exercicios,
gue apresentam um predominio de atividades
reflexivas, assim como na edigdo TT 2002,
com oportunidades de observagdo, analise e
construgdo de hipoteses. Nesse caso, 0sS
contetdos desenvolvidos apresentam um
misto de transmissdo e reflexéo.

Fonte: Dados da pesquisa

Como podemos observar no quadro, ambas as edi¢des iniciam a abordagem dos
conteudos na se¢do “Pra/ Para comeco de conversa”, mas de formas diferentes. A edicao
TT2002 expbe algumas imagens sem refletir sobre elas, o que talvez constitua uma
estratégia do livro em deixar esse espaco para o docente fazer as reflexdes que achar

necessarias.

Em seguida, faz uma série de perguntas que buscam antecipar e ativar
conhecimentos dos educandos sobre a temética desenvolvida, sem que, para isso, precise
lancar mao de exposicOes, conceitos e/ou definicdes. Esses exercicios parecem adotar
uma postura de observacdo da realidade, e, ao promover o questionamento e a reflexdo,
conduzem os estudantes a criar hipoOteses e tirar suas conclusdes acerca do que €

questionado, conforme podemos observar na figura 9, a seguir:



Figura 9: Comunicacdo - TT 2002
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PRA COMECO DE CONVERSA

1. Voce sabe o qu
Serd 5 nos comunicar por meio de um
dioma. as? Vamos provar que ndo.
s Para Is
- ( essor. um aluno ¢ convida-
Do do a sair £m seguida, sdo esco:
1060 Ihidos alg IN0s para transmitirem uma ou mais mensa-
gens pard tegas. € proibldo usar palavras! E agora, o que
fazerz Co zer?

Pense e responda:

= O que vocé aprendeu com esta atividade?

— Toda mensagem é transmitida por uma combinagdo de sinals. Iden-
tifique que tipos de sinals vocés empregaram para transmitir a mensagem
a0 colega

— Vocés acham que fol facll para o aluno descobrir o significado da
mensagem escolhida pelo grupo? Por qué?

2. Que outras combinagdes de sinais enconlramos nos Nossos atos de
comunicacao?

ATIVIDADE EXTRACLASSE

Que combinagdes de sinais encontramos ao nosso redor?

Responda a esta questao, realizando a seguinte tarefa:

— Hoje, como em outros dias. vocé salu de sua casa para vir a escola,
provavelmente pelo caminho gue ja conhece bem. Amanha, vocé fara este
MEesmMOo Percurso, mas com uma missao especial

— Observe 10dos os sinais
possivels que Indiquem, para
vocé, uma tentativa de comu-
nicagdo: das paredes até, por
exemplo, os movimentos dos
bragos de um guarda de te-
fego. Ao observar uma acdo,
pergunte para vocé mesmo:
ela é um ato de comunicagao,
tem a Intenc¢do de dizer algo
a alguém? Anote suas conclu-
sdes no caderno e prepare-se
para apresenta-las nas proxi-
mas aulas. conforme orlenta-
¢do do professor.

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)
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Jé& a abordagem na edi¢do TL2020 é iniciada com a exposi¢do de um pequeno

colocadas em seguida.

Vejamos:

texto que antecipa e define inicialmente o conteido, apontando o objetivo da linguagem,
“efetivacdo da comunica¢do humana”, suas diferentes formas de apresentagdo: visual,
verbal, corporal etc., e a evolucdo dos meios de comunicacao, que permitem pensar nas
possiveis mudancas da era digital. Tais informacGes, como podemos observar, ja
preparam e direcionam o estudante a refletir, bem como a responder as questdes que sao
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Figura 10: Comunicagao (Tl 2020)
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Fonte: Oliveira e Araujo, 2019

Nesse sentido, podemos supor, ja nesse primeiro momento, uma mudanca em
relacdo ao modelo de apresentacdo das duas edi¢des, sendo o primeiro mais voltado para
a observacdo e reflexdo e o ultimo parecendo contemplar um modelo mais expositivo,

embora também possamos notar a presenca de questdes mais reflexivas.

No tocante ao desenvolvimento propriamente dito do contetdo, também notamos
diferengas entre as duas edig¢des. A TT2002 aborda o contetido quase que exclusivamente
na se¢do de leitura, articulando & compreensdo de texto, mas sem utilizar trechos dos
textos de leitura para a abordagem dos conhecimentos linguisticos. Essa opgdo por
desenvolver o conteudo de AL na se¢éo de leitura € justificada pelos proprios autores, 0s
quais explicam que isso constitui uma estratégia da colecdo para que os docentes, aos
poucos, vao se acostumando a pensar os conhecimentos linguisticos ndo de forma isolada,

mas de modo articulado a todos os outros conhecimentos.

Sem excesso de informacdes, apresentam-se os elementos da comunicagéo em um
pequeno box denominado “Vocé sabia?” e, a partir dele, desenvolve-se uma atividade

que tem por objetivo explanar o contetdo. Vejamos as figuras 11, 12 e 13:
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Figura 11: Discurso, Lingua e Linguagem 1 - TT 2002

N i VOCE SABIAZ

R 52 ) i
Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

Figura 13: Discurso, Lingua e Linguagem 3 - TT 2002

. w0 3 e il

aveas em seu caderno:
emissor e do receplor na com

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)
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Como podemos perceber, a exploracdo dos contetidos ocorre praticamente por
meio das atividades realizadas, na maioria das vezes, de modo indutivo. Algumas, ao
final, buscam fazer o aluno construir hipoteses e conclusdes, sendo, nesse momento,
apresentados os conceitos e/ou a explanacdo do contetudo, como forma de sistematizar os

conhecimentos desenvolvidos.

No exemplo exposto, observa-se, justamente, que é ao final dessas atividades de
exploragdo que é apresentado um pequeno texto explicativo contendo as informagdes
sobre os elementos da comunicacdo, como se fosse um resumo das respostas as questdes
desenvolvidas. Nesse sentido, podemos dizer que, no geral, o contetdo é desenvolvido
de modo mais reflexivo, com pousos conceitos e definicdes, apenas 0 necessario para

sistematizar os conhecimentos.

Ja na TL 2020, os conteldos sdo desenvolvidos na secdo especifica dos
conhecimentos linguisticos, “Reflexdo sobre o uso da lingua”, a partir de exercicios
realizados com base em um trecho do texto de leitura. Ressaltamos aqui que esta é a forma
exclusiva de desenvolvimento dos conteidos de AL: observar os conhecimentos
linguisticos sempre nos textos trabalhados na leitura®®. Nesse sentido, toda a exploragio
do conteudo aparece associada aos textos ja estudados. Durante a realizacdo desses
exercicios, sao expostos também quadros com a explanacdo do contetdo, ao mesmo
tempo em que se orienta responder mais questdes com base nas informagdes contidas nos

quadros. As figuras 14 e 15 mostram como a proposta foi organizada:

% A subsegdo “Aplicando conhecimentos” ndo mantém essa 16gica de apresentagio.



Figura 14: Discurso Lingua e Linguagem - TL 2020

s funcdes do objeto, grupo 1; um elemento que faz parte do objetn
QU0 2; comMo é o objeto, Suas caracteristicas, Qrupo 3
?neem as p'a ras de cada grupo?
TVOS; grupo 3: adietivos @ uma locucao adjetiva (de metal,
b) Por que essas palavras foram importantes para a descrigdo do alfinete de seguranca? —— _adl

@ ¢) Procure no diciondrio e transcreva os significados da palavra suico.

d) Explique se essa palavra Ihe parece a
ey dequada ou ndo para descrever o alfinete.
©) Que outrals) palavrals) poderia(m) ter sido utiliza esse

Outras palavras podeniam ser arificio, pegueno b{lrm'"(' AL il

4. Releia o dialogo entre 0s personagens observando o tipo de linguagem utilizado por eles. Responda:

a) Qual dos personagens usa linguagem mais informal: o vendedol
: r ou o comprador? Tr
um trecho do texto que comprove sua resposta. 0 comprador. “Pombal Um .umpOue Caberar;screva
minha. A palavra me escapou por completo, Eﬂuma

b) Por que vocé acha que isso acontece? ©0isa simples, conhecidissima.
Resposta pessoal.

- 3..0) Sugestin de resposta: Sulco: depressio de —t
(ORGPl el arado; marca mais estreita que fﬁr?gaog:r?a‘g g l:g&s
gg:gg é}m um i:nextena!. fissura, ranhura; trago profundo ou
na pele.
Cédigo, lingua e linguagem

1. Releia 0 seguinte trecho da crénica “Comunicago”, de Luis Fernando Verissimo.

“Tentemos por outro lado. Para o que serve?”
“Serve assim para prender. Entende? Uma ¢
= ? oisa pontuda que prende. Voce enfia
pontuda por aqui, encaixa a ponta no sulco e prende as duas partes de uma coisa.'n i

“Certo. Esse instrumento ;
e seraneaa e que o senhor procura funciona mais como um gigantesco alfinete

2 :Mase isso! E isso! Um alfinete de seguranca!”
gdas do jeito que o senhor descrevia parecia uma coisa enorme, cavalheiro!"
Que eu sou meio expansivo. Me vé af um... um... Como & mesmo o nome?”

Responda:
a) Ma‘lrase 1. Vooe enfa‘;rp‘oma pontuda Por aqui, encaxa a ponta no sulco e prende as duas
ﬁgo‘ ek se utiiza de gaios € entonacao de voz ansiosa. o R Crkaue.

b)Rele-amraspmmdotwosresoonda: i i

> quaselemenlosdadesmcéodooompmdoﬂevamo
mam\daqwoomo'wwaumamisammeﬁOusodapalavrammelmtade

B um ngrmneepmhndo,oswmmqemos.ammmcéouevuzeamunatopeécﬁaue
as mragﬁesdowammgdsﬁnbéesdewdigo‘lmuaetbos /

8 linguag
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Figura 15: Discurso Lingua e Linguagem 2 - TL 2020

BA stabelecer uma comunicagao efetiva. Nao dey
2. b) A fungio i
» cerlo porgie 0 pseho
i It i ilhado que permite a comunj-
tambeém é um codigo, pois é um conhecimento partilh
w;;l:g:; o: individuos de um grupo social. Cada lingua se organiza de acordo com habitos g
tradigdes de determinado grupo, refletindo sua cultura, ;
Podemos dividir as formas de comunicacao em dois grandes grupos, segundo o c6digo que
utilizam:
i icar. A palav
« Linguagem verbal - quando o ser humano utiliza a palavra para se comunicar. A palavra,
|amgbé.ng chamada signo linguistico, pode ser observada em situagoes de comunicagao
falada ou escrita. |
« Linguagem néo verbal - quando o ser humano se co_munica por meio de gestos, expres-
sdes fisiondmicas, imagens, sons, icones, cores, sinais etc.

a) Quando o comprador comega a descrever 0 objeto que quer comprar, s interlocutores compar.
tiham o mesmo cédigo. Que codigo é esse? Explique. Eles compartiham a mesma lingua, mas o
comprador ndo se lembra de uma palavra ou signo finguistico desse cddigo,
b) O vendedor pediu a0 comprador que desenhasse o objeto que queria comprar. Qual fungao teria
0 desenho nessa tentativa de comunicagdo? Por que ndo deu certo? —Q

) Mesmo falando a mesma lingua, o que faltou para que houvesse uma comunicagao bem-suce-
dida entre os 7 Os dois nao entido sobre o tamanho do abjeto.

d)Na produgao da cronica, 0 autor usou a linguagem verbal ou nao verbal? Explique.
Fol usada a finquagem verbal, porque & um texto escrito. A
€) Na situagao icativa em que 0S estao foi utilizada qual(is)
i jem(ens)? Explique. Na situacao de 3 que s | da c St Ividos
PO ha unﬁaogo‘ género oral que pode utilizar tanto @ linguagem verbal quantoa
linguagem ndo verbal (gestos, postura, entonagao efc.).

3. Observe atentamente as imagens a seguir.

Sinal 62 posi Substanca 1Gxica, veneno. Pare,

2 posiiiv.
) Identifique o que cada uma quer comunicar.

b) Nessas situagdes, a linguagem usada 6 verbal ou ndo verbal? Explique.
Linguagem ndo verbal, porque  comunicagao 0core por meio de geslos,Es?xblgge cor.
4. Agora, observe esta outra imagem.

GETTY IWAGES

(GETTY BAAGESHEMERA.

THOMAS NORTHEUT/
i

Pedido de siéncio.

b) S6 foi possivel entender as imagens da atividade 3 porque 4 haui
conhecimento prévio do seu s‘gnii'&io. i B
aJVocéécapezdedizsroqueslaﬂgniﬂea’?
b)gmmapmoal.
\par i da atividad vior. Por que fol poss
vel entender as imagens anteriores? w

vocs? Saber que
seu significado.

c)0quesenaw§g:gpara?:7ees§magsmﬂvssessmidm

Fonte: Oliveira e Araljo, 2019

Embora esse modelo de apresentacdo do contetdo de iniciar com exercicios

pareca romper com a estrutura tradicional de ensino de gramética — exposicdo do
conceito, exemplificacdo e treino (COSTA-VAL, 2002; SANTOS, 2007; MENDONCA,

2007) —, apontamos que os conhecimentos abordados sdo mais bem explorados logo ap6s

os quadros informativos, o que parece manter a Idgica tradicional.

Do ponto de vista da sistematizacdo dos contetidos, observamos dois aspectos: o

primeiro, relativo a regularidade e constancia com que 0s conhecimentos sdo abordados

nas unidades, e o segundo, ligado a ideia de organizacdo dos conhecimentos,

sistematizacdo das ideias, no qual observamos também a presenca de textos, quadros e

boxes com a construgdo ou a exposicao de regras.

Em relagdo a regularidade, ambas as edicbes exploram o0s conteidos

prioritariamente na primeira unidade. A diferenga € que, na edigdo TL 2020, isso ocorre

exclusivamente nessa unidade, sem espago para conversar e construir conhecimentos

semelhantes em outros momentos, 0 que lembra o antigo ensino de gramatica, que

conforme Mendonca (2007c), ao trabalhar os contetidos, geralmente, ndo se voltavam a

discuti-los.
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Ja na edicdo TT 2002, ao longo das unidades, sdo abordados outros aspectos
relacionados, tais como niveis de linguagem e as variedades linguisticas, buscando, na
maioria das vezes, articular aos contetdos ja desenvolvidos. Além desses, quando se
abordam conhecimentos acerca do discurso direto e indireto, ha algumas questfes que
revisam os elementos da comunicacgdo, fazendo também uma aproximagdo com esses

conteldos.

Nesse caso, o tratamento desses conteldos parece sugerir uma melhor
sistematizacdo em TT 2002, ja que oferece mais oportunidades de o aluno explorar e

manipular os conhecimentos em diferentes momentos.

Ao compararmos as duas edi¢cdes, podemos observar que, em relacdo a
organizagdo dos conhecimentos, ambas mantém certa proximidade na abordagem do
conteddo, uma vez que geralmente iniciam com exercicios para, em seguida, fornecer as

informacdes e/ou conceitos que deveriam servir para a sistematizacéao.

A diferenca reside no fato de que, na edicdo TT 2002, os exercicios apresentados
geralmente ndo dependem das informacg0es contidas nos boxes, que servem mais como
sistematizacdo do que explanagdo. J& na TL 2020, a exploracdo do conteddo se da,
geralmente, por meio das informacgfes contidas nos quadros presentes nos proprios
exercicios, € a sistematizacdo acontece na subse¢do denominada “Aplicando
Conhecimentos”®’, a exemplo, voltamos a dizer, do antigo ensino de gramatica, que, apos

explanacdo, seguia com o treino.

Assim, como dissemos anteriormente, essa estrutura, a0 mesmo tempo que parece
afastar-se do ensino tradicional de gramaética, se aproxima dele. A esse respeito,
lembramos o que diz Costa-Val (2002) sobre a necessidade de inverter essa légica de
ensino que vai da exploracdo teorica para a exercitacdo, modificando para exploracdo de
casos praticos, seguindo do concreto para o abstrato, para s6 entdo apresentar 0s conceitos
e definicbes, que, nesse caso, a nosso ver, contribuiriam para a consolidagdo dos

conhecimentos abordados.

7 As propostas da TL 2020, no tocante aos CL, obedece a seguinte estrutura: em primeiro lugar, a
explora¢ao do contetido na se¢do “Reflexdo sobre o uso da lingua” (nesta, os exercicios parecem ter o
objetivo de apenas explorar e introduzir a explanacéo do conte(ido); em seguida, na subsecdo “Aplicando
conhecimentos”, os exercicios desenvolvidos visam, ao nosso ver, aplicar e sistematizar os conhecimentos
abordados, assumindo uma postura de “Fixago”.
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Na mesma direcdo, Silva, A. C. (2006), propde um modelo alternativo para
tratamento dos CL, que poderia ser realizado a partir da “explicitacdo/descoberta sequida
de aplicacdo/implicacdo, em que o saber sobre a lingua, depois de se constituir
efectivamente como conhecimento reflectido, passaria a estar ao servigo das outras

competéncias” ( p. 476).

Nesse sentido, em vez de utilizar a tradicional exposicdo — exemplificacdo —
treino, conduziria os alunos a observarem e refletirem sobre os usos linguisticos,
manipulando-os e construindo suas hipoteses para, enfim, confrontar e consolidar esses

conhecimentos como saberes refletidos.

Em relacdo as duas edi¢des, observamos que esse caminho proposto pelos autores
supracitados, entre outros, parece estar mais presente na primeira edi¢éo (TT 2002) e mais
distante na Gltima (TL 2020), o que é inusitado, uma vez que, dado o intervalo temporal
entre as edicdes, era de se esperar que a cole¢do ampliasse essa abordagem no tratamento
desses conhecimentos. Nesse caso, apesar de esperarmos uma mudanca, esta veio na

contramdo do que esperavamos.

N&o obstante essa apresentacdo dos conteudos mais pautada num modelo
transmissivo, observamos que, em relacdo aos exercicios desenvolvidos, a edicdo TL
2020, assim como a TT 2002, opta por atividades mais reflexivas que transmissivas,
conforme podemos notar no Quadro 11. Nesse caso, esse predominio revela uma
permanéncia em relacdo ao PNLD 2002, no sentido de ofertar atividades que levem a

reflexdo sobre os elementos presentes nas interacdes verbais.

Vejamos alguns exemplos retirados de ambas as edigoes:
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Figura 16: Discurso, Lingua e Linguagem - TT 2002 Figura 17: Discurso Lingua e Linguagem (Atividade) -
TT 2002

VAIVIUD AT IUARS

PRA COMECO DE CONVERDA

1
U
1 ela
Ic . =
£ u Jue 7

Pense e responda: Sea

O que vocé aprendeu com esta atividade

Toda nét 1 pOr uma combinacao de sinais. Ider Pense e responda:
tific empregaram para transmitir a mensagem .

1. a) Que Informacao faltou ao bilhete para uma maior compreensac
ao
da m:

cham que fol facil para o aluno descobrir o significado da A
e ! il b) Se N m comunicado essa men

mensagem escolhida pelo grupo? Por gue t It
e, St melhor comunicagao ent

reender: uma mensagem tra

2. Que outras combinacdes de sinais encontramos Nos NOssos atos de ¢) O que & mals facil co

comunicacao? VIVO Ou escrita na forma de um bilhete? Por qu

ATIVIDADE EXTRACLASSE 2. Imagine e chegou até vocé a seguinte mensagem: “Nao!”. £ possi
vel compreendé-la desta forma? Agora Imagine a seguinte situacac
Que combinagoes de sinais encontramos ao nosso redor? Dois irmios chegam em casa brigando. A mie tenta resolver a desa-
Responda a esta questao, realizando a seguinte tarefa venga entre eles. Entdo pede a cada um que pega desculpas ao outro
— Hoje, como em outros dias, vocé saiu de sua casa para vir a escola Os irmios respondem ao mesmo tempo: “Nio!"

provavelmente pelo caminho que ja cor
MEesmo percurso. mas com uma a
— Observe todos os sinais

Pense e responda:

Por que, com esse exemplo, fol possivel compreender a mensagem
transmitida pela palavra “nao"?

possivels gue Indiquem, para
Lela o texto a seguir

vocé, uma tentativa de comu-
nicacao: das paredes até, por
exemplo, os movimentos dos
bra¢os de um guarda de tra
fego. Ao observar uma a¢ao,
pergunte para vocé mesmo;
ela é um ato de comunlicagao,
tem a intencao de dizer algo
a alguém? Anote suas conclu-
soes no caderno e prepare-se
para apresenia-las nas proxi-
mas aulas, conforme orlenta-
¢ao do professor.

Pedro e Maria encontram um avestruz na rua. A mae lhes diz:
— E melhor leva-lo ao zoolégico! -
— E uma boa! — respondem os filhos.

A tarde, a mae vé de novo as criangas com o avestruz,

— Mas vocés nao iam leva-lo ao zoolégico?

— E levamos! Agora vamos leva-lo ao cinema!

Alegria & Cia., n. 11, Sao Paulo: Abril, 1990
« Identifique os elementos da ¢ omunicacao
a) Quem fala?
b) Com quem fala?

w

c) O que o emissor fala?

d) Com que intengao o emissor se expre:
2ssa? O
0s filhos facam? 2 RS que

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

Ao observarmos os exemplos, podemos perceber que 0s exercicios sao compostos
tanto por atividades que levam o aluno a identificar elementos quanto a refletir sobre eles.
Também podemos notar que as atividades de identificacdo, na maioria dos casos

exemplificados, complementam as atividades de analise, contribuindo para desenvolver

a reflexao.

Normalmente, os enunciados que demandam analise e reflexdo sdo marcados por
verbos ou expressdes que denotam acdes como analisar, observar, comparar, explicitar,
justificar e/ou explicar a resposta. Na Figura 16, observamos a presenca de expressoes
que sinalizam explicacédo. Solicita-se, primeiramente, que o estudante faca uma avaliagédo
das aprendizagens vivenciadas com o exercicio. Para tal, espera-se que o aluno reflita
sobre o seu processo de aprendizagem, observando e identificando as dificuldades

percorridas, bem como resumindo o que aprendeu.

Em seguida, solicita-se que o estudante identifique os tipos de sinais empregados

para transmitir a mensagem ao colega, nédo se tratando de uma simples identificacdo de
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elementos expostos, mas de uma atividade que envolve pensar sobre a comunicacéo,

observar e distinguir diferentes sinais para, em seguida, discrimina-los.

Na sequéncia, solicita-se, novamente, do aluno a capacidade de observar e refletir
sobre as dificuldades no processo, agora voltadas para a mensagem: “Vocés acham que
foi facil para o aluno descobrir o significado da mensagem escolhida pelo grupo? Por
qué?”. Além da questdo requerer a atividade de avaliar o processo, refletindo sobre ele,
solicita-se, ao final, que o discente justifique a resposta, 0 que requer, mais uma vez, as

capacidades de analise, reflexdo e explicitacéo.

A Ultima questdo cumpre objetivo semelhante, uma vez que o aluno precisara
analisar o que pode ser considerado ou ndo formas de comunicagéo. De forma semelhante,
@ Figura 17 traz algumas questdes que visam desenvolver atividades de analise e
comparacgdo, a partir da observacdo de um bilhete e de informagfes necessarias para a
compreensdo da mensagem que se quer veicular. Vejamos agora alguns exemplos

relativos a edi¢do TL 2020:

Figura 18: Discurso Lingua e Linguagem (Reflexdo sobre o uso da Lingua) - TL 2020

erbal, para estabelecer uma comunicacao efetiva. Néo dey
-
, 0U Seja, 0 desenho

> b) A funcdo de utilizar outra linguagem, NO
> -L‘:‘: 7/;x‘w'zvrxv.»*«x comprador ndo sabia produz
i i rtilhado que permite a comunj.
lingua também é um c6digo, pois & um conhecimento pal
cac);o“e‘:ue os individuos de um grupo social. Cada lingua se organiza de acordo com hébitos ¢
tradigoes de determinado grupo, refletindo sua cultura. :
Podemos dividir as formas de comunicagao em dois grandes grupos, segundo o cédigo que.
utilizam:
i icar. A palavra
« Linguagem verbal - quando o ser humano utiliza a palavra para se comunicar. : %
tarn‘bérg chamada signo linguistico, pode ser observada em situagoes de comunicagio
falada ou escrita.
« Linguagem néo verbal - quando o ser humano se comu.nica por meio de gestos, expres-
soes fisiondmicas, imagens, sons, icones, cores, sinais etc.

&) Quando o comprador comeca a descrever 0 objeto que quer comprar, 0s interlocutores compar.
tilham o mesmo codigo. Que codigo é esse? Explique. Eles compartilham a mesma lingua, mas o

comprador ndo se lembra de uma palavra ou signo linguistico desse oldigo.
1) O vendedor pediu a0 comprador que desenhasse o objeto que queria comprar. Qual funcao tera
0 desenho nessa tentativa de comunicagdo? Por que ndo deu certo?

©) Mesmo falando a mesma lingua, 0 que faltou para que houvesse uma comunicagao bem-suce-
dida entre os interlocutores? Os dois ndo compartilhavam o mesmo sentico sobre 0 tamanho do objeto.

d)Na produgao da cronica, o autor usou a linguagem verbal ou ndo verbal? Explique.
Foi usada a linguagem verbal, porque & um texto escrito.
e)Na situagdo comunicativa em que 0s personagens estdo envolvidos, foi utilizada qual(s)
linguagem(ens)? Explique. Na situagdo de comunicacio em que oS personagens da cronica estao envolidos
ha um didlogo, género oral que pode utilizar tanto a linguagem verbal quanto a

linguagem nao verbal (gestos, postura, entonacao etc.).
Sinal G2 positivo. Substancia t0xica, veneno Pare.
a) Identifique o que cada uma quer comunicar.

b) Nessas situagdes, a linguagem usada é verbal ou ndo verbal? Explique.

Linguagem néo verbal, porque a comunicago ocore por meio de gestos, simbolo e cor.
4. Agora, observe esta outra imagem.

E b) S6 foi possivel entender as ima ns da atividade 3 porque & havia
|

cuy
GETTY IMAGES

3. Observe atentamente as imagens a seguir.

3
g
:
{
;

THOMAS NOAT)
GETTY IMAGES!

Pedido de siéncio.

conhecimento prévio do seu s?nalgédu
a) mcapaz &;le dizer o que ela significa?
pessoal.
b) Compare-a com as imagens da atividade anterior. Por que foi poss-
vel entender as imagens anteriores?
©)O que seria preciso para que essa imagem tivesse sentido Pa@
voca? %@M essa imagem faz parte de wgmmm c0digo e conhecer

Fonte: Oliveira e Aratjo, 2019
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Assim como na edicdo TT 2002, encontramos, na TL 2020, um predominio de
atividades que visam desenvolver as capacidades de andlise e reflexdo. E o caso das
questdes 2 e 4, cujos enunciados apontam para o desenvolvimento das atividades de
analisar, avaliar e comparar diferentes objetos e conhecimentos, além da necessidade de

explicar e explicitar conhecimentos.

Embora possamos perceber um predominio das atividades de anélise, ambas as
edicdes também investem em questdes que apenas pretendem identificar elementos, sem
gerar uma maior mobilizacdo de saberes que contribuam para a reflexdo e construcdo de
hipbteses. Tais exercicios sdo marcados, geralmente, pelas atividades de identificar,
reconhecer, indicar, classificar, separar e preencher. Na questdo 3 predominam atividades
de identificacdo, com comandos que apenas visam identificar ou reconhecer os elementos

discursivos, como se fosse uma “avaliagdo” ou verificagao do que foi “ensinado”.

Na sequéncia, discutiremos o0s resultados da categoria Conhecimentos

Morfolégicos.

8.3.2 Conhecimentos morfoldgicos: como se configuraram as propostas didaticas
nas duas edi¢bes?

Os conhecimentos morfoldgicos representam conteldos bastante ligados a
tradicdo do ensino de gramatica, pautado na transmissdo de regras e de conceitos e no
reconhecimento e em classificagdes. Com a virada pragmatica, novas formas de pensar e
ver a lingua influenciaram também, como vimos abordando, mudancas no objeto de
ensino da lingua portuguesa, dando um lugar de centralidade ao texto e a producédo de

sentido, relativizando, assim, o papel da gramatica.

Talvez, por isso, das mudangas inerentes & AL, possamos perceber, a principio,
mais inovagdes quando as propostas didaticas tratam de conhecimentos mais voltados ao
texto e ao discurso, reservando-se um movimento ainda restrito e com mais dificuldade
de inovar quando se trata dos conhecimentos considerados tradicionais, como é o caso da

morfologia.

Nesse sentido, observar como esse tratamento acontece e seu potencial de

inovacéo se faz necessario para compreender o quadro de mudangas ou ndo no ensino da
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AL. Nesta categoria, analisamos os conhecimentos relativos a estrutura e as classes de
palavras — verbo e preposi¢do. Interessa destacar que o0s conteldos abordados, no que diz
respeito as classes de palavras, ndo sao exatamente 0s mesmos, como se vera no quadro

a sequir.

Quadro 11: Analise descritiva dos “Conhecimentos morfolégicos” no livro Tecendo
Linguagens, PNLD 2002 e 2020.

CONHECIMENTOS MORFOLOGICOS

TT 2002

TL 2020

Classes de palavras
Capitulo 2: Usos dos tempos verbais (pags.
);

Secdo Reflexdo sobre o uso da lingua

Classes de palavras

Capitulo 1: Formas nominais dos verbos
(pags. 32 a 35);

Secdo Reflexdo sobre o uso da lingua

Desenvolvimento do contelido

A abordagem do0020conteldo é iniciada pela
realizacdo de alguns exercicios. N&o ha
informacdes anteriores, apenas o enunciado
da primeira questdo anuncia que vai ser
observado o emprego dos verbos a partir do
texto trabalhado na leitura.

1.Releia o trecho 3 do Diario de Zlata,
observando com atencdo o emprego dos
verbos. Vocé serd desafiado a compreender
por que foi usado cada um deles e, assim,
aprendera a utiliza-los adequadamente em
seus proprios textos. 2. Nas duas primeiras
frases do trecho, Zlata informa sobre o fato
ocorrido. Sobre isso, pense e responda: a)
Que verbos foram empregados para indicar o
gue ocorreu? B) Em que tempo os verbos
foram usados? Como vocé chegou a essa
conclusdo? C) Que ideia transmite esse tempo
verbal: agdo concluida ou ndo concluida? 3.
Na terceira frase, Zlata d& uma nova
informacgdo. Ela indica uma agdo concluida
no passado antes de comecar a trovejar (agéo
também passada). Responda: a) Que acgao é
essa? B) A acdo foi indicada por meio de um
ou mais verbos? 4. Em seguida, na quarta
frase, Zlata descreve como estava o local
antes do bombardeio. Sobre isso, responda:
a) que verbo foi empregado, indicando
estado? B) Em que tempo ele esta? 5. Esse
estado de calmaria foi interrompido pelos
tiros de canhdo. A conjun¢do “mas”, que da
ideia de oposi¢cdo, marca essa passagem
Juntamente com a expressdo ‘‘de repente’.
Sobre isso, responda: a) Que verbo indicou
essa transformacéo do ambiente? B) Em que
tempo o verbo foi empregado? 6. Nas Ultimas

Desenvolvimento do contetido

A apresentacdo do contetdo € iniciada com o

desenvolvimento de uma atividade, que
analisa  alguns  verbos da  cronica
“Comunicagdo”, trabalhada na se¢do de

leitura: “1. A) Quais das formas verbais
destacadas parecem ndo estar conjugadas?
B) a forma verbal entrando expressa uma
acdo em continuidade ou um modo de agir?
Explique. C) o verbo pensando expressa agédo
prolongada ou um modo de agir? D) as
formas verbais fechado e montado tém a
funcdo de caracterizar o objeto ou de
apresentar uma acéo finalizada? Explique”.
(p- 33)

Na questéo seguinte, apresenta-se um quadro
com a explanacdo do conteddo, num estilo
transmissivo: exposigdo - exemplificagéo,
para, em seguida, aplicar os conceitos vistos
Nos exercicios.

Apbs, hd uma frase com verbos destacados:
“a) 0 que € preciso observar para identificar
a forma nominal entrando em sua fungéo de
verbo? Exemplifique. b) Nessa frase, o termo
comprar tem funcdo de verbo ou de
substantivo? explique. 3. [Quadrinho]. a)
Copie a locugéo verbal presente nessa fala. b)
Reescreva a fala dessa personagem
substituindo essa locucéo verbal por outra
forma verbal, composta de apenas um verbo.
4. [Quadrinhos]. a) Qual situacao é retratada
nos quadrinhos? b) O que pode provocar
humor? c) Releia o titulo dos quadrinhos. Que
formas nominais vocé encontrou nesse titulo?
Transcreva-as. d) Em sua opinido, na frase
"eu vou estar ficando louco", o gerundio é
usado de maneira adequada? Explique. e) Em
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linhas do paragrafo, Zlata descreve a cena da
violenta detonacdo de uma maneira que nos
faz imaginar a cena ocorrendo. Temos a
sensagdo de estar sendo testemunhas dos
acontecimentos. Sobre isso, responda: a)
Para descrever a cena e nos causar essa
sensacao, a autora usou 0 verbo no mesmo
modo e tempo empregados para informar o
gue ocorreu (inicio do paragrafo)? Explique.
B) Explique que diferenca faria se as duas
Ultimas frases estivessem escritas da seguinte
forma: vidros voaram em estilhagos; telhas
despencaram, houve uma nuvem de poeira.
Ndo soubemos mais para onde ir”. (p. 56 a
57)

Ap6s a atividade, € apresentado o box “Vocé
sabia?”, com o seguinte texto: “as formas
verbais “trovejou”, voaram” e “havia ido”
estdo no passado, ou seja, no pretérito. Mas
ha diferencas fundamentais entre o emprego
desses verbos. Por existir essas diferengas, 0s
verbos no pretérito recebem denominagGes
diferentes e sdo flexionados de formas
diversas. Pesquise sobre isso nas tabelas no
final do livro.” (p. 57)

Em seguida, h4 mais uma anotacdo, agora
mais longa, explicando o que representam os
tempos pretérito imperfeito, pretérito perfeito
e pretérito mais-que-perfeito, este sendo
depois problematizado em uma questdo:
agora pense e responda: - de que outra forma
poderiamos empregar o verbo para passar a
mesma ideia da frase anterior? Como
podemos construir o pretérito mais-que-
perfeito?”, sendo seguido pela explicacdo
desse tempo a partir do uso do tempo simples
e do tempo composto. Apos exemplificar,
segue mais uma questdo: “Agora conjugue
oralmente a forma composta em todas as
pessoas do discurso (singular e plural).
Entéo, pense e responda: a) o verbo principal
sofre alguma alteracdo? B) em que forma se
encontra o verbo principal? (p. 58)

Na sequéncia, desenvolve-se uma atividade
intitulada “Vameos praticar?” que visa, COmo
0 nome sugere, aplicar os conhecimentos
abordados anteriormente. S8o propostas
guestdes que visam: 1. Retirar exemplos de
verbos do texto lido. 2. Construcdo de frases
empregando os verbos escolhidos da questéo
anterior; 3 e 4. Reescrita de frases; “5. Vocé e
as pessoas do seu meio costumam falar ou
escrever a forma simples ou a forma composta

sua opinido, por que o autor utilizou esse
titulo para os quadrinhos? 5. Quadro
expositivo sobre gerundismo. [...] Reescreva
o titulo "eu vou estar ficando louco"
substituindo os termos destacados por verbo
ou locugdo verbal no tempo futuro.”

Subsecdo Aplicando Conhecimentos

Ha uma charge e sobre ela algumas perguntas:
interpretar aimagem; identificar ironia; opinar
sobre o titulo; explicar por que o uso do
gerdndio na oragdo € um caso de gerundismo;
reescrita da frase.
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do pretérito mais-que-perfeito? Por que vocé
acha que isso acontece?” Tirinha. 6. Explique
com suas palavras a resposta que Mafalda
deu a Susanita, esclarecendo o que ela quis
dizer ao fazer essa comparagdo.”;T.
Identificagdo de forma wverbal em um
quadrinho e reescrita substituindo por outra. 8.
Identificacdo de tempo verbal dos verbos
empregados em uma histéria.

*A primeira parte da proposta assume uma
postura mais dindmica e reflexiva, ao buscar
fazer o aluno analisar e construir hipo6teses
sobre 0s usos do verbo. Porém, essa segunda
parte remete a um trabalho mais transmissivo,
tipico da tradicional abordagem dos
conhecimentos morfolégicos.

Capitulo 3: Preposicao (p. 136 a 138)
Secao Reflexdo sobre o uso da lingua

Capitulo 3: Preposigéo (p. 102 a 104)
Secao Reflexao sobre o uso da lingua

Desenvolvimento do contetdo:

Inicia com o desenvolvimento de um
exercicio para observar a construcdo de uma
frase e completar com palavras que fagam
sentido ao que estd escrito. Em seguida,
expde-se: “Propositalmente foram retiradas
palavras que tém uma fungéo importante no
texto. Vocé sabe como elas sdo chamadas e
para que servem? Consulte a tabela no final
do livro e descubra novas palavras que tém a
mesma funcéo. Observe a seguir o trecho do
dicionario que define a palavra pelo. Observe
a primeira palavra que aparece abreviada.
Descubra o que ela significa.” [...] (p. 136)

Atividade “Vamos praticar?”, que somente
solicita a observacdo de um quadro de
preposicOes para encaixa-las num texto com
lacunas.

Concluindo: 1. Depois de completar o texto,
responda: que mensagem o autor quis nos
transmitir com essa historia? 2. Vocé saberia
dizer agora para gue servem as preposicdes?
3. Que outras preposi¢des vocé conhece?

*A proposta é curta. Ndo se fornecem
informagdes, mas também ndo ha uma boa
reflexdo, embora a ultima parte
(“Concluindo”) tenha como  objetivo
desenvolver analise e reflexdo.

Desenvolvimento do contetdo:

Como é caracteristico do livro, a abordagem ¢
iniciada com exercicios que partem do texto
estudado na secéo de leitura:

“1. Releia o trecho do artigo de opini&o [...],
observando atentamente as palavras em
destaque [...] a) Leia as frases sem as
palavras destacadas. Que efeito a auséncia
delas provoca no sentido do texto? b) Leia
outra frase do texto e substitua a palavra com
pela palavra sem. ¢) Se essa troca de palavras
fosse feita no texto, o sentido se alteraria?
Explique”.

2. Quadro com informagdes a serem lidas
sobre a preposicédo, seu conceito, contracao de
preposicdo, para responder: “a) Que fungdo
tem as palavras destacadas no primeiro
trecho do texto aplicado a atividade 1? b)
Quais séo as preposicoes, locucao prepositiva
e contracdo de preposicdo presentes no
segundo trecho aplicado a atividade 1?”

Aplicacio de Conhecimentos

“l. Observe a reproducdo do cartaz de
campanha e responda ao que se pede. a)
Como podemos interpretar a imagem do
cartaz? b) Qual ¢ a finalidade desse cartaz?
c) Releia o slogan do cartaz [...]. Que
preposicdo aparece no slogan? Qual é a
relac@o que essa preposicao estabelece com a
expressdo cartdo vermelho? d) Chamamos
contragdo a juncdo da preposicdo com
palavras de outras classes gramaticais. Na
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frase [...], identifique a contracdo e explique
de que maneira é formada.”

Capitulo:
Estrutura das palavras (p. 108 a 110)
Secdo De olho no vocabuléario

Capitulo 5
Estrutura das palavras (p. 159 a 110)
Secdo De olho no vocabuléario

Desenvolvimento do contetdo:

O conteudo € apresentado em meio a
atividades que visam explorar o sentido
figurado e literal das palavras. Na 72 questdo,
entdo, solicita-se a observacdo do emprego
das palavras intimidade e intima em uma
frase, depois questiona-se: “a) o que existe de
semelhante entre essas palavras? b) que
diferencas ha entre elas?”.

Partindo isso, apresenta-se uma explicagéo no
box “Vocé sabia?”: “as palavras de nossa
lingua sdo formadas pela unido de pequenas
partes que carregam em si um significado
(chamadas morfemas). A raiz da palavra, que
chamamos de radical, os informa sobre o seu
sentido  basico, engquanto 0s  outros
pedacinhos (chamados de afixos e
desinéncias) modificam este significado.”
[...] Logo apos, ha um exemplo destacando e
detalhando cada morfema, bem como sua
fungéo, seguidos de mais exercicios: “Agora é
sua vez: 8. Explique como foi formada a
palavra ‘intimidade’ e a palavra ‘intimas’. Dé
exemplos de outras palavras que foram
formadas desse mesmo jeito. 9. Volte a
guestdo 7. Releia o pensamento em que foram
empregadas as palavras “intimas” e
“Intimidade”. Agora leia uma outra forma de
transmitir a mesma ideia da frase
anteriormente destacada [...] a) o que foi
alterado na frase? B) o que vocé achou dessa
alteracé@o? A frase ficou melhor (sic) redigida
dessa forma? Por qué? 10. Explique como
foram formadas as seguintes palavras
retiradas do texto lido: a) devagarinho; b)
imaginagdo, c) construtora”

Desenvolvimento do contedido:

“l. Releia o trecho [...], observando as
palavras destacadas. a) O que existe de
semelhante entre essas palavras? b) Que
diferenca ha na formacao dessas palavras? c)
A diferenca na formacdo dessas palavras
pode modificar o significado e a funcéo
delas? Explique.” 2. Leitura de um quadro
sobre a estrutura das palavras e ap6s isso: “a)
Forme palavras com o acréscimo de afixos
nas seguintes palavras coletadas do
depoimento [...]: escada, parede, morar,
comia; b) As palavras imaginacdo, gostosa,
construtora séo derivadas de outras. De quais
palavras sdo originadas? Que afixos foram
acrescidos ao radical dessas palavras para
forméa-las? Explique

c) Na palavra construtora, além de um afixo,
h& uma desinéncia que indica seu género.
Expligue que parte da palavra é a desinéncia
e qual género indica”.

Aplicando conhecimentos

“I. Releia mais um trecho [...] a) Qual parte
permanece invariavel (ndo muda) nas
palavras casa e casinha? b) Os elementos -a
e -inha que formam essas palavras sdo
chamados de prefixo ou sufixo? Por qué? 2.
Tirinha. a) Em que atividade Armandinho
pode fazer todas essas coisas que citou?
Explique. b) Por que Armandinho indica a
consulta ao bibliotecario? c) Indique, entre as
alternativas abaixo, a que traz uma definicao
para a palavra descobrir conforme foi
empregada pelo personagem Armandinho d)
Que prefixo podemos acrescentar a palavra
conhecer para que expresse um sentido
contrario ao que tem na tirinha? e) De qual
palavra é originada a palavra bibliotecario?
Que palavras diferentes podem ser formadas
com o acréscimo do mesmo sufixo? f) Forme
palavras a partir dos termos diferente, cultura
e pessoa, acrescentando prefixos e/ou sufixos
aeles g) O que indica o s ao final das palavras
lugares e distantes. 3. Leitura de um anuncio.
a) qual é o objetivo dessa campanha? qual é
seu slogan? b) Quem séo os "exploradores™?
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qual é o tesouro? c) Que estratégia é usada
para persuadir as pessoas a doarem livros? d)
Como sdo formadas as palavras
comunicagdo, recompensa e camiseta? e)
Forme outras palavras com o mesmo radical
das do item D"

Como podemos observar, o quadro traz as propostas de duas classes de palavras,
“verbo” e “preposi¢ao”, além do contetdo “estrutura das palavras”. Para analisarmos os
dados, primeiro nos debrucaremos sobre o tratamento dado a cada conteudo, observando
suas propostas e os tipos de atividades envolvidos. Feito isso, discutiremos, agora de

maneira geral, a sistematizacdo dos conhecimentos morfolégicos.

Dito isso, uma primeira observacdo que fazemos é que parecem existir, nas
edicdes, principalmente com relacdo a TT 2002, diferentes formas de tratar o mesmo
contetdo, ora de forma mais reflexiva, pautando o olhar na reflexao sobre o0 uso, ora mais
transmissiva, com o olhar mais voltado para a leitura de regras e identificacdo de casos,

e isso é perceptivel na abordagem dos trés contetdos.

Podemos dizer, inclusive, que é palpavel essa mudanca de direcionamento, como
se fossem duas propostas independentes para 0 mesmo contetdo: a primeira, reflexiva,
antes da apresentacdo de qualquer definicdo ou informagdes sobre o assunto; a segunda,

pos explanacdo do conteudo, apresentando-se de forma mais tradicional.

Ao abordar os usos dos verbos, a edicdo TT 2002 inicia a proposta com alguns
exercicios que visam ativar conhecimentos prévios dos estudantes, que posteriormente o
ajudardo a analisar e construir novos conhecimentos. O comando da atividade sugere
exatamente isso: “[...] Vocé sera desafiado a compreender por que foi usado cada um
deles e, assim, aprendera a utiliza-los adequadamente em seus proprios textos” (TT
2002, p. 56). Além disso, 0 comando parece sugerir que o modo de aprendizagem do

contetdo é pela observacdo dos usos para replicar nos proprios textos.

A sequéncia de exercicios €, entdo, baseada em um texto trabalhado na se¢éo de
leitura e € realizada de modo mais produtivo, observando e refletindo sobre cada uso.

Vejamos alguns exemplos:
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Figura 19: Verbos (Reflex&o sobre o uso da lingua) - TT 2002 Figura 20: Exploracgdo Verbos (Reflex&o sobre o
uso da lingua) TT 2002
) )e rovoes nnpressionary
TEXTO X CONTEXTO Num determinado momento
avam em estilhagos: te
o calize os lugares onde ocorreram as guer- n de poeira. Nao sabfamos
na sobre o fato ocorrido

s? Como vocé chegou a
verbal: acao concluida ou nao

1 da uma nova Informacao. Ela Indica uma acao
antes de comecar a trovejar (acao também pas-

a. Que agao é
b. A acao foi indicada por melo de um ou mals verbos?

. Em seguida, na guarta frase, Zlata descreve como estava o local antes
do bombardelo. Sobre Iss0, responda
a. Que verbo fol empregado, Indicando estado?

b. Em que tempo ele esta?

- Esse estado de calmaria fol interrompido pelos tiros de canhao. A con-
Juncao “mas”, que da idéla de oposicao, marca essa passagem junta-
mente com a expressao “de repente”. Sobre isso, responda:

a. Que verbo Indicou essa transformacao do ambiente?
b. Em que tempo o verbo fol empregado?

. Nas ultimas linhas do paragrafo, Zlata descreve a cena da violenta de-

tonacao de uma maneira que nos faz imaginar a cena ocorrendo. Te-
mos a sensacao de estar sendo testemunhas dos acontecimentos. So-
<4 bre Isso, responda:

ATIVIDADE DE CRIACAO a. Para descrever a cena e nos causar essa sensacao, a autora usou
0 verbo no mesmo modo e tempo empregados para informar o
que ocorreu (Inicio do pardgrafo)? Explique

b. Expligue que diferenca faria se as duas Gltimas frases estivessem
escritas da seguinte forma:

-

v

w

Cologue-se no lugar de Ana Bogunovic e escreva uma pagina de dia-
lo. Imagine o dia em que a guerra de Kosovo acabou. Junte as informa-
oes que lem sobre a guerra da lugoslavia com a sua imaginacao e crie

:sse texto.
“Vidros voaram em estilhagos: telhas despencaram, hour
REFLEXAO SOBRE O USO DA LiNGUA ﬁ' a eumanuvemde poeira. Nao soubemos mais paraonde ir.”
1. Releia o trecho 3 do Diario de Zlata, observando com alencao o em- L SARIAL
prego dos verbos. Vocé sera desafiado a compreender por que fol usa- B i
do cada_ um deles e, assim, aprenderd a utiliza-los adequadamente em As formas verbals “trovejou”, “voavam” e “havia ido*estiao o
seus f)mpvlos l.(xl()i passado, ou seja, no pretérito. Mas ha diferencas fundamentals en-
¥ {IUJ(: lru\"clf:u €mnosso bairro ir)lrim. Nao seinem dizer o re 0 emprego desses verbos. Por existir essas diferencas, os verbos
|Em'_1(,((i) de gmzudnjﬁ que cairam pertinho de nossa casa. Papai no pretérito recebem denominacoes diferentes e sao flexionados de
1aviaido com Samra para o local onde estao fazendo distribui- formas diversas. Pesquise sobre Isso nas tabelas no final do livro.

oes da Ajuda Humanitaria. Tudo estava calmo, mas de repente

56 57
Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)
Observando a estrutura das questdes, podemos perceber que tudo € voltado para
que o estudante possa analisar e deduzir algumas caracteristicas em relacéo ao tipo de
acao e ao tempo expresso pelos verbos. Em outras palavras, cada questao vai descrevendo

0 ambiente, as agdes, o tempo, relacionando-os aos verbos.

Os comandos dos exercicios também sugerem um tratamento mais reflexivo e,
embora possamos ver muitas atividades de identificacdo, no contexto geral, elas servem
como instrumentos para reflexdes posteriores. Nesse sentido, os comandos conduzem a

observacao, explicacdo dos casos e construcdo de hipoteses.

Enfim, os exemplos elencados permitem compreender que 0 modo de abordagem
do conteddo contempla, nessa primeira parte, uma proposta mais reflexiva,
primeiramente pela observagdo dos usos linguisticos, sem exposi¢cdes e/ou conceitos,

apenas conduzindo o aluno a refletir sobre os usos e construir suas conclusdes.

De modo semelhante, a TL 2020 também inicia a abordagem pela realizacdo de

exercicios voltados para o texto trabalhado na se¢do de leitura. Como ja observamos, esse
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€ 0 modo padréo da edicao apresentar os contetdos: primeiro fazendo um exercicio curto,

para, na sequéncia, abordar o contetdo.

A estrutura do exercicio também é semelhante ao desenvolvido na edig&o anterior,

contemplando atividades de analise, que permitem aos estudantes primeiramente observar

0S Usos no texto para formar alguma hipotese. Vejamos:

Figura 21: Verbos (Reflex&o sobre o uso da lingua) TL 2020

~

4. Escolha um espago para expor 0s ira
1hos. A turma deve procurar organiza-
maneira a valonzar as obras expostas.

5. Caso ache interessante, vocé pode criar
uma pequena placa com o fitulo da obra,
para ser colocada embaixo da imagem pro-
duzida. Por exemplo: O medo, Alegra de
viver etc. A placa pode ser confeccionada
com cartoina, papel-cartao ou outro papel
firme.

6. Em da e horario combinado com 0s pro-
fessores, apresente seu trabalho a turma
dizendo por que escolheu determinada
manifestagao artistico-cultural e quais sen-
timentos ou sensagdes as cores incorpora-
das a ela transmitem a voceé.

Atente-se para a entonagao de voz utiliza-
da, de modo que ela transmita ao publico
toda a emogao do momento.

8. Apds a exposigdo oral, combine com o pro-
fessor e 0s colegas um momento para a
avaliagdo coletiva dessa atividade.

8. Os trabalhos poderao ser oferecidos de
presente a alguém apds o término da ex-
posicdo. Portanto, capriche em sua obra
dearne!

The Red House (1908), de Claude Monet
Oleo sobre tela, 65 cm X 81 cm

~

===

&/ ReFLEXAD SOBRE 0 USO DA LINGUA

Formas nominals do verbo: infinitivo, participio e gerandio

1. Releia os trechos a seguir, extraidos da crénica “Comunicacdo”, inici
5 0", apresentada no inicio do capitulo,
observando as formas verbais destaque. e 3 i

ImaE importante saber o nome das coisas. Ou pelo menos saber comunicar 0 que voce quer.
gine-se entrando numa loja para comprar um... um... como é mesmo o nome?

|...] Uma espécie de, como &
3 que se diz? De sulco. Um sulco onde encaixa a outra ponta, 2
pontuda, de sorte que o, a, o negécio, entende, fica fechado. £ isso. [...) b

Eu ndo estou pensando nada, cavalheiro,

Tem mais de uma peca? J& vem montado?
E inteirico. Tenho quase certeza de que ¢ inteirigo.

32

a) Quais das formas verbais destacadas parecem ndo estar conjugadas? Suter
b) A forma verbal entrando expressa uma acao em continui i
B o T SOkt ovum ot a1 Bk,
¢) O verbo punsant‘io ©Xpressa agao prolongada ou 'odo de agir? 3
Fenera-se 5 alunos af a form | pen fica uma acs
dica u 0

d) M formas verbais fechado e montado tém a ’(uncac‘;(ie &;r

uma agdo finalizada? Explique. P U 00 apsc‘senrar
I [ P’

2. Leiaestas informagdes sobre as formas nominais do verbo.

0Os termos infinitivo, participio e g; io séo i formas do verbo,
porque podem desempenhar a funcao de substantivo, adjetivo e advérbio.

0 gerundio indica uma agao prolongada ou em continuidade, mas também pode ter fungéo
de advérbio ou de adjetivo em muitos contextos. Nas locucdes verbais, vem acompanhado de
um verbo auxiliar, como em estou entrando. No gerindio, os verbos terminam em -ndo.

O participio indica uma acdo acabada e pode ter fungdo de adjetivo, caracterizando o subs-
tantivo. Na fungéo de verbo, também vem acompanhado de um verbo auxiliar, como em tinha/
havia fechado, tinha/havia montado. No participio, 0s verbos terminam em -ado ou -ido.

O infini é a forma verbal pelos di @ que mais se aproxima do subs-
tantivo. Pode ser i em infiniti (verbo ndo flexit e infinitivo pes-
soal (verbo flexionado).

O infinitivo pessoal é usado, em geral, em situagées em que ha um sujeito definido ou em
que se pretende definir esse sujeito. Exemplos:

* Pedi para eles venderem o objeto.
* Eessencial os clientes saberem o nome do produto que desejam.

No infinitivo i 1, 0 verbo é em locugées verbais e quan-
do ndo ha um sujeito definido. As terminagdes do infinitivo impessoal s3o -ar para os verbos
da 1* conjugagéo, -er para os verbos da 2* conjugagao e -ir para 0s verbos da 3* conjugagéo.
Exemplos:

* Bom, preciso saber mais sobre o, 8, essa coisa. Tente descrevé-la outra vez...

* Nao! Escuta aqui. Vamos tentar de novo...

& Na funcao de verbo, seri & & Ik 0 ertindio, Como e estou entiando.
Y X d NecessAno que Se acr ¢ 0 u A

£M 0 verbo a , 8552 l‘ufm:n v mzu](em a fun dvérbio de modo, como na frase em questdo,

Retome a frase a seguir e depois responda as questdes que se seguem a ela.

Imagine-se um... um... como é mesmo o nome?

8) O que 6 preciso observar para identificar a forma nominal entrando em sua fungdo de verbo?
Exemplifique.

b) Nessa frase, o termo comprar tem fungdo de verbo ou de substantivo? Explique.
Nessa frase, comprar tem funcdo e verbo e indica uma 0.

liar €

numa loja para

Fonte: Oliveira e Aratjo, 2019

Como podemos notar, cada questdo busca conduzir o aluno a encontrar uma

caracteristica dos verbos, sem que, para isso, necessite ler alguma informacao, mas apenas

observando se, por exemplo, a forma verbal expressa uma a¢gdo em andamento ou um

modo de agir (nesse caso, remetendo a estrutura das formas nominais do verbo). Nesse

sentido, assim como a edi¢do TT 2002, essa primeira parte da proposta apresenta um

tratamento mais reflexivo.

Entretanto, essa forma de tratamento muda em ambas as edi¢Oes, quando sdo

apresentadas as informagGes e/ou conceitos sobre o assunto, cada edi¢do assumindo uma

abordagem mais transmissiva, ndo somente na abordagem do conteddo, mas também nos
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exercicios, que, mesmo utilizando o texto como ponto de partida para analise dos verbos,

passam a tratd-los numa perspectiva mais tradicional.

A edicdo TT 2002, ap6s a realizagdo do primeiro bloco de exercicios, apresenta
algumas informagdes sobre os usos do verbo no box “Vocé sabia?”. Inicialmente, o estilo
€ mais dialogal, retomando alguns verbos tratados no texto e nos exercicios para explicar

o0 tempo pretérito e o0 porqué de suas diferentes denominagdes.

Posteriormente, a explanagdo é acrescida de novas informagGes com um pouco
mais de peso gramatical, sem, no entanto, exagerar na descri¢cdo do sistema linguistico.
A abordagem do contetdo é finalizada com uma questdo em que ainda podemos
vislumbrar um tratamento, em parte, reflexivo, quando solicita que o aluno reflita se ha
alguma modificag@o no verbo principal e em que forma este aparece no tempo composto:
“Agora conjugue oralmente a forma composta em todas as pessoas do discurso (singular
e plural). Entéo, pense e responda: a) o verbo principal sofre alguma alteracdo? B) em
que forma se encontra o verbo principal? (p. 58)”. Consideramos ainda como tratamento
reflexivo, uma vez que pode contribuir para que o aluno perceba diferengas na estrutura
do verbo e formule suas hipoteses quanto ao uso tempo verbal, apesar de também

mobilizar a rotulacdo da unidade linguistica enfocada.

Apo0s isso, com a denominag¢do “Vamos praticar?”, segue-se uma série de
exercicios que cumprem bem esse papel: colocar em pratica o que foi “transmitido”, bem
ao estilo do ensino tradicional de gramética, com atividades de identificacdo e

reconhecimento, clpia e reescrita de frases. Vejamos:
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Figura 22: Atividade Verbos (Reflexdo sobre o uso da lingua) TT 2002

VAMOS PRATICAR?
1.

Retire dos te
. - dos lextos lidos e anote em seu caderno dois exemplos de:
a \uhmsnnpuwvnmpwrloilu

b \'(‘ll)()\ﬂ(i[)[('I("li((’HI'IU(‘H(‘II()

- Construa duas frases, empregando dois verbos: um no pretérito perfeito,
outro no pretérito imperfeito. Utilize os verbos que foram anotados no ca-
derno na questao anterior

3. Reescreva as frases a seguir, imaginando que vocé tenha praticado essas
acoes. Empregue, portanto, a primeira pessoa do singular e depois faca um
comentario sobre as alteracoes ocorridas.

a. Nao tinhamos a sensacao de estar em seguranca.
b. T°6 tocava flauta muito bem.

C. Ela chorava quando estava so.

d. T'0 se desesperou

4. Reescreva as frases, passando 0s verbos da forma composta do pretérito
mais-que-perfeilo para a forma simples:
a. “Tinha morrido como aguele passarinho que um dia ela tinha visto na
margem do riacho.”
b. “O passarinho tinha voltado a ser terra.”
¢. 10 pensou gue agora sabia o que tinha acontecido ao pai...”

5. Vocé e as pessoas do seu meio costumam falar ou escrever a forma simples
ou a forma composta do pretérito mais-que-perfeito? Por que vocé acha
que isso acontece?

Leia a tira seguinte, com atencao:

COM OS ADULTOS
E A MESMA COISA
COMO E QUE A GEN-
TE PODE ENTENDER

Qf;?_./'

Quino. loda Mafalda. Sao Paulo: Martins Fontes, 1995, p. 84

6. Explique com suas palavras a resposta que Mafalda deu a Susanita, esclare-
cendo o que ela quis dizer ao fazer essa comparacao.

59

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

A edicdo TL 2020 faz a explanacdo do contetdo durante a realizacdo dos
exercicios, expondo um quadro com as informacdes sobre o assunto. Em comparagdo
com a edicdo de 2002, o estilo é mais transmissivo, apresentando 0 modelo de exposicéo
conceitual + exemplos + exercitacdo, mas, nesta Gltima, podemos observar algumas

oportunidades de reflexao.

Nesse sentido, as questdes utilizadas para “exercitar” o contetido tentam conciliar
atividades de identificacdo e de analise, com comandos voltados tanto para identificar,
retirar, copiar, transcrever, quanto para analisar e explicar. Entretanto, ainda predomina a

identificacdo. Eis um exemplo do que dissemos:
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Figura 23: Atividades Verhos (Reflexdo sobre o uso da lingua) - TL 2020

. Relela a fala de Suria no quadrinho a seguir.

a) Copie a locugao verbal presente nessa fala. vamos saber

b) Reescreva a fala da personagem substituindo essa locy-

5. Agora, led 0 quadro sobre gerundismo,

di & um vicio de li que se
necesséria e exagerada.

Geralmente, usa-se 0 gerundio, de maneira inadequada, para substitui
presente ou, Muitas vezes, no mesmo paragrafo ou periodo. R e b

iza pelo uso do genindio de forma des-

&0 verbal por outra forma verbal, composta de apenas um

mbre-se de que a forma nominal do gerindio indi
verbo. Finalmente saberemos o que significa aquela buzinago foda) L % indica acdo prolongada ou pode ter fungao de

advérbio e de adjetivo.

Para evitar o gerundismo, use o tempo verbal adequado as s lSes
rado, substitua o gerindio pelo advérbio correspondente. L uso for exage-

I = % « Reescreva o titulo "eu vou estar ficando louco” substituindo os termos em destaque por verbo ou
Leia os quadrinhos a segui Jocugo verbal no tempo futuro. “eu vou ficar louco” ou *eu ficarel louco™

— e

£9 VOU [STAR FICANDO 10UCO... TR §

APLICANDO CONHECIMENTOS
0 Porque seu uso ¢ inadequado e exagerado. O geriindio é utlizado para <
1. Leiaa charge do cartunista Solda: ressar agdes que se prolongam ou nas funces de advérbio e de

tivo. Nesse caso, € usado em substituigao do tempo futuro.
— ") ) Ocartunista com st prancheta e um l4pis na orelha,
3 3 GERUNDISMO mm‘mmzredaqm‘ a0 telefone, que naquele dia ("hoje”)
L

puxal a) O que vocé vé na imagem?
ninda Bem
"ﬁs‘g:" 1) O que pode ser considerado ironia nessa charge?
mmru ¢) Em sua opinido, por que o titulo da charge é “Ge-
oSNl rundismo”? Resposta pessoel.
. d)Por que o genindio na oragao “Hoje eu nao vou
estar fazendo a charge" pode ser considerado ge-
m:m-
siquinh -3 Reescreva a oragdo, eliminando o gerundismo pre-
& e e)mngammek'ﬂqumvﬁommw

charge” ou “Hoe eu ndo farei a charge”.
A prépria charge tratar do fato de o chargista ndo poder ou ndo
plals

PELICANO. Eu vou estar ficando fouco..., 26 Jul. 2012.
L Disponivel em: <https//bit ly/2D1r7GE>. Acesso em: 28 set. 2018,

SOLDA. Gerundismo. Disponivel em:
<hitps://bit ly/2SOHXNL>. Acesso em: 28 set. 2018.
N J

Texto 3 - Mensagens instantaneas por aplicativo

Resposta possivel: Um homen aguarda atendimento lelafonico:
) Qual stuagio  retratada nos quadrinhos? possivemente de um servica s alendimento a0 CINE.

90g8meD mmmﬂwgﬁmﬁqﬁwméﬁf:%ﬁm“mm_ Nos dltimos anos, as pessoas tém se do bastante por meio d
©) Releia o titulo dos quadrinhos. Que formas nominals iulo? as. m aplicativos de telefones celulares.
mé‘v?’mom&mhu"wéwmmm W | 1 Vood costuma s sarco om apicativos ou sites? Em quas
t i U o & nsage
da? Explique. Resposta pessol. 2 T e o0 TReE situagdes e com quem? Compartihe suas experiéncias com 08 Colegas.

2 Nesse Mmmmmmm
R tipo de situagéio comunicativa, 08

S|
S5 Lo 3

ej&nmoprilo.puquaomlmnuummoem Resposta pessoal. Jm

Fonte: Oliveira e Araujo, 2019

Continuando com o tratamento das classes de palavras, observamos a proposta
didatica relativa a preposi¢cdo. Sem muita novidade, a estrutura de apresentacdo e o
tratamento didatico sdo semelhantes a abordagem do verbo nas duas edicGes.
Primeiramente, cada edico inicia o conteudo desenvolvendo um exercicio que tem como
objetivo observar a funcdo das preposicdes pela auséncia delas em uma frase (TT 2002)

e em um texto (TL2020), seguida de uma breve exposicao e exercitacao.

No caso da primeira edicdo, o exercicio é pontual, apenas solicita que o aluno
observe uma frase na qual foram suprimidas as preposicoes, tentando completar com
palavras que deem sentido ao que esta posto. Nao ha reflexdes posteriores € o box “Voce
sabia?” apenas aponta que a supressao foi proposital, encaminhando os alunos a
pesquisarem no apéndice do livro. Ressaltamos que a ideia de pesquisar constitui uma
boa estratégia, porém seria mais valida se servisse para os alunos confrontarem suas
hipdteses, em vez de apenas transmitir informagdes. A proposta nessa edicao e finalizada
com uma atividade que pretende apenas completar um texto com preposi¢Oes dadas em
um quadro.
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Na edicdo TL 2020, a proposta € um pouco mais reflexiva. Solicita-se que o aluno
leia um trecho do artigo de opinido trabalhado na leitura, observando as palavras em
destaque. Em seguida, o estudante devera ler as frases sem as palavras destacadas e
analisar o efeito provocado pela auséncia delas no texto; em outra frase, solicita-se trocar
a preposicdo com pela palavra sem, analisando e explicando se a troca alteraria o sentido

do texto.

Nessas questdes, podemos observar que o tratamento €, como dissemos, mais
reflexivo, com oportunidades para o aluno pensar 0s usos da preposi¢do, contribuindo
para a construcdo de regras. A segunda parte se aproxima um pouco mais da logica
tradicional, com exposi¢do de informacGes e alguns exercicios de aplicacdo que apenas
solicitam o reconhecimento das preposi¢des, como forma de “avaliar” os contetidos. No
entanto, em meio a esses exercicios, ha também atividades de analise, promovendo um

equilibrio entre transmissdo e reflexao.

Essa forma de abordagem também estd presente no tratamento dado a estrutura
das palavras, sendo a primeira parte da proposta mais reflexiva e a segunda mais

transmissiva, quando sdo expostas as informacdes e/ou conceitos.

No caso da edicdo TT 2002, a proposta ¢ desenvolvida na se¢do “De olho no
vocabulario” e € apresentada entre exercicios que visam explorar o sentido figurado e
literal das palavras. Durante esses exercicios, apresenta-se a questdo 7, que solicita a
observacdo do emprego das palavras intimidade e intima em uma frase, buscando

observar diferencas e semelhancas entre essas palavras.

Essa primeira questdo traz um perfil mais reflexivo, que ndo é mantido na
sequéncia, quando se apresenta um texto expositivo sobre os morfemas e se analisa uma
palavra identificado e nomeando cada parte. Apds isso, 0s exercicios desenvolvem mais
as acOes de identificacdo dos radicais, afixos etc., salvo a questdo 9, que objetiva refletir
e explicar sobre o efeito provocado pela repeti¢do da palavra intimidade, em vez de outra

do mesmo campo lexical.

Da mesma forma, a edicdo TL 2020 traz uma primeira parte mais reflexiva,
quando busca comparar semelhancas e diferencas na formacéo de palavras, analisando
também se as diferencas podem alterar o significado e a funcdo delas, questéo relevante

para que o aluno reflita sobre essas caracteristicas.
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Na sequéncia, é exposto um quadro com a explanacéo do conteddo em um formato
mais transmissivo, desenvolvendo algumas questdes que se enquadram em uma Otica
mais estrutural: formar palavras com acréscimo de afixos; a partir de uma lista de palavras
derivadas, identificar as primitivas e os afixos que permitiram a sua formacao; identificar

a desinéncia da palavra construtora, explicando que género ela indica.

Na subsecdo “Aplicando conhecimentos”, sdo desenvolvidas mais algumas
questdes que buscam equilibrar a abordagem mais transmissiva, envolvendo algumas
atividades de analise e comparagdo. Assim, a0 mesmo tempo que 0S exercicios
demandam acGes de identificar, indicar, formar palavras com auxilio de afixos, também
sdo encontradas, mesmo que em menor namero, atividades de analise. Entretanto,
ressalta-se, por fim, o0 uso da tirinha como pretexto para a abordagem gramatical, no
ultimo item, no qual observamos algumas questfes de compreensao textual e, logo em

seguida, uma atividade de reconhecimento da estrutura de algumas palavras.

Isso posto, discutiremos agora rapidamente como se configurou a sistematizagao
dessas propostas. Sobre isso, observamos que, em ambas as edi¢des, a sistematizacdo €

feita de modo pontual tanto em relacéo a regularidade quanto a organizacéo.

A organizacdo ou consolidacdo dos conhecimentos, como buscamos mostrar na
analise das propostas, € realizada a partir da exposi¢cdo de conceitos e informacdes
posteriores ao desenvolvimento de alguns exercicios. Essas informagdes, porém, seguem,
como também j& pontuamos, uma logica mais transmissiva, ndo se voltando para a
mobilizacdo de saberes e construcdo de hipoteses, ou seja, € o proprio livro que explana,
organiza e sistematiza, ndo havendo muito espaco para que o aluno tire suas proprias

conclusdes, confrontando-as com outros conhecimentos.

Quanto a regularidade, em ambas as edi¢des, 0s conhecimentos abordados séo
restritos a basicamente uma unidade/capitulo. Terminada a exposicdo e exercitacdo, nao
€ comum a presenca de atividades retomando os assuntos ja discutidos. Citando mais uma
vez Mendongca (2007), esse carater de apresentar os contetdos e ndo mais voltar a eles, é
caracteristico do antigo ensino de gramatica, 0 que engessa 0 ensino, uma vez que 0S
recursos linguisticos sdo tratados como categorias estanques, isoladas, sem relagcdo umas

com as outras, com o texto e a producéo de sentido.
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8.3.3 Conhecimentos ortograficos: como se configuraram as propostas didaticas
nas duas edicbes?

Nossa anélise, como ja apontamos, sera realizada apenas com base nas propostas
que abordam o uso do S com som de Z, j& que foi um conteudo trabalhado em ambas as

edicdes.

Entretanto, vale a pena relembrar que o exame das propostas didaticas relativas
aos conhecimentos ortogréficos teve resultados semelhantes nas duas edi¢fes, sendo um
total de apenas 19 exercicios na edi¢do TT 2002, representando 8,15%, e 25 exercicios
na TL 2020, correspondente a 8,44%. De modo geral, esses resultados ja apresentam a

pouca abordagem desse tipo de conhecimento e aponta a necessidade de ser mais bem

discutido e sistematizado.

Na sequéncia, apresentamos um quadro com a analise descritiva das propostas

envolvendo um conteudo relativo aos conhecimentos ortograficos abordado nas duas

edicdes.

Quadro 12: Analise descritiva dos “Conhecimentos Ortograficos” no livro Tecendo

Linguagens, PNLD 2002 e 2020.

CONHECIMENTOS ORTOGRAFICOS

TT 2002

TL 2020

Capitulo: — Uso de S com som de Z (pag.
121)
Secdo De olho na Ortografia

Capitulo 1: Uso de S com som de Z (péags.
136 a 137)
Secdo De olho na Escrita

Desenvolvimento do contelido

A abordagem é curta e realizada com a
indicacdo da se¢do “De olho na Ortografia”,
seguida de atividades que visam fazer os
estudantes observarem o uso do “s” com som
de “z”, mas sem muita reflexdo nem
exposic¢éo de informacao.

“l. O que é, o que é? a) O que surpreende. b)
O tempo atual. ¢c) Mulher que preside. d)
Lugar que contém muitas obras de arte dos
séculos anteriores. Pense e responda: a) O
gue essas palavras tém em comum?

b) Que outras palavras vocé costuma usar que
sdo formadas com a letra "'s" com som de "z"?
Anote-as no caderno.

Hora do jogo. Em pequenos grupos, inventem
um jogo que empregue as palavras anotadas

Desenvolvimento do contetido

A abordagem do contetdo é iniciada com a
indicagdo da se¢éo “De olho na escrita”, com
atividades que retomam trechos do texto
trabalhado na leitura para observacdo de
palavras direcionando para comparar a escrita
e sonoridade: “I. Leia as palavras
relacionadas ao conto [...] a) O que essas
palavras tém em comum em relacdo a escrita
e a sonoridade? b) Das palavras
apresentadas, quais sdo verbos? c) Qual
desses verbos ndo tem a letra s em sua palavra
de origem? Em sua opini&o, por que se usa S
e ndo Z, em sua grafia? d) Escreva outras
cinco palavras que apresentem a mesma
caracteristica que vocé observou”.
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no caderno. Vejam algumas sugestfes: jogo
da adivinha (0 que é, o que €), palavras
cruzadas, jogo da velha, bingo, forca. Depois
de inventado o jogo, é hora de troca-lo com
uma outra equipe e brincar com o jogo
recebido. Divirtam-se!”

2. Leitura de quadro sobre 0 uso do S com de
Z, enfatizando, primeiramente, a necessidade
de consulta ao dicionéario e da memorizagao
das palavras como forma de automatizar a
escrita. Em segundo lugar, busca-se construir
alguma sistematizacdo para 0s principais usos:

nas palavras derivadas de outras ja escritas
com S; S intervocalico; nas formas dos verbos
querer e pbr (e nos derivados desse Ultimo);
sufixos -0so, -0sa, -ense, -€s, -esa, -isa etc. e
apos ditongos. Em seguida, solicita-se, com
base no quadro, responder a) Pesquise cinco
palavras em que se usa S com som de /z/ em
razao de sua palavra primitiva ou de origem.
b) Pesquise cinco palavras em que 0 S vem
apos os ditongos para verificar se a pronlncia
é /z/ c) Escreva cinco adjetivos, com base em
substantivos, usando os sufixos -0so e -osa d)
Pesquise cinco palavras (substantivos ou
adjetivos) com os sufixos -és e -esa que
indiquem origem, nacionalidade ou titulo. 3.
Com base nos itens a seguir, escreva
substantivos grafados com S, mas que tenham
som de /z/. Veja o exemplo” [...]

Fonte: Dados da pesquisa

Como pode ser observado, ambas as propostas sdo pontuais, embora a edi¢do TT
2002 careca de uma abordagem mais ativa e reflexiva, uma vez que as atividades, de
modo geral, ndo fornecem muitas oportunidades para refletir sobre a escrita dessa
dificuldade ortografica nem sistematizar algum uso, apostando apenas na memorizagédo

de palavras.

A atividade 1 da TT 2002, por exemplo, busca fazer uma “brincadeira” para que
os estudantes reflitam sobre a escrita de determinadas palavras, apenas solicitando que
completem as “adivinhas”. Apos, questiona-se 0 que hd em comum entre elas, no entanto,
ndo ha muito o que observar, o que nao contribui para construir alguma hipotese sobre o
uso, ja que a unica semelhanca é que as palavras sao escritas com S embora tenham som
de Z.

Em seguida, solicita-se que os estudantes escrevam outras palavras semelhantes e
propde-se um escolher um jogo utilizando as palavras escritas. Embora a proposta busque
ser ludica, com oportunidades de jogos que consideramos aqui como uma forma de

avaliar o conhecimento, ndo ha nenhuma informacéo sobre o uso, fica a ideia de que toda
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escrita de S com som de Z é irregular, necessitando da memoriza¢do como Unico recurso

para saber escrever essas palavras, quando na verdade alguns usos podem ser explicados.

Em relacédo a sistematizagdo desses conhecimentos, a proposta é insuficiente tanto
do ponto de vista da organizacdo quanto da regularidade, visto que as atividades aparecem
muito soltas, sem continuidade e reflex6es que possam contribuir para a construcdo de
hipoteses e regras. Além disso, uma vez tratado o contetido, posteriormente ndo se
verifica novas oportunidades para explora-lo, o que acaba atrapalhando o
desenvolvimento de conhecimentos , quer seja pela falta de informacdes e oportunidades

de reflexdo, quer seja pela falta de continuidade ou retomada.

Ja a edicdo TL 2020, apesar de também apresentar uma proposta curta, aborda o
contetido de forma mais organizada, com oportunidades para que os alunos reflitam sobre
essa dificuldade de escrita e construam hipdteses que possibilitardo sistematizar alguns

usos.

Como podemos ver, a proposta da TL 2020 é iniciada com algumas questdes que
solicitam ao aluno observar algumas palavras quanto a sonoridade e a escrita, nesse caso,
com observacdo direcionada, para, depois, observar quais delas sdo verbos, e, dos verbos,
quais ndo tém o “S” na palavra de origem. Por fim, busca fazer o aluno construir alguma

hipotese sobre a grafia de verbos que ndo tém o “S” na palavra de origem.

Essa primeira parte da abordagem apresenta-se reflexiva com oportunidade para
que, de fato, o aluno observe e confronte usos. Em seguida, é apresentado um quadro com
algumas explicacdes do uso do S representando o Z. Tal quadro serve como
sistematizacdo dos usos e complementa as atividades iniciais ao fornecer meios para que
os estudantes confirmem, refutem e/ou corrijam suas hip6teses quanto a grafia dessas

palavras.

ApoOs a apresentagdo desse quadro, a proposta segue um caminho mais
transmissivo, com exercicios que visam pesquisar palavras, de acordo com as regras

expostas no quadro.

Em relacéo a sistematizacdo, nessa edicdo, como mostramos, é realizada por meio
de quadros de informagdes que complementam as atividades, dando suporte para que 0s
estudantes possam analisar suas hipéteses. Ja a regularidade, assim como a edicdo TT

2002, fica restrita a um Unico momento. Esse tratamento € inerente a organizacdo dos
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conteddos de ortografia como um todo: uma vez explorado determinado conhecimento,

este ndo volta mais a ser abordado.

8.3.4 Conhecimentos sintaticos: como se configuraram as propostas didaticas nas
duas edigdes?

Os conhecimentos sintaticos apresentaram nas edicbes TT 2002 e TL 2020
resultados bastante diferentes e contrastantes. Enquanto na primeira esse tratamento se
restringiu a abordagem do conteudo “Frase e¢ Oragdo”, representando 6,43% dos
exercicios de AL, na segunda foi representativo em toda a edicéo, ocupando 30,06% das
propostas didaticas, abrangendo os contetidos Sujeito e predicado; Tipos de sujeito; Tipos
de predicado; Concordancia verbal; Verbos transitivos e intransitivos; Objetos direto e
indireto; Termos essenciais e integrantes da oracdo; Periodo composto e oracao
coordenada.

Nesta analise, levaremos em consideragdo os contetidos “Frase ¢ Oragao”, na
primeira edigdo, e “Sujeito e Predicado”, na segunda, uma vez que ha neste uma revisao
de frase e oracdo, podendo-se, assim, comparar 0s resultados em ambas as edigdes.
Vejamos:

Quadro 13: Analise descritiva de “Conhecimentos Sintaticos” no livro Tecendo Linguagens
(PNLD 2002 e 2020)

CONHECIMENTOS SINTATICOS

TT 2002

TL 2020

Capitulo: Nocoes de Frase e Oragao (pags.
148 a 150)
Secdo Reflexdo sobre o uso da lingua

Capitulo 1: Frase, Oracdo e Sujeito (pags.
46 a 49)
Secdo Reflexdo sobre o uso da lingua

Desenvolvimento do contetido

O tratamento do contetdo é iniciado com
atividades que visam refletir sobre a
organizagdo das palavras nos enunciados.

“l. Reescreva as frases a seguir,
reorganizando a ordem das palavras de forma
a manter o sentido expresso. Veja o exemplo
[...]. Agora é a sua vez” (s&0 trés frases a
serem reescritas) “Concluindo: — SO existe
uma maneira de organizar ideias? — Que
dificuldades surgiram ao fazer o exercicio
anterior? — Podemos separar a palavra
muitas da palavra vezes? A palavra nove de

Desenvolvimento do conteido

A abordagem do contelGdo em anélise
constitui uma revisdo, apenas um passo para
abordar o assunto principal do capitulo:
“Sujeito e Predicado”. Assim, a revisdo €
iniciada com um texto expositivo, tipo
anotacdo didatica, explicando o que é frase,
com exemplos destacando quando a frase é
nominal ou verbal. Conceitua-se entdo oracéo
e depois seguem mais dois exemplos
explicando o assunto, seguido dos exercicios:
1. Leitura de enunciados retirados do género
carta pessoal trabalhado na secdo de leitura.
“a) Podemos afirmar que todos esses
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papelotes? Caixinha de mentex? Por qué? 2.
Observe o anancio a seguir: [...] Pense e
responda: 1. Vocé conseguiu compreender a
mensagem? Explique-a. 2. Por que foi
possivel o entendimento das ideias expressas?
O que permitiu isso? 4. Quantas frases o
criador do andncio usou para transmitir a
mensagem desejada? Elas sdo compostas de
verbos? 5. Existem frases sem verbos? Dé
exemplos.”

Box Vocé sabia? com a explanagcdo sobre
frase e oragdo: “Nesse anlncio, o seu criador
transmitiu uma comunicacdo por meio de um
conjunto de palavras que apresenta sentido
completo. A cada um desses conjuntos, desses
enunciados, chamamos de frase. Se a frase
apresenta um verbo, podemos 234hama-la
também de oracdo. Uma frase pode conter
uma ou mais oracGes. Observe. A) O
alcoolismo é uma doenca séria. B) O
alcoolismo é uma doenca séria, ataca muito
mais gente do que se imagina. Agora
responda: a) quantos verbos ha no exemplo
A? E no exemplo B? b) O exemplo A e o
exemplo B tém sentido completo? Podemos
234hama-los de frase? C) Podemos chamar o
exemplo A e B de oragdes? Por qué? D)
Quantas oracgdes ha em cada exemplo?
Concluindo: — Qual a diferenca entre oracdo
e frase? — Observe as mensagens e titulos de
jornais e revistas a seguir. Depois identifique
qual deles constitui uma oragdo’”.

enunciados constituem oragdes? Por qué? B)
Identifique e transcreva as formas verbais de
cada uma das oracles apresentadas. C)
Localize “a quem” ou “a que” se refere a
informacéo expressa pelas formas verbais que
vocé encontrou. Reproduza o quadro a seguir
e preencha-o, conforme 0 modelo . 2. Quadro
expositivo sobre periodo. Conceitua-se
periodo simples, explica-se e segue um
exemplo. Apos, conceito de periodo composto
e mais um exemplo. Em seguida, solicita-se
responder: “a) Os periodos apresentados na
atividade 1 tém uma ou mais oracdes? B)
Como podemos classificar os periodos
daquela atividade? ’3. Quadro explicando
sujeito e predicado e o caso de oragcdo sem
sujeito. Em seguida, mostra-se a importancia
de distinguir sujeito e predicado, visando a
concordancia verbal adequada entre 0s termos
da oracdo. Apds, sdo dados mais exemplos,
com sujeitos constituidos de um e dois
nicleos, bem como quando s6 é possivel
identificar o sujeito pela desinéncia verbal.
Apos isso, seguem as atividades:

a) ldentifique e transcreva 0 sujeito e o
predicado das oragdes a seguir, extraidas da
cronica “Comunicacdo”, lida no inicio do
capitulo.

Fonte: Dados da pesquisa

Conforme podemos perceber pela leitura do quadro, a proposta da TT 2002, no

geral, busca abordar o contetido de maneira mais “leve”, com foco mais voltado para a

experimentacdo e andlise que para o reconhecimento e classificagdes. Ndo ha, também,

excesso de informaces, apenas o imprescindivel para que o aluno entenda sobre o que

se trata e construa algum conceito sobre o contelldo. Nesse sentido, a proposta pretende

desenvolver a reflexdo sobre a sintaxe como forma de entender as relagdes e funcgoes

exercidas pelas palavras na organizac¢éo dos enunciados.

Eis um exemplo:
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Figura 24:Sintaxe (Reflexao sobre o uso da Lingua) - TT 2002 Figura 25: Sintaxe (Reflexdo sobre o uso da
lingua) TT 2002

2. Observe o anuncio a segulr

REFLEXAO SOBRE O USO DA LINGUA &&é

1. Reescreva as frases a seguir, reorganizando a ordem das palavras de
forma a manter o sentido expresso. Veja o exemplo:

“Muitos pais batem nos filhos depois de tomar umas e
outras no bar da esquina.”

Reescrevendo: Depois de tomar umas e outras no bar da
esquina, muitos pais batem nos filhos.

Muitos pais, depois de tomar umas e outras no bar da
esquina, batem nos filhos.

Agora € sua vez: "
Revista Cldudia. mar./97

" 2 Pense e responda:
a. “Muitas vezes, o garoto val atrds da droga so6 para fazer bonito i

” 1. Vocé conseguiu compreender a mensagem? Explique-a.
para os amigos. 2. Por que fol possivel o entendimento das Idélas expressas? O que per-
b. “Depois do telefonema, quatro investigadores dirigiram-se ao 3 C-',o‘g; ;s:l;u do anuncio? Por qué?
local, por volta das 19 horas... 4. Quantas frases o criador do anuincio usou para transmitir a mensagem
c. “Policia encontrou nove papelotes da droga dentro ix deseladagiklazhao compostas g SIo0SE
- B g 0 da caixinha de 5. Existem frases sem verbos? Dé exemplos.
Mentex.
VOCE g, 1AZ
Concluindo: i LAl <
— SO existe uma maneira de organizar as idéias? Nesseé anunclo, o séu crlador transmitiu uma comunicacdo,pord
— Que dificuldades surgiram ao fazer o exercicio anterior? melo de um conjunto despalavras que apresenta sentido compléto. AL
— Podemos separar a palavra muitas da palavra vezes? a palavra cada um dfesses €onjuntos, dessebs enur:jclados chamar|nos de frase. 3
nove de papelotes? caixinha de Mentex? Por qué? e et S RS g
. Uma frase pode conter uma ou mals oragdes. '{‘
m % Observe:

A. O alcoolismo € uma doenca sérla. ,"
B. Oalcoolismo. ¢ uma doenca sérla, ataca muito mals gente do<.

que se Imagina. X /

5 )

Agora responda:

a. Quantos verbos ha no exemplo A? E no exemplo B?

b. O exemplo A e o exemplo B tém sentido completo? Podemos
chama-los de frase?

c. Podemos chamar o exemplo A e B de oracées? Por qué?

d. Quantas oracoes ha em cada exemplo?

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

Os exercicios antecedem qualquer informac&o e buscam, num primeiro momento,
analisar as diferentes formas de organizar um enunciado, refletindo sobre as dificuldades
inerentes a reescrita de mensagens e a compreensdo delas a depender da forma que foi
escrita. Ap0s, direciona o olhar para refletir sobre como o enunciando foi estruturado, se
ha compreensdo, quantas frases foram utilizadas, se ha verbos ou ndo em sua composicéo,
entre outros aspectos que visam introduzir e ativar conhecimentos dos alunos sobre o

conteddo a ser trabalhado.

A segunda parte da proposta ¢ entdo iniciada com o box “Vocé sabia?”, que traz
a explanacdo do contetdo, desenvolvendo os conceitos de frase e ora¢do, terminando com
a exposicao de dois exemplos. Em seguida, em vez de o livro simplesmente “explanar”
os exemplos, direciona algumas questfes para que os alunos reflitam sobre 0s conceitos
estudados. Assim, solicita-se que eles observem se os enunciados possuem sentido
completo, se podem ser chamados de frase, que expliquem se ambos podem ser chamados

de oragdes e 0 porqué e, por fim, quantas oragdes cada um possui.

A partir dessas observagdes, propfe-se uma ultima questdo nessa parte de

explanagdo do contetido, intitulada de “Concluindo”, que visa, primeiro, a construcédo de
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regras e hipoteses, ao solicitar que os alunos expliquem a diferenca entre frase e oracéo,

0 que pode contribuir para a sistematizagdo do assunto. Em seguida, solicita-se que leiam

alguns titulos de jornais e revistas para identificarem qual deles constitui uma oragdo, sem

justificar ou fazer mais nenhuma exploracdo que possa construir mais conhecimentos

sobre o0 assunto.

JaaTL 2020 inicia a abordagem do conteudo valendo-se de uma anotacao didatica

que tem como objetivo revisar o que é frase e oracdo. Para tal, explica-se e exemplifica-

se 0 que é frase, com foco na compreensao da frase verbal. A partir disso, conceitua-se o

que é oracdo, sendo expostos mais dois exemplos com a devida explanagéo do contetdo,

seguidos de trés questdes que visam aplicar os conhecimentos. Vejamos:

Figura 26: Sintaxe da Oracao (Reflexdo sobre o uso da lingua) TL 2020

e servar Nesses
i ‘:w:givsrbo,masmdososmmmm '(’S'F'"mm‘fmum

o n % foram eempregados: a carta que a menina Jilia Brar aoavd.
uando 0 enunciado é de um verbo oy verbal, damos a ele o
O ma, para cada verbo ou 10cuco verbal, contamos uma orag3o, Observe:

S

e

© assuntos. untos e 10picos am
e forma agressva e desrespeitosa. Nesse caso, & importante dierenciar Iberdade de expressao e discurso de
6dio @ desrespeito. —
-mm-mm.wm‘m-mmmmmmad&m
ficagao. Por isso, f

Depols, as pessoas, geraimente, ndo gostam de receber |

wa |

Fonte: Oliveira e Araujo, 2019

Observando a Figura 25, podemos perceber que das questdes desenvolvidas,

apenas uma tem foco na reflexao, quando solicita que o aluno observe se os enunciados

lidos constituem oracGes e explique o porqué. As demais questdes apenas solicitam a

identificacdo das formas verbais presentes nos enunciados e a quem ou a que se referem

os verbos identificados, conduzindo, assim, a abordagem para o conteddo principal:

sujeito e predicado.
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Salientamos que esse formato de apresentacdo se diferencia do que foi utilizado
no livro em 2002, que era primeiro propor algumas questfes para introduzir o contetdo,
buscando desenvolver alguma reflexdo, ainda que limitada. Além disso, diferencia-se
também da TT 2002, que, predominantemente, aborda os conteddos por meio,
primeiramente, da observacdo e andlise para sé entdo oferecer algum conceito ou
informac&o sobre o conteudo tratado. Nesse sentido, a TL 2020, no desenvolvimento
desse conteudo de sintaxe, faz a troca de uma abordagem um pouco mais reflexiva por

outra mais transmissiva.

Na sequéncia da proposta, desenvolvem-se alguns exercicios, 0s quais sdo sempre
antecedidos de quadros que objetivam explanar os contetdos. O primeiro quadro, na
questdo 2, aborda os conceitos de “Periodo”, com atividades voltadas para identificar e

classificar os enunciados do exercicio anterior.

O segundo quadro, na questdo 3, continua a explanacdo dos conteidos agora
voltando o olhar para a conceituagdo de “Sujeito e Predicado”. Esse quadro traz
informagdes mais densas, explorando a relagdo entre concordancia verbal e os termos
essenciais da oracdo, abordando também a identificacdo dos diferentes tipos de sujeito,
embora ndo se utilizem termos relativos a classificacdo do sujeito. Novamente, a atividade
desenvolvida no exercicio remete a capacidade de reconhecimento e identificacdo,
conduzindo o aluno a apenas identificar o sujeito de algumas oragdes, sem refletir sobre

esse processo e qual a importancia dessa acgéo.

Ao compararmos as duas propostas, TT 2002 e 2TL 2020, observamos que
enquanto a primeira traz uma proposta enxuta e mais reflexiva, sem peso descritivo e
conceitual e com foco mais voltado a introducgéo de alguns conhecimentos sobre a sintaxe
que deverdo ser mais bem explorados na série seguinte, a segunda aborda contetdos com
peso conceitual consideravel, desenvolvendo atividades mais transmissivas que parecem
se encerrar em si mesmas. Convém destacar que essa abordagem mais transmissiva ndo
esta restrita apenas ao contetdo em analise, que constitui apenas uma revisdo; a tendéncia

mais transmissiva esta presente em todos o0s conteudos sintaticos.

Com relagdo a sistematizacdo, percebemos que a primeira edicdo opta por
escolher algumas questdes, mesmo que de forma limitada, que tem como objetivo a

construcdo de hipdteses pelos alunos, ou seja, o livro da algumas informac6es que deverédo
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ser mais bem exploradas pelos alunos, podendo contribuir para a ampliacdo de

conhecimentos metalinguisticos.

J& a dltima edicdo, opta pelo retorno de uma abordagem mais centrada na
descricdo gramatical, pautando a proposta no classico modelo de exposicdo +
exemplificacdo + aplicacdo dos conhecimentos. Nesse sentido, a sistematizacédo ¢ feita
pelo proprio livro, sem muito espago para que 0s alunos construam conhecimentos, tendo
em vista que seu trabalho se resume, praticamente, & identificacdo e a classificacao de

termos.

Do ponto de vista da regularidade, a primeira edicdo ndo aborda esse
conhecimento posteriormente, visto que constitui o Unico contetdo de sintaxe
contemplado no livro. Ja a edicdo TL 2020 apresenta um pouco mais de regularidade ao
dar continuidade a esse toépico em outros capitulos, mas sempre como forma de introduzir

conhecimentos relacionados a ele.

8.3.5 Textualidade: como se configuraram as propostas didaticas nas duas
edicdes?

Por fim, a analise das propostas envolvendo conteidos de AL trabalhados nas

duas edicdes em estudo contemplara a abordagem da textualidade.

Para tal, importa esclarecer que selecionamos como contetdo alvo nas duas
edicdes as propostas sobre coesdo e coeréncia textuais. Entretanto, na edicdo TT 2002,
consideramos como parte desses conhecimentos questdes isoladas sobre sinonimia e
advérbios, que buscavam analisar a relagdo desses elementos como fator que contribui

para a coeréncia textual, em vez de adotar uma mera abordagem estrutural.

Convém ainda ressaltar que, na edicdo TL 2020, apesar de ndo encontrarmos
questdes dessa natureza em partes distintas do livro, a proposta que sera analisada envolve
tambem a abordagem de conhecimentos seméanticos e morfolégicos como mecanismos
de coesao e coeréncia. Dessa forma, a diferenca que buscamos demonstrar aqui é que, na
edicdo TT 2002, isso ndo ficou restrito a um Unico capitulo, embora também ndo haja
uma frequéncia consideravel dessas questdes, tampouco aprofundamento significativo

dos recursos coesivos.
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O quadro a seguir apresenta a descricao desses dados.

Quadro 14: Analise descritiva da “Textualidade” no livro Tecendo Textos/Linguagens,

PNLD 2002 e 2020.

TEXTUALIDADE

TT 2002

TL 2020

Capitulos:

Sinonimia e Marcadores temporais (p. 96 a
97); Coeséo textual (p. 112);

Secdo Reflexdo sobre o uso da lingua

Capitulo:
Coesdo e Coeréncia (pags. 181 a 184)
Secao Reflexao sobre o uso da lingua

Desenvolvimento do contelido

Observacdo: categorizamos uma (01) questéo
de sinonimia e alguns exercicios sobre
advérbios como marcadores textuais, uma vez
gue as atividades sdo mais voltadas para a
compreensdo destes em sua relagdo com o
texto do que propriamente para analisar essas
categorias.

Os exercicios aparecem no desenvolvimento
de uma mesma proposta que visa refletir sobre
0s recursos linguisticos utilizados em um
texto intitulado “Hércules”. A primeira
questdo trata da sinonimia e as demais sobre
0s marcadores temporais, com espago para
explanacao desse Ultimo.

5.Na lenda de Hércules, o autor dirige-se a
hidra, de varias formas, para ndo repetir a
palavra hidra. Vamos reconhecé-las nas
frases seguintes, retiradas do texto:

- Matar a Hidra de Lerna.

- “Serpente do mar, serpente de dgua disse...”
- “Vocé... é quem deve dar uma sugestdo para
que o monstro ndo me destrua.”

- “... 0o modo de evitar que os dentes do ilustre
e desconhecido bicharoco envenenassem
Hércules?”

- “... meta fogo na cabeca da distinta...’
- “Hércules mergulhou as setas na barriga
venenosa do bicho ”.

Agora pense e responda: a) por que foram
empregados varios sinbnimos para se referir
a hidra?

’

Observe no texto a presenca de alguns
marcadores temporais, ou seja, palavras ou
expressdes que ajudam a indicar o tempo em
gue as acOes ocorrem. Vejam alguns
exemplos:

“No momento em que Corujinha transmitiu a
sugestdo, Hercules fez ar de espanto.”

“Em seguida, Hércules se vestiu com a pele.’

s’

Desenvolvimento do contetido

1. Leia um trecho modificado da carta ao
leitor “Vantagens e desvantagens entre livros
impressos e digitais”. [...] @) VOcé conseguiu
compreender completamente o0 texto?
Explique. b) O que vocé conseguiu entender
nesse trecho? O que fez com que o
compreendesse? ¢) Em sua opinido, o que
falta para conferir ldgica, uniformidade e
nexo ao texto? 2. Agora leia o trecho original,
extraido da carta ao leitor, observando as
palavras e expressfes destacadas: a) Quais
palavras desse trecho sdo usadas para
realizar substituicbes a fim de evitar
repetices?

b) Quais palavras ou expressdes desse trecho
sdo usadas para retomar outras ou
estabelecer relagdes e conexdes entre
palavras e partes do texto? 3. Leitura de outro
trecho: @) Tente ler a oragao retirando o ponto
de interrogacéo. Ela teria 0 mesmo sentido?
Explique b) Em sua opinido, qual é o papel da
pontuacgao no texto? 4. Leitura de informacdes
sobre coesdo e coeréncia. a) Leia o trecho
[...]: Quais palavras ou ideias, os elementos
destacados substituem ou reiteram no texto?
E se as expressdes ele e versdo fisica nédo
substituissem outras palavras? b) O que seria
comprometido no texto se a expressdo por
esse motivo ndo estivesse presente no inicio
do segundo periodo?

c) Leia o trecho:[...]. Qual é a funcdo da
conjuncgd@o mas? Que sentido confere a oragdo
gue inicia? A continuidade do texto ficaria
prejudicada sem essa conjungdo no trecho?
Por qué?

Aplicando Conhecimentos

1. Charge. a) O que vocé vé nessa imagem? o
que pode provocar humor nessa charge? b)
Que critica é realizada nessa charge? ¢) Vocé
concorda com a definicdo de leitura da
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6. Pesquise, no texto de Ganymédes José,
outras frases onde aparecam marcadores
temporais.

Box “Vocé Sabia?” explicando que o0s
marcadores temporais sdo adveérbios ou
expressdes adverbiais. Retoma-se 0 conceito
de advérbio e indica-se a pesguisa em um
guadro gramatical contido no apéndice do
livro. Depois, explica-se a formacdo das
locucOes adverbiais. HaA também um lembrete
de atencdo, explicando que as palavras entéo
e afinal, embora denotem situagdo, ndo sao
categorizadas como advérbios de tempo.

Veja o exemplo retirado do texto em estudo:
“Corujinha olhava de um lado, olhava de
outro. Morria de medo que, de repente, 0
monstro atacasse saindo de tras de algum
lugar.”

7. Agora pense e responda:

a) Como podemos reescrever a frase

anteriormente destacada, substituindo a

expressdo adverbial em uma s6 palavra sem

alterar o seu sentido?

b) Releia os trechos de Ganymédes José onde

a expressdo adverbial "de repente" aparece

[...]. Se vocé retirar essa expresséo das frases,

haver4 alteracdo de sentido do texto?

Explique.

Concluindo:

8. Qual a importancia dos advérbios e
expressdes adverbiais em uma frase? Por
qué?

9. Além de palavras e expressdes que
marcam o tempo, encontramos no texto de
Ganymédes José alguns marcadores de
lugar. Descubra-os e anote-0s no
caderno.

Coesao e Coeréncia

1. Observe os conjuntos de palavras em cada
uma das colunas a seguir [...]. Pense e
responda: a) Pode-se dizer que as frases da
coluna a estdo formando um texto? Por qué?
b) Relina as duas colunas, usando as frases da
coluna A e os elementos da coluna B. Evite
repetir palavras. Concluindo: - Qual a
importéncia da coluna B? — Quando podemos
dizer que estamos diante de um texto?

professora? explique. d) Qual expresséo
poderia substituir novos softwares nesse
contexto?

e) A que se refere o pronome isso? qual é sua
funcdo na oracdo? 2. Leitura de trecho. a)
Qual é a importancia das palavras ou
expressdes destacadas no trecho? Qual é a
funcdo delas? b) As expressdes outro, &
dentro e a gente referem-se a elementos do
texto ja conhecidos do leitor? Qual é a fungéo
dessas expressdes no trecho? c) Leia
atentamente a oracdo [..]. Agora retire o
ponto e a virgula e tente ler a oracao.
Responda: o texto continua fazendo sentido?
Por qué? Como esses pontos organizam as
ideias e garantem a coesdo e a coeréncia? 3.
Quadrinhos. a) Como sdo 0s personagens
desse quadrinho? Que acdo é realizada na
sequéncia das imagens? b) Que critica ¢ feita
nesses quadrinhos? c) Qual é a fungdo das
expressdes mas e ainda ndo? d) A que se
refere o pronome isso? Qual € a funcéo desse
pronome? e) Substitua o0s pontos de
exclamacéo por pontos de interrogacgéo e leia
as oragdes. Essa substituicdo mudaria o
sentido do texto ou o tornaria sem sentido?
Explique.
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A leitura do quadro, no que concerne a edi¢do TT 2002, nos permite observar que,
embora ndo seja identificado formalmente o tratamento da coesdo como conteudo, a
questdo n° 5 tem como objetivo refletir sobre a substituicéo de palavras em um texto por
sinbnimos ou expressdes que mantenham uma relagdo semantica com o referente.
Ressalta-se que essa questao isolada remete a importancia dos sinbnimos como forma de
evitar a repeticdo vocabular, de modo a contribuir para manter a coesdo textual.

Observemos entéo a Figura 26, que traz essa e outras questoes:

Figura 27: Textualidade - Sinonimia (Reflexdo sobre o uso da lingua) - TT 2002

5. Nalen u rige-se a hidra, de varias formas, para
reconhecé-las nas frases seguintes,

Y serpente de dgua doce...”
1 deve dar uma sugestao para que o monstro nao

V
me destrua.”

— “...0 modo de evitar que os dentes do ilustre e desconhecido
bicharoco envenenassem Hércules?”

— “... meta fogo na cabega da distinta..."”

— “Hércules mergulhou as setas na barriga venenosa do bicho.”

Agora pense e responda:
a. Por que foram empregados varios sinénimos para se referir a
hidra?

Observe no texto a presenca de alguns marcadores temporais, ou seja,
palavras ou expressoes que ajudam a indicar o tempo em que as acoes
ocorrem. Veja alguns exemplos:

“No momento em que Corujinha transmitiu a sugestao, Hércules
fez ar de espanto.”
“Em seguida, Hércules se vestiu com a pele.”

6. Pesquise no texto de Ganymédes José, outras frases onde aparecam
marcadores temporais.

VOCE SABIAZ

- ~——

Os marcadores temporais que VOCé observou no texto sz‘x’o €o- ¢
nhecidos como advérbios.ou expressoes adverbials. - A

Vocé deve estar lembrado que advérbio é uma palavra que
modifica o verbo, adjetivo ou o proprio advérbio e que expressa uma
circunstancia. Reveja esse assunto, consultando a tabela no final do

+ livro.

Enguanto o advérbio é formado por uma unica palavra, a ex-
pressao adverbial compoe-se de dois ou mais termos. Geralmente é
formada a partir da associa¢ao de uma preposicao com um substan-
tivo, adjetivo ou advérbio. !

P »'

Atencao:

Palavras como “entao”, “afinal” sao consideradas denotadoras de
situacao. Elas nao sao classificadas como marcadores temporais, ou seja
advérbios de tempo.

96
Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

Em seguida, solicita-se que o estudante observe a presenca de marcadores
temporais em algumas frases retiradas do texto de estudo, para, posteriormente, proceder
a identificac@o no texto de outras frases em que haja marcadores indicando a passagem
do tempo. Esse exercicio parece ter como objetivo preparar o aluno para compreender o
uso dos advérbios, que sdo logo explicados no box “Vocé sabia?”. Esse box apresenta
uma pequena conceituacao e aponta a necessidade de consulta ao material complementar

do livro, composto por diversas tabelas gramaticais.



242

Aqui a perspectiva parece estar bem atrelada ao modelo mais transmissivo, e, pela
explanagdo, poderiamos categorizar também como mais um contelldo de estudo das
classes de palavras. Entretanto, os exercicios posteriores a explanagao direcionam o olhar
para compreender 0 uso e a importancia dos adverbios como marcadores que permitem
construir uma sequéncia logico-temporal no texto, contribuindo para a promoc¢do da

coesao e da coeréncia textual:

Figura 28: Textualidade - Marcadores Temporais (Reflexdo sobre o uso da lingua) TT 2002

em estudo

Corujinha ava de um lado, olhava de outro. Morria de medo
ue, de repente stro atacasse saindo de tras de algum lugar.”
Zs

a frase anterlormente destacada, subs-
blal em uma so palavra sem alterar o
b Ganymédes José onde a expressao adverbial
€ fos). Se vocé retirar essa
A0 no sentido do texto? Expli-
Concluindo:

8. Qual aimportancia dos advérbios e expressoes adverbials em uma fra-
se? Por qué?

9. Além de palavras e expressoes que marcam 0 tempo, encontramos nNo
texto de Ganymeédes José alguns marcadores de lugar. Descubra-os e
anote-0s no caderno.

PRATICA DE REESCRITA

Atlvidade de reescrita Individual:

Lela o texto a segulr. Trata-se de mais uma aventura. Desta vez os
herols sao cavalelros que exaltavam os Ideals de cavalaria, que lutavam
em defesa de um rel. Vocé verificara que os paragrafos estao desordenados.
O desafio consiste em ordend-lo corretamente, reescrevendo-os no cader-
no e, assim, compreender a historia narrada. Maos-a-obral

O NASCIMENTO DE UM HEROI

estava uma bigorna de ago, de cerca de um palmo e meio de altura, na qual
estava cravada uma bela espada... e, na pedra, estava escrito em letras de ouro:
“Cavalgarei até a igreja e pegarei a espada cravada na pedra. Assim, meu
irméao Kay nao passara este dia sem uma espada”, disse o rapaz para si mesmo, e

5 se pos a galope. La chegando, agarrou a arma pelo punho e puxou-a, com impeto

e agilidade, arrancando-a da pedra. Voltou rapidamente para entregd-la a Kay.

Mais tarde, Artur teve de repetir o gesto diante de uma multidao maravilhada.
Ao ver o milagre, todos cairam por terra de joelhos e gritaram: “Artur sera nosso
rei... porque vimos ser a vontade de Deus que ele se torne nosso rei”.

10 Foi entao organizado um grande torneio para o dia do Ano-novo. De todas
as partes vieram cavaleiros que, galopando fogosos cavalos, combatiam com lan-
cas em riste; nao longe dali, espadas se chocavam contra escudos: eram os cava-
leiros que lutavam a pé. Para participar das justas, veio também Kay,

7

acompanha-

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

A questdo n° 7A, por sua vez, solicita a reescrita de uma frase substituindo uma
expressao por um advérbio, desde que ndo altere o sentido do texto. Nesse caso, para que
0 aluno possa realizar a substituicdo, devera observar a relacdo semantica que aquela
expressao constroi, isto ¢, ndo basta escolher uma palavra, ¢ preciso que ela “combine”

com o texto, mantendo uma unidade de sentido.
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A questdo n® 7B continua abordando a relacdo semantica que os advérbios
constroem no texto, propondo, aos alunos, a reflexao sobre a alteracdo ou ndo de sentido
em um texto devido a exclusdao de alguma palavra ou expressao: “Se vOcé retirar essa
expressdo das frases, haverd alteragdo de sentido do texto? Explique.” (TT 2002, p. 97).
Essa atividade pode contribuir para que o aluno compreenda 0 uso e a importancia dos
advérbios como um recurso que permite a progressao e a coeréncia textuais. Nesse
sentido, mas do que compreender a estrutura, aponta para a necessidade de construir

conhecimentos semanticos e textuais.

Por fim, traz mais duas questdes sob o titulo de “Concluindo”: a primeira com
objetivo de fornecer uma sistematizacdo do contetudo por meio da reflexdo e construcdo
de hipoteses, conforme observamos na Figura 27 e, a segunda, utilizando do
conhecimento construido sobre os marcadores temporais, solicita a releitura do texto,

buscando identificar expressdes que denotem lugares.

Nesse caso, a questdo parece apostar que a construcao do primeiro conhecimento
pode ser estendida ao outro, a partir da confrontacdo dos saberes, sem que, para isso, seja
necessario promover outra explanacéo, ja que ha semelhanca nas relacGes exercidas pelos
adveérbios. Essa proposta é interessante, mas aqui ressaltamos a falta de mais exercicios

explorando essas relagdes com o texto, dado que aqui aparece isoladamente.

No tocante ao desenvolvimento do contetudo identificado pelo livro como “Coesao
e coeréncia”, temos uma proposta isolada, como se fosse apenas mais um exercicio a

parte, sem uma melhor abordagem desses conhecimentos.

Vejamos:
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Figura 29: Coesédo e Coeréncia (Reflexdo sobre ouso da lingua) TT 2002

A equipe de acusacao apresentard argumentos para acusar o livro,
partindo das seguintes idéias

= Liviote s \uivel. Qualguer computador é mais importante do
que ele. Ler & perda de tempo.

REFLEXAO SOBRE O USO DA LINGUA

1. Observe os conjuntos de palavras em cada uma das colunas a seguir:

Coluna A Coluna B

Eu era muito pequeno E

Os livios me deram casa Quando

Os livros me deram comida Primeiro

Eu brincava de construtora Depois

A casinha ficava pronta Desde que

Eu me espremia la dentro Foi assim

Eu ia brincar de morar em livio De casa em casa
Fui descobrindo o mundo Pra

Fui olhando desenhos
Fui decifrando palavras

Pense e responda: 3 >
a. Pode-se dizer que as frases da coluna A estao formando um texto?
Por qué? ;
b. Retna as duas colunas, usando as frases da coluna A e os ele-
mentos da coluna B. Evite repetir palavras.
Concluindo:
— Qual a importancia das palavras da coluna B?
— Quando podemos dizer que estamos diante de um texto?
Volte ao texto A trocae observe a presenca da palavra minha no guinto
paragrafo. Entao responda:
2. A quem se refere essa palavraz
3. Para que ela serviu?
4. Construa uma frase com a palavra minha e depois responda:
— Que idéia essa palavra transmite?
5. Retire do texto A froca outros pronomes que tém a mesma idéia e fun-
cao da palavra minha.

VOCE SABIA?

Concluindo:
— Como vocé explicaria o que é um pronome possessivo?

Fonte: Silva, Bertolin e Oliveira (2001)

A proposta resume-se, como podemos ver, ao desenvolvimento de quatro questdes
realizadas a partir da observacao de duas colunas, sendo a primeira composta por frases
e a segunda, por diferentes conectivos. As questdes visam, primeiramente, observar se as
frases dispostas na primeira coluna formam um texto, justificando a resposta; buscar
escrever ‘“um texto” utilizando os elementos das duas colunas, evitando a repeti¢ao

vocabular; por fim, construir alguma hipotese sobre o uso dos conectivos, concluindo
sobre 0 que consideramos como texto.

Nesse caso, a ideia é observar o uso e a relevancia dos conectivos na producéo
textual, atentando para seu papel de estabelecer relagOes, nexo entre as partes de um texto.
Apesar de as questdes favorecerem a reflexdo linguistica, o desenvolvimento das

atividades parece insuficiente para alcancar o objetivo, uma vez que a proposta se centrou,
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basicamente, no plano da observacao e experimentagdo no modo “¢ fazendo que se
aprende”, sem prover aprofundamento ou informagdes necessarias para que os alunos

possam construir, confrontar e sistematizar conhecimentos relevantes.

Com relacdo a edicdo TL 2020, temos, no desenvolvimento do estudo da
coeréncia, uma proposta bem mais equilibrada e detalhada, com exercicios que pretendem
analisar os diferentes fatores que constroem a coeréncia textual, tais como as relagGes de
sentido exercidas por conectivos, pontuacao, reiteracdo, entre outros.

A figura 30 exemplifica essa proposta:

Figura 30: Textualidade (Reflex&o sobre o uso da lingua) TL 2020

2. Agora, leia o trecho original, extraido da carta ao leftor, as palavras e M“mponda:
cadas. Depois responda: 2908 desta. st
a) Leia o trecho: “Copias digitais s3o mais baratas para serem produzidas [.... Por esse motivo ele
6 multo mais barato que uma versfio fisica”.

%Wawmm@ammwmmm&mmw
.anasexp'm @ versdo fisica ndo substituissem outras palavras?

Muitas vezes & até dificil acompanhar a tecnologia, pois ela ests
sempre evoluindo, sempre trazendo novidades. Fol assim com o VHS, vinil
e celulares antigos, porém o livro fisico ainda parece ser imbativel em re-
lagio a midia digital. Muito disso se deve & preferéncia dos leitores pelo

livro impresso devido & experiéncia sensorial que ele traz, mas seria aj haver repetiao excessiva de palavras no texto.
m“amdnmw?iwmuo,mp:; D)OW""‘ notexto sea Por esse motivo ndo estivesse presente no
livros digitais formas superiores de leitura? Tudo isso ¢ relativo, depende inicio do segundo periodo? 2k parsarafo.
bﬂn‘lnwomopﬂh.thmﬂmﬂmnhwuwnhgm.
e desvantagens de cada um para saber qual escolher. q:ommmmmm “:-...... .
0 mas tem de estabelecer refacdo entre nlbhmwilb‘mmmnm
')n ol desso e o usanas pra realaar afim de evitar + Quel 63 furigeo da conjricao met? QLe aanido conkes & ez aje hEk 000 (¢
o 3 -"-‘mmmm 'eﬂa do texto ficaria pr mnqmpggv
memmmommtg@?mﬁm r
em relag30 a, porém, mas, E por outro ssu.mfdo o,
3. Agora, lela esse outro trecho da carta ao leitor e responda a sequir. ik & dus.ema. APLICANDO CONHECIMENTOS
1. Leiaa charge a seguir.

l E por outro lado, seriam os livros digitais formas superiores de leitura? I &

Milm Eum mesmo
&l 0 vios qu%wummm
uoniloqu o \hpomqaom z

4 lLelaas L0

Fonte: Oliveira e Araujo, 2019

Conforme podemos observar no quadro, as trés primeiras questées buscam ativar
conhecimentos dos alunos que permitam pensar a compreensao do texto e os fatores que
interferem nessa acéo. O primeiro enunciado solicita observar um trecho retirado do texto
de leitura, que foi intencionalmente modificado para a realizacdo da atividade. Partindo
disso, questiona-se se foi possivel compreender o texto e o porqué; o que foi, de fato,
compreendido no trecho e o que possibilitou isso; que elementos faltaram para prover

uma melhor compreensao.
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Ao realizar essas atividades, os alunos séo entdo convidados a observar o trecho
original, confrontando, entdo, os conhecimentos anteriores, atentando para a relacéo que
a presenca de algumas palavras exerce no texto, refletindo sobre os recursos da
substituicdo vocabular e da retomada como fatores que possibilitam a construcdo de
sentido e conexdo aos textos. Apesar de importantes, ndo ha, nessas questdes, reflexdo
sobre a relevancia das duas acdes, ja que as atividades apenas identificam, sem mais

analises ou reflexdes.

Problematiza-se, por fim, a pontua¢cdo como um dos recursos que promove a
coeréncia textual, para, na sequéncia, explanar o conteddo em um quadro com
informagdes sobre coesdo e coeréncia. Partindo disso, sdo realizadas mais questdes

mantendo a estrutura dos exercicios de introdugdo ao assunto.

Nesse sentido, tais questdes promovem a observacdo de aspectos do texto,
analisando elementos coesivos como 0s mecanismos de substituicdo e reiteracdo,
conectivos e expressdes que objetivam estabelecer relagdes entre partes diferentes do

texto, solicitando, em alguns momentos, que o aluno justifique as respostas.

Apdbs a exploracdo do conteudo, a proposta encaminha para a aplicacdo dos
conhecimentos, com atividades voltadas para a leitura de charges e quadrinhos,
analisando os elementos de coesdo explanados no quadro. As questdes solicitam observar
e identificar palavras e/ou expressdes que podem substituir outras; identificar o referente
de pronomes e palavras e qual a funcdo exercida; analise da importancia e uso da
pontuacdo, de forma a garantir a coesdo e coeréncia; substituicdo de palavras e sinais de
pontuacdo observando se provocam mudancas nos sentidos do texto. De modo geral,
como ja dissemos, essa proposta € mais reflexiva, com oportunidades para que 0s alunos

reflitam sobre a construcao da coeréncia.

Do ponto de vista da sistematizacdo, a primeira edicdo apresenta uma proposta
“mais solta”, sem muitas oportunidades para que os alunos organizem os conhecimentos
abordados. H4, nesse caso, uma escassez de informacdes, pois o livro nem sistematiza o0s
assuntos nem constréi reflexdes capazes de promover a sistematizacdo dos
conhecimentos. Embora possamos falar em regularidade, quando consideramos as
questdes isoladas sobre advérbios e pronomes, ndo ¢ comum ao livro abordar esses

conteudos em diferentes momentos e graus de dificuldade.
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Da mesma forma, a TL 2020, no que concerne a regularidade dos conteudos,
parece esgotar o conteddo em um Unico capitulo, ndo mais voltando a ele ou
desenvolvendo alguma questao que possa revisitar a coesao e a coeréncia. A organizagédo
dos conhecimentos parece bem articulada, com a presenca do quadro de explanacdo do

conteddo como forma de sistematizar o que estava sendo experenciado nas atividades.

Quanto ao tipo de abordagem, consideramos que na TL 2020 as questdes sdo de
natureza mais reflexiva e permitem a observacéo de varios aspectos, buscando conectar
as informacdes. J& a TT 2002, embora também seja notavel o esforco em ofertar
atividades mais reflexivas, ndao explora em profundidade nenhuma questdo, apenas

introduzindo o assunto.
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9 SINTESE DOS PRINCIPAIS RESULTADOS: ALGUMAS REFLEXOES
SOBRE MUDANCAS E PERMANENCIAS NOS LIVROS DIDATICOS
ANALISADOS E SUAS RELACOES COM AS RESENHAS E OS CRITERIOS
DE AVALIACAO DO PNLD (2002 E 2020).

Nesta se¢édo, buscaremos demonstrar as principais mudancas e permanéncias em
relagdo as propostas analisadas nas edi¢des TT 2002 e TL 2020, comparando resultados
de cada edicdo com os critérios avaliativos presentes nas fichas de avaliacdo dos PNLD

2002 e 2020 e as resenhas das duas edi¢des.

Nosso objetivo com isso € montar um panorama de como as mudancas
aconteceram ou ndo e quais as relacdes entre elas e 0 PNLD. Em que medida os critérios
especificados no PNLD influenciam mudancas nos livros? As mudancas no tratamento
dos CL acontecem com mais frequéncia em relacdo a que contetidos? Quais conteidos
apresentam maior resisténcia a mudangas? Como se configurou o tratamento deles em
cada edicdo? O que mudou e 0 que permaneceu na abordagem dos conhecimentos

linguisticos?
Para tal, essa sintese contara com a discussao das seguintes categorias analiticas:

a) Critérios avaliativos do PNLD, perfil da colecdo e proposta didaticas analisadas:
mudangas ou permanéncias?

b) Dos contetidos desenvolvidos: propostas de ensino que demandaram um trabalho
mais integrado da AL com 0s outros eixos de ensino.

c) Permanéncia da tradicdo gramatical e da transmissdo de conhecimentos — a
exploracdo da sintaxe na edi¢do TL 2020.

d) Em vias de mudancas em contetdos considerados mais tradicionais: as propostas para

0 ensino da ortografia e da morfologia.

Iniciaremos essa discussdo, comparando os resultados da analise dos critérios
avaliativos das edicdes do PNLD 2002 e 2020 as propostas dos livros analisados

aprovados nesses dois PNLD.

9.1 CRITERIOS AVALIATIVOS DO PNLD, PERFIL DA COLECAO E PROPOSTAS
DIDATICAS ANALISADAS: MUDANCAS OU PERMANENCIAS?
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Para iniciar esta discussdo, tomaremos novamente 0s critérios avaliativos

constantes nas fichas de avaliacdo do PNLD, mas, desta vez, considerando apenas as

edi¢des 2002 e 2020, conforme Quadro 16 a seguir:

Quadro 15: Comparacdo das categorias de critérios avaliativos relativos ao eixo de ensino

da AL, nas edi¢bes do PNLD 2002 e 2020.

CATEGORIAS

PNLD
2002

PNLD
2020

ABORDAGEM E TRATAMENTO METODOLOGICO

Abordagem linguistica adotada pela cole¢édo

N

N

Exploracéo/ tipos de habilidades desenvolvidas: memorizacao; analise;
generalizagdo; sensibilizacdo/ observacéo; aplicacéo.

S

uso)

Desenvolvimento de habilidades de uso da lingua (gramética funcional ou de

z

Proposicao de atividades epilinguisticas e metalinguisticas

Foco na transmissdo de contetidos gramaticais

Foco na prescricdo de regras.

Foco na descricdo do sistema linguistico

Foco na reflexdo sobre usos da lingua

TOTAL

am|Z|Z] wlwm

o|1ZlZ2|Z| Z2(Z

EXPLORACAO DE CONHECIMENTOS LINGUISTICOS

Conhecimentos morfoldgicos, sintaticos ou morfossintaticos

Conhecimentos lexicais e semanticos

Conhecimentos pragmaticos/ discursivos e textuais

Conhecimentos relativos aos géneros e tipologias textuais

Conhecimentos relativos as convengdes da escrita

Estabelecimento de relag&o entre conhecimentos linguisticos e efeitos de
sentido

Zln|Zlnlunlw

nlnlnlnln|lm

Abordagem da variagdo e da norma linguistica

wn

Tratamento das modalidades escrita e falada da lingua

pd

TOTAL

TOTAL GERAL DE CRITERIOS POR PNLD

10

NN Z;

Fonte: dados da pesquisa

A observacdo do Quadro 16 permite perceber que, de maneira geral, 0 Guia do

Livro Didatico 2002 apresenta um conjunto de critérios mais abrangente, com aspectos

voltados tanto para a avaliacdo da abordagem e tratamento metodoldgico adotados nas

colecBes, quanto para os tipos de conhecimentos linguisticos a serem ensinados.

Essa diversidade de critérios parece, assim, apontar para uma preocupacao da

edicdo de 2002 em selecionar obras com um perfil que, mais do que contemplar os

conteudos a serem abordados, desenvolva uma proposta mais voltada para uma atitude
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reflexiva, baseada no desenvolvimento de habilidades de uso da lingua, embora o

tratamento transmissivo, pelos critérios selecionados, também fosse possivel.

Essa analise vai ao encontro dos resultados referentes & analise do perfil das
colecdes e das propostas didaticas do livro TT 2002. Em relacao ao perfil dessa edicéo,
descrito no Guia do PNLD, encontramos a descricdo de uma obra que prima pelo
desenvolvimento de habilidades de uso da lingua e aposta num tratamento mais reflexivo,
sem apego a descri¢cdes linguisticas e transmissdo de regras, embora os CL sejam

selecionados de acordo com a gramatica tradicional.

Na mesma dire¢do, a analise de propostas didaticas do livro TT 2002 revelou que
havia, de fato, um predominio da abordagem reflexiva no tratamento dos CL, sem excesso
de descricbes e conceitos. Notamos que alguns conteldos, como 0s conhecimentos
morfossintaticos, apresentavam um tratamento um pouco mais transmissivo, sendo, de

toda forma, mais visivel a reflexdo como op¢do metodoldgica.

Isso também foi observado em relacdo ao cruzamento dos dados referentes ao
PNLD 2020, a anélise do perfil da obra e as propostas didaticas da edi¢cdo TL 2020. Como
podemos ver a partir da observacdo do Quadro 16, nenhum critério do Bloco 1,
“Abordagem e Tratamento Metodologico”, esteve presente no Guia 2020, o que nos leva
a observar que, provavelmente, essa edicdo se preocupasse mais com os contetdos a
serem ensinados do que, de fato, como eles seriam abordados. Essa mudanca nos tipos de
critérios presentes nas edicGes, pode sugerir, também, uma mudanca no tipo de

abordagem dos CL.

Nossa hipdtese é a de que, quando ha uma preocupacdo em avaliar o tipo de
tratamento metodoldgico e elege-se, por exemplo, critérios ligados ao desenvolvimento
de habilidades de uso linguistico, € possivel que as obras facam adesédo a esse tratamento
como forma de se adequarem ao que determina o certame. Ja quando o PNLD ndo destaca
critérios especificos a abordagem metodoldgica, privilegiando a avaliacdo de conteudos,
como é o caso do Guia 2020, a forma de abordagem pode ficar em segundo plano e,
talvez, possam se destacar perspectivas mais transmissivas que, tradicionalmente,

também se alinhavam a uma énfase conteudista.

Isso parece certo quando observamos o perfil da obra analisada, na qual, de acordo
com a resenha constante no Guia 2020, ha um excesso de nomenclatura e abordagem

realizada de um ponto de vista mais prescritivo, com propostas descontextualizadas e
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textos utilizados em analises puramente gramaticais. No tocante as propostas didaticas,
observamos que ha, realmente, um foco significativo nos conteudos, principalmente
aqueles ligados aos conhecimentos morfossintaticos, e um excesso de descrigdes

linguisticas, sobretudo quando se comparaa TT 2002,

Em relacdo a utilizacdo de textos para o estudo meramente gramatical, também
encontramos uma aproximacao entre o que afirma a resenha e a analise das propostas.
Toda a se¢dao de “Reflexdo sobre o uso da lingua” ¢ realizada com base nos textos da
secdo de leitura, fazendo-se, entdo, um recorte daquilo que exemplifica 0 que sera
estudado no capitulo, o que, muitas vezes, ndo privilegia a perspectiva do uso. Nesse
sentido, algumas questdes enfatizam a andlise gramatical de forma semelhante ao antigo
ensino de gramatica, com foco em identificacGes e classificacdes, com a diferenca que
agora os exercicios sdo referentes aos textos, ou seja, a chamada “gramatica

contextualizada”.

Entretanto, também observamos um esforgo em atender a uma perspectiva mais
conciliatéria entre transmissdo e reflexdo, com oportunidades de realizar uma andlise
reflexiva, com espaco, também, para a construcdo de hipoteses pelos alunos. Nesse
sentido, em nossa analise, consideramos que o livro atende mais a uma abordagem

hibrida, apresentando ora propostas mais transmissivas, ora mais reflexivas.

Em resumo, ao considerarmos o todo, parece se confirmar a nossa hip6tese de que
aquilo que é instituido como critério no Programa parece influenciar o tratamento didatico
que os conteldos terdo nas cole¢des ndo s6 na edicdo imediata, mas também na posterior.
Em outras palavras, o perfil das colecBes se ndo é determinado, €, pelo menos,
influenciado por aquilo que é instituido como importante nos critérios avaliativos do
PNLD.

Isso parece claro quando observamos que no PNLD 2002 — que especificava em
seus criterios a avaliacdo de propostas reflexivas e centradas no uso — tem-se a colegédo
Tecendo Textos sob uma otica mais reflexiva, avaliada na resenha como inovadora, sem
excesso de nomenclaturas e descrigdes, o que € confirmado na analise das propostas, que
constatou o predominio do tratamento reflexivo, por meio de atividades de analise e
observacdo. A sistematizacdo dos conteudos € realizada no desenvolvimento dos
exercicios, por meio, geralmente, de questdes que visam a construcdo de hipdteses e

regras.
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Do outro lado, 0 PNLD 2020 e sua énfase conteudista traz, para a colecdo, um
tratamento também voltado para um excesso de conteudos morfossintaticos, como no
ensino tradicional de gramética, mas com atividades equilibradas entre identificacdo e
analise, o0 que, no caso, & um ponto positivo do livro. Ja a sistematizacao é realizada, de
forma predominante, a partir das conclus@es e regras sistematizadas pelo proprio livro,
além de exercicios de aplicacdo, cujo objetivo €, como nome diz, “aplicar” os

conhecimentos transmitidos anteriormente.

Nesse sentido, 0 movimento de mudancas entre os PNLD parece ter vindo de
ventos contrarios, uma vez que em 2002 havia a perspectiva de uma obra inovadora e, em

2020, uma obra que tenta mesclar tradicéo e reflexao.

Em suma, de uma forma ou de outra, parece certo de que a colegdo tem a “cara”
que é construida pelo PNLD: edicdo inovadora, possibilidade de tendéncias mais
inovadoras nas colecdes; edicdo mais conservadora, observacdo de padrdo mais

conservador.

N&o obstante, importa esclarecer, como buscamos demonstrar, que a edigcdo TL
2020, em certa medida, busca manter o tratamento da edi¢do 2002, equilibrando o excesso
de informacBGes com propostas mais reflexivas, também se destacando tentativas de
mudangas no tratamento transmissivo dos conhecimentos morfossintéticos, com algumas
atividades que primam pela andlise e reflex&o. Ou seja, ha um movimento de mudangas
e permanéncias que se alterna nas linhas da obra didatica, com ventos de inovagdo em

meio a tradicao.

9.2DOS CONTEUDOS DESENVOLVIDOS: PROPOSTAS DIDATICAS QUE
DEMANDARAM UM TRABALHO MAIS INTEGRADO DA AL COM OS
OUTROS EIXOS DE ENSINO.

Nesta secdo, discutiremos quais e como 0s blocos de conhecimentos buscaram

desenvolver uma proposta integradora entre 0s eixos de ensino.

Ao analisarmos os blocos dos Conceitos Gerais, Conhecimentos Morfolégicos,
Conhecimentos Sintaticos, Conhecimentos Ortogréaficos e Textualidade, verificamos que
a maioria dos CL eram explorados na secdo especifica de AL: Reflexdo sobre o uso da
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Lingua ou, quando os conhecimentos eram relativos a Ortografia, na se¢ao “De olho na

Ortografia” (TT 2002) e de “De olho na escrita” (TL 2020).

Ressaltamos que nosso interesse de pesquisa estava associado justamente a secao
especifica e ndo ao livro como um todo, o que nos levou a identificar as duas secdes
citadas como alvo de nosso estudo. Entretanto, ao analisarmos os contetdos, também
verificamos como as propostas eram realizadas e se algumas delas eram desenvolvidas
em articulagdo com os demais eixos de ensino, 0 que nos chamou atengdo para a

elaboracdo desta secéo.

Assim, ao analisarmos as propostas, percebemos que, de modo geral, ndo era
comum, em nenhuma das edicdes, a articulacao entre os eixos de ensino, exceto na edi¢do
TL 2020, pela vinculagdo que havia entre a secdo especifica de AL e a secdo de Leitura,
uma vez que, geralmente, eram utilizados trechos dos textos de leitura para a exploragédo
dos CL, 0 que, muitas vezes, ndo satisfazia a perspectiva do uso e da integracao entre AL
e leitura, j& que, apesar de utilizar o texto, o trabalho desenvolvido se aproximava mais

de uma abordagem tradicional.

Entretanto, a analise do bloco de conhecimentos que categorizamos como
“Discurso, Lingua e Linguagem” fugia a essa regra, contemplando, nas duas edigdes, uma
proposta que buscava articular atividades de leitura, producdo e andlise linguistica, tal
como orientam Varios estudos linguisticos e didaticos (GERALDI, 2006; MENDONCA,
2007a; 2007b) e alguns documentos curriculares (BRASIL, 1998; 2006).

O Quadro 17, a seguir, objetiva demonstrar como foi construida a proposta para o

estudo desses conhecimentos:

Quadro 17: Organizacgdo da Proposta Didéatica envolvendo o Bloco de Discurso, Lingua e
Linguagem

DESCRICAO DA PROPOSTA

B TT 2002 TL 2020
SECAO Comunicacéo, lingua linguagem; | Cddigo, lingua e linguagem; discurso,
atos e elementos da comunicacéao situacdo de comunicacao e interlocutores
(pags. 8 a 23) (pags. 14 a 24
Pra/ Para | Introducdo & temética por meio de | Introducdo & temética por meio de anotagGes
comeco de |exercicios  que  visam  ativar|e exercicios que visam ativar conhecimentos
Conversa conhecimentos prévios dos alunos. prévios dos alunos.




Prética de

Leitura

Desenvolvimento do contetdo. Leitura
do texto “O codigo secreto”, que
conversa com 0s assuntos tratados.
Apresentacdo dos elementos da
comunicac¢ao por meio do box “Vocé
sabia?”.

Tirinha, exercicios, desenvolvimento
da explanagdo do conteido e mais
exercicios que visam explorar o
conteudo desenvolvido.

254

N&o ha desenvolvimento do contetdo, mas
articulacdo com a tematica desenvolvida no
texto e exploragdo de alguns elementos,
como situacdo comunicativa, préticas
discursivas, interlocutores, encontrados nas
questdes de compreensdo leitora que
preparam o aluno para entender o assunto.
Outra conexao entre esta e a secdo “Reflexdo
sobre o uso da lingua” ¢ que os CL sdo
desenvolvidos com base nos textos
desenvolvidos na leitura

Reflexdo sobre
0 uso da Lingua

Essa secdo ndo € utilizada no
desenvolvimento do conteddo.

Desenvolvimento do contetdo por meio de
algumas questdes.

A explanacdo é realizada durante 0s
exercicios, com quadros informativos
explorando o assunto.

Exercicios de exploragdo

Conhecimentos

Producéao de | Desenvolvimento de produgéo coletiva| Essa secdo ndo é utilizada no

textos que visa aplicar e sistematizar os |desenvolvimento do contetdo.
conhecimentos abordados.

Subsecéo N&o hé& essa se¢do nessa edigao. Realizagdo de exercicios que visam a

Aplicando aplicagdo dos conceitos.

Hora da
pesquisa

Essa secdo ndo ¢é utilizada no
desenvolvimento do contetdo.

A atividade de pesquisa complementa os
assuntos abordados, oferece oportunidade de
sistematizacdo.

Fonte: dados da pesquisa

Pela leitura do quadro, observamos que ambas as edigdes buscaram desenvolver

a proposta articulando os eixos de ensino por meio da interligacdo com variadas sec¢oes

didaticas. Em relacdo a TT 2002, observamos que esse trabalho procurou ndo utilizar a

secdo especifica como forma de mostrar que a AL pode ser desenvolvida em todas as

secOes, envolvendo todos os eixos, tal como descrito no MP e ja apontado anteriormente.

Para desenvolver o estudo do discurso e da situa¢do de comunicacdo, a edi¢cdo optou em

articular as se¢oes “Pra comeco de conversa”, “Pratica de Leitura” e “Produgdo de

Textos”.

Geralmente, a se¢do “Pra comeco de conversa” faz uma vinculagao com a se¢ao

de leitura, preparando o aluno para o que sera vivenciado tanto em relacdo aos géneros a

serem explorados, quanto as tematicas a serem desenvolvidas.

No caso dos conhecimentos discursivos, a se¢do foi utilizada para uma primeira

aproximacdo dos alunos com o conteudo, por meio de atividades que buscavam ativar
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conhecimentos previos sobre os assuntos, com reflexdo também apoiada no
desenvolvimento de pesquisas e atividades coletivas para que os educandos observassem
e j& construissem algumas suposi¢Ges sobre 0 que constitui a comunicacdo e seus

elementos.

Ja a segdo “Pratica de Leitura” foi utilizada para a explanacdo do conteudo em
analise. Para tal, primeiro buscou-se uma articulagdo do conteudo com a tematica
desenvolvida no texto “O codigo secreto”, desenvolvendo alguns exercicios de
compreensdo textual que também ajudavam a pensar sobre o assunto. Ao final dos
exercicios, foram expostos um box e uma tirinha. O box “Vocé sabia?”” apenas informava
os elementos da comunicacgdo, convidando o aluno a conhecer 0 assunto mediante a

realizacdo de outras atividades acerca da tirinha exposta.

No geral, essas atividades apenas buscavam reconhecer os elementos da
comunicacdo. Entretanto, a Gltima, cujo aspecto a ser identificado era o contexto, foi
constituida por diversas perguntas que tinham como objetivo fazer o aluno “pensar” sobre
a situacdo de comunicacdo, compreendendo os fatores implicados nela para além de uma

mera identificacdo. Vejamos:

que informacgdes se tem a respeito do assunto desta mensagem — o que se fala?
que informacdes se tem sobre as personagens envolvidas? — quem fala? Com
quem se fala? Qual o repertério desses falantes, ou seja, que posicao social,
que profissdo ocupa, quais s&o seus costumes, suas crengas, seus valores, 0
nivel de linguagem do seu grupo social? — que informacdes se tem sobre 0
lugar, a época em que vivem as personagens — onde e quando se fala? — que
informac@es se tem sobre a intencdo de cada falante — com que intencéo fala?
(TT 2002, p. 17)

ApoOs esses exercicios, que tinham como objetivo desenvolver o assunto, foi
utilizada novamente a tirinha, agora com o intuito de analisar cada um dos elementos,
fornecendo informacBes para ampliar os conhecimentos e desenvolvendo mais uma
questdo intitulada “Concluindo” como forma de construir alguma regra, conceito ou
sistematizacdo do assunto. Por fim, foi desenvolvida uma espécie de atividade de
“aplicacdo dos conhecimentos”, com varios exercicios para que os alunos pudessem

analisar e aplicar o que foi estudado.

No geral, como ja apontamos na analise da proposta, a abordagem atende a uma
perspectiva mais reflexiva, na qual o estudo e a construcdo de conhecimento se apoiam

na realizagéo de atividades, fornecendo o minimo indispensavel de informagoes.
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Na sec¢ao de “Producao de textos”, foi realizada uma atividade de criag¢ao coletiva
que, na verdade, ndo se relacionava a nenhum género estudado, nem eram fornecidas
orientacOes que justificassem uma producéao focada no uso. O objetivo era, a semelhanca
do texto “O codigo secreto”, colocar-se no lugar do emissor e produzir um codigo que
também deveria ser, depois, descoberto pelos outros grupos de alunos. Nessa producao,
deveriam ser observados os elementos da comunicacédo, o que, nesse caso, parece indicar
que a proposta foi utilizada também como meio de avaliar e sistematizar os

conhecimentos abordados.

Jaa TT 2020 buscou articular as se¢des “Para comeco de conversa”, “Pratica de
Leitura”, “Reflexdo sobre o uso da lingua” e, nesta, a subse¢do “Aplicando

Conhecimentos” e, por fim, a secdo “Hora da pesquisa”.

De modo semelhante a edi¢do TT 2002, a abordagem dos contetdos € iniciada na
secdo “Pra comego de conversa”, na qual € proposta uma série de atividades realizadas a
partir de informagdes prévias sobre o assunto. Nesse sentido, antes de desenvolver
qualquer questdo, o livro situa e identifica os contelidos a serem estudados e depois

fornece algumas informacdes sobre a linguagem.

Comparando com a edicdo anterior, esta aparece mais direcionada, com foco em
informacgdes que visam “preparar” o aluno para o que sera abordado, o que, de certa
forma, parece relacionar esse tipo de trabalho a uma perspectiva um pouco mais
transmissiva. No entanto, as questfes desenvolvidas buscam estimular a reflexéo,

atenuando o tom inicialmente tradicional.

Em relagdo a secdo de leitura, a articulagcdo com o contetdo é mais pontual e da-
se pelo desenvolvimento de tematicas semelhantes, com algumas questdes de

compreensdo textual que fazem referéncia ao discurso e a situacdo de comunicacao.

Nesse sentido, o desenvolvimento propriamente do conteddo d-se na secao
especifica, sendo caracterizado pela alternancia entre realizacdo de atividades de
exploracdo e anotacGes didaticas que tém o claro objetivo de explanar os conteudos.

Embora os conteudos ligados ao discurso sejam o que tiveram a realizagdo de uma
proposta mais reflexiva, chamamos atencdo para o uso constante de informagdes a

semelhanca do ensino tradicional, situacdo que poderia ter sido mais bem contornada
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utilizando-se apenas como um recurso para a sistematizacdo dos assuntos tratados, apds

o trabalho efetivo de analise e reflexao.

Apos a exploragdo do contelldo mediante anotagdes e exercicios de exploragdo,
abre-se a subsec¢do cujo objetivo é fornecer uma série de questdes para “aplicar” os
conhecimentos, 0 que, por um lado, parece vincular-se a uma perspectiva mais
tradicional, transmissiva. Por outro lado, os exercicios utilizados para tal, em sua maioria,
buscam desenvolver algum grau de reflexdo, bem como apoiam-se na analise de tirinhas

e HQ, o que aproxima a proposta também de uma metodologia mais funcional.

Por fim, a se¢do “Hora da pesquisa” contemplou o desenvolvimento de uma
atividade que fez parte da edi¢do TT 2002, a qual orientava a observacdo do percurso de
casa a escola, visando perceber que sinais e gestos tinham intengdo de comunicar alguma
coisa. A atividade busca ser ludica, reflexiva e avaliativa, contemplando varios aspectos
observados na proposta, fornecendo pistas para o aluno construir suas hipoteses e

conclusoes.

Desta forma, observamos que ambas as edi¢des, cada uma a seu modo, buscam
organizar os conteudos articulando os eixos de ensino e de modo a vincula-los ao uso, a
sua funcdo, desenvolvendo oportunidades de reflexdo e analise sobre a linguagem e seus

recursos comunicativos.

9.3 PERMANENCIA DA TRADICAO GRAMATICAL E DA TRANSMISSAO DE
CONHECIMENTOS — A EXPLORACAO DA SINTAXE NA EDICAO TL 2020.

Quando analisamos a abordagem dos contetdos didaticos desenvolvidos, um
primeiro aspecto que observamos foi a discrepancia entre as duas edi¢des no que diz
respeito as propostas para o ensino dos conhecimentos sintaticos, tendo a edicdo TT 2002
ocupado cerca de 6,43% da colecédo, enquanto a TL 2020 concentrou em torno de 30,06%

do espaco para o desenvolvimento desses conhecimentos.

Somado a isso, percebemos que as propostas das duas edi¢cdes também divergiam
em relagdo ao tratamento, que, em 2002, era mais “inovador” e, em 2022, deu espago a

um tratamento mais transmissivo. Nesse sentido, ao contrastarmos o0s resultados,
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percebemos uma guinada a tradi¢do, uma vez que a colecdo Tecendo Linguagens, em sua

primeira edicédo, parecia ter iniciado um percurso “inovador”.

Entretanto, o que observamos, por meio da anélise das resenhas dessa cole¢do nas
seis edicdes do PNLD e da analise dos conteudos dessa ultima edicédo, é que o trabalho
mais reflexivo, principalmente no que diz respeito a sintaxe, ndo conseguiu ser mantido,
revelando-se um tratamento mais pautado na transmissdo, com predominio de atividades
de identificacdo e reconhecimento, observando-se o uso da metodologia exposi¢do +

exemplificacdo + aplicacdo dos conhecimentos.

Outro fato que observamos é que poucas atividades conduziam a reflexdo no
desenvolvimento dos conteudos de “Frase/ Oragdo e Sujeito”. Na verdade, em nossa
andlise, verificamos que havia apenas uma questdo mais reflexiva, a qual solicitava que
os alunos analisassem alguns enunciados e explicassem se e por que constituiam oracgdes,
sendo as demais voltadas, como ja apontamos, para a identificacdo/reconhecimento e

classificacdo de termos.

Além disso, é importante observar que a sistematizacdo proposta para esses
conteddos ndo permitia a construgdo de regras e hipoteses, uma vez que era realizada pelo
préprio livro, por meio de longas anotacdes e descri¢bes fornecidas, quer sejam durante

a explanacéo ou posteriores a ela.

Por fim, a observacdo dos dados leva a concluir que a edicdo TL 2020, na
abordagem da sintaxe, apresenta uma estrutura que se opde tanto ao tratamento dado aos
demais contetidos da prépria edi¢do, 0s quais possuem um tratamento mais equilibrado
entre transmissdo e reflexdo, quanto a abordagem realizada na TT 2002: em relagdoa TL
2020, observava-se que, no geral, a reflexdo era um elemento presente no tratamento dos
conteddos, mesmo que, as vezes, de forma limitada. J& com relacdo a TT 2002, o que
ficou evidente é que, predominantemente, a edicdo abordava os conteudos de forma
reflexiva e indutiva, oferecendo, primeiramente, oportunidades de observacao e analise

para so entdo oferecer algum conceito ou informacéo sobre o contetdo tratado.

Em suma, ndo resta divida de que a TL 2020, na abordagem da sintaxe, retoma
uma perspectiva mais transmissiva, adotando um modelo mais estrutural em detrimento

de um tratamento reflexivo.



259

9.4EM VIAS DE MUDANCAS NOS CONTEUDOS CONSIDERADOS MAIS
TRADICIONAIS: AS PROPOSTAS PARA O ENSINO DA ORTOGRAFIA E DA
MORFOLOGIA.

Tradicionalmente, os conhecimentos morfoldgicos e ortograficos, assim como a
sintaxe, constituem a base do antigo ensino de gramatica, sendo comumente explorados

de forma transmissiva, com énfase na descricao e prescri¢ao de regras.

N&o obstante, esses conhecimentos nao precisam ser reféns de uma abordagem
mais estrutural; é possivel, pois, inovar nesse tratamento. Assim, concordamos com Costa
Val (2002, p. 120) quando defende que mesmo conteudos considerados tradicionais
podem ter um tratamento mais reflexivo, valendo-se de procedimentos que estimulem as
capacidades “de observacao, analise e reflexao dos alunos e pelo desenvolvimento de sua
sensibilidade linguistica, adotando-se procedimentos que lhes proporcionem atividade

intelectual rica e até prazerosa”.

Isso € o que percebemos quando nos debrucarmos sobre a analise dos
conhecimentos morfolégicos e ortograficos, os quais apresentaram tentativas de
mudancas de um viés transmissivo, ainda presente no tratamento da sintaxe, para
caminhos mais reflexivos, adotando ora uma perspectiva tradicional, ora uma perspectiva

indutiva.

Em relacdo aos conhecimentos morfologicos, percebemos uma mudanca
significativa quando comparados ao antigo ensino de gramatica, uma vez que 0
tratamento predominantemente transmissivo deu lugar a um equilibrio entre inovacéo e

tradicdo nas duas edigdes.

Esse tratamento hibrido é perceptivel nas duas edi¢Ges e funciona também de
maneira semelhante e bem-marcada, ou seja, apresenta uma “permanéncia da mudanga”,
jaque a abordagem se aproxima nos dois livros. Nessa direcdo, ambas as edi¢Ges iniciam
a abordagem desses conhecimentos de forma bastante qualitativa, optando pelo
tratamento indutivo, com atividades de observacdo e andlise que demandam a
manipulacdo e reflexdo sobre cada caso, contribuindo, em algumas questdes, para a

construcdo e confrontagédo de hipoteses.



260

Num segundo momento, essa dinamica muda, sendo utilizado o modelo de
exposicao conceitual + exemplificacdo + exercicios de fixacdo. Nas anota¢des, pesa uma
postura prescritiva e descritiva, e 0s exercicios pds-explanacao desenvolvem, na maioria
das vezes, atividades de identificacao/ reconhecimento e classificacdo que visam verificar

e aplicar os conhecimentos abordados.

Essa alternancia de abordagem parece ser sistematica, visto que, geralmente, o
primeiro contato com o conteddo se d4 como dissemos, por meio da exploragdo
linguistica numa perspectiva de reflexdo sobre o uso e, apds apresentacdo das
informacdes, um viés mais transmissivo. Tal dindmica parece objetivar aproximar tais

conteidos de um tratamento mais inovador, mas sem romper totalmente com a tradigao.

E importante mencionar que, embora a edigdo TT 2002, no geral, apresente-se
uma obra mais reflexiva, os contetidos morfoldgicos tenderam a um tratamento um pouco
mais transmissivo que reflexivo. Nesse caso, mesmo apresentando abordagem hibrida, é
possivel perceber um tom mais tradicional nos exercicios realizados apés a explanagéo
do contelido, observando uma postura de ensino gramatical em si mesmo. Esse aspecto
parece evidenciar uma dificuldade de inovar em certos contetidos, mesmo quando a obra

apresenta uma tendéncia predominantemente inovadora.

Jaaedicdo TL 2020, a qual consideramos, de modo geral, menos inovadora e com
mais espago para a transmissdo, conseguiu apresentar, no tratamento da morfologia,
propostas mais reflexivas, tanto com relacéo as atividades desenvolvidas no préprio livro
para esse conteldo, como também quando comparada as propostas desenvolvidas na TT

2002, cuja reflexdo na segunda parte da proposta esteve praticamente ausente.

Talvez essa diferenca de tratamento nas duas edi¢cdes, no que diz respeito a
morfologia, deva-se ao fato de que, na época da primeira edicdo, inovar esse conteddo
ndo fosse uma tarefa muito facil, devido ainda a existéncia de poucos materiais e estudos
sobre AL. Nesse sentido, a diferenca de quase vintes anos de uma edicdo para outra e das
investigacOes e materiais produzidos nesse tempo, possa ter contribuido para a producéo

de uma proposta mais reflexiva, quando comparada a TT 2002.

Quanto aos conhecimentos ortograficos, percebemos que ambas as edi¢Ges
buscaram evitar o tratamento meramente transmissivo comum a esses contetdos. Na TT

2002, destacam-se a auséncia de prescricdes e a pretensdo de desenvolver atividades
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ludicas, com realizacdo de jogos que afastem os antigos exercicios de copia e treino

cansativos e enfadonhos.

Se, por um lado, isso parece trazer uma inovacdo a forma de tratamento da
ortografia, por meio de propostas mais leves e ludicas, por outro lado, mostra um
problema relativo a falta de consisténcia e sistematizacao dessas propostas. Nesse sentido,
0s conteldos sdo minimos e o0s exercicios pontuais, sem elementos suficientes para que
os alunos possam construir conhecimentos sobre a ortografia da lingua. Os jogos
propostos, por exemplo, ndo estimulavam a reflexdo, uma vez que se resumiam, na
maioria das vezes, a uma postura de “quem acerta mais” ou quem “consegue resolver”,

tal como Silva e Morais (2005) observaram ao discutirem sobre o ensino da ortografia.

Além disso, ndo ha continuidade e/ou regularidade, ndo ha ensino explicito da
ortografia, ou seja, os alunos ndo sdo realmente levados a refletir sobre as dificuldades

ortograficas, confrontando e sistematizando algum uso.

Ja a TL 2020, apesar de também apresentar propostas pontuais, busca, de fato,
promover a reflexdo sobre o uso e a construcdo de hipdteses que busquem explicar e

promover a escrita correta das palavras.

Em primeiro lugar, as propostas buscam aproximar o aluno da norma ortografica
por meio da exploracdo de atividades de observacdo e anélise, propondo, geralmente, a
elaboracdo de explicacdes sobre os casos analisados. Assim, os alunos sdo desafiados a
refletirem sobre determinados casos, construindo suas observacdes em relacdo ao uso. S6
depois disso € fornecida alguma informacdo que, geralmente, busca explicar a

regularidade ou irregularidade da lingua escrita.

A sistematizacdo, no geral, é proposta pelo préprio livro, mediante uso de
anotacOes e exposicdes de regras, mas também € possivel notar tanto nos exercicios de
exploracdo anteriores a exposicdo de regras, quanto nos exercicios de aplicacdo, a
presenca de atividades que visam a sistematizacdo dos contetdos, explorando-se a
construcdo de hipdteses, confrontando as regularidades e/ou irregularidades percebidas

ao que foi exposto como regra.

Nesse caso, tais propostas parecem aproximar-se do que propde Costa Val (2002)

quando explica que o ensino dos conhecimentos linguisticos deve partir da prética,
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mediante exploragdo e manipulagdo deliberada para, apos isso, “ver suas vivéncias e

descobertas contrapostas a alguma teoria ja estabelecida” (p. 119).

Por fim, embora as propostas possam apresentar-se, muitas vezes, de forma
limitada e até confusa, € preciso considerar como um importante avango a mudanca no
tratamento metodoldgico que, tradicionalmente transmissivo, abre agora espaco para
perspectivas mais inovadoras, tratando os conhecimentos morfoldgicos e ortograficos de
forma indutiva, promovendo, de alguma forma, a manipulagdo de conhecimentos que

antes so era possivel pela via da memorizacao.

Dessa forma, mesmo carecendo de mais investimentos e algumas reformulacdes,
consideramos que 0s conhecimentos analisados estdo em via de mudancga, buscando

alternativas que se importem mais com a construcao ativa do conhecimento.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou investigar mudancas e permanéncias no tratamento dado a
AL nos anos finais do ensino fundamental, a partir da analise dos critérios de avaliacao e
das resenhas de colecdes de livros didaticos de lingua portuguesa aprovadas no PNLD,
assim como de trés volumes da colecdo Tecendo Linguagens, aprovada em mais de uma
edigéo desse Programa (2002, 2014 e 2022). Trata-se, portanto, de um estudo longitudinal
voltado para a anélise das mudangas no eixo dos conhecimentos linguisticos no periodo
de 2002 a 2020.

Para tal, realizamos, primeiramente, a categorizacdo dos critérios avaliativos
relativos a AL, contidos nos Guias do Livro Didético, nas edi¢des do PNLD 2002, 2005,
2008, 2011, 2014, 2017 e 2020, bem como a analise das resenhas das obras aprovadas em
cada uma dessas edi¢des, a fim de observar que mudancas foram estabelecidas entre elas,
que aspectos foram privilegiados, construindo também o perfil dos LD em cada edicao,
no tocante a AL.

Como resultados, observamos que os critérios pareciam obedecer a duas ordens:
uma voltada para a analise da abordagem e do tratamento metodoldgico das colecbes e
outra para a avaliacdo dos contetidos selecionados para o ensino. Nas primeiras edicoes,
havia um maior equilibrio entre esses dois grupos, entretanto, ao longo do Programa,
houve um apagamento das categorias voltadas a abordagem e ao tratamento metodolégico
das colecBes, sobretudo no Guia 2020, que priorizou apenas 0s conteddos,

provavelmente, como resultado de ser norteado pela BNCC.

Isso ficou evidente também quando comparamos os resultados relativos ao exame
dos critérios constantes nos Guias 2002, 2014 e 2020 ao perfil da Colecdo Tecendo
Linguagens e as propostas materializadas nos livros examinados dessa cole¢do. Em
relacdo a edicdo 2002, os critérios apresentavam um equilibrio entre aspectos voltados a
avaliacdo do tratamento metodoldgico e aos tipos de conhecimentos linguisticos a serem
ensinados. Em 2014, embora com uma ficha muito sucinta, com apenas 4 categorias de
critérios, também se manteve esse equilibrio entre aspectos relativos a abordagem e aos

conteudos. Ja o PNLD 2020 baseou-se exclusivamente na avaliacdo dos contetidos, o que
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nos conduz a pensar que atender aos critérios avaliativos do Guia 2020 seria, basicamente,

contemplar cada contetdo indicado na BNCC para o ano/série em quest&o.

Em relacéo a anélise do perfil da colecéo descrito nas resenhas de cada uma dessas
edicdes, observamos que, em 2002, a obra era considerada inovadora, visto que
privilegiava a reflexdo e o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua, sem
descri¢des linguisticas exaustivas, ao passo que, em 2014 e 2020, as resenhas constantes
nos Guias informavam um excesso de descricbes e prescricdes atenuado pelas

oportunidades de reflexdo que buscavam equilibrar essa abordagem.

Ao analisarmos as propostas materializadas nos LDs analisados, confirmamos,
mais uma vez, que o tratamento era pertinente ao que estava estabelecido nos critérios
avaliativos e no perfil da obra: em 2002, de modo geral, as propostas ndo recorriam a
muitas descri¢cdes, predominando a abordagem reflexiva no tratamento dos CL. Ja nas
edicdes de 2014 e 2020, assim como avaliavam as resenhas, havia a tendéncia de
tratamento hibrido, ora destacando-se um tratamento reflexivo, com oportunidades de
analisar e construir hipoteses, ora com foco na descrigdo linguistica, principalmente em
relacdo aos conhecimentos morfossintaticos, sobretudo quando se compara a edicdo de
2002.

Entretanto, é importante lembrar que provavelmente é a ficha do PNLD anterior
que orienta as mudancas nas colecdes submetidas a avaliagcdo, isso porque ndo haveria
tempo habil para que as modificacBes fossem feitas na mesma edi¢do do Programa em

gue concorrem.

Analisamos também o tipo de tratamento predominante nas colecfes, ainda com
base no exame das resenhas. No plano geral, os resultados apontaram que 53 das 114
colecBes aprovadas nas edicdes analisadas do PNLD apresentavam um tratamento com
predominancia da transmissdo, enquanto apenas 28 cole¢des optavam por um tratamento

mais reflexivo e 33 obras utilizavam uma tendéncia hibrida no tratamento dos CL.

A fim de perceber mudancas entre as edi¢cdes de uma mesma colecéo, realizamos
a analise das obras que foram aprovadas em mais de um PNLD. Os nossos achados
permitiram concluir mudancas em duas dire¢des: a primeira, em forma de um processo
“evolutivo”, no qual uma colegao inicialmente transmissiva, gradativamente, assumia um

tratamento hibrido e/ou reflexivo em edigdes posteriores; a segunda, COmo um processo
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de instabilidade da mudanca, quando ha uma ruptura no padrdo inicialmente inovador que

ndo se mantém posteriormente.

Além disso, também encontramos permanéncias no exame das diferentes edices,
0 que também ocorreu em duas direcdes: em primeiro lugar, percebemos que algumas
colecdes aprovadas em mais de um PNLD ndo apresentaram mudanga em relacdo ao
tratamento inicialmente transmissivo, revelando um padréo de permanéncia da tradicéao.
Outras, diferentes do processo evolutivo, apresentavam uma estabilidade da mudanca,
isto é, tendo sido ja consideradas mais inovadoras em sua primeira edi¢do, mantinham o

tratamento inicialmente hibrido ou reflexivo nas edicdes seguintes®.

A colecao “Tecendo [textos]/Tecendo Linguagens” exemplifica bem esses
processos, isso porque tanto conseguimos ver uma ruptura no padréo inicial como uma
estabilidade da mudanca: partindo do exame do Guia 2002, observamos que essa cole¢do
apresentava um tratamento predominantemente reflexivo, sendo considerada mais

inovadora e com foco no desenvolvimento de habilidades de uso da lingua.

No PNLD 2005 e 2008, h4a uma ruptura nessa abordagem, e a obra, inicialmente
considerada inovadora, passa a apresentar, em 2005, um tratamento mais hibrido e, em
2008, com predominio da transmissdo, 0 que mostra que o0 processo é de instabilidade nas
mudangas, pois vai na dire¢do oposta ao esperado no ambito do PNLD. Posteriormente,
a obra tenta equilibrar transmissao e reflexao, oferendo, assim, um tratamento hibrido que
se mantém nos trés ultimos PNLD (2014, 2017, 2020)%°, revelando, assim, um processo
que, a0 mesmo tempo em que progride de uma perspectiva mais transmissiva para outra
mais equilibrada, consegue, agora, manter esse tratamento, o que revela uma estabilidade

da mudanca.

8 Consideramos importante diferenciar os dois processos, visto que, no primeiro, quando ha uma mudanca
no tratamento inicialmente transmissivo, observamos uma evolugdo, que vai de um nivel a outro. Ja o
processo de estabilidade da mudanca é por nos definido quando uma colecéo, em vez de apresentar uma
gradagdo “evolutiva”, isto €, de uma proposta menos reflexiva para uma mais reflexiva, ja inicia num
patamar mais inovador e consegue manté-lo ao longo das edi¢cdes em que é aprovada. Assim, representa
uma estabilidade da mudanca em relacdo ao ensino considerado tradicional.

89 Como buscamos mostrar anteriormente, em trabalho anterior (CAVALCANTI, K.; CAVALCANTI, T.;
e SILVA, 2018) categorizamos essa cole¢do como transmissiva nas edi¢des 2014 e 2017. Entretanto, a
revisdo e produgdo de novos dados levou-nos a considera-la como hibrida, visto que, embora a transmissdo
seja um recurso frequente, também podemos observar o desenvolvimento de propostas reflexivas que
buscam conciliar tradi¢do e inovacéo.
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Uma terceira anélise que fizemos foi com relacéo aos conteudos selecionados para
0 ensino dos CL no volume do 7° ano/ 62 série da cole¢do Tecendo Linguagens, nas
edicOes de 2002, 2014 e 2020. Para tanto, realizamos a frequéncia de atividades
desenvolvidas em torno de cada conteddo, separando-os em cinco (05) categorias:
conceitos gerais, conhecimentos morfoldgicos, conhecimentos sintaticos, conhecimentos

ortogréficos e conhecimentos textuais.

A esse respeito, a categoria “Discurso, lingua e linguagem” apresentou um
numero proximo de atividades em todas as edi¢des, sendo o terceiro grupo com mais
exercicios em 2002 e 2020 e o segundo maior em 2014. Ha semelhancas também em
relacdo as atividades desenvolvidas, de forma que algumas foram reaproveitadas, com
pequenas alteracdes na redagdo, o que mostra um alinhamento e uma permanéncia do

tratamento didatico nas trés edicdes.

As trés edicOes analisadas parecem apresentar uma preferéncia pela abordagem
dos “Conhecimentos morfologicos”, sendo a categoria com maior numero de atividades
em 2014, ocupando mais da metade do espago dedicado aos CL, e, em 2002 e 2020, a
segunda categoria mais abordada, ocupando cerca de 30,47% e 25% de contetdos de AL,
respectivamente. Ja a categoria “Conhecimentos Sintaticos” foi a mais explorada em
2020, quando cerca de 30% dos exercicios conduziam os alunos ao estudo das fungdes

sintaticas.

Em suma, os dados nos permitem compreender que as edi¢des 2014 e 2020 estdo
num patamar distinto do de 2002, quando se tentava uma perspectiva menos permeada
por conhecimentos considerados tradicionais. Jaem 2014 e 2020, confirma-se a tendéncia
em situar o ensino da lingua na exploracdo de conhecimentos morfol6gicos, na primeira,
e sintaticos na segunda. Quanto a isso, convém lembrar que o trabalho com tais contetdos
ndo ¢, em si mesmo, algo “tradicional”: tudo vai depender do que e de como serdo

abordados.

Quanto aos “Conhecimentos Ortograficos”, consideramos que estes foram
negligenciados em todas as edi¢Bes, uma vez que h& poucas propostas envolvendo esses
conhecimentos. Por fim, os “Conhecimentos textuais” constituiram a categoria mais
abordada em 2002, ocupando 31,33% de atividades de AL. Em 2014, esse numero foi de
apenas 9,76% e, em 2020, de 17,22%.
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Por fim, analisamos as propostas didaticas materializadas nos livros analisados,
no que concerne ao ensino de conceitos gerais (lingua, linguagem...), da morfologia
(classes e estrutura das palavras), da sintaxe (frase e oracdo), da ortografia (uso do S com
som de Z) e da textualidade (coesdo e coeréncia), fazendo um recorte das propostas
desenvolvidas nas edi¢es 2002 e 2020, cujo intervalo de tempo poderia nos da mais

indicativos das principais mudangas didaticas operadas.

Em primeiro lugar, é preciso destacar que, como visdo geral, a edicdo 2002 buscou
desenvolver uma postura mais reflexiva. Entretanto, ao mesmo tempo, tenta engatar uma
proposta de ensino que parece pautar-se em uma perspectiva de aprendizagem mais
espontanea, isto é, pautada apenas no uso, sem uma reflexdo mais sistematizada. Nesse
sentido, poucos contetdos sdo, de fato, sistematizados e abordados como objetos de
estudo. Muitos dos aspectos linguisticos mencionados no manual do professor nao sao,
de fato, abordados como objetos de ensino, pois ha muitas questdes isoladas que nédo

abordam realmente os contetidos anunciados no MP.

J& a edicdo 2020 apresenta o conteudo, inicialmente, com algumas atividades,
expondo 0s conceitos e regras durante essas atividades, por meio de boxes — as vezes
extensos —, com muito peso conceitual. Embora perceba-se que a obra busca distanciar-
se de uma perspectiva mais tradicional, o que se observa é, geralmente, o modelo de
exposicao - exemplificacdo —aplicagdo, ndo havendo reflexdes aprofundadas antes dessas

conceituaces, pois o livro ja oferece isso pronto.

Por outro lado, ha de se considerar que o desenvolvimento das atividades busca
contemplar oportunidades de reflexdo, principalmente, ap6s a explanagdo didatica.
Assim, vérias questdes permitem a manipulagdo, analise e construcdo de hipdteses que

podem contribuir para o desenvolvimento da capacidade de analise da lingua.

Quanto ao tratamento desses contetdos, percebemos algumas mudancgas e
permanéncias: de modo geral, a categoria “Discurso, Lingua e Linguagem” constituiu
uma mudanca no tipo de abordagem que costumeiramente encontradvamos no ensino mais
tradicional. Assim, em vez de uma abordagem mais estrutural, desenvolveu-se, nas duas
edicBes - TT 2002 e TL 2020 —, uma proposta voltada para a lingua como interagdo, com
uma quantidade expressiva de atividades de observacdo, analise e comparacdo que

permitem manipular melhor as nuances do discurso percebendo suas particularidades.
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Seguindo essa linha, os “Conhecimentos textuais” constituiram o aspecto que
sobre o qual os livros mais souberam utilizar uma estratégia reflexiva, uma vez que toda
a proposta busca desenvolver as capacidades de analise e reflexdo, conduzindo o aluno a
experimentar e perceber os efeitos de sentido produzidos pelo uso de diferentes recursos
coesivos, tais como sinonimia, conectivos, procedimentos de substituicdo e retomada,

entre outros.

Em relacdo aos “Conhecimentos Sintaticos”, temos, na edigdo TL 2020, o
desenvolvimento de uma proposta que demonstra a permanéncia da tradicdo gramatical
e da transmissdo de conhecimentos, uma vez que se mantive alinhada ao modelo
expositivo de apresentacdo conceitual + exemplificagdo + aplicacdo, com atividades que
desenvolviam, principalmente, capacidades de identificar e reconhecer fung@es sintaticas.

Por outro lado, ha mudancgas significativas no tratamento de outros contedos
considerados tradicionais e de dificil inovacdo: os conhecimentos morfologicos e 0s
ortograficos. A esse respeito, o exame dos dados revelou que a abordagem desses
conhecimentos, nas duas edic6es, buscava conciliar oportunidades de reflex&o ao lado da

transmisséao.

No caso dos conhecimentos morfoldgicos, a reflexao acontecia nas atividades que
antecediam a descricdo linguistica. Nesse momento, ambas as edi¢Bes conseguiam dar
um tratamento mais inovador, desenvolvendo atividades que permitiam manipular e
construir hipéteses sobre a forma e a funcdo das categorias gramaticais. Apos isso, 0
tratamento se dava preferencialmente de modo mais transmissivo, com questdes que

apenas solicitava a identificacdo e o reconhecimento de estruturas linguisticas.

E preciso destacar que a edicdo TL 2020, embora faca uso de um estilo
transmissivo na apresentacdo da morfologia, tem a reflexdo mais presente que na edicéo
TT 2002. Nesse sentido, concluida a apresentacdo didatica, a tendéncia dos exercicios era
a de conciliar transmissdo e reflexdo mediante atividades que ora se prestavam ao mero

reconhecimento, ora promoviam reflexdes sobre 0s usos.

Ja com relacdo aos conhecimentos ortogréaficos, ambas as edi¢des buscaram
apresentar uma proposta mais inovadora, com oportunidades de analise e reflexao.
Entretanto, é preciso considerar a falta de um ensino explicito das regularidades

ortograficas, que ndo pareciam ser tomadas, de fato, como objeto de estudo,
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principalmente, na TT 2002, que tentou realizar uma proposta Iidica, mas sem subsidios

para que os alunos pudessem refletir e sistematizar algum uso convencional.

Em suma, consideramos que o0s resultados de nossa andlise permitem
compreender um percurso de mudancas e permanéncias em relacdo as edi¢Ges analisadas
do PNLD, suas resenhas, critérios e analise de um volume didatico. Em alguns casos, as
mudancas estavam relacionadas a tendéncia de apresentar um tratamento mais reflexivo
em conteldos da tradi¢do gramatical, enquanto em outros voltava-se ao desenvolvimento
de uma proposta que contemplasse uma articulacdo entre os eixos do ensino, conforme
supde o objetivo da AL (GERALDI, 2006; MENDONCA, 2007).

Em relacdo as permanéncias, elas também foram percebidas de maneiras
diferentes: em primeiro lugar, permanéncia da tradicdo, quando as propostas ndo
conseguiam alterar no tratamento dos contetdos, mantendo uma abordagem mais
transmissiva e estrutural; permanéncia da mudanca, quando, ofertando um ensino mais
inovador, conseguia manter o tratamento mais reflexivo, apontando, assim, uma via de

estabilidade.

Entretanto, € preciso ampliar essa compreensdo do percurso de mudancas e de
permanéncias relativas aos conhecimentos linguisticos. Por isso, a necessidade de
empreender mais estudos sobre o ensino da AL nos livros didaticos, tomando como foco,
por exemplo, a existéncia ou ndo de um ensino explicito de ortografia, considerando

perspectivas de mudancas frente ao perfil tradicional desse ensino.

Outra possibilidade seria observar se o tratamento da sintaxe permanece
transmissivo em todas as propostas relativas a esse campo de conhecimento, visto que,
em nosso trabalho, apenas analisamos uma um contetdo sintatico. Além disso, no que
concerne ao movimento de vias de mudancas em contetddos considerados tradicionais, €
preciso compreender como a morfologia é tratada em mais de um volume da colecéo, a
fim de perceber o nivel e a amplitude dessas mudancas. Também a textualidade carece
ser mais bem investigada, de modo a compreender que conhecimentos integram esse

campo e em que medida é possivel ou ndo um tratamento mais inovador.

Como ultima consideracdo, esperamos que nosso estudo possa contribuir para 0
debate académico sobre o0 ensino de lingua, em especial sobre as mudangas no ensino de
AL, de forma a compreender o impacto e os limites dessa abordagem, fomentando a

avaliacdo e elaboracdo de novos materiais. Por fim, ressaltamos a contribuigéo de uma
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postura de reflexdo sobre a linguagem para o desenvolvimento da capacidade de analisar
a lingua e os seus usos por meio de atividades que conduzam o aluno a observar o seu
funcionamento, confrontando diferentes conhecimentos, manipulando deliberada e

intencionalmente formas linguisticas, para, em seguida, formular alguma sistematizacao.
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