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TECIDDO

O texto tem sua face.

de avesso na superficie:

e dia e noite, sintaxe

do que se pensa, ou se disse.

Tudo no texto & disfarce,
ritual de voz e artificio,
como se tudo falasse

por si mesmo, na planicie.

Seja por dentro ou por fora ,
seja de lado ou durante,
o texto & sempre demora:

o descompasso da escrita
e da leitura no grande
intervalo dos sentidos.

ix

TELES, Gilberto Mendonga. Poemas
reunidos. Rio de Janeiro, IEL.

1978. p. 16



RESUMO

O presente trabalho constitui-se de reflexOes e conside-
ragoes que resultaram do experimento realizado numa classe de
5a. série do primeiro grau, do Colégio Estadual Dr. Otto Feuers-
chuette, no distrito de Capivari, municipio de Tubaréo,Santa Ca-

tarina.

Privilegiando o discurso/texto produzido pelo aluno e
sustentado em teorias atuais, o estudo viabilizou a constatagao
de possiveis causas do fracasso escolar, a medida que sugere uma
proposta metodoldgica voltada para a praxis da linguagem.

Ao relevar o aspecto sdcio-econdmico-Cultural, optou-se
por uma clientela estudantil procedente da zona periférica da
cidade, com o intuito de corroborar as diversas hipOteses formu-
ladas em prol de um processo ensino-aprendizagem que acredite no
desenvolvimento da performance lingliistica entre seus sujeitos/

interlocutores e promova a verdadeira democratizagao do "saber”.

Sem desmerecer a importéncia do estudo gramatical siste-
matizado, enquanto "instrumento” para aquisicao na variedade
ling8istica considerada "culta" ou "padrao", a pesquisa alerta
sobre a urgente necessidade de uma postura pedagdgica que defina
ou reveja os objetivos essenciais do ensino da Lingua Portuguesa

no primeiro grau.
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ABSTRACT

The present paper is comprised of reflections and con -
clusions drawn from the experiment conducted in a 5 th grade
class at the Colégio Estadual Dr. Otto Feuerschllette, it located
in the district of Capivari, in the city of Tubarao, Santa Cata-

rina.

Emphasizing the discourse/text produced by the students,
and based on current theories, the present study made it possi-
ble to determine the most likely causes of school failure, and
at the same time it suggests a methodology oriented to langua-

ge practice.

In order to bring into prominence aspects of socio- eco-
nomic and cultural nature, a choice was made for students belon-
ging to the outskirts of the town, aiming at corroborating the
many hipotheses in favor of a teaching - learning process witch
believes in the development of a linguistic performance among

students and brings about a true democratization of "knowledge".

Without disregarding the importante of a systematic
grammar study as an instrument for the acquisition of a formal
linguistic variety, this research urges a redefinition of a
pedagogical attitude so as to meet the needs of the teaching of

Portuguese in elementary schools.



INTRODUGADO

Estudiosos e educadores deparam-se, constantemente, com
uma realidade pouco positiva em relagao ao contexto educacional

. M
de nossos dias. \

Angltstia e desanimo envolvem, muitas vezes, pais, pro-
fessores e alunos que véem seus esforgos produzirem um resulta-
do minimo, preocupando-os e fazendo-os buscar desesperadamente
um novo caminho a trilhar, com solugao mais imediata e eficaz. E
essa angUstia aumenta no momento em que sao diagnosticadas defi-
ciéncias, porém sem saber especificamente o que fazer e como
fazer para diluir os obstaculos reconhecidos. Diversas questoes
surgem, mas geralmente as respostas sao parcas e desprovidas de
conhecimento cientifico, conduzindo a técnicas e metodos de en-~
sino inadequados ou & utilizacao de recursos didaticos que pro-

vocam conseqliéncias insatisfatorias.

Sendo a Linglistica uma ciéncia que ha muito vem contri-
buindo para a desmistificagao de fatos como os apontados acima ,
faz-se mister que pesquisas neste campo sejam realizadas sob a
luz de conhecimentos essenciais ao desencadeamento de uma agao
educativa mais eficiente e comprometida com os anseios da clien-
tela estudantil. Calcado nesse principio, o trabalho que segue
tem o objetivo de verificar as causas de deficiéencia no proces-
so ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, bem como apresentar
resultados sobre a pratica pedagdgica sugerida e acompanhada nu-
ma classe de 5a. série do 19 grau, e planejada a partir de re-
ferenciais tedoricos que privilegiam o texto e o discurso.

Para melhor delimitagao dessas deficiéncias, um questio-
namento basico percorre toda a analise experimental, numa tenta-

tiva de buscar respostas para problemas, tais como:
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1 - Por que o aluno de 1% grau apresenta dificuldades para pro-

duzir um texto escrito?

2 - Ate que ponto o ensino de gramatica normative & auxilio para

o aperfeigoamento da linguagem?

Fundamentando-se em teorias significativas sobre a aqui-
sicao do sistema lingflistico pela crianga, importdncia da con-
cepgao de lingua/linguagem, como instrumento de interagado ' 'soci-
al , e conceitos de texto/discurso, varias hipoteses foram le-

vantadas:

a) A forma de corrigir e avaliar redagoes influencia na produgao
de textos.

b) O aspecto socio economico-cultural e relevante no processo en
sino aprendizagem.

c) 0 ensino da gramatica desvinculado da pratica textual inter-
fere negativamente na aprendizagem da lingua.

d) A concepgao de linguagéh e o metodo empregado para o ensino
da lingua incidem na aprendizagem do aluno . Deste modo; a
preocupagao em demonstrar resultados referentes a produgao
textual , enguanto reflexo.de uma metodologisa fundamentada

na andlise comparativa entre norma e praxis lingBistica, e

constante no decorrper de todo o relato teorico-experimental .

No primeiro capltulo, algumas con51deragoes teorlcas sao
1ntrodu21das,&ggp o fim dq/esclarecer pontos basicos que nor-
teiam o estudo sobre "Gramatica e Produgdo Textual”. O capitulo
seguinte propoe detalhar o experimeﬁto em seu aspecto global ’
focalizando os tipos de sujeitos envolvidos, perfil das dificul-

dades apresentadas na produgéo textual , bem como o --caminho
um

¢

perseguido para a amenizagéo desses problemas . Em seguida,
vasto comentario & tecido em torno do ensino de alguns aspectos
normativos da lingua e sua implicagao na esfera pedagdgica, ca-

racterizando, assim, o Gltimo capitulo.

Para finalizar, varios fatores sao discutidos e pondera-
dos, como meio de reiterar e sintetizar consideragoes indispen-
saveis a um esquema de conclusao coerente com guestdes e hipote-
ses formuladas na proposta inicial.

Apesar de ser um trabalho experimental, portanto susce -

tivel de adendos ou melhorias, ao prever um processo de ensino

voltado para criangas pertencentes a classe social desprivile -~
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giada, espera-se que esse intento sirva como suporte para refle-
xao e possivel conquista de um gratificante resultado nao s0O
profissional entre alunos e educadores, mas,principalmente, capaz
de resgatar a esséncia do humano, pelo desenvolvimento da facul-
dade de expressao e o consegiiente exercicio da verdadeira cida-

dania.



CAPITULO I

TEORIAS LINGUISTICAS E ENSINO DO PORTUGUES

1 - Norma Lingliistica e Aspecto Social

Vivendo numa €época em que todas as atengdes se vol -
tam para o ensino da lingua materna, haja vista os sérios pro-
blemas que se avultam no contexto educacional, e valido refle-
tir com interesse sobre o processo ensino-aprendizagem,enquanto
momento revelador nao sd das causas desses fracassos, mas, prin-
-, - : . . . A
cipalmente,de possiveis formas para minimizar empecilhos ou obs-
taculos que agem como verdadeiros sujeitos oponentes ao sucesso

pretendido pela clientela estudantil e pela escola.

Por que o aluno de 1?9 grau apresenta dificuldade para
produzir um texto escrito? Até que ponto a gramatica normativa
& auxilio para o aperfeigoamento da linguagem? Sao questoes que
sobressaem e norteiam esta dissertagao, uma vez que"gramatica" e
texto constituem elementos basicos de qualquer aula dessa dis-
ciplina que compoe . o curriculo escolar (Lingua Portuguesa). o
primeiro como teoria explicativa e normativa do dialeto "padrao?
e o seqgundo, como suporte para leitura e atividades sobre com-
preensao e interpretagao, sem esquecer, evidentemente, da reda-
cao, isto &, do texto escrito que o aluno produz e cujo resulta-
do geralmente & frustrador pelas inumeras "dificuldades”  apre-

sentadas.

Varias sao as posturas diante do fato chamado por muitos

‘como "crise na linguagem” , como diversas sao as consideragoes a
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respeito desse impasse, seja numa abordagem "Ppuramente®" - lin-

gliistica, social ou psicologica.

Chomsky, com a teoria do inatismo, proporcionou a educa-
dores e estudiosos atuais uma visao mais clara sobre a aguisicao
da linguagem, de cuja concepgao emergem, inclusive , sugestdes
para a praxis pedagdgica. Fazendo uma dicotomia entre compe-
téncia/performance, considerada por muitos semelhante a langue/
parole de Saussure, o lingflista americano enfatiza a capacidade
gue o ser humano possui para aprender uma lingua. E ao explicar
como procede tal aprendizagem, focaliza de maneira bastante a-
centuada a existéncia da concomitante aquisicdo de uma  "grama-
tica”, capaz de lhe facultar o uso da lingua.

Manifestamente, uma crianga que aprendeu uma
lingua desenvolveu uma representagao interna de
um sistema de regras que determinam como & que
as frases se formam, se utilizam, e se compre -
endem. Usando o termo "gramatica” com uma ambi-
giidade sistematica (para referir, em primeiro
lugar, a "teoria de sua lingua” que o falante
nativo possui representada internamente e, em
segundo lugar, a explicagao gque o lingtista de-
la fornece), podemos dizer que a crianga desen-
volveu e representou internamente uma grama-
tica generativa (...}. (Chomsky, 1975:107)

De acordo com os pressupostos em que Chomsky se baseia ,
parece ser facil a tarefa de todo o professor de lingua que de-
veria apenas se preocupar, além de ensinar a decodificagao dos
simbolos graficos no processo inicial da alfabetizagao, com a
teorizagao lingtliistica, ou seja, com o ensino da "gramatica" ex-
plicita ou normativa contido na maioria dos livros didaticos de
1?2 grau e, de forma mais apurada e desenvolvida, nos compén-
dios gramaticais.E o produto, isto &, o desempenho lingfiistico
escrito, como a estruturagao de frases ou textos, decorreriam da
obediéncia a essas normas repassadas aos alunos, pois todos che-
gam na escola com eficienté  competéncia para se comunicar no

meio em que vivem.

Isso & claramente reconhecivel até em discentes que nao
apresentam um nivel de aprendizagem satisfatorio: eles possuem
amigos, familia, enfim, possuem constantes momentos de interagao
verbal. No entanto, a realidade desse fato que foi 1levanta-
do, ou seja, apesar de saber falar e ja ter aprendido a decodi-

ficar o cdodigo escrito da lingua, o aluno encontra uma série de

+
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obstaculos para expressar-se atraves dele.

E que Chomsky, ao propor a teoria gerativa, reportou-se
ao falante/ouvinte idealizado, sem prever diversos fatores que
podem implicar no processo ensino/aprendizagem, sendo,por "isso}

bastante criticado.

Essa postura ignora, portanto, a variagao nas
intuigoes dos falantes/ouvintes reais, quer se-
jam essas variagoes dialetais ou de registro.
(...) 0O falante/ouvinte € entao ideal também em
outro sentido: ele nao comete erros tipices do
desempenho e usa um discurso fluente, nao mu-
dando, intencionalmente, ou, por falta de aten-
¢ao ou falha de memoria, a sintaxe incial da
frase, nem repetindo elementos como bem, bem,
entao ai, etc. (Lobato, 1986: 33)

No entanto, a contribuigéo de sua teoria no campo peda-
gogico decorre, principalmente, do alerta feito sobre a facili-
dade com que se processa a aquisigao e o desenvolvimento da lin-

guagem pela crianca.

Sem duvida, o relevo particular 'dado ao es-
tudo da gramatica, em psicolinglistica , nao
e senao o eco de um relevo analogo dado no cam-
po de lingllistica, sob o Impeto do movimento
transformacionalista desenvolvido por Chomsky.
(Titone, 18983: 110)

Continuando, Titone (1983) refere-se a importancia das
analises feitas sob um enfoque transformacionalista a respeito
da linguagem infantil, as quais vém mostrando caracteristicas
fundamentais observadas nesse processo, que vai desde o estagio
inicial da "estrutura-fulcro”, frase produzida por duas pala-
vras e com consisténcia estrutural, até o final do segundo ano,

gquando adgquire intensa atividade na expressao verbal.

0 gue principalmente surpreendeu o0os pesqui-
sadores contemporaneos foi a descoberta da pre-
senga, na crianga, de regras operacionais que
controlam sua aquisigao da gramatica. Tais re-
gras nao podem ser explicadas em termos de pu-
ro condicionamento ou de associagoes de refle -
xos (...}, mas apenas apelando para a agao dos
processos mentais especificos, que agem a par-
tir do interior. Isso nao implica necessariamen
te numa hipotese inatista (...), mas certamente
postula o papel dominante que deve ser atribui-
do a certos mecanismos precisos de natureza au-
tenticamente psiquica. (Idem, 1983:111)
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Em "topicos de Linglistica Aplicada”, obra organizada
por Hilario Bohn e Paulino Vandresen (1988), Leonor Scliar Ca-
bral (1988: 40) faz o seguinte comentario:

Qualguer crianga normal, ao nascer,desde que
exposta a interagao linglistica, esta apta a

desenvolver qualquer lingua, gquando estiver a-
madurecida para faze-lo, de modo espontaneo.

(...)

Uma vez que somente a especie humana €& capaz
de desenvolver a linguagem verbal de forma es-
pontanea , esta especie deve possuir uma es-
trutura biopsicoldgica especifica para o desen-
volvimento destas fungoes.

Com efeito, o sistema nervoso central da es-
pecie humana possui uma estrutura e fungoes
que o diferenciam das demais espeécies e o ha-
bilitam para o exercicio da linguagem. {(...)

Ao continuar discorrendo sobre "Semelhangas e Diferengas
entre a "Aquisicado das Primeiras Linguas e Aprendizagem Sisteméa-
tica das Segundas Linguas”, a mesma autora chama atengao para um
outro fato importante:

A estrutura biopsicologica (...), no que diz
respeito a aprendizagem, apresenta a peculia -
ridade de operar dicotomica e complementarmente

com processos automaticos e criativos.(Ibidem ,
42)

Reforca, ainda, que a aprendizagem da lingua materna pe-

" porque a espécie

la crianga resulta de um processo espontaneo
desenvolveu mecanismos adaptativos que tornam imperativo comuni-

car-se em sociedade” (Ibidem, p. 41)

Assim sendo, evidencia-se a relagao intrinseca existente
entre lingua/linguagem e sociedade, e estudos sobre o assunto
vém revelando aspectos que podem influir no processo educacional
Porém, analise mais detalhada a esse respeito serada feita poste-
riormente, pois. e preciso que se tente concluir as ideias dis-
cutidas até o momento, principalmente com referéncia a posturas
indicadas para o campo pedagdgico, através de depoimentos confe-
ridos por lingllistas e gramaticos atuais de nosso pais, prin-

cipalmente,com relagao ao ensino da gramatica explicita.

Luft (1985) sugere que o ensino da lingua seja reformu-
lado ou pensado, principalmente em nivel de 19 e 29 graus, gquan-

do , entre outras consideragSes, afirma:
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0 ensino de qualquer teoria gramatical, tra-

dicional ou moderna, com termos oficiais ou
nao, consome naturalmente largas fatias de tem-
po, prejuizo irrecuperavel para professores e

alunos (...J).

Um minimo de bom-senso nos diz que a meta
das aulas de Portugues & conseguir que os alu-
nos, baseados em seu conhecimento intuitive da
lingua, desenvolvam e aprimorem sua capacidade
comunicativa. (p. 103-4)

Bechara, em sua obra "Ensino da Gramatica. Opressao? Li-
berdade?” (1987), também faz uma analise critica a respeito do
ensino da lingua portuguesa, onde se observa o seguinte comenta-
rio:

(...) o intuito de metodizar o estudo da grama-
tica, dando-lhe um cunho cientifico, produziu
na pratica um resultado negativo: foram os mes-
tres em busca do metodo e da ordem e trouxeram-
nos a8 indisciplina. Mas este paradoxo torna-se
compreensivel se atendermos a que os Nossos pro
fessores , em grande parte, embora muito conhe-

cedores da matéria que ensinam, nao t8m o - ne-
cessario preparo pedagogico para saber o que se
deve ensinar as criangas e 0 que deve ser re-

servado para cérebros ja desenvolvidos capazes
de compreender o valor de certas generalizagoes
e abstragoes. (p. 38B)

Faraco, no livro "0 Texto na Sala de Aula”, cuja organi-
zacao & de Joao Wanderley Geraldi (1985), alerta para questoes
importantes relativas ao processo ensino-aprendizagem, chamando
de "pragas” a algumas espécies de atividades que sao desenvol -
vidas em sala de aula, e cujo resultado nenhum beneficio tem o-

]
ferecido para o desenvolvimento lingtiistico. Entre as sete "pra-
gas” apontadas (Leitura nao Compreensiva, Gramatica -Confusao ,
Contelldos programaticos inQteis, Estratégias inadequadas, Reda -
goes-Tortura, Literatura-Biografia ), € valido que aqui se re-
gistrem’ponderagaes como:

0 ponto nevralgico do ensino de portugues
tem sido o estudo da teoria gramatical. Vale
dizer , o aluno e capaz de passar onze anos sem
manter contato direto com a lingua em si.0 que
lhe oferecemos € apenas a meta-lingua ( concei-
tos, regras, excegoes...), na ilusoria certeza
de estarmos ensinando a lingua . Ocupamos a
maior parte do tempo com falatorios sobre a 1lin
gua (em vez de ensina-la ‘') e com exercicios de

aplicagao dessa teoria toda ( em vez de exer-
cicios de dominio da lingual). (Faraco, apud Ge-
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raldi, 1885:20).

O proprio organizador do livro ha pouco mencionado da

seu parecer sobre o mesmo assunto:

(...) para o ensino de primeiro grau, as ativi-
dades devem girar em torno do ensino da 1ingua
e apenas subsidiariamente se devera apelar para
a metalinguagem, quando a descrigao da lingua
se impoe como meio para alcangar o objetivo fi-
nal de dominio da lingua, em sua variedade pa-
drao. (Geraldi, 1885:47).

Retomando o enfoque sobre lingua/linguagem e sociedade ,
faz-se mister destacar a expressividade dos conhecimentos apre-
sentados pela sociolinguistica, resultantes de pesquisas feitas
com informantes que pertenciam a classes distintas de uma mesma
comunidade, cujas conclusoes, apesar de polémicas, apontam para
a relevancia de fatores sOcio-econdmico-culturais.

Modernamente, estudiosos como Willian Bright,
Dell Hymes, Willian Labov, J. Gumperz, J. Fish-
man, Roger Shuy, B. Bersnstein, Paul L. Garvin,
J.B. Marcellesi, J. Sumpf, M.A.K.Halliday, John
L. Fischer, C.A. Ferguson, Paul L. Garvin{sic]),

entre outros, tem conduzido a Sociolinguistica
aos mais diversos caminhos, no estudo do que os

especialistas americanos costumam chamar de
dialeto social, ou seja, "habitual subvariedade
da fala de uma dada comunidade, restrita por

operagées,de forgas sociais e reeresentantes de
um grupo etnico, religioso, economico e educa -
cional especifico”. (Preti, 1987:4)

Conforme Preti (1987), mesmo na impossibilidade de dis-
tinguir claramente um dialeto social de outro, isto &, na mesma
medida que pode ser constatada entre dialetos regionais, numa
mesma )comunidade lingliistica percebe-se a existéncia de, no mi-
nimo, duas variedades que sao comumente conhecidas como lingua-
gem "culta”, "padr3o” ou de "prestigio” em contraste com a lin -

guagem "popular”, "subpadrao” ou "nao-padrao”.

Ao sintetizar a obra de Maéda Soares (1986), obtém-se um
apanhado das diversas ideologias que permearam a histéria educa-
cional, a partir do instante em gue nasceu a preocupagao com a
democratizagéo do ensino, bem como das teorias sobre linguagem
no contexto social. Afirma gque desde 1882, Rui Barbosa ja  denun-
ciava a vergonhosa precariedade do ensino para o povo do Brasil
e apresentava propostas de multiplicagéo de escolas e de melho-
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ria qualitativa no processo ensino-aprendizagem. Apesar disso ,
ainda hoje "nao ha escola para todos, e a escola que existe e
antes contra O povo que para o povo”". (p.9) Essa afirmagéo fun-
damenta-se, principalmente, no censo de 1980 que mostra um per -
centual de 30% (trinta por cento) de brasileiros na faixa etaria
entre 7 e 14 anos que se encontram fora das instituigoes educa -
cionais, apesar da obrigatoriedade de ensino prevista pela Cons-
tituigao.

As altas taxas de repeténcia e evasao mos-
tram que os que conseguem entrar na escola, ne-
la naoc conseguem aprender, ou nao conseguem fi-
car,

Segundo as estatisticas, de cada 1000 criangas
gue iniciam a la. serie, menos da metade chega

a 2a., menos de - um tergo consegue atingir a 4a.
e menos de um quinto conclui o 1? grau.(Soares,
1988:9) '

<

Ro explicar a contradigao "escola para o povo" versus es
cola contra o povo, primeiramente aponta a ideologia do dom:
(...) a escola oferece "igualdade de oportuni -
dades: o bom_aproveitamento~dessas opgrtunida-
des dependera do dom- aptidao, inteligencia —
talento de cada um. (Idem, ibidem, p. 10).
Logo, o aluno nao aprende a lingua porque nao tem essas
condigOes exigidas. Mas essa ideologia tornou-se fragil a medida
que deixa de explicar as causas pelas quais alunos pertencentes
a classe social privilegiada apresentam menos probabilidade de
fracasso que os pertencentes a classes desfavorecidas da socie -
dade. Afinal, se fosse o dom a explicagao para O sucesso Ou hao
na aprendizagem, alunos privilegiados culturalmente também deve-
riam fracassar em proporcao identica aqueles que nao integram a
mesma camada social. Tentando justificar essa constatagao, surge
a teoria da deficiencia cultural, que se limita a observar a e-
xisténcia de diferentes classes numa sociedade capitalista. '
diagnosticando que as causas do fracasso escolar, pela clientela
estudantil desprivilegiada culturalmente, reside na "deficiéncia
cultural”, ou seja, na "deficiéncia lingllistica"”, proveniente do
proprio contexto sdcio-economico-cultural. E a escola cabe  so-
mente a responsabilidade de compensar essa "deficiéncia" através
de programas especiais, que por sua vez obtiveram resultados ne-
gativos , em virtude dos pressupostos que direcionaram tal pra-

tica: a linguagem do aluno deve ser estigmatizada em prol da a-
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quisigdo do dialeto culto.

Para contestar essa posigao de estigmatismo dialetal ,
aparece, dentro da ideologia das "diferengas culturais”, a teo-
ria das diferencas lingliisticas, trazendo em seu bojo, especial-
mente por Labov, a premissa de que todos os dialetos sao estru-

turalmente equivalentes, apesar de serem diferentes.

‘0 afastamento no espago geografico leva a va-
riedades regionais: falares ou diasletos regio-
nais (...).

A diferenciagao social, em fungado das caracte-
risticas do grupo a que pertence o falante, ou
das circunstancias em que se da a comunicagao,
leva a variedades sociais: dialetos socials, ou
socioletos, gue ocorrem em grupos caracteriza-
dos pela idade, sexo, raga, classe social, en-
tre outros, e niveis de fala, ou registros, de-
terminados pelo uso que o falante faz da lingua
em diferentes circunstancias ou contextos ( re-
gistro formal, registro coloquial).

Tal como nao se pode falar de "inferiorida -
de” ou "superioridade” entre linguas, mas ape-
nas de diferengas, nao se pode falar de infe-
rioridade ou superioridade entre dialetos geo-
graficos ou sociais ou entre registros (Soares,
1986: 40)

A teoria das "diferengas lingllisticas" levou a posturas
significativas, sendo mais radical aquela que preconiza a neces-
sidade de mudanca na atitude da escola , que deve compreender
as "diferencas" como fato comprovado e aceitavel, sem prever ne-

cessariamente a aquisigao do dialeto culto pelo aluno.

Essa postura, porém, € criticada como utopica e
alienada da realidade social, e, por isso, o
aque ela propoe & considerado inatingivel. As
atitudes que estimatizam os dialetos naoc-padrao
sao, nha verdade, atitudes em relagao as condi-
goes sociais dos que os utilizam, e tem origem
numa estruturel social que separa, de forma dis
criminativa, grupos de individuos em classes
minorias etnicas, economicas, etc. : sao, por
isso, atitudes fundamentalmente resistentes 3
mudanga. SO0 uma transformagao da estrutura so-
cial poderia tornar possivel essa mudanga de a-
titude. (Ibidem, p:489)

Uma outra postura educacional que pode ser adotada dian-
te dos aspectos acima abordados €&, segqundo Magda Soares, a do
bidialetalismo funcional, ou seja, sem estigmatizar o0 dialeto

nao-padrao, oferecer condigoes ao aluno para que domine o diale-

to padrao ou reconhecido pela camada de prestigio social.

N7

N
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£ tambem essa a posigédo de Labov, que chega
a recomendar para o ensino de inglés-padrao a
falantes de dialetos nao-padrao, o uso dos me-
todos de ensino do ingles como lingua estran-
geira: para isso, porem, acrescenta, e funda-

mental o conhecimento , por parte dos profes-
sores, dos dialetos dos alunos. (Ibidem, p.49 -
50)

Analisando as teorias que se encontram respectivamente
embutidas na ideologia das "diferengas culturais" e ideologia
das "deficiéncias culturais”, a autora menciona a questao da
teoria do "capital linglistico escolarmente rentavel" e, ao fa-
zer analogia entre as mesmas, afirma que a distingéo entre es-
sas concentra-se no enfoque dado a fungao da escola, ou éeja '
enquanto as primeiras sugerem que O ensino institucionalizado
adapte o aluno a sociedade, "aceita tal como ela é&", a ultima
reflete a capacidade de opressao da escola, que em virtude do
contexto preserva mais as discriminagoes sociais, uma vez que
nao pode redimensionar as desigualdades resultantes do sistema

economico-cultural.

Para Pierre Bordieu, um dos mais fortes sustentadores da
teoria do capital linglistico socialmente (escolarmente) renta-
vel, a escola & um elemento impotente frente as desigualdades

sociais, pois mesmo que um professor queira modificar sua atitu-

de em sala de aula encontrara obstaculos fora dela, porque as
leis sociais impedem tal contrato, pela rejeigao desses novos
"conceitos".

Apds tudo o que ja foi discutido, uma nova proposta apa-
rece como tentativa de solugao aos problemas decorrentes das i-
deologias e teorias analisadas: a de uma escola transformadora
que seja capaz de instrumentalizar as classes populares na luta
contra as desigualdades sociais. E para isso, a proposta do bi-
disletalismo , segundo Soares (1986), deve ser aceita nao como
simples elemento para adaptar o aluno a sociedade, mas princi-
palmente como meio de adquirir condigoes de participacgao e
transformagao sociais. E o dominio do dialeto padrao e’ essencial
para que essa luta possa ser travada e vencida por aqueles que
ora sao marginalizados também pela falta de acesso a esta arma

indispensavel.



24

2 - O Discurso / Texto

Relevantes tém sido os estudos realizados sobre o
discurso/texto, cujos resultados também apontam novas perspec-
tivas no processo ensino-aprendizagem, pois procuram ver no fa-
lante/ouvinte nao soO um emissor/receptor capaz de codificar e
decodificar cddigos lingllisticos, mas constatar a presenca do
locutor/interlocutor como sujeitos que se apropriam da lingua
CcOom intengéo e objetivos definidos, ou seja, enquanto processo
social e de interacao humana.

(...) o homem usa a lingua porque vive em comu-
nidades, nas guais tem necessidade de comuni-
car-se com seus semelhantes, de estabelecer com
eles relagoes dos mais variados tipos, de obter
deles reagoes ou comportementos, de atuar sobre
eles das mais diversas maneiras, enfim, de in-
teragir socialmente por meio do seu discurso.
{Koch, 1987:17)

Desse modo a linguagem adquire uma concepgéo mais ampla
gue o simples fato de comunicar de forma passiva e mecanica,pois
insere a perspectiva real do ato de interagao dos interlocuto-
res, permitindo, conseqiientemente , uma visao de lingua como in-
tersubjetividade.

A lingua € o meio privilegiado de interagao en-
tre os homens e, em todas as circunstancias em
que se fala ou escreve ha um interlocutor. (Bri-
to, epud Geraldi, 19885:110)

Isto quer dizer que sempre que alguém toma a palavra (o-
ral ou escrita) o faz com a intengao de apresenta-la a alguém |,
ainda que seja para si mesmo, como & o caso do mondlogo. Neste

caso,

0 interlocutor pode ser real ou imaginario, in-
dividual ou coletivo, pode estar mais ou menos
proximo, muda em cada situagao concreta. (Idem,
ibidem; p. 110)

(I")

Mesmo dentro da escrita pode-se identificar
diferentes tipos de interlocutor: ele pode ser
preciso, definido, como umea carta, numa - peti-
cao: pode ser generico ou determinado segmento
social, como um jornal; pode ser virtual, como
na ficgao literaria. (Ibidem, p.111)
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Percebe-se, portanto, uma relagéo evidente entre locu -
tor/interlocutor, posto que um nao existe sem o outro, e a inte-
ragao decorre do processo discursivo que se desenvolve a  par-
tir da "imagem" conferida por ambos, através da simultdnea tro-
ca de papéis.

A presenga desse interlocutor no discurso de um
individuo nao é algo neutro, sem valor. Ao con-
trario, em alguma medida, esta sempre interfe-
rindo no discursoc do locutor. (Ibidem, p.111)

~

Brito, discutindo sobre a redagao escolar , alega como
causa fundamental para dificuldades nela encontradas, nao o fa-
to de a escola ignorar a questao de interlocucao, como o faz Pé-
cora (o estudante fala para ninguém ou nao sabe para quem fala),
mas ao contrario, "é exatamente a forte presenga de sua imagem "
(do interlocutor) que acarreta sérios desvios na produgao tex-
tual.

Atréds da figura estereotipada do professor esta
a escola e todas as relagoes proprias da insti-
tuigao: a autoridade, o superior, o culto, aque
le que diz o que e como deve ser feito. A esco-
la nao apenas surge como interlocutor privile -
giado do estudante (ndo nego a possibilidade de
existirem outros, como passa a ser determinante
da propria estruture de seu discurso. Enquanto
interlocutor, ela determinara a propria imagem
de lingue do aluno. (Brito, apud Geraldi, 19B5:
112)

E pois, do proprio conceito de discurso/texto, deduzido
do ponto de vista pragmatico, ou seja,de um estudo que focaliza
a atividade interindividual da linguagem enquanto processo in-
teracional e social, que se obtém a explicacao para aspectos ’
até entao, obscuros ou despercebidos a respeito do uso da lingua
pelo ser humano.

(...) a@a lingua so tem existencia no jogo que se
joga na sociedade, na interlocugao, e € no in-
terior de seu funcionamento que se pode procu -
rar estabelecer as regras de tal jogo. (Geraldi,
1985: 43)

Nessa perspectiva, o estudo do discurso/texto remete a
constatacao dos atos de fala. pelos sujeitos da linguagem (locu-
tor, interlocutor), uma vez que. <

(...) manifesta-se ling8isticamente por meio de

textos (...) que consistem em qualguer passa-
gem falada ou escrita, capaz de formar um todo

D's
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significativo, independente de sua extensao.
(Koch, 18987: 22, nota 1)

Observa-se, portanto, a existéncia de uma relagao forte,
necessaria e indissociavel entre os termos discurso/texto.

0O texto nao & a soma de frases e nao & tampouco
soma de interlocutores. Na constituigao do tex-
to entram elementos menos determinados, menos
mensuraveis que segmentos lineares e nimeroc de
interlocutores. Como o texto & um espago , mas
um espago simbolico, nao & fechado em si mesmo:
tem relagao com o contexto e com os outros tex-
tos. A intertextualidade pode ser vista sob
dois aspectos: primeiro, porque se pode rela-
cionar um texto com outros nos quais ele nasce
e outros para os guais ele aponta; segundo,por-
que se pode relaciona-lo com suas parafrases
(seus fantasmas), pois sempre se pode referir
um texto ao conjunto de textos possiveis naque-
las condigoes de produgao. A intertextualidade
e,pois, um dos fatores que constituem a wunida-
de do texto . {Orlandi, 1883: 148)

Deste modo:

A caracteristica da relagaoc entre discursa e
texto € a seguinte: eles se equivalem, mas em
niveis conceptuais diferentes. Isso significa

gue o discurso € tomado como conceito tedrico e
metodologico e o texto, em contrapartida, como
o conceito analitico correspondente. (p. 147)

(...) & unidade da analise de discurso & o tex-
to. (Ibidem, p. 147)

Pondera, ainda, que esta unidade & sobretudo complexa,
uma vez que engloba elementos subjacentes diversos, principalmen
te quando consideradas as condigoes em que o discurso foi produ-
zido, constituindo, portanto, uma anadlise pragmatica. E ao estu-
dar o "jogo de poder da linguagem", isto &, a forma de relagao
entre um dos sentidos com outros possiveis (1983:151), apresenta
trés tipos de discurso: o polémico, o ludico e o autoritario ,
inserindo o DP (Discurso Pedagdgico) neste ultimo, uma vez que,
na escola, geralmente, procura-se absolutizar o sentido (do dis-
curso), gque se fundamenta na "cientificidade dos assuntos pro -
postos, sem margem para a polissemia mais aberta ou controlada ,
percebida no primeiro tipo, e em grau elevadissimo no segundo (ti
po) .

Koch (1987), por sua vez, analisando o discurso pelo an-

gulo da Semantica Argumentativa, que postula aexisténcia de uma
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macrossintaxe unida a elementos pragmaticos, releva a importan-
cia da argumentagao, enquanto sinonimo de intencionalidade ou
orientagao discursiva, ao mesmo tempo em que aponta as seguin-
tes caracteristicas de um texto.

Todo o texto caracteriza-se pela textualidade
(tessitura), rede de relagoes que fazem com que
um texto seja texto (e nao uma simples somato-
ria de frases, revelando uma conexao entre as
intengoes, as ideias e as unidades lingtisti-
cas que o compoem, por meio do encadeamento de
enunciados dentro do guadro estabelecido pela
enunciagao. (p. 21-2)

Entre os fatores constitutivos do texto, evidenciam:se a
coesao e coeréncia, cujos termos sao tratados como equivalentes
pela maioria dos estudiosos e de forma distintiva por outros ,
sendo a Ultima posicao defendida por Koch (1984:59)

(...) fago distingao entre coesao e coerencia ,
ao contrario de grande parte dos autores em
Linguistica Textual. Esta posigao se justifica
pelo fato de haver textos que se apresentam des
tituidos - de coesao, mas cuja textualidade se
da no nivel da coerencia; por outro lado, pode
ocorrer um seqlienciamento coesivo de enunciados
isolados que nao téem condigoes de formar um
texto, devido a falta de coerencia.

Tentando ainda discutir a questao da argumentagao sob o
ponto de vista idéntico ao de intencionalidade, de orientacgao
discursiva, e comprovar como este & fator basico para a existén-
cia de coesao e coeréncia textual, a mesma autora ainda apresen-
ta conceitos esclarecedores sobre esses termos com base em Mar-
cuschi (1983):

Considera fatores de coesao " aqueles gue dao
conta da estruturagao da seqfiencia superficial
do texto", afirmando nado se tratar de princi-
pios meramente sintaticos, mas sim de uma "es-
pecie de semantica da sintaxe textual”, onde se
analisa como as pessoas usam 0s padroes for-
mais para transmitir conhecimentos e sentidos”.
(Koch, 1984: 60)

No entanto,

£ a coerencia que da conta do processamento cog
nitivo do texto e fornece as categorias que
possibilitam a anéalise no nivel mais profundoc ,
envolvendo os fatores que estabelecem relagoes
causais, pressuposicoes, implicagoes de alcance
supra-frasal e o nivel argumentativo. (Idem ,
Ibidem, p. B60)
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Esta andlise, por sua vez, se processa através da iden-
tificagcao de marcas lingllisticas da enunciacao que permitem de-
terminar existéncia (ou ndo) dos fatores de coesdao e coeréncia

textual.

Conforme apanhado feito por Koch (1984: 55-69), Marcus-

chi apresenta como fatores de coesao:

a) repetidores - caracterizados pela recorréncia ao emprego de
termos e expressoes idénticas ou paralelas (paralelismo), que
contém significados semelhantes, ou pela definitizagao, isto
é, introducao de termos ou expressoes pelo artigo, com o ob-

jetivo de antecipar ou resgatar uma informacgao;

b) substituidores - observados no uso de parafrase, emprego de
pro-formas: nominais, verbais, adverbiais e sintagmas, alem

da pronominalizagao (anafora, catafora, exdfora);

c) segiienciadores - demonstrados pelo aspecto verbal, pelas re-
lagoes interfrasticas como: conjungao, disjungao, contrajun -
cao e subordinagao; pela escolha do tema/rema e dos modulado-
res do discurso, tais como: entonagao e modalidades ( que re-

velam a atitude do emissor diante dos enunciados produzidos).

As relagoes interfrasticas sao, na maioria dos casos ,

marcadas pelos operadores discursivos.
{

Como fatores de coeréncia enfatiza as relagoes logicas e
os modelos cognitivos globais, ao mesmo tempo em que afirma ser
a "continuidade de sentido" o aspecto essencial para a preserva-

cao de enunciados coerentes.

Diante das proposigoes, conclui-se que entre os fatores
de coesao e coeréncia textual realmente existe uma relacao mui-
to proxima, quase impercebivel, justificando a postura de outros
autores que preferem nao registrar tal distingao.

Mas, prevendo ou nhao diferenga entre os termos, o impor-
tante @ que a descoberta desses constituintes discursivos apon -
tam, conseqgliientemente, para um estudo de texto que tenha funda-
mentos nao sO em aspectos gramaticais, mas sobretudo pragmaticos,
os quais permitem o reconhecimento de sujeitos ativos da lingua-
gem, O gue permite considerar a propria leitura como um ato de
produgao, pois através do processo de interagao "(...) os inter-
locutores instauram o espago da discursividade! (Orlandi, 1983 :
180)
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(...) a leitura e o momento critico da consti-
tuigdo do texto, pois @ o momento privilegiado
peloc processo da interagao verbal: aquele em
que os interlocutores, ao se identificarem como
interlocutores, desencadeiam o processo de sig-
nificagao. (Idem, ibidem, p.180)
O estudo sobre discurso/texto vem, portanto, contribuir
para o processo educacional, na medida em que seus resultados im
plicam uma pratica pedagdgica que se caracterize pela relevan-
cia dos pontos abordados e discutidos sob esse angulo da Lin-

gllistica.

Partindo de todas as consideracoes feitas até o momento,
varias hipoteses foram elaboradas com o intuito de responder as
questoes que iniciaram este capitulo, e cuja tentativa de com-
provacgao viabilizou-se pelo acompanhamento de uma classe de 5a.
série do 19 grau e, principalmente, atraves de andlise da pro -

ducao de textos (escritos) pelos alunos.

Sem dados estatisticos volumosos, o relato que segue
fundamenta-se na mostragem de alguns textos originais do aluno ,
bem como na apresentagao de modelos de atividades, uma vez que
constituiram suporte indispensavel para a discussao de pontos
significativos observados no decorrer da pesquisa em experimento,

realizada no ano de 1987.



CAPITULO II

A EXPERIENCIA

1 - Consideragoes Iniciais

Na tentativa de verificar a praticidade pedagogica
de teorias atuais e, principalmente, criticas a respeito do pro-
cesso ensino-aprendizagem de nossos dias, o relato, que segue ,
tem como fito principal detalhar ocorréncias significativas que
resultaram do experimento realizado em uma das classes de quinta
série do primeiro grau, do Colégio Estadual Dr. Otto Feuers-
chuette, situado no distrito de Capivari, municipio de Tubarao-

Santa Catarina.

Constituida por alunos procedentes, em sua maioria, de
Escolas Isoladas e Reunidas da zona rural, a turma apresentava,
no inicio do ano, uma matricula de trinta e dois alunos, dos
quais um deles, ainda no primeiro bimestre, por razoes particu-
lares do educando, foi transferido para outra classe de quinta
série da mesma instituicao de ensino, e seis retornaram a suas
escolas de origem no momento da greve dos professores, que para-
liéou temporariamente todas as atividades estudantis no Colegio,
e em varios outros estabelecimentos da regiao urbana. Com a ad-
missao de mais dois estudantes no terceiro bimestre e elimina-
cao de um, o estudo foi desenvolvido em torno de vinte e seis

criancgas.

A selecao da classe resultou de variaveis  consideradas

essenciais para gue se tornasse possivel um acompanhamento sis-
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tematico, com analise de problemas e aplicagao de atividades su-
geridas, tais como: aceitagao e colaboracgao do corpo técnico-ad-
ministrativo da escola (diregao, supervisor escolar, orientador
educacional), bom relacionamento entre docente e discente, alu-
nos oriundos da zona periférica do municipio, nivel de aprendi-
zagem que exigisse melhorias na produgao textual escrita e, prin
cipalmente, disponibilidade do professor da classe em desenvol-
ver um trabalho experimental em conjunto, acatando e/ou discu-

tindo as ideias propostas.

De posse desses quesitos, o trabalho foi iniciado no ano
letivo de 1987, tendo como referencial basico a analise de tex-
tos produzidos pelos alunos, nos quais se pdde observar e deli-
mitar ras "dificuldades" apresentadas para, a partir delas, bus-

car alternativas de solugao ou amenizagao dos "problemas".

Entre as "deficiéncias" diagnosticadas, pode-se relacio-

nar:

a) emprego inadequado de letras maiusculas e minisculas;

b) inexisténcia do emprego de paragrafo;

c) pouco ou menhum emprego dos sinais de pontuagao;

d) escrita ininteligivel;

e) organizagao inadequada dos contelidos na pagina;

f) grafia incorreta de palavras; |

g) deficiéncia no emprego do acento grafico;

h) separagao incorreta das silabas de palavras por oca-
siao da translineagao;

i) dificuldade na compreensao de mensagens ouvidas ou
lidas;

j) troca de letras;

K) .auséncia dos tragos de coesao e coeréncia textual .

Refletindo sobre a importancia de desenvolver o estudo

da lingua portuguesa dentro de um léxico conhecido pelo aluno ,
fundamentado em sua linguagem usual e em sintonia com a realida-
de da classe, perseguiu-se um caminho ideoldgico, no qual o es-
, tudo da gramatica normativa deveria ter lugér apenas como me-
ta "familiarizar" o aluno com a terminologia em destaque no
plano de curso do professor (anexo 01) , pois o objetivo princi-
pal do experimento era liberar o espago das aulas de Lingua Por-
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tuguesa para a pratica da propria lingua-oral e escrita- tentan-

do nao tolher a criatividade nem sufocar o desejo de expressar,
P ~ A= e

sem timidez ou repressao, as ideias que fluissem da mente dos

educandos.

Desde o0 inicio do ano, o professor titular ja vinha de-
senvolvendo atividades de leitura, compreensao, interpretacgao de
textos, bem como trabalhando aspectos gramaticais fundamentados
em exercicios que remetessem a criatividade e adequagao da lin-
guagem num padrac mais direcionado ao culto, principalmente no

gue tange ao aspecto formal da lingua escrita.

Ao observar-se que a maioria das criang¢as nao apresenta-
va um desempenho satisfatdrio com relagao a produgao textual ,
haja vista a série de "problemas" ja citados anteriormente, va-
rias atividades foram realizadas na tentativa de oferecer subsi-
dios para que tal situacao fosse modificada ou transformada a
partir dos objetivos propostos, ou seja, importante mesmo era
substituir o quadro desolador que fora constatado por um outro

que indicasse algum progresso na praxis linglistica.

E preciso enfatizar que, desde o primeiro semestre , o
contato com' o professor da classe era constante, provocado ja
pelo interesse que se tinha em realizar um experimento desse es-
tilo, e discussao sobre o encaminhamento das aulas, bem como va-
rias atividades foram elaboradas, sugeridas e aplicadas, embora
sem um acompanhamento sistematico, pois o tempo maior era gasto
‘em estudos e assisténcia as aulas que complementariam os crédi-
tos do Curso de Pds-Graduagao em Linglistica, na Universidade

Federal de Santa Catarina.
2 - 0 PRIMEIRO SEMESTRE

A primeira atividade feita com os alunos resultou em
produgéo de textos, cujo objetivo era verificar o nivel de a-
prendizagem em que se encontrava a classe, e pretexto para in-
troduzir o primeiro assunto constante no planejamento anual so-
bre “Comunicagéo“, numa tentativa de unir conteudo programatico
e pratica de linguagems '
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A seqgfiéncia de aulas programadas, a partir deste enfo-

que, perseguiu os sequintes passos:

a)

b)

narragcao de uma histOria ou texto "Macacos Me Mordam"
de Fernando Sabino (anexo 2), que sofreu algumas mu-
dangas em virtude de sua extensao, para ser reprodu-
zida (por escrito) pelos alunos.

analise dos textos produzidos para posterior montagem
de atividades, considerando os "problemas" apresenta-
dos, os quais foram rapidamente mencionados anterior-
mente e sao agora exemplificados, desta feita com uma
analise exaustiva de todos os aspectos que estrutu-
ram o discurso/texto, inclusive sob uma visao seman-

tico-pragmatica:

TEXTO Neo 01
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Conforme se pode perceber o texto de numero um apresen-
tou uma serie de dificuldades, tais como:

- auséncia de paragrafos;
- dificuldades ortograficas (troca de letras: u por o ,
m por n, r por rr e vice-versa, z por s, e por 1i);
-uso incorreto de letras maiiscula e miniiscula;
- guase total inexisténcia de emprego dos sinais de pon-

tuagao.

Apesar de conter algumas idéias da histOria relatada pe-
lo docente, gque assim procedeu com a intencao de focalizar o
conteido programatico sobre "Comunicacao", dentro de um <clima
mais descontraido e motivador, o discurso transmite sensacao de
angustia a qualquer leitor/interlocutor, haja vista a falta de
elementos responsaveis pela coesao e coeréncia textual que deve-
riam ser percebidos, através da:
{...) ligacao logica e pertinente que deve ne-
cessariamente expressar-se na frase e interfra-
ses; ho paragrafo e interparagrafos, e que se
exteriorize, no texto, como um todo, quando da
relagao de suas partes. (Rocco, 1981:60)
O exemplo abaixo comprova claramente a desorganizagao na
seqliéncia em que os fatos aconteceram:
€ mandei um telegrama daqui daqui um mes veio o
macaco dai chegou o trem o cientista saio core-
do a diregao do tre-m e vio tanto macacos o que
qui e isso.- o maguinista disse parrea o cientis-
ta (...) ’
Conforme a representacao linglistica , verificou-se a
desconexao com o bloco anterior pela brusca mudanga da pessoa do
discurso, que agora passa a ser o proprio locutor/enunciador e
nao o personagem sobre o qual estava se referindo. A repeticao
do termo "daqui", deixa dubia interpretacao ao interlocutor/lei-
tor que nao sabe se realmente o locutor/aluno assim o fez por
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falta de atengao ou porque na verdade as palavras tivessem cono-
tagdes diferenciadas. A Gltima hipdtese, porém, deve ser a mais
viavel, pois, embora sem existir a marca de entonagao no enuncia
do, pode-se concluir através da analise feita com bases na enun-
ciagao que, neste caso, pressupoe um sentido de lugar para a
primeira palavra e de delimitagao temporal para a segunda. Logo,
embora sem estar realmente definido no enunciado, tal pressupos-
to pode ser mostrado pelo estudo do processo interacional da in-
terlocugao.

Dizer e mostrar constituem dois niveis ou modos

de produgao gue funcionam de maneiras diferen-
tes: enquanto a significagao do enunciado €& da-

da pela relagao entre a linguagem e o mundo .
constituindo (...) o dominio da semantica, )
sentido & dado pela relagao entre a linguagem

e os homens, constituindo o campo da Pragmatica
(Koch, 1887:30)

0 dizer consiste em produzir enunciados, es-
tabelecer relagao entre uma seqléncia de sons e
um estado de coisas. 0 enunciado e uma entidade
semantica.

O mostrar esta ligado a enunciagao. Visto 3
luz do processo de enunciagao, o enunciado pas-
sa a ter um sentido, gue incorpora o processo
de significagao e mostra a diregao para o qual
0 enunciado aponta, o seu futuro discursivo.
(Idem, p. 30)

Continuando a analise do enunciado-exemplo, constatou-se
a incoeréncia semantico-pragmatica encontrada a partir do mater
rial lingtlistico, quando se verifica uma situagao de que primei-
ro veio um sd macaco, o qual chegou antes do trem em vez de ter
sido transportado por ele, de acordo com o conteldo previsto na
historia original. Em seguida, a ideia de pluralidade da espécie
animal, surge sem nenhuma explicagao, provocando davida no in-
terlocutor (leitor), justamente pela falta de respostas as ques-

toes causadas pela forma de relatar os acontecimentos.

E preciso esclarecer, porém, que se o aluno tivesse mo-
d;ficado algo, tendo como objetivo demonstrar sua competéncia i-
novadora, tomar-se-ia o cuidado de nao tecer comentarios nega-
tivos, p®is, acredita-se na necessidade urgente de mudanga no
discurso pedagdgico que, segundo Orlandi (1983), & caracteriza-
do pela polissemia fechada, ou seja, pelo autoritarismo legiti -

mado por fatores de cientificidade. Masaincoeréncia continuou
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sendo observada, no texto, a partir da relagéo entre expressoes
lingllisticas como "veio o macaco","o cientista vio tanto maca-
cos", "foi macaco pra mai de metro", cujos elementos seqllencia-
dores do discurso ficaram a margem do texto, inclusive sem ofe-
recer chances de delimitar subentendidos, pois a narrativa ter -
mina com a previsao da chegada de mais(501)macacos e o conse-
gliente auge do desespero que fulminou o profissional.

O-fato mais importante do texto, isto &, a interferen-
cia ocorrida na apreensao da mensagem pelo telegrafista, do qual
resultou todo o enfoque polémico, nao foi produzido claramente .
Apenas se percebe que houve algum problema, inclusive desconhe-
cido pelo maquinista e o virtual experimentador, quando se pas-
sa a analisar o discurso direto entre ambos, apds a chegada do

trem.

Na verdade, o sentido do texto como um todo ficou muito
prejudicado, uma vez que obriga qualquer leitor a fazer pressu-
posigoes desnecessarias ou buscar subentendidos na comunicagao ,
com bases nao sO0 no enunciado, mas principalmente sob uma visao
semantico/pragmatica, dificultando, assim, a interagao comunica-

x..

tiva.

A pressuposigao & parte integrante do sentido
dos enunciados; o subentendido, por sua vez ,

diz respeito a maneira como este sentido deve
ser decifrado pelo destinatario. (Koch, 1887 :
p. 69)

Além disso, observou-se a influéncia da variedade lin-
gllistica*- ou dialetal, agindo como fator auxiliar nas falhas or-
tcgraficas das expressoes "tanto macacos" e macaco pra mai de
metro", (pidi", "qui", etc.), justificando, assim, o "erro" pro-
duzido em relagao a norma linglistica "padrao", e sua conse-

gllente relevancia no processo ensino-aprendizagem.

Como operadores discursivos, constatou-se o emprego de
"déi", "entao" (emtao), mas (mais), nos quais o discurso busca
uma progressac que, infelizmente, foi bastante truncada pela fal-
ta de coesao, coeréncia e aspectos referentes ao processo  ini-

cial da alfabetizagao.

Segundo Terezinha Carraher, no livro "Alfabetizacao.- Di-
lemas da Pratica", organizado por Sonia Kramer (1986), a escola

desconhece as fases do processo de alfabetizagao.
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Nao procura reconhecer por exemplo, que a cri-
anga que ja desenvolveu uma concepgao alfabéti-
ca da escrita e aprendeu as correspondencias
letra-som pode ser considerada basicamente al-
fabetizada. Ela precisa apenas aprimorar sua a-
prendizagem, desenvolvendo: a) um conhecimento
mais complexo das diversas opgoes para represen
tar o mesmo som {(por exemplo, o uso de s,Xx, ou
zZ para representar o mesmo som como em casa ,
exército e zebra; b) um conhecimento detalhado
da mudanga de vaelor das letras em fungao de seu
contexto ne palavra (por exemplo, cabelo & ce-
bola) e; c) uma compreensao da distingao entre
lingua falada e escrita, tanto no que diz res -
peito as variagoes dialetais marcadas na pro-
nincia como no que diz respeito as diferengas
entre o estilo oral e o escrito. (Idem, p.86)

Neste caso, pode-se dizer que o texto ainda apresentava-
uma escrita relacionada a fase inicial da alfabetizagao, que me-
recia ser consolidada, pois mesmo aparentando ja ter superado o-
primeiro periodo do processo (reconhecimento da correspondéncia
letra/fonema), ainda persistiam dificuldades na propria estrutu-
ragao silabica, como "coredo" (correndo), "parra" (para), "apa-
vou" (apavorou), demonstrando, a inseguranga e/ou falta de aten-
cao do autor do discurso em utilizar os sinais graficos para re-

presentar os enunciados.

Tal conhecimento foi verificado a partir da analise do
material lingliistico que ora tinha uma escrita correspondente
ao padrao oficial e ora se distanciava de maneira acentuada
(trém/trem; para/parra; ciéntista/cienentis). A oscilagao no em-
prego adequado de m e n , enguanto trago nasalizador de vogal ,

confirma também o ponto de vista adotado nessa analise.

Enfim, o texto era uma mostra concreta do grande traba-
lho que deveria realizar-se naquela classe, cuja maioria dos a-

lunos apresentava problemas semelhantes.

TEXTO N? 02
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A analise do texto de numero 02, de acordo com a norma
culta da lingua, também comprovou deficiéncias no material 1lin-
gllistico, os quais caracterizam a influéencia da variedade de fa-
la na escrita, provocando problemas de concordancia e ortografia.
A paragrafacao ficou despercebida e as palavras "pencou” e "fo-
se" demonstram, por sua vez, um estagio de alfabetizagao em pro-
cesso normal, porém exigente de atengao por parte do professor e

aluno.

Discutido dentro de uma visao semantico-pragmatica , o
discurso teve como principal oponente a falta de elementos indi-
cadores de seqgfiéncia 1ldgica no enunciado, fato que se percebeu
a partir do segundo periodo do texto.

Mesmo contendo algum modalizador, representado pelo pon-

to final, a inexisténcia do operador conjuntivo "e" antes da pa-
lavra homem, bem como a necessidade de suprimir o emprego da
virtual anafora que precede o verbo "pensar", obscureceram o de-
senvolvimento do pensamento que, - indubitavelmente, o autor quis
retratar. Outra forma de fazé-lo talvez tivesse sido mais ade-
quada, isto e, se em vez do operador conjuntivo focalizasse o)
destinatario do discurso para o qual o pedido & feito,no caso ,
poderia até ser pressuposto pelo enunciado da primeira frase e
recobrar a cadeia formadora de mais completo sentido.

Significacao € a descrigao semantica que se
da a-uma frase, e sentido, & que se da a um e-
nunciado. (Koch, 1887: p.63)

‘A frase e uma entidade abstrata suscetivel
de uma infinidade de realizagoes particulares |
+++), @0 passo que o0 enunciado consiste ewr ca-

da uma destas realizagoes, cada uma das suas
ocorrencias. (...) (Ibidem, p. 63)

A enunciagao "é o evento constituido pela
produgaoc de um enunciado, isto e, pela realiza-
cao de uma frase". (Ibidem, p. 64)

Continuando-a procurar causas para Os problemas apresen-
tados neste texto, tendo como suporte o estudo da enunciagéo a-
través de marcas lingflisticas do enunciado, a pressuposicao de
que o enunciador, engquanto locutor e autor do discurso, estives-
se tentando repassar ao leitor a informagéo abaixo, tambeém se-
ria viavel: '

Ele pediu 1 ou 2 macacos. 0 homem gue estava na
Amazonia pensou que fosse 1 00 2.
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Isto posto, apesar de o primeiro periodo do discurso/
texto continuar apontando a falta de um destinatario definido ,
os fatores "coesao e coeréncia" poderiam ser realgados pelo im-
plicito no enunciado seguinte.
No entanto, ao debrucar-se sobre o texto original produzido pelo
aluno, percebeu-se a presenga da pronominalizagcao que, agora, em
vez de constituir realmente um recurso anaforico, passou a gerar
um outro impasse, o qual sd poderia ter respaldo esclarecedor na
influéncia do dialeto "nao-padrao", cuja linguagem oral comumen-
te aceita, em seu estilo argumentativo, gquebras bruscas no pen-

samento para introduzir expressoes explicativas.

Essas possiveis formas de reelaboragao do enunciado ana-
lisado. comprovam a hipotese de que a maneira tradicional de
corrigir e avaliar redag¢oes influencia na produgao de texto,pois
a verdadeira intengao do aluno pode ser deturpada pelo profes-
sor que nao a respeita quando impoe sua Unica forma de leitura e

o incentiva, muitas vezes, a desanimar em seus propOsitos.

Como todo discurso nasce de outro discurso, ao mesmo
tempo em que aponta para um seguinte, neste caso, o texto anali-
sado & produto da interlocugao entre professor (que narrou um
fato para que o aluno em seguida fizesse a reprodugao do que foi
ouvido) e aluno, que tenta responder ao professor atraves da
produgao escrita. Esta resposta, no entanto, prevé a imagem de
um interlocutor que ja sabia tudo sobre o assunto que ele deve-
ria abordar, nao havendo, por isso, muita preocupagao (por parte
do locutor/ aluno) em detalhar informagoes, tais como a causa do
mal-entendido e a solugao para o grande impasse, porqgue sua a-
tencao estava voltada somente para os aspectos que lhe pareceram
mais relevantes. Essa consideragao levou mais tarde a uma postu-
ra de inserir-se, neste tipo de discurso, a presenca de interlo-
gutores diferentesdosque ja existiam na classe. E a idéia de
montar o "livrinho da turma" para ser lido por outras pessoas

surgiu como recurso para diminuir tal obstaculo.

. e -
Ao continuar a analise, percebeu-se tambem que os verbos
destacados , no texto, foram empregados no pretérito perfeito e
imperfeito (tempos zero).

(...) segundo a teoria de H.Weinrich, os tem-
pos verbais podem ser classificados em dois
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.grandes grupos, que vao caracterizer a atitude
comunicativa do locutor como relato ou como co-
mentario (...) sdao tempos de relato, o imper-
feito e o perfeito do indicativo (tempos zero),
o mais que perfeito, o futuro do preterito e as
locugobes verbais em que entram esses tempos.

Os tempos do comentario sd3o o presente ( tempo
zero), o preterito perfeito composto, o futuro
‘do presente e as locugoes verbais formadas com
estes tempos. Incluem-se tambem, neste grupo ,
no caso de portugues, o preterito perfeito com
valor retrospectivo com relagao ao tempo zero
(presente), pelo fato de, em nossa lingua, :o-
correr uma neutralizagao entre esta forma e a
do perfeito como tempo zero do mundo relatado .

Esta classificagao dos tempos verbais em
dois grupos explica a necessidade de concordan-
cia dos tempos verbais dentro de um mesmo pe-
riodo, sendo somente permitida a passagem de um
grupo a outro alem da fronteira da frase.Assim,
guando, dentro de um mesmo periodo, ocorre o
emprego de uma forma pertencente a outro grupo,
tem-se uma metafora temporal: relata-se como se
se comentasse (& o caso do presente narrativo
ou historico), para acentuar a validade do re-
lato; ou comenta-se como se se narrasse, dimi -
nuindo a forga do comentadrio, isto &, nao se
engajando nele totalmente: @ o caso do emprego
metaforico, extremamente freqtiente, do futuro
do pretérito. (Koch, 1987:p. 186)

Neste texto, pdde-se notar que, apesar de todas as "fa-

lhas" apontadas, o discurso apresenta caracteristicas de relato.

TEXTO N9 03
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Neste texto percebeu-se a existéncia de varias dificul-
dades, principalmente com relagao ao emprego de paragrafo, pon--
tuagdo e ortografia. Observou-se também que os tragos de coerén-
cia e coesao foram ofuscados pela expressao lingflistica muito
proxima da linguagem oral, cuja locugao se processa dentro - de
padroes normais da fala, isto &, sem preocupagao com a represen-
tacdo escrita que exige uma série de fatores dispensaveis ou
despercebidos no momento da interacao verbal. Exemplo disso foi

constatado logo no inicio do texto.

Era uma vez um omem chamado seu Otavio que ere
Quiria um macaco para fazer esperiencia...

fn

Certamente o aluno escreveu "que ere", em vez de que
era", querendo explicar a profissao da pessoa a qual estava se
referindo. Porém, o intento Raé foi realizado porque o enunciado
nao revela essa situagao. Ao contrario, a significacgao ficou
fragmentada, resultando em fator expressivo de incoeréncia e
coesdao. No entanto, sob o ponto de vista pragmatico, constatou-
se que a intencao foi suprimida nas marcas lingliisticas do e-
nunciado, mas continuou implicita na enunciagao que, sem nenhuma

divida, pode justificar a expressao aparentemente tao desconfor-
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me com a logica que rege qualquer estudo fundamentado apenas em

normas da linguagem culta, privilegiada socialmente ou conside -

rada, por muitos, como dialeto (social) "padrao".

Com isso nao se quer defender a hipOtese de que a frase
estivesse "correta" ou que nao precisasse de melhoria:afinal nem
sempre o leitor/interlocutor tem conhecimento suficiente para
decodificar questoes dessa espécie. Mas, engquanto professores da
area, e entendendo pelo menos algo sobre a teoria do discurso /
texto, @ relevando aspectos da enunciagao que se pode descobrir
as causas desses problemas e criar alternativas de solugao, mes-—

mo gque a médio ou longo prazos.

Continuando a analise, verificou-se, tambem, que embora
o texto confirmasse a existéncia de outros problemas semelhantes
aos ja citados anteriormente, o locutor/autor tentou dar pro-
gress3o ao seu discurso através de varios conectores que, sinta -
ticamente, procuram evidenciar nao uma simples soma de oragoes
semanticamente desvinculadas, mas um grande periodo, no qual se
pode pressupor o desejo do aluno em reproduzir a historia com
detalhes interessantes, os quais podem ser constatados a partir
da utilizacdo do discurso direto para relatar o dialogo entre
o cientista e sua propria imagem, bem como com o personagem gue
foi avisa-lo sobre a chegada da mercadoria na estagao. Entre es-
ses conectores destacou-se o uso de "mas", empregado inclusive
de forma repetida ("mas ele pensol mas aonde eu vou arromar um
macaco?"), demonstrando a intengdo do locutor/autor em enfatizar
a situagao preocupante em que se encontrava o profissional que
queria fazer a experiéncia e nao tinha "cobaias". Portanto, a
opcao pelo uso da mesma palavra de forma seguida foi, certamen -
te, um recurso argumentativo, uma vez que, num processo de in-
teragao verbal que nao releve a formalidade do uso da lingua, @
comum as pessoas valerem-se desse tipo de expressao lingfiistica.

Outros operadores discursivos também foram observados :
entao (intao), "dai" (dair), ai(ai), "um sd6", cuja presencga teve
valor expressivo , pois possibilitou a apreensao de "algum" sen-
tido do enunciado que nao apresentava (adequadamente) sinais de-
notadores da entonacgao.

Considerando-se como constitutivo de um e-

nunciado o fato de se apresentar como orientan-
do @ seqlitencia do discurso, isto. e, determinar
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os encadeamentos possiveis em outros enuncia-
dos capazes de continua-lo, faz-se preciso ad-
mitir gue existem enunciados cujo trago consti-
tutivo € o de serem empregados com a pretensao
de orientar o interlocutor.(.,..).

(...) existe na gramatica de cada lingua uma
serie de morfemas (...) que funcionam como ope-
radores argumentativos ou discursivos.,

E importante salientar que se trata, em alguns
casos, de morfemas que a gramatica tradicional
considera como elementos meramente relacionais-
conectivos, como: mas, porem, embora, ja que ,
pois, etc. e em outros casos, justamente de vo-
cabulos que, segundo a N.G.B., nao se enqua-
dram em nenhuma das dez classes gramaticais),
(...)

E a macrossintaxe do discurso- ou semantica
argumentativa - que vai recuperar esses elemen-
tos , por serem justamente eles que determinam
o valor argumentativo dos enunciados, consti -
tuindo-se, pois, em marcas ling8isticas impor -
tantes da enunciagao. (Koch, 1987:104-5)

Registrou-se ainda o emprego de verbos em varios tempos
e modos, confirmando ser um relato bastante movimentado se nao
existissem diversos problemas graficos interferindo na estrutu -
turagao textual. Foi o caso, por exemplo, da expressao "dai en-
tao"..., representada graficamente por "dair intao", que inter-
ceptou a compreensao da mensagem pelo leitor/interlocutor, o
qual fica sem entender o significado da palavra. Este tipo de .
"erro" pode ter sido decorrente da propria analogia feita com
verbos pertencentes & terceira conjugagao, como "partir", cujo
"r" final;muitas vezes,néo & articulado foneticamente na lingua-
gem coloquial, mas consta na escrita "padrao". A conclusao de
gque o aluno talvez estivesse fazendo uma hipercorregao, em vez
de estar cometendo mais um erro de grafia, resultou da analise
feita no emprego dos demais verbos usados na forma infinitiva,os

quais , sem excegao, possuem o "r" final.

No entanto, apesar de todas essas consideragGes, o texto
e um exemplo real das diversas "dificuldades" que o aluno apre- -

sentava ao expressar-se pela linguagem escrita.
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TEXTO N9Q 04
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Mesmo sem ter apresentado muitos "problemas" com relagao
a ortografia oficial da lingua, a escrita da palavra '"recebece"
indicou um estagio no processo de alfabetizagao que precisava
avangar. A distribuigao da matéria na pagina apontou necessida-
des de melhoria no emprego de paragrafo, letra maiiiscula ; pon=
tuagdo e concordidncia nominal.

Quanto aos aspectos de estruturagao textual, notou-se
que a progressao discursiva acontece através do uso do operador

conjuntivo "e", sem relevancia de nenhum outro elemento para a

conexao de enunciados.

A partir do segundo periodo constatou-se, também, trun-
camento na exposigao das idéias, demonstrado pela incoeréncia
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na organizagao das frases que, semanticamente, foi prejudicada
pelo desenvolvimento de um jogo sintatico indireto, confuso.
E mandou um telegrama para mata amazohas para o
homem que recebece mandar loou 2 macaco.
1 mes depois veio dizer um homem que tinha um
trem com macaco .

A expressao "1 ou 2 macaco” e a propria maneira de se
gliénciar os fatos no tltimo periodo do enunciado acima , compro-
vam a presenca de variantes lingllisticas pertinentes ao dialeto
desprivilegiado socialmente e sua incidéncia na produgao textu-
al escrita.

Em toda comunidade de fala sao freqflentes as
formas lingliisticas em variagao (...) a gssas
formas em variagao da-se o nome de "variantes”.
"Variantes lingl8isticas sao, portanto, diversas
maneiras de se dizer a mesma coisa em um mesmo
contexto, e com o mesmo valor de verdade. A um
conjunto de variantes da-se o nome de variavel
lingfistica. (Tarallo, 1985:p. 8)

Continuando a analise, percebeu-se, ainda, a auséencia
do elemento significativo do texto, em torno do qual deveria de-
sencadear-se todo o programa narrativo, ou seja, a falha ocorri-
da na transmissao e apreensao de sentido do enunciado pelos res-
pectivos personagens do discurso -(cientista e telegrafista) e o
conseqliente problema que se criou, deixando o leitor/interlocu -
tor sem justificativa para a situacao final apresentada pelo lo-

cutor/autor.

TEXTO N@ 05
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Neste texto, ao contrario daqueles que foram analisados
ate o momento, o locutor/aluno demonstrou um desempehho linglis-
tico satisfatorio, pois conseguiu evidenciar os acontecimentos
mais importantes do programa narrativo que se propds desenvolver
e, principalmente, pelas poucas “falhés" apresentadas com rela-
¢3o 3 ortografia, que certamente decorreram da falta de atencao
ou pelo emprego do léxico que nao pertencia ao seu repertdrio
verbal. Esta hipOtese foi confirmada pela analise do texto como
um todo, no qual se percebe claramente o dominio das primeiras
etapas do processo de alfabetizagao e inclusive o uso de uma
linguagem nao muito distanciada do dialeto social considerado
"culto” ou "padrao", fato este observado através da relativa
concordancia entre os elementos que compoem o0s sintagmas nominal

e verbal.

No entanto, alguns problemas referentes aos fatores res-
ponsaveis pela c¢oesao e coeréncia foram diagnosticados logo apds
o inicio do texto, quando se verifica a omissao do destinatéario
que era exigido pelo enunciado discursivo (o cientista mandou um
telegraﬁa para quem?). Alem disso, outro ponto também obscureceu
a seqgliéncia da produgao textual pelo locutor/aluno gque nao  se
deteve em explicar a insercao de um dos persohagens da narrativa
(o maquinista), cujo enfoque acontece de forma subita e com a-
tuagao flutuante no texto, pois nenhuma marca lingflistica ante--
rior apareceu para justificar a necessidade de sua presencga no
enunciado, obrigando o leitor/interlocutor a fazer pressuposi-
¢oes para tentar compreender a informacgao que foi apenas comen-

tada, sem tOpico introdutdrio.



47

Mesmo contendo os operadores "e", "entao", "mas", e "de-
pois, que garantiram a progressao do discurso, a falta de moda .~
lizadores que representassem a entonagao de forma mais adequada
também prejudicou a imediata identificagao do sentido dos enun-

. . «
ciados que constitulam o texto.

Enfim, mesmo aparentando ter um conhecimento mais elabo-
rado da linguagem escrita, o locutor/autor eximiu-se, também, de
mostrar o conturbado desenlace da narrativa.

Conformé se pode perceber, os alunos apresentavam real-
mente muitas "dificuldades”", isto porque a maioria dos textos da
classe possuiam caracteristicas semelhantes aquelas que foram a-
pontadas nos quatro- primeiros tipos de analise, tendo apenas
mais um aluno que poderia ser equiparado ao tipo cinco, conside-
rado de nivel satisfatdrio em relagao aos demais. Partindo desta
constatacao, preferiu-se nao fazer um estudo detalhado e indivi-
dual de todos os trabalhos, uma vez que os exemplos aqui desta -
cados podem comprovar a urgente necessidade de melhorias em mui-
tos aspectos da aprendizagem, mesmo com aqueles poucos alunos
que, aparentemente, apresentavam um material lingliistico menos

marcado por falhas graficas.

Outra justificativa para a auséncia dos demais textos no
relato desta pesquisa, fundamenta-se na consideracao de que ca-
da crianga, enquanto matéria-prima desse estudo, & um ser humano
e, por isso, tem importancia singular no processo educativo. Lo-
go, a constatagdo do grau de "dificuldades" e o posterior pro-
gresso atingido pelos alunos, embora feito através de um pequeno
numero de amostras, ja constitui fator significativo para que os
resultados do experimento sejam avaliados e dignos de possivel
crédito por aqueles que, eventualmente, estiverem preocupados em

subsidios para sua atuagao profissional.

Além disso, & preciso enfatizar, mais uma vez, que a ex-
periéncia nao visava descobrir uma formula "magica" capaz de re-
solver problemas de todos os alunos em periodo pré-estabelecido.
Ao contrario, seu objetivo maior residia na busca de estratégia
que confirmasse alguma mudanga positiva no comportamento de cada
educando ao produzir textos escritos, independente do nivel
desta progressao, porque importante mesmo era analisar as causas

das "dificuldades" e ajuda-los a transpor, de maneira notavel ou
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acanhada, os obstaculos que incidiam no desempenho lingllistico.

Continuando a detalhar o procedimento em relagao ao tipo
de aulas programadas, o sentido do texto original, de Fernando
Sabino, foi sintetizado, com algumas reformulagoes feitas ja no
momento em que fora narrado pelo professor, e colocado no quadro
de giz para ser copiado com atencao pelos discentes, ressaltan-
do-se o emprego de paragrafos, ortografia das palavras, seguido
de outros exercicios de leitura, compreensao e interpretagao ,
discriminagao visual de silabas, estruturagao frasal, criagao de
titulo e frase, iniciando-se assim, a abertura de um leque de a-
tividades voltadas para o desenvolvimento do conteldo programa-
tico (comunicagao) e,concomitantemente, para amenizagao das "de-
ficiéncias" observadas por ocasiao da analise do discurso/texto

que foram produzidos pelos alunos.

A escolha do vocabulario usado na elaboragao de ativida-
des também teve como suporte o diagndstico resultante dessa ana-
lise e por isso era repetido em gquase todos os exercicios, com
a finalidade de fixar a grafia das palavras, alem de outros ob-
jetivos , conforme se pode observar na transcrigao de algumas a-

tividades, que seguem:
1 - resumo do texto "Macacos Me Mordam"

Um cientista mineiro resolveu passar um telegrama para
outro cientista, amigo seu, que residia em Manaus, pedindo-1lhe
1 ou 2 macacos para fazer uma experiéncia. Porém, o telegrafista
entendeu mal a mensagem que lhe tinha sido enviada por escrito

e, em vez de 1 ou 2 macacos, reproduziu-a com um total de 1002 .

Enquanto aguardava os animais para a sua experiéncia, o
cientista foi surpreendido pela grave noticia: seiscentos maca -
cos o esperavam na estacgao ferroviaria. Logo percebeu que algo
estava errado e, sem saber o que fazer com todos os macacos ’
pediu ajuda as autoridades locais que resolveram solta-los na ci-
dade. '

- Meu Deus! Que macacada. - as pessoas diziam apavoradas.

Os macacos tomaram conta da regiao, mas, aos poucos, al-
guns fugiram, outros morreram... e a paz voltou a reinar nas ru-
as e nas casas.

O cientista suspirou aliviado, porém adoeceu e retirou-

.se da cidade, quando recebeu o seguinte telegrama:
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"SEGUIU RESTO ENCOMENDA PT

ATIVIDADES

1 - Leitura silenciosa e oral
2 - Compreensao e interpretagao do texto.
a) Para que o cientista precisava de um ou dois macacos?
b) O que fez para consegui-los?
c) Houve uma falha na comunicagéo. Qual?
d) Se voceé fosse a personagem do texto, como resolveria es-
te problema?
e) Dé um titulo para o texto.

3 - Formar palavras e identificar o nimero de silabas:
ci-en-tis-ta ex-pe-ri-én-cia pe-gou pe-diu
al-guns en-sou ~

g P es-ta-gao
ci-da-de pas-sou

fer-ro-vi-a-ria
sur-pre-en-di-do
4 - Formar frases com as palavras dadas acima.
5 - Circular as seguintes palavras do texto:
- surpreendido, cientista, experiéncia, alguns, cidade,
pensou, estagao.
6 - Dar o significado de: adoeceu - residia
7 - Copiar do texto palavras que terminam como: fugiram
8 - Transformar as frases colocando dois pontos e travessao:
a) O cientista disse que precisava de um ou dois macacos.
Exemplo: O cientista disse:
‘ - Eu preciso de um ou dois macacos.
b) O cientista disse que nao havia pedido todos aqueles ma-
" cacos.
c) O cientista adoeceu e disse que iria deixar a cidade.
9 - Procurar novas palavras:
telegrama - (grama)
ferroviaria
esperavam
resolveram

recebeu
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10- Formar uma soO frase:
a) O cientista recebeu o telegrama.
O prefeito recebeu o telegrama.
Seu amigo recebeu o telegrama.
Ex.: O cientista, o prefeito e seu amigo receberam o te -
legrama.
b) O cientista fugiu da cidade.
Alguns macacos fugiram da cidade.
Seu amigo fugiu da cidade.
11- Completar com o verbo entre parénteses (tempo passado)
O cientista....(suspirar) aliviado, porém....(adoecer) e.....
(retirar-se) da cidade quando recebeu o ultimo telegrama.
12- Copiar do texto todas as palavras que tenham acento grafico.
13- Copiar o primeiro paragrafo do texto e sublinhar com um tra-
¢o .a(s) palavra(s) que tenham (ss), e com dois tragos as

que tenham (s).

Mesmo sem apresentar novidades em termos tipoldogicos, a
importancia dessas atividades concentra-se nos objetivos a que
se propunham, uma vez que sua elaboracao foi produto de situa-
goes reais de aprendizagem e nao de mera transcrigao de exerci-
cios sem finalidade(s) especifica (s). Para melhor explicar, o)
o exercicio_um remete ao dois, prevendo inclusive desenvolvi -
mento do raciocinio e de criatividade, enguanto que o de numero
Egég convida o aluno a realizar um treino ortografico, visua-
lizando cada silaba que compoe a palavra. Afinal, era preciso
mostrar como se faz esta divisao, para que os educandos pudes-
sem aprender nao sO o numero de silabas, mas, principalmente, co-
mo utilizar este conhecimento em momentos exigidos pela trans-
posicdo de linhas. Com respeito a este ultimo ponto, mais tarde
criou-se, também, outros tipos de exercicios. Prosseguindo na
explicagao, enquanto o (exercicio) numero quatro reforca a orto-
grafia das mesmas palavras, através da criacao de frases, a ati-
vidade oito introduz o discurso indireto e direto. O item dez ,
por sua vez, orienta a estruturagao de enunciados que deveriam
apresentar modalizadores discursivos por meio de sinais graficos
de pontuagao, os quais assumem funcao essencial na lingua escri-

ta porque tentam representar a entonagéo.

Segundo Koch (1984:67), a entonagao tem papel fundamen-
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tal para que o enunciado se mantenha coerente, constituindo:

(...) um dos mais importantes modalizadores do

enunciado, atraves do gqual o locutor revela su-

as intengoes, dando pistas ao receptor sobre a

maneira como o enunciado deve ser entendido.

Enfim, se observados com atengao, conforme ja foi  dito

anteriormente, todos os exercicios tinham basicamente o objetivo
de fixar a leitura e escrita de palavras, nas quais estavam em-
butidas as "dificuldades" ortograficas que eram apresentadas pe-
la maioria dos alunos. Porem, melhores detalhes referentes ao
ensino da "gramatica", bem como reflexoes e consideragOes sobre
o assunto, encontram-se no terceiro capitulo deste trabalho, em
cujo espago ficou garantida a sua exclusividade tematica.

O livro texto adotado pela escola tinha como titulo"Por-
tugués Essencial”, de Antdonio de Siqueira e Silva e Rafael Ber-
tolin, editado pelo Instituto Brasileiro de EdigOes Pedagdgicas-
IBEP. -SP. Apesar de todos os alunos possuirem o:imaterial , mui -
tos outros textos foram retirados de bibliografia diferente, ha-
ja vista a concepgao que se tinha e tem a respeito do livro di-
datico: como instrumento auxiliar para o trabalho entre profes-
sor/aluno, nao pode, entretanto, constituir elemento Gnico e in-

dispensavel nas aulas de Portugués.

Partindo do principio de que cada classe de alunos apre-
senta caracteristicas proprias e até individuais, somente de
posse do diagndstico real da turma pode ter-se condigoes de se-
lecionar atividades que de fato sejam significativas e direcio -
nadas para as virtuais necessidades da aprendizagem. O uso cons-
tante do material leva o professor e o aluno a desmotivagao e ao
cansago, proveniente de todo o processo que se transforma em ro-

tina.

Outra questao a ser examinada & que os autores de livros
dessa natureza também escrevem para um aprendiz idealizado e,
por isso, nao podem considerar aspectos pertinentes ao processo
de ensino, cujos alunos apresentam uma variedade linglistica
muito distante daquela chamada culta ou privilegiada socialmen -
te, apresentando, assim , muitas atividades constituidas por u-
nidades lexicais desconhecidas e separadas do repertdrio lin-
gliistico utilizado pela maioria da clientela estudantil.
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Com isso nao se quer preconizar a incapacidade do edu-
cando para aprender novos vocabulos,nem negar a importancia e
necessidade da ampliagao de conhecimentos. O que se pretende ’
porém, & alertar para o fato de que a aprendizagem € um processo
gradativo, continuo.e, por isso, deve prever o aluno como sujei-
to/interlocutor no processo de interagao verbal, exigindo, pois,

reconhecimento de todos os fatores que o caracterizam como "ser

capaz de evoluir culturalmente.

Diante dessas consideragSes, o livro didatico foi toma -
do como apoio e varios textos foram trabalhados, por exemplo ’
"Robinson Crusoé" de Daniel Defoe, traduzido por Monteiro Loba-

to, e "Chuva" de Fernando Sabino. (anexo 05)

3 = O SEGUNDO SEMESTRE

O Segundo semestre do ano letivo de 1987 foi marcado pe-
lo inicio da experiéncia propriamente dita, uma vez que se ti-
nha, agora, todo o tempo disponivel para a elaboragao do traba-
lho de dissertagao, pois todos os créditos do Curso de Pos-Gra -
duagao em Lingﬂistica, a nivel de Mestrado, ja haviam sido con-

cluidos.

O acompanhamento da turma selecionada para estudo tor -
nou-se continuo, inclusive com assisténcia as aulas e, em mui-
tas ocasioes, tomando-se o lugar do professor da classe, isto e,
ministrandc também varias atividades, alem da participagao na

correcao de textos e testes.

Um dos passos iniciais da pesquisa constituiu-se da ela-
boragao e preenchimento de uma ficha (anexo 03), através da qual
se pdde constatar ou confirmar o nivel sdcio-econdmico-cultural
dos alunos, o que permitiu a seguinte conclusao: 73,1% dos alu-
nos eram procedentes de Escolas Isoladas e Reunidas da zona ru-
ral, 69,2% dos pais apresentavam renda familiar situada entre
zero a trés salarios-minimo, e a maioria respondeu que gostava
de ler, mas poucos foram os titulos de livros mencionados, além

daqueles que as proprias escolas ofereciam como livro-didatico.

Com sustentacao nesses dados, varios livros foram conse-
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guidos através de empréstimos, para que os alunos comecassem a
manusea-los, lé-los sem compromisso avaliativo, tanto em casa ,
quanto em aulas de Lingua Portuguesa. Portanto, a cultura, ' para
todas aguelas criancas, sO era acessivel através da experiéncia
da propria vida, que pouco lhes oferecia em termos bibliografi-
cos e de lingua "culta", e da escola, cujos recursos sao geral-
mente parcos para atender a toda a clientela com um nimero de
material diversificado e suficiente.

Antes de iniciar-se a série de atividades que oportuni-
zaria a grodugéo do texto criativo, solto pela imaginagao, exer-
cicios continuaram sendo pesquisados e/ou montados, a fim de di-
recionar o pensamento dos educandos a um caminho pratico,no qual
pudessem identificar, no texto produzido por outros autores, e-

lementos indispensaveis a linguagem escrita.

(...) existem conhecimentos especificos sobre a
linguagem escrita gque so podem ser adquiridos
através de outros informantes (leitores adultos
ou criangas maiores). Por exemplo, o fato de
saber que cada letra tem um nome especifico;que
todas elas tem um nome genérico; que na oposi-
¢ao entre os nomes genericos das marcas, a di-
ferenga entre "letras” e "numeros” € fundamen-
tal; gue escrevemos de cima para baixo e da
esquerda para direita; que junto com as letras
aparecem sinais que nao sao letras (sinais de
pontuagado); que utilizamos as maiudsculas para
nomes proprios, para titulos e depois de um pon
to; etc., etc. (...) E no caso destas aprendi-
zagens qgue, conforme a procedencia social das
criangas, ha maior variabilidade individual e
maiores diferengas. (Ferreiro, 1986:56)

Alem desses aspectos que foram exemplificados pela auto-
ra, o emprego de paragrafos, bem como a apreensao do sentido do
texto mereciam também a explicagao e auxilio por parte do profes
sor, no sentido de conduzir o aluno a constatar fatos que, na
maioria das vezes, a apresentagao de conceitos tedricos desvin-

culados da observagao pratica pouco ou nenhum resultado produz.

Observar &€ uma forma de descobrir informagao ,
uma parte do processo de reagao significativa
ao mundo. Ao compartilhar nossas observagoes
com outras pessoas, notamos nossos pontos ce-
gos, bem como os pontos cegos dos outros.Apren-
demos a ver e a notar o que nao tinhamos perce-
bido antes. Desenvolvemos discriminagdes , e e
muito importante que tenhamos oportunidade para
desenvolvimento nessa area. Isso leva a maturi-
dade. (Raths, 1877:22)
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Com base em todas essas consideracoes foram desenvolvi-
dos alguns tipos de atividades, conforme modelos que seguem:

TEXTO : UMA RUA COMO AQUELA

Era uma rua sem saida, muito simpatica e limpa, de cal-
cadas tao estreitas como uma passarela. Quem ali entrava, se nao
fosse morador, era para fazer visita ou entregar encomendas. As-
sim nao havia gente transitando, nem automoveis em disparada, um

sossego para as maes daquela rua sem saida.

Comegava numa outra de grande movimento,a Rua do. Gover-
nador, e tinha exatamente cento e cingtlenta metros de comprimen-
to, sendo que sua largura nunca alguém teve a curiosidade de me-
dir, mas se dois automdveis estivessem encostados a calcadinha ,
um de cada lado, um terceiro passaria com dificuldade entre am-
bos. Por isso, seus moradores usavam recolher os carros sempre
qgue chegavam, e assim, ela vivia maravilhosamente desimpedida

para andar-se de bicicleta ou passear carrinhos de bebe.

A rua terminava num larguinho onde, com facilidade, os
automoveis faziam a curva e voltavam; no centro havia um cantei-
ro de geranios vermelhos e uma arvore de rala galharia que os
entendidos diziam ser um pau-brasil, ali, a despertar sentimen-

tos patrioticos.

Atras deste larguinho, bem de frente para a rua, ficava
o castelinho, uma casona de ar pretensioso, ate com torre, mas
espremida num terreno pequeno e por isso chamada por muitos de
peru no pires. Tinha o telhado enegrecido como o dorso de um e-
lefante, sem antena de televisao e suas paredes descascadas pe-
dindo nova caiagao, lembravam o casco dum navio arrancado as
profundezas do mar. Era a casa mais velha da rua e contrastava
com as outras tao limpinhas, como roupa encardida pendurada en-

tre pecas alvejadas.
Lucilia J. de Almeida Prado
(Extraido do livro "Comunicagao e Expressao",

5a. série, Editora Saraiva, de Roberto Me-
lo Mesquita e Cloder Rivas Martos, p. 45)
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ATIVIDADES

Leitura oral pelo professor.

Ler o texto com atengao e sublinhar as palavras de signifi-
cado desconhecido.

Observar com atengao cada paragrafo do texto.

Completar:

a) O texto possui..... paragrafos.

Compare e verifique:

a) No segundo paragrafo, a autora, descreve ou fala sobre...
b) No terceiro paragrafo, a autora descreve ou fala sobre...
c) No quarto paragrafo, a autora descreve ou fala sobre...
Separar as palavras em silabas e circular o hiato ( encontro
de duas vogais em silabas diferentes).

- havia

- rua

vivia

. saida

Separar as palavras em silabas e circular o ditongo(encontro
de vogal + semivogal, ou vice-versa, na mesma silaba)

- pauta

- canteiro

- outras

- estreita

- nodoa

a) Copiar do texto quatro palavras que tenham digrafo ( grupo

de letras que representam um so fonema),

b) Circule-os

Circular o encontro consonantal (encontro de consoantes na

mesma silaba ou em silabas diferentes), nas palavras abaixo:

bicicleta
- enegrecido
- atras

- encostados
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. DIALOGO E PONTUAGAO

Quando conversamos, podemos chamar a atengao da pessoé

de varias maneiras: através de seu nome, apelido ou qualidade .

Sempre que se faz este chamado, devemos usar a virgula.

1 - Pontuar corretamente o dialogo abaixo:

2

- Acentuar graficamente as palavras, quando necessario.

O GOLPE DA HISTORIA

Maria Beatriz se aproxima do vovo Alvinho.

Vovo Alvinho voce gosta de ouvir historia
Muito minha querida.

Mas gosta mesmo, vo

Mesmo Bea.

Possa contar uma vozinho

Pode amorzinho.

-Voce nao fica zangado vovo

E

bonito de

Mas claro que nao fico meu bem Dou ate um beijinho
Quer dizer que voce nao se zanga avozinho

Nao Maria Beatriz Pode contar

a menina comegou

Era uma vez... la no banheiro... sabe um vidro muito

agua de colonia ... gque eu quebrei...

(Pedro Bloch):

3 - Quantos paragrafos tem o texto?

- O que vocé achou da atitude de Beatriz?

5 - Justifique o acento grafico das seguintes palavras:

VOVO e e eesesnesoensnneecns
Vocé:..’.....ll.........‘.
At f.vecncenocnonn ceseee ..

- Por que a palavra contar nao deve ser acentuada gra-
ficamente?

- a) Separar as silabas das palavras.
b) Circular o ditongo.

c) Classificar quanto a tonicidade.
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Historia : his-to-ria = paroxitona

Quebrei...cceeeeene
BeijinhO...ccvcvene
Ouvir..............

MUitO.ceeoeeeoeenose

Observe o exercicio anterior e formule mais uma re-

gra de acentuagao grafica.

Acentuam-se todas as palavras...........terminadas em...

9 - Facga um dialogo com seu colega, isto &, converse com

10

ele, mas por escrito. Feito o rascunho, deverao pro-
curar melhorar ou modificar o texto produzido, obser-

vando:

- Pontuag¢ao
- Acentuacgao grafica

- Separagao das palavras em final de linha
Assuntos:
- Televisao

Futebol
Estudo (as aulas)

Outros

Ler para a turma

Nota:

O dialogo foi extraido do livro HistOrias de Gentes

e Bichos, (volume 3), de Hiram Ramos de Oliveira e Sa-

lomeé Machado - p.52.
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O DONO DA BOLA (I)

O nosso time estava cheio de amigos. O que nds nao ti-
nhamos era bola de futebol. SO0 bola de meia, mas nao € a mesma
coisa.

Bom mesmo & bola de couro, como a do Caloca.

Mas, toda vez que a gente ia jogar com Caloca, acontecia
a mesma coisa. E era s0 o juiz marcar qualquer falta do Caloca
que ele gritava logo:

- Assim eu nao jogo mais! Da aqui a minha bola!

- Ah, Caloca, nao va embora, tenha espirito esportivo ,

jogo & jogo...

- Espirito esportivo, nada!- berrava Caloca. - E nao me
chame de Caloca, meu nome €& Carlos Alberto!

E, assim, Carlos Alberto acabava com tudo que era jogo.

A coisa come¢ou a complicar mesmo, quando resolvemos en-
trar no campeonato do nosso bairro. A'gente precisava treinar
com bola de verdade para nao estranhar na hora do jogo.

Mas os treinos nunca chegavam ao fim. Carlos Alberto es-
tava sempre procurando encrenca:

- Se o Beto jogar de centroavante, eu nao jogo!

- Se eu nao for o capitao do time, vou embora!

- Se o treino for muito cedo, eu nao trago a bola!

E quando nao se fazia o que ele queria, ja se sabe,leva-
va a bola embora e adeus, treino.

Catapimba, que era o secretario do clube, resolveu fazer
uma reuniao .:

- Esta reuniao & pra resolver o caso do Carlos Alberto .
Cada vez que ele se zanga, carrega a bola e acaba o treino.

Carlos Alberto pulou, vermelhinho de raiva:

- A bola e minha, eu carrego quantas vezes eu quiser!

- Pois @& isso mesmo! - disse o Beto, zangado. -E por

isso que nds nao vamos ganhar campeonato nenhum!

- Pois, azar de vocés, eu nao jogo mais nessa droga de
time, que nem bola tem!
E Caloca saiu pisando duro, com a bola debaixo do bracgo.
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Marcelo, Marmelo, Martelo. Ruth Rocha
7a. edigao. Livraria Cultura Editora.
(Extraido do livro "Lingua Nacional ",
de Andre Costa Cavalcanti, Editora do

Brasil S/A, 5a. serie, 1983:39)
ATIVIDADES

1 - Leia o texto com atengao e responda:

a) Quantos paragrafos tem o texto?

b) Que tipo de menino era Caloca?

c) Por que Caloca conseguia acabar com todos os jogos?

d) Quem era Catapimba e qual foi sua opiniao para tentar re-
solver os problemas?

e) Caloca nao gostava que mostrassem seus erros. Copie algu-
mas frases que indicam seu comportamento agressivo.

f) Qual sua opiniao a respeito de Caloca?

2 - Separar em silabas as palavras sublinhadas (nas frases abai-
x0) e classifica-las quanto a posigao do acento tonico (oxi-

tona , paroxitona, proparoxitona.)

"0 que nds nao tinhamos era bola de futebol .SO bola de

meia, mas nao € a mesma coisa”.

"Catapimba,que era o secretario do clube, resolveu fazer

uma reuniao”.

3 - Copie do texto cinco palavras que tém acento grafico.

Todos os exercicios tiveram o texto como elemento basi-
co para sua escolha ou adaptagao, e seus enunciados, conforme ja
foi citado anteriormente, continham objetivos especificos e sem-
pre voltados para a hipdOtese de sanar, mesmo gue nhao imediata-
mente, as "dificuldades" apresentadas pelos alunos.

A elaboracao de atividades exigiu disponibilidade de
tempo, muita reflexao e pesquisa, principalmente no que tange
as definicoes de aspectos gramaticais que constavam no Plano de

Curso da 5a. serie. O cuidado em repassar para o aluno, apenas o
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que era relevante para facilitar seu manejo com a lingua falada
e escrita, de forma simples, compreensivel foi grande e provocou
muito conflito com varios conceitos encontrados no proprio  li-
vro-texto do aluno, em outros livros didaticos ou mesmo restri-
tos de gramatica normativa, cujo comentario, em detalhes, en—

contra-se no capitulo seguinte.

4 - A Produgao Textual dos Alunos

A produgao de textos pelo aluno foi experimentada
com énfase e de maneira repetida, apds a aplicacao das ativida-
des ja exemplificadas até o momento. Inicialmente foram traba-
lhadas técnicas de redagao que fizessem o educando sentir a im-
portancia de observar e compreender o mundo que o rodeia, a ne-
cessidade de entender o0 que as pessoas procuram nos dizer falan-
do ou escrevendo, como também mostrar os motivos da aprendizagem
de uma variedade lingllistica "diferente" daquela usada por ele

no dia a dia.

Um passeio pelas dependéncias do Colégio foi realizado
com todos os alunos que, de vez em quando, sentavam-se a sombra
de uma arvore, ou ao longo da calgada, e faziam anotagoes sobre
o que viam. E importante frisar que foi uma experiéncia prazero-
sa, tanto para alunos quanto para o professor, pois permitiu um
contato mais intimo com a natureza, com as proprias instalacoes
da escola, promovendo, assim, um clima de satisfagao e comunhao
entre todos os elementos da classe, os quais também puderam con-
versar amigavelmente sobre varios assuntos que surgiam de forma

espontanea.

De posse das anotagSes, o0s alunos redigiram seus textos,
primeiramente no rascunho, repassando-o, em seguida, numa outra
folha, para serem lidos oralmente por agqueles que se dispusessem

a faze-lo.

Recolhidos todos os textos, iniciou.se o trabalho de a-
nalise individualizado, e a montagem de atividades comegou, de
fato, a ser sustentada no vocabulario ou na experiéncia lingtiis-

tica do aluno.
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Como surpresa positiva, foi observado que a maioria das
criancas ja tentava empregar adequadamente o paragrafo e a letra
mailscula, além de produzir um contelido satisfatdorio, apesar de
a grafia continuar sendo muito interceptada pela fonetica, isto
e, por uma escrita influenciada pela maneira usual de falar, co-
mo por exemplo: bibroteca/biblioteca, gostamos de estuda/gosta -
mos de estudar, etc. Varios problemas foram detectados com rela-
¢3o a concordancia nominal e verbal (as flores sao bonita e per-
fumada), pontuagao, separagao inadequada de silabas no momento
de translineagao, além de outras questoes ortograficas.

ApdOs essas observagoes foram montadas as seguintes ati-

vidades:

1 - Faga a pontuagao correta:

a) Nosso colégio tem uma quadra de esportes, uma sala de
pré-escolar, uma biblioteca e um patio grande.

b) O meu colégio tem duas alas: a ala de baixo tem sanita-
rios, cantina, sala de professores e secretaria; a ala de
cima tem somente salas de aula.

c) Vocé esta estudando mais do que seus colegas? Parabéns!
Mas nao deixe-de ser atencioso.

2 - Completar:

a) NOs gostamos de estudar no colégio.
Eles........ de estudar no colégio.
Eu.......... de estudar no colégio.
Td¢eeo...... de estudar no colégio.

b) Eu vou ler na biblioteca.

NOS....... na biblioteca.
Rudmar e Elizabeth ..... na biblioteca
Td......... na biblioteca.

c) NOs.... voleibol na quadra e no ginasio de esportes.

(jogar)
Joaldo e Cleir.... basquetebol no ginasio de esportes.
(treinar)
3 - Dé o plural:
A flor e bonita e perfumada.
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Eu ougo o barulho do trem porque ele passa atras do colégio.

4 - No final da linha, podemos separar as palavras da seguinte

forma:
a) ginasio : gi-na-sio, gina-sio, gi-nasio
b) colégio
c) quadra
d) patio
5- Ditado-cbpia das palavras:

a) cinza, horta, lixo, cedro, colégio, desta, ha (tem),

bi-

cicleta, biblioteca, dessa, ginasio, localizado, espagoso,

futebol, lixo, bege, quadra, ginasio, enfim,existe,
cuperagéo, voleibol, velha, basquetebol.

b) Formar frases com as palavras dadas acima.

re-

6 - Identificar as silabas tonicas das palavras, classificando-

as quanto a tonicidade:

cinza, lixo, bicicleta, ginasio, quadra, biblioteca, bege.

Partindo ainda da técnica de "reprodugao", o professor

narrou a "Historia do Rei" aos alunos que, em seguida, passaram

a montagem dos textos, os quais serviram como apoio real na ela-

boragao dos exercicios qgue seguem:

1l - Acentuar e pontuar corretamente:
a)-O seu filho o principe tinha mais ou menos seis anos
estava brincando no aquario com os peixinhos.
b) De repente uma mosca caiu na agua. O menino viu e com
maozinhas tirou-a do aquario .
c) O pai do principe o rei ficou triste com o fato.
d) O empregado disse
Majestade ja assinou a pena de morte
O rei respondeu
Nao vou assinar mais nada por hoje. Eu aprendi uma
gao.

e) Eu nao fiz bem papai ao salvar a vida de uma mosca

as

f) Mais tarde os empregados chegaram e disseram para o rei

Majestade a lista esta pronta
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E o rei respondeu

Hoje nao vai haver lista

g) Papai olha eu salvei a mosca

h) Pai eu nao fiz bem em salvar a vida dessa mosca

i) O rei rasgou a lista e disse

Hoje eu aprendi uma ligao nunca se deve matar ningném

2 - Complete com o verbo entre parénteses:

a) O menino... a mosca (salvar-passado)

b) Naquele dia, o rei... os condenados (salvar-passado)

c) O principe... a

mosca no aquario (ver-passado)

d) Ele ... e foi para o terrago (almogar-passado)

e) O rei... o filho brincando com os peixinhos. (ver-passado)

Dando continuidade ao processo, foi também incentivada a

producao de textos com

base na "seqgfiéncia" em quadrinhos", cujo

resultado obtido foi relevante, uma vez que o desempenho da

maior parte dos alunos

organizacgao das idéias.

Para esse tipo
que constavam no livro
Nelo Bertoldi, Editora

Observe

demonstrou criatividade e coeréncia na

de trabalho foram distribuidas gravuras
"Atos e Fatos da Lingua Portuguesa" , de
FTD. S.A., 5a. Serie s/d:11,22,84 e 152 )

bem cada quadrinho e monte seu texto

R

q
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ELE NAD QUER
BRINCAR cOmiGo! | -




"Os quadros que seguem mostram os maus momentos

passou um menino nas maos (garras...bico...) de
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por que

uma

aguia esperta (ou malandra? ou, talvez, pregquigosa?).
Observe muito bem".

"Observe com atengao os quadros seguintes
que vocé entendeu”

€ escreva

1

D] |
M‘@)

\\" ("'i'

19

\\"\1’
&'V \)\q \‘3’},
”dﬁlo5

"0 ;i‘)
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‘Eles estao passeando pela cidade. Escreva sobre
o assunto .
4= . A

o —— -

i
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Considerando a analise dos textos (produzidos pelos alu-

nos) foram montados os seguintes exercicios:

1 - Pontuar e acentuar corretamente:
a) Beto viu Paulinho o amigo dele e o chamou
Paulinho faga o favor de vir aqui
Eu
E Beto respondeu
E Vamos apanhar uma maca
b) O garoto que gostava muito de gato pegou-o e deu um
no rabo dele
c) O menino comegou a chorar e disse:
Venha ca gato malvado Ainda vou te pegar
d) Edinho coitado corria com toda velocidade para fugir
aguia

O filme era uma beleza e se intitulava "Omar o Magico".

-

no

da
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e) Minha filha hoje nao tem missa
Mas pai podemos confessar
f) Pedrinho seguiu na frente e avistou um cinema
Maria veja que legal Um cinema
g) Pedrinho que era muito curioso foi la para ver se a igre-

ja era mesmo bonita.

Use porque ou por que:

a) ... ele nao conseguia apanhar a maga?

b) Ele nao conseguia apanhar a maga... era baixinho.
c) ... vocé estuda?

d) Eu estudo....gosto.

Leia com atencao a lista de palavras que segue. (Este foi um
dos vocabularios organizados, tendo como referencial os va-
rios textos produzidos pelos alunos).

Coloque na ordem alfabética.

Crie frases com algumas destas palavras.

quase salvou hoje nomes
salvei qualquer dizer salvar
pensou certo mexer conseguiu
mosca algumas mexendo morrer
terracgo proprio 1a precisar
principe viu almogava precisava
aquario saiu entretido palacio
dentro havia saia . . possivel
rasgou Havia brincando meses
importante assinar frente més
pedacinhos de repente pronta admirado
almogou voando vai ficar alto
empregado por ali buscar surpreendido
interessante mostrar trouxeram deixar
brincar vieram distraido agua
conseguiu ninguem falou correu
descansar inocente lista morreu
caiu guardas estava diélogo

mao Hoje afogar dinheiro



guis quer vender calma hora
quiseste faltava existe fez

nos comprou praca disseram
historia patio fogueira mentira
Historia colocou recuperagao velha
coléegio precisavam dessa humilde
ginasio futebol desta razao
campo lixo resolveu

quadra biblioteca resolver

cozinha bicicleta dizendo
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Aproveitando para fixar o contelddo gramatical abordado,
atraves da técnica "palavra(s) chave(s)" foi solicitado aos alu-
nos que elaborassem um texto com os seguintes substantivos:

a) concreto : jardim; b) abstrato: beleza; c) comum: flores.

O trabalho resultante impressionou pela mostra de capacidade
criadora e também pela presencga da poesia em varios textos (ane-
xo 07), apesar de persistirem alguns problemas lingflisticos , os
quais poderiam ser eliminados de forma gradativa e continua nas
séries posteriores, a partir da concepcao de linguagem taoc  bem

explicitada pelas teorias atuais.

Quando se fala em "séries posteriores",subentende-se in-
clusive a repeticao da mesma série pelo aluno, e a consegliente
necessidade de uma postura pedagdgica que realmente priorize

a praticidade da lingua.

Assim sendo, & preciso ressaltar mais uma vez o auxilio
prestado pela leitura de obras diversas, enquanto subsidio im-
portante na producao textual. Conforme resultado da pesquisa
feita atraves de questionario (anexo 03), a maioria dos alunos
sO havia mantido contato com livros didaticos de la. a 4a.serie,
sem acesso a uma bibliografia diferente ou integrante da 1lite-
ratura infanto-juvenil. Sabendo-se da sua importancia para o de-
senvolvimento da linguagem, houve uma grande preocupagao no sen-
tido de oferecer condigoes aos discentes para que manuseassem e
lessem obras, até entao desconhecidas, como suporte basico para
incentivar e despertar novas ideéias. Para isso, foram comprados
alguns livros e emprestados outros, de forma que se obtivesse um

numero razoavel de volumes.
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Inicialmente, os alunos escolhiam os titulos gque mais
lhes interessavam e faziam a leitura na biblioteca, ou em casa ,
apos o expediente normal de aula. Era uma leitura descomprometi-
da com a avaliagao formal, sem imposigdes, nem cobranga. A me-
dida que iam terminando de ler o livro, entregavam-no ao profes-
sor, que os questionava rapida e superficialmente sobre o assun-

to, enquanto estimulava a troca de volumes entre os colegas.

Outro trabalho bastante desenvolvido no decorrer do ul-
timo bimestre foi a leitura de jornais, cujos artigos eram sele-
cionados pelos alunos e apresentados (oralmente) a turma, numa
tentativa de reproduzir o "Jornal da TVv",

Por isso, era necessario observar nos repoOrteres profis-

sionais: postura, dicgao e entonacao da voz.

Todas essas atividades tinha o objetivo de provocar o
desencadeamento de um processo lingllistico mais eficaz, que re-
percutisse positivamente na producgao de textos escritos. E o ca-
minho percorrido foi de fato atraente e animador, haja vista o
sensivel avango na aprendizagem demonstrado pela maioria dos
educandos, ao fazer~se uma comparagao entre as fases inicial (i-

nicio do ano) e final (Gltimos bimestres) do experimento.

Os textos, que seguem, mostram claramente esse resulta-
do, ou seja, a evolugao atingida pelo mesmo aluno apds o traba-

lho desenvolvido no decorrer da 5a. série.

TEXTO N? 01
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Conforme analise feita no inicio deste capitulo, o aluno
cujo texto foi identificado pelo nimero 1(-um ') demonstrou nota-
vel progresso na aprendizagem relativa a produgao textual, pois,
ja se podia perceber a presenga de varios elementos essenciais a
apreensao de sentido do discurso pelo ouvinte ou leitor/interlo-
cutor, os quais eram desconhecidos ou empregados inadequadamente
pelo aprendiz, comprovando, assim, o resultado positivo da pro-
posta experimental.

Apresentando um material lingllistico estruturado pela
paragrafagao, constata-se, neste texto, fatores de coesao e coe-
réncia no desenvolvimento do tema (titulo) que tem no primeiro
paragrafo, além da apresentagao dos personagens, o inicio do
programa narrativo marcado pelo operador do discurso "mas", o
gqual se estende progressivamente nos demais blocos, através de
expressoes como "Foi assim", "Um pouco mais tarde"; pela recupe-
racaoc de elementos-definitizagao~- "O gato", "O meninol ou - pelo

emprego anafdorico do pronome "ele".

Deste modo, os acontecimentos foram focalizados de forma
sucessiva, tecendo uma rede de significagoes entre os enuncia-
dos produzidos, cujo desfecho se da pelo uso de um discurso di-

reto.

Apesar de observar-se ainda algumas deficiéncias grafi -
cas ("commegou" e uso da virgula apds a palavra gato- §3), o
texto comprova a aquisigao de habilidades, pelo locutor/autor ,
para expressar-se dentro dos padroes exigidos pela lingua escri-
ta, demonstrando maior facilidade em organizar as idéias em se-

gliéncia ldgica (coesa e coerente).
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TEXTO NQ 02

O texto nimero 2 (dois), por sua vez, mostrou também uma
sensivel evolugao na praxis lingtiistica. Sem comentarios exaus-
tivos, basta que se aponte o cuidado demonstrado ( pelo locutor
do discurso/aluno) em organizar suas idéias dentro dos parame-

tros exigidos pela linguagem escrita, tais como:
- emprego adequado de letras maiusculas e minlisculas e -
sinais de pontuagao;
- observacao de paragrafo, embora, em alguns casos, pou-
co pertinentes;
- grafia de palavras conforme o sistema ortografico ofi-
cial.
Apresentando uma linguagem proxima ao nivel "culto", o
discurso apresenta relevantes fatores de coesao e coeréncia tex-

tual.
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TEXTO N? 03
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Embora revelando algumas "dificuldades" referentes a mo-
~dalizagao discursiva, que na linguagem escrita & marcada pelos
sinais de pontuagao, o texto acima também comprovou visivel a-
vango na aprendizagem pelo aluno, pois no inicio do ano letivo ,
alem de constatar-se "deficiéncia" nas primeiras fases da alfa-
betizagéo, a analise de seu trabalho indicava, também, uma es-
truturacao textual disposta em monobloco e cujo sentido do enun-

ciado era constantemente interrompido pela falta de coesao e

coeréncia.

A expressao "dois lindos cachorrinho", por exemplo, de-
monstra ainda a interferéncia da variedade lingllistica, usada
pelo discente, no processo de aquisicao do dialeto culto ou

prestigiado socialmente. Algumas das falhas observadas na pon-
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tuagao, por sua vez, sugerem hipercorregao ou "desejo" de ex-

pressar-se com muito cuidado.

Esse diagnostico, porém, em vez de provocar desanimo ou
descrenga numa possivel melhoria da aprendizagem, prescreve ape-
nas necessidade de maior espago de tempo para que, sem estigma-
tizagao de sua maneira de expressar-se, e em contato freglente
com atividades dirigidas para a pratica da lingua, o educando
possa atingir o nivel "padrao" almejado pela escola. Afinal, com
tantos "obstaculos para superar, os quais foram minuciosamente
detalhados no estagio inicial do experimento, era provavel que
o aluno ainda persistisse na aprésentagéo de alguns "problemas"

Importante mesmo & que, sob um ponto de vista comparati-

vo, destacaram-se as seguintes conquistas:

- emprego de letra mailscula ao iniciar os periodos do

texto.
- observagao de paragrafos, mesmo que, as vezes, indevi-

damente;

raros problemas na grafia de palavras;

enunciados ‘que ja evidenciam certo grau de coeréncia

na exposicao das idéias.

TEXTO N@ 04
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_Este texto mostrou também o relativo progresso alcangado
pelo aluno, uma vez que os poucos "problemas" diagnosticados com
relagao a ortografia e emprego de paragrafos residem, ainda, na
inseguranga em fazé-lo adequadamente. Isso comprova visivelmente
as varias etapas do processo ensino-aprendizagem, que & gradati-
vo, continuo e exigente de habilidades e paciéncia por ambos os
seus sujeitos (professor/aluno), haja vista a série de empeci-
lhos provocados pelo proprio sistema de escrita, cujos comen-

tarios a respeito encontram-se explicitados no capitulo trés.

O fator "inseguranca" foi uma conclusao fundamentada nas

seguintes observagoes:

a) o trago vertical,que se observa a margem do primeiro
paragrafo, indica que o autor/escritor iria iniciar seu discur-
so nagquele ponto, mas ao lembrar-se dos constantes "alertas"fei-
tos pelo docente, decidiu abandona-lo e procurar a forma adequa-
da;

b) a palavra "aguia" recebeu dois tipos de acento (gra -
ve/agudo) ;

c) os digrafos de "quisesse" e "trancada" foram repre-
sentados "incorretamente", no entanto, em outros casos nao se
constatou problema idéntico ("passaros"/"disse"/"grande"/" ins-
tante"/"gritando");

d) a falta da letra r no encontro consonantal da pala-
vra "problema", sugere, porém, mais "influéncia dialetal", uma
vez que em situagBes semelhantes o mesmo fato nao ocorreu("gran-

de"/“preso").

Quanto aos aspectos coeréncia e coesao, pode~se afirmar
que houve realmente um grande avango, pois o discurso apresenta
apenas um desvio no emprego do tempo verbal (§1) e seus seqgllen-
ciadores apontam uma organizacao de pensamento bastante logica ,

criativa e elegante.
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Atraveés deste texto comprovou-se que as"falhas" perce-

bidas por ocasidao da analise feita no primeiro bimestre foram
superadas com éxito pelo aluno, pois a paragrafacao e os modula-
dores do discurso (sinais de pontuagao) marcaram presengas vul-

tosas na efetivacao de enunciados coesos e coerentes.

De acordo com esses resultados, concluiu-se que o avan-
¢o no nivel de aprendizagem, observado na maioria dos alunos da-
quela classe, teve como grande influéncia a presenga de um in-
terlocutor que buscava, no processo interacional, descobrir no
discurso do aluno, nao so "falhas" ou "dificuldades", mas prin=
cipalmente conhecer, compreender suas causas para, a partir de-
las, responder com uma metodologia fundada em principios que vi-

savam sobretudo a pratica da linguagem.
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5 - Corregao e Avaliagao dos Textos

O texto do aluno deveria ser respeitado e, por isso,
sua correcao era feita através de observagoes sobre o  trabalho
resultante, ou seja, da reescrita de palavras que se apresenta-
vam graficamente incorretas, sempre colocadas abaixo do texto e
sem nenhuma nota avaliativa. ApOs serem devolvidos, abria-se '
esporadicamente, um espago para que o texto fosse refeito pelo
proprio aluno, que se sentia incentivado para esta tarefa, haja
vista o fim a que se propunha tal atitude: além de analisar e
melhorar sua produgao, o "livrinho" da turma estava sendo, gra-
dativamente, escrito por todos. Era preciso "caprichar"! Era im-
portante ser "autor"! Mesmo de histOrias marcadas pela imperfei-
cao formal ou por estruturas gramaticalmente "inadequadas", sob
o ponto de vista do dialeto "padrao", as quais eram, muitas ve-
zes, refeitas no momento da analise do texto, situadas sempre
apos o término do mesmo ou reelaboradas em conjunto com a turma,

tomando-se o cuidado de nao indicar, nem melindrar seus autores.

Em seguida, as "dificuldades" constatadas na maioria dos
textos eram transpostas para a folha de atividades, servindo co-
mo suporte para a criagao dos exercicios a serem dados para a

classe.

E mister que se diga quao emocionante se tornou fazer a
correcao de textos, pois tal tarefa deixou de ser mera obrigagao
ou necessidade de se obter mais uma fileira de notas para sim=-
ples confirmacao da "ineficiéncia" ou bom desempenho do aluno ,
ou ainda para desanimar mais o professor que, geralmente,vé seus
esforgos empregados com carinho e sem o retorno positivo previs-
to, quando 1é, corrige e avalia redacOes de seus alunos, princi-
palmente daqueles menos dotados de conhecimento da linguagem "
‘culta", pertencentes , em geral, d classe desprivilegiada da so-

ciedade.

‘ O trabalho com textos, feito de forma criteriosa, e apOs
a aqui&itao de habilidade para construir exercicios a partir dos
mesmos, transformou a dificil tarefa de corrigir, quase sempre
considerada empecilho no pouco tempo disponivel para preparagao
de aulas, numa excelente técnica conciliadora entre ambas as a-
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tividades ois correcao de textos e exercicios para os dias se-
’
guintes eram, com fregliéncia , reunidos num mesmo objetivo, con=-

forme modelos ja apresentados anteriormente.

Considerando a hipotese de que a maneira tradicional pa<
ra corrigir e avaliar redagao resultava em blogqueio da criati-
vidade do aluno, bem como num desestimulo constante a _ produgao
de novos textos porque o discente nao podia perceber a validade
de seu trabalho, sentindo apenas alegria ou tristeza ao receber
uma "nota" geralmente colocada acima da folha devolvida e acom-
panhada de varias rasuras feitas pelo professor, o sistema ava-
liativo teve como critério a apresentacao de "comentirios" que
ressaltavam aspectos positivos, ao mesmo tempo em gue incentiva-~-
va a observagao ou melhoria de alguns pontos exigentes de maior
cuidado. Numa ficha (anexo 04), criada exclusivamente para con -
trole do professor, era feita a reversao numérica (ou através de
simbolos + ou - ) de cada item avaliado, conforme a técnica de
ensino empregada, e enfatizando aqueles (itens) que mais neces -
sitavam de atencgao, de forma gradativa. Para exemplificar, no
inicio foi observada a auséncia do emprego adequado de paragra-
fos e de estética (distribuigao da matéria na pagina, legibili -
dade na grafia de letras e palavras), sendo, assim, atribuido
valor mais expressivo a esses tOpicos, para oOs quais os alunos
eram constantemente alertados no decorrer das aulas, e marcados
abaixo do texto com lembretes, como: "Sua letra esta bonita.Con-
tinue caprichando"; "Vocé ja emprega paragrafos e letra mailiscu-
la. Que beleza!" "Vocé & muito caprichoso(a), mas deve ter mais
atencao ao escrever as palavras abaixo". "Releia cada paragrafo
de seu/texto e tente descobrir formas de melhora-lo. Com o de-
correr do tempo, foram focalizados e avaliados, com mais rigor ,
outros aspectos como: contelido (elementos de coesao e coeréncia),

pontuagao, acentuagao .grafica, etc.

Os termos empregados nas observagoes eram simples e fa-
cilmente compreendidos pelos alunos, pois faziam parte do seu
vocabulario usual, e alem disso havia o cuidado em escrevé-los ,
tambeém, com um tracado de letra semelhante ao que deveria ser -
apresentado pelos educandos, .fato este que era constantemente o-
rientado no quadro de giz, no momento da escrita de exercicios ,

pelo professor da classe que, diga-se de passagem, & dono de uma
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caligrafia impar, capaz de provocar desejo tentador de imitagao

em qualguer aprendiz.

Os alunos que apresentavam expressiva defasagem no pro-
cesso inicial de alfabetizagao eram convidados a participar de
aulas especiais que aconteciam semanalmente, as quintas-feiras ,
em periodo diferente do horario normal das atividades escolares
da turma, haja vista a previsao de tempo para esse trabalho na
carga horaria que deveria ser cumprida pelo docente. Os alunos ,
por sua vez, residindo em locais distantes do distrito,mas cons-
cientizados da necessidade de participar da chamada "recupera -
¢ao", vinham pela manha, almogavam a merenda que era oferecida e
preparada com antecedéncia pelo pessoal da escola, para, no pe-
riodo da tarde, participarem das aulas costumeiras do ano leti-

vVoO.

O incentivo a produgao textual também acontecia, fre-
gllentemente, através da leitura das "redagoes" por aqueles que
desejavam fazé-la , cujo numero de voluntarios crescia de forma
consideravel até resultar em atitude comum a todos, pelo aban-
dono da inibigao ou medo de expor suas idéias, pois as criti -
cas tecidas eram sempre encerradas com frases estimulantes ou
animadoras. Assim, observou-se que os alunos nao colocavam obs-
taculos ao depararem com uma situagao em gque deveriam redigir
empregando esforco e criatividade. Ao contrario, boa vontade ¢
satisfagao na elaboragao do trabalho marcavam constantemente as
ocasioes, acompanhadas sempre de questoes sobre a grafia correta
de algumas palavras, uso de paragrafos, demonstrando uma preocu-

pagao que, no inicio do ano, raramente poderia ser constatada.

As redagGes eram analisadas, corrigidas, avaliadas atra-
vés de conceito descritivo e devolvidas ao aluno para serem re-
feitas ou lidas para a classe e, as vezes, eram recolhidas no-
vamente pelo professor, que explicava o porqué de tal procedi -
mento, ou seja, elas deveriam ser selecionadas para o "livrinho

da turma".

£ preciso ressaltar, também, que o termo "redagcdo)' nao
era mencionado. O discente escrevia seus textos condic¢ionado pe-
lo momento que era propicio para a tarefa, decorrente de situa-
¢oes naturais ou embﬁtidas na sequéncia de atividades para de-

senvolver o contelido programatico da série.
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Partindo da hipdOtese de que a metodologia pode interfe-
rir positiva ou negativamente no ensino da lingua portuguesa, e
imbuidos pelo desejo de constatar uma melhoria na situagao que
se apresentava, atraves de uma. proposta teoricamente pouco ino -
vadora, mas essencialmente pratica e condizente com a realidade
da Escola Publica, era preciso, inclusive, refletir, rever con-
ceitos e a propria linha filosdfica norteadora do processo de a-

valiagao.

Por isso, a forma que se elegeu para avaliar os compo-
nentes estruturais do texto, ou seja, a de atribuir-se valores
gradativos para cada item examinado, os quais variavam conforme
os objetivos previstos no processo ensino-aprendizagem, indica -
va, além de um resultado parcial do bimestre, subsidios para
gque as "falhas" percebidas continuassem sendo alvo especifico de
atencao no preparo de atividade subsegliente , cujo trabalho
culminou com a elaboracao do livro "Nossos Textos" (anexo 07)pe-

las proOprias crianegas.

Assim, a experiéncia comprovou que verdadeiramente os
fatores “corregao e avaliagao" de textos constituem elementos
fundamentais na aplicagao de qualquer proposta de ens$jho que re-
conhega o desempenho lingtiistico como produto significativo e
primordial, pois, segundo essa concepgéo, eles deixam de situar-
se a margem do processo educativo, cuja finalidade em geral se
destina a "rotular" tipos de alunos, principalmente aqueles que
apresentam uma variedade lingliistica bastante diferente do dia -
leto "culto", oferecendo-lhes pouca ou nenhuma chance para a a-
quisicao de novas hakilidades. Ao contrario, agindo como termo-
metros indicadores do grau de "progresso" conseguido pelo discen

te , bem como das "dificuldades" que clamam a tomada de medidas

para abranda-las, o sistema de corregao e avaliagao de textos
adquire sentido idéntico ao de "analise textual" criteriosa ,
com metas que se orientam numa perspectiva de ensino capaz - de
suscitar modificagoes no ato de aprender,pela valorizagao da

competéncia existente em cada sujeito que, de fato, experimenta

e faz desencadear a pratica pedagdgica.

A leitura de um texto nao € mera decodificagao
de sinais graficos, mas a busca de significa -
coes; significagoes estas marcadas pelo proces-
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so de produgao deste texto e tambem marcadas
pelo processoc de sua leitura (cf. Orlandi,1983)

A analise lingfiistica, por seu turno, nao & me-
ra catelogagao de dados sob rotulos ou merc co-

nhecimento de uma linguagem, mas sim reflexao
sobre o fenomeno linglistico em suas manifesta-
goes concretas, gque sao os discursos. (Fonseca

e Geraldi, 1885:85)

Afinal, o que & corrigir? Avaliar? As consideragoes con-
tidas nas citagoes acima respondem claramente a estas questoes ,
enquanto abrem espago para outros comentarios ainda em torno do
assunto, que sugere complemento aquelas mesmas perguntas: corri-
gir o qué? Apenas o "erro" do aluno, através de rasuras feitas
com tinta vermelha, ou despertar-lhe a curiosidade e observagéo
atraves de mostras diferentes de falar/escrever/dizer, sem es-
tigmatizar a sua maneira de expressao apresentada? No primeiro
caso, quem fica cada vez mais habil em diagnosticar as "falhas"
é quem corrige, ou seja,quem ja sabe fazer "certo". A segunda
possibilidade, porém, prevé a existéncia de um interlocutor/alu-
no que precisa de orientagoes sobre a linguagem escrita e, por
isso, deve refletir sobre seus propositos para buscar as even-
tuais "melhorias" no comportamento lingflistico , tendo por fun-

damento a sua propria experiéncia em fazé-lo.

Complemento semelhante pode ser dado ao termo "avaliar",
o qual ja se encontra inserido na resposta da primeira questao:
avalia-se somente o material (texto) acabado, solto, ou verifi-
cam-se as "transformagoes" que ocorrem paulatinamente, através

de um trabalho com objetivos definidos?

As conclusoes resultantes da pesquisa demonstraram que o
primeiro tipo de avaliagao, na maioria dos casos, frustra ambos:
avaliador e avaliado(s), pois seus resultados nao enfrentam uma
analise contrastiva e, conseqlientemente, ignoram o nivel evolu-
tivo da aprendizagem. Tal afirmacao sustenta-se justamente pela
relevancia desses aspectos, os quais funcionaram como instru-
mentos indispensaveis para que se prosseguisse com o experimento

repletos de muita coragem e entusiasmo.

- No capitulo, que segue, varias reflexOes e considera-
coes sobre o ensino da Gramatica voltado para a praxis  textual
foram tecidas, com o intuito de discutir e problematizar este

topico.



CAPITULO III

ENSINO DA GRAMATICA E PRAXIS LINGUISTICA

Por que o aluno de primeiro grau apresenta dificuldade
para produzir texto escrito?

Até que ponto o ensino da gramatica normativa -é auxilio

para o aperfeicoamento da linguagem?

Eis duas questoes gque nortearam o trabalho experimental,
numa continua investigagao de respostas capazes de solucionar ou
explicitar, através de uma pratica educativa, esses problemas

angustiantes e merecedores de toda a atengao.

Sem duvida, muitos sao os fatores que determinam o fra-
casso do aluno no momento da produgao ou expressao escrita, con-
firmando, assim, todas as hipoteses formuladas no projeto para
desenvolvimento da pesquisa. Entre outras, pode-se destacar ’
neste capitulo., a comprovagao de que o ensino de conceitos e
regras de gramatica desvinculado da pratica textual interfere ne-
gativamente na aprendizagem da lingua.

Privilegiando o texto do aluno e de autores diversos, o
ensino gramatical foi desenvolvido de forma sistematica, a par -
tir das respostas apresentadas e analisadas, abordando nomencla-
turas especificas, porém com suporte na estrutura frasal ou tex-
tual e da maneira mais acessivel a aprendizagem de alunos daque-
la classe, cujas condig6es para o desenvolvimento de um racio-
cinio abstrato eram enfraquecidas ou limitadas pela necessidade
premente de atingir o objetivo basico do ensino da lingua , ou

seja, desenvolver as habilidades de expressao oral e escrita ,
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gue se apresentavam aguém das expectativas para o nivel de S5a.
série.

Com base em experimentos vicenciados em sala de aula e
de acordo com a realidade que se apresentava, procurou-se,em vez
de exigir a fixagao de conceitos ou teorias lingtlisticas, pro-
mover o desenvolvimento da linguagem numa perspectiva essencial-
mente funcional. Assim, os aspectos da gramatica normativa deve-
riam ter realmente o papel de direcionar o pensamento do aluno ,
proporcionando-lhe subsidios para a realizagcao dos mais variados
tipos de tarefas. O importante nao era obter um simples ato de
decorar, mas entender o porqué das afirmagOes ou  interrogagoes
propostas e, principalmente possibilitar um desempenho satisfa-
torio atraves de um método dedutivo e, ao mesmo tempo, explici-
tador de alguns aspectos cientificos da lingua. Somente nesse
sentido poderia ser conduzido o ensino gramatical, uma vez que
nao se pretendia incorrer no vicio de priorizar o ensino tedri-
co, aprofundado e intransigente, mas tentar resgatar a capacida-
de de expressao oral e escrita, principalmente, atraves do esti-
mulo & produgao de textos escritos. Era preciso, de fato , en-
contrar uma metodologia que fosse voltada para a praticidade ou
unificagao entre lingua e gramatica, que respondesse & interro-
gagdo maior: "At@ que ponto o ensino da gramatica normativa &

auxilio para o aperfeigoamento da linguagem?"

Tomando o plano de curso para o ano de 1987, anexo 1(um),
observou-se que o primeiro conteiido programatico a ser desenvol-
vido ou evidenciado tinha como tema "Comunicagao", seguido de

outros aspectos pertencen’es a "Fonologia", "Morfologia" e "Sin-

taxe".
1 - Comunicagao
Para explicar o processo de comunicagao, acreditou-
se nao existir oportunidade melhor para explicar aos alunos a
importadncia da linguagem no dia-a-dia de qualquer falante da

lingua materna.

Além dos exercicios tradicionais encontrados na maioria
dos livros didaticos, procurou-se acentuar a importancia da lin-

gua falada e escrita no processo comunicativo, das habilidades
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de leitura e compreensao do léxico contido em textos de autores
renomados que, na maioria das vezes, expressam-se de uma forma
mais burilada, diferente daquela empregada no cotidiano.

Focalizou-se, tambem, a necessidade da adequada estru-
turacao frase-textual, principalmente através da lingua escrita,
para abrandar problemas ocasionados por inadequada pontuacgao,
grafia ininteligivel, auséncia de atencao e outros. O importante
nao era apenas transmitir-lhes mais um contelido programatico,
mas reavivar-lhes a importancia da lingua e principalmente co-
nhecer suas atitudes linglisticas para, a partir delas, buscar
alternativas de solugao ou amenizagao da defasagem existente.

A abordagem do tema "Comunicagéd" oportunizou, portanto,
a explicagao da existéncia de variedades lingllisticas e, prin-
cipalmente, a justificativa do ensino da lingua chamada "padrao"
ou "culta". Padrao este que, embora nao sendo melhor nem pior
gue nenhum outro nivel de linguagem, & a variante exigida pelos
famosos "concursos" de ingresso a qualquer situagao funcional j
para compreender, questionar, criticar mensagens transmitidas
em varios programas de radio, televisao, revistas, jornais ;
para ter acesso a uma bibliografia cientifico literaria; enfim,
para adquirir o direito de conhecer mais profundamente o mundo
onde se encontra e, a partir desse conhecimento, direcionar ou
redimensionar sua propria vida. E preciso esclarecer que tais
colocagoes foram feitas aos educandcs de maneira compreensivel ,
haja vista a necessidade urgente da verdadeira democratizagao do
saber, que & impedida ou dificultada,as vezes, pelo ensino da
lingua "padrao" muito distenciado do dialeto conhecido pelo dis-
cente.

Apesar do estudo e constatacao da abrangéncia que envol-
ve o tema "Comunicagéo", em se tratando de alunos de 5a.série do
primeiro grau, era inviavel ultrapassar, além do que ja foi ex-
posto, a linhé seguida pela maioria dos autores de livros dida-
ticos, reforgando-se somente a importancia do processo comunica-
tivo como fator de interagao humana.

... as relagoes subjetivas inerentes a fala nao
se reduzem a ccmunicagao, tomada no sentido es-

trito, isto e, & troca de conhecimento : ao
contrario, intrcduz-se entre eles uma grande va
riedade de relagoes inter-humanas, para as

quais a lingua oferece nao apenas a ocasiao e o
meio, mas também o guadro instituciocnal, a re-
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gra. A lingua entado, nado € mais apenas o lugar
onde os individuos se encontram: ela impoe,tam-
bem, a esse encontro, formas bem determinadas .
Nao € mais somente uma condigao de vida social,
mas um modo de vida social. (Ducrot, 1872:12)

A citacgao feita acima teve como objetivo esclarecer ou
confirmar a profundidade do assunto, principalmente quando se
tenta compreender a tese defendida pelo autor "de que o fendmeno
da pressuposicgao faz aparecer, no interior da lingua, todo um
dispositivo de convengoes e de leis que deve ser compreendido co
mo um quadro institucional a regular o debate dos individuos" .
(Ibidem, p. 13) (Ducrot). Isto &, nem tudo O que & expresso a-
traves do codigo ou lingua acontece de maneira explicita, clara.
Por tras do codigo existe uma série de questoes, inclusive con-
textuais, que fogem a regra do simples informar, comunicar/ di -
zer/nao dizer.

Estudar a lingua e, entao, detectar os com-
promissos que se criam atraves da fala e as
condigoes que devem ser preenchidas por um fa-
lante para falar da forma que fala em determi -

nada situagao concreta de interagao. (Geraldi ,
1985:44)

Resta esclarecer, ainda, que o tema "Comunicagao" foi a-
bordado num capitulo dedicado quase exclusivamente a gramatica ,
nao por desconhecimento de sua inadequagao a divisao tradicional
encontrada nos livros especificos de regras ou normas lingllis-
ticas, que se limitam a dar conceitos abstratos de lingua, 1lin-
guagem e fala, mas por considera-lo x essencial ou indispensavel
para justificar qualquer objetivo de ensino-aprendizagem da lin-
gua independente de aspectos a serem enfatizados. Foi mais uma
tentativa de mostrar a validade do conteldo e o merecido cuidado
que deve ter qualquer professor no momento em que for aborda-lo,
para nao se restringir apenas a colocagoes superficiais sobre o
processo de comunicagéo,que, normalmente, € tratado como algo
estanque, desvinculado da gramadtica ou texto e, mesmo da fungao
transformadora que propoe a atual filosofia educacional.

2 - Unidades Fonologicas / Grafia
2.1 - Fonema e Letra - Digrafo

Como introdugao ao estudo de fonemas e letras,
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foi estimulada a ocorréncia de uma conversa informal sobre um
assunto que os proprios alunos iniciaram no momento. Apos a par-
ticipacao ativa de muitos, o professor lembrou-lhes a importan-
cia da linguagem oral e pediu-lhe que, concomitantemente a rea-
lizagao da fala, escrevessem no quadro-de-giz algumas das estru-
turas por eles estudadas e usadas durante a conversagao. Em se-
guida, explicou-lhes o que havia acontecido. Quando falamos emi-
timos ou produzimos sons qué permitem o desencadeamento do pro-
cesso comunicativo e de interacao com as pessoas que estdo a
nossa volta, os quais podem ser representados graficamente atra-
vés de frases, segundo a terminologia tradiconal. As frases, por
sua vez, sao formadas por palavras e as palavras s3ao representa-
das por letras. E preciso, pois, observar que, geralmente, cada
letra corresponde a um som no ato da fala, com excegao de alguns
casos, como por exemplo: nh, lh) rr, ss e outros, que tem duas
letras para representar apenas um fonema, e cujos grupos sao
chamados "digrafos". Logo ap0s as explicacoes detalhadas por e-
xemplos, passou as anotacgoes e exercicios, focalizando sempre a
necessidade de articular-se bem os fonemas da nossa lingua, como
no caso do /r/ em final de palavra (Eu gosto de estudar ) que,
geralmente, na fala cologuial & suprimido, mas deve constar na

lingua escrita, ensinada pela escola e eleita como "padrao cultor

Enfatizou-se, também, a constatacao da influéncia da o-
ralidade na escrita, ou melhor dizendo, a interferéncia provo -
cada na grafia correta das palavras, cujas falhas sao, na maio-
ria das vezes, justificaveis pela falta da letra correspondente
ou representante do fonema propriamente dito, como por exemplo:
/advogado/. em nossa regiao & corriqueiro e normal o acréscimo do
fonema /i/ ou /e/, apds a consoante /d/; pela representagao de
um mesmo fonema com letras diferentes: (casa, beleza, exame) ou
pela falta da marca do plural (fonema /s/) em final de palavras
pertencentes as categorias substantivo e adjetivo), quando em-
pregados na estrutura frasal. "Os livro sao bonito" , em vez de

"

"Os livros sao bonitos ": "Os macaco...", em vez de "Os macacos"

além de outros.

Assim sendo, o assunto "Fonologia" foi abordado de ma-
neira pratica, indo além da mecanizacao de simples exercicios do
tipo: "Determine o numero de letras e fonemas", que também foram
aplicados, mas direcionando a atengao do aluno para aspectos im-

prescindiveis a aquisigao de uma linguagem mais desenvolvida
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Tentando minimizar as dificuldades apresentadas pelos alunos,
tal assunto norteou a pratica da leitura silenciosa e oral de
textos do livro didatico, bem como de livros pertencentes a 1li-
teratura infanto-juvenil, com o objetivo de ampliar as habilida-
des de compreensao, interpretacao e critica, provocando, assim ,

um contato mais intenso e direto com a lingua escrita.

Ao constatar-se a existéncia de distingao entre lingua e
fala, e que todo usuario de uma lingua tem competéncia para de-
sempenhar um processo comunicativo no meio social em que esta
inserido, mesmo sem conhecimento de regras explicitas de grama -
tica ou sem a aquisicao da habilidade para ler e escrever, con-
cluiu-se que o papel principal das aulas de Lingua Portuguesa de
veria ser centralizado na promogao real de um processo lingis-
tico capaz de diminuir as diversas dificuldades ocasionadas por
diferencgas entre os niveis fonoldgico e fonético com o nivel no
qual se da a representagao grafica do signo, ou seja, a lingua

escrita.

Além disso, era preciso considerar as diferencas diale-
tais, com as quais a escola publica, principalmente, convive e
que podem ser despercebidas pelo professor, sob pena de incorrer
na utilizagdo de métodos e técnicas de ensino inadequados, abs-
traidos da realidade com que se depara e, por conseqliéncia , i-

neficientes.

Conforme exemplos citados anteriormente, era preciso ob-
servar que varios alunos estruturavam seus enunciados eliminando|
os fonemas /s/ ou/z/ em final de varios vocabulos. "As flores
sao bonita...) ou mesmo com trensposigao ou permuta de letras-em
silabas: cardeneta/caderneta, /l/r/biblioteca/bibrioteca ou bi-
broteca, justamente por incidéncia da fala na escrita, isto é& ,
do dialeto usado pelo grupo ao qual pertenciam, pelo insignifi-
cante numero de oportunidades para visualizagao (através da lei-
tura) e treino ortografico dessas palavras.

Observou-se, também, nos textos escritos pelos alunos ou
exercicios de leitura oral, a troca de letras t por d, p por b ,
nh por 1h, g por k, m por n - gostam/costam, em conseqiiéncia de
esses fonemas possulirem ou apresentarem o mesmo ponto de articu-
lagao.

Era o processo normal de alfabetizagao que nao havia si-
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do consolidado, com resquicios primarios, além dos "problemasn
dialetais que divergiam ou distanciavam-se da lingua culta que
estava sendo e deveria ser ensinada pela escola.

Diante de todos esses fatos, procurou-se nao enfatizar
ou gastar a maior parte do tempo com atividades que envolvessem
a fixagao de conceitos, mas com exercicios praticos que condu-
zissem a uma tentativa de melhoria na aprendizagem, mesmo porque,
consultando varios autores de livros de gramatica, pode-se per-
ceber as mais variadas formas de definir fonema e sua relagao
com a letra. SO para exemplificar, seguem algumas das defini-
goes pesquisadas:

Fonema € a miniTa unidade de som capaz de esta-
belecer distingao entre duas palavras.

Exemplo: fila/fita, onde os sons representa-
dos pelas letras 1 e t estabelecem oposigao en
tre as duas palavras. (Savioli, 1981:328)

Fonema € som. Letra é o simbolo representativo
desse som. (Martins e Zilberknop, 1878: 225)

£ o som que distingue palavra. E identifica-
do através de um processo chamado comutagao
(troca de sons entre duas palavras)

Variante de um fonema e uma possibilidade de
articulagao de um mesmo fonema, sem acarretar ,
portanto, mudanga de significado. Assim em tia,
o fonema inicial pode ser articulado t ou tch.
(Francescone, 1983:183) -

Todo som capaz de estabelecer distingao de
significado entre duas palavras de uma lingua
recebe o nome de fonema.

(...

As varias possibilidades de realizagao de um
mesmo fonema da-se o nome de variante ou alofo-
ne. (Faraco e Moura, 1988:17 e 18)

Chamam-se fonemas os sons elementares e distin-
tivos que o homem produz quando, pela voz, ex-
prime seus pensamentos e emogoes.

{...) € uma realidade aclstica, realidade

gue nosso ouvido registra: enquanto letra e o
sinal empregado para representar na escrita 0
sistema sonoro de uma lingua. (Bechara, 1874 :
27)

Fonemas sao as menores unidades sonoras da

fala. Sao os sons elementares e distintivos gque,
articulados e combinados, formam as silabas, os
vocabulos e a teia da frase, na comunicagao o-
ral.



87

(...)

€ importante nao confundir letra com fonema.
Fonema & som, letra & o sinal grafico que re-
presenta o som . (Cegalla, 1885: 3)

Todo som capaz de estabelecer distingao sig-
nificativa entre duas palavras de uma lingua |,
sem apresentar no entanto significagao prépria,
recebe o nome de fonema.

Sao, pois, fonemas os sons vocalicos e con -
sonanticos diferenciadores das palavras. ( Cu-
nha, 1981: 25)

{...) no som vocal elementar o que realmente
interessa na comunicagao lingdistica & um pe-
gqueno numero de propriedades articulatcorias e
acusticas, ou tragos (...) e nao todo o con-
junto da emissao fonica. Esses tragos, ditos
distintivos, sao os que servem para distinguir
numa lingua dada uns sons elementares dos ou-
tros. Com isso, cada fonema, ou seja, cada con-
junto de certos tracos distintivos, opoe entre
si as formas da lingua, que o possuem, em face
de outras formas, que nao o possuem, em seu lu-
gar outro fonema: por exemplo, em portugués :
ala, vala, vela, ve-la, vila: (...) (Camara Jr.
1983:33)

Diante de todas as citagSes expostas, observou-se que na
tentativa de definir "fonema", os autores o fazem mantendo ca-
racteristicas ou pontos de vista semelhantes, ou as vezes, di-

vergentes.
Para Luft (.976:160):

A menor unidade sonora distintiva depreensivel
numa palavra e o fonema. E uma unidade funcio-
nal da lingua, nao se devendo confundir com 0
som da fala. Som (ou fone)e a complexa reali -
dade fisico-aclUstica de cada unidade sonora da
fala, ao passo que fonema & a correspondente
percepgao mental ecletica e interpretativa, por
parte dos falantes .

Ha variados tipos de /a/, por exemplo, con-
forme o falante, as circunstancias e o contexto
fonico (o que vem antes e depois, o lugar do a-
cento), isto e, ha diversos fones "a” (compare,
por exemplo, os de acamada e esmaltar.) Para a
consciéncia lingtiistica dos falantes, porem ,
trata-se sempre do mesmo fonema /a/.

[ll.]

Ds fonemas manifestam-se nos sons produzidos
pelo aparelho fonador, conjunto dos orgaos hus
manos que permitem o ato da fala.
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Retornando as explicagoes de Mattoso Camara Jr., 1983 :

(...) o fonema abrange varios sons vocais ele-
mentares. Um ouvido arguto pode percebé-los co-
mo diferentes . Sao as "variantes” ou "" alofo-
nes” de um fonema. A chave da sua definigao es-
td em que a troca de um alofone por outro pode
soar "mal” a um ouvido delicado, mas nao subs-
titui uma forma da lingua por outra. Assim, em
Portugués, [sau] e [éal] € sempre o "mesmo
vocabulo. (p. 34-5)

Diante da variedade de definigoes apresentadas, sentiu-
se dificuldade em realmente encontrar uma definicao de fonema |,
pois, em se tratando de alunos de 5a. série, cujo nivel de a-
prendizagem nao correspondia satisfatoriamente, tornava-se in-
dispensavel a opgao por uma metodologia de ensino que fosse ca-
paz de abrir caminhos, isto e, de iniciar os conhecimentos do e-
ducando no campo da fonologia, sem a precisao de detalhes que
envolve tal assunto. Ao contrario, era preciso recorrer a uma
maneira mais pratica e didaticamente aceitavel ou entendida pe-
la maioria da classe. Logo, o repasse da idéia de que "fonema &
o som da fala, e letra & a representagao grafica do som ou fone-
ma", ainda foi mantida, apesar de se reconhecer a existéncia de
toda a complexidade envolvida neste tipo de definigao. Afinal, o
que realmente se pretendia era gastar o minimo de tempo com ano-

tacOes sobre metalinguagem.

Sentiu-se, entao, a necessidade de haver uma tentativa
de mudanga, no sentido de unificar ou aproximar as definigoes ,
principalmente dos livros didaticos atuais, vislumbrando, sem-
pre, a atualizagao de conhecimentos, uma vez que gqualgquer pro-
fessor,ao consultar uma bibliografia mais diversificada, depara-
se com problemas de incerteza ou davidas, decorrentes das manei-
ras diversas, e até mesmo contraditdorias, na abordagem do .: con-
tetdo.

O caso seguinte mostra claramente a importancia da aqui-
sicao de um conhecimento profundo do assunto pelo docente, para
gue, no momento de preparar suas aulas, nao sejam ocasionados
problemas que podem ser resultantes de confrontos como esse:

(...)fonema & um conceito da lingua oral e nao
se confunde com a letra, na lingua escrita.(Ca-
mara Jr. , 1883:34)

Fonema & som, letra e o sinal grafico gque re-
presenta o som. (Cegalla, 1885:3)
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As letras saoc sinais que representam os Fonemas,
isto e, os sons da voz.(Prates, 1884:14)

E uma unidade funcional da lingua, nado se deven
do confundir com o som da fala (Luft, 1876:160)

O0s sons da fala chamam-se fonemas. (Sigqueira e
Bertolin, 1888:74)

Refletindo~se sobre todos esses fatos, encontrou-se como
possivel solugao adotar ou criar um conceito que pudesse ir mais
ao encontro do pensamento da grande parte de linglliistas e grama-
ticos atuais, como por exemplo:

Fonema & a menor unidade sonora capaz de dife-

renciar uma palavra de outra. Ex.: /mata/ /ma-
la/.

Letra € o sinal usado para representar o fonema
na lingua escrita.

No entanto, concluiu-se que qualquer que fosse a defini-
cao proposta, pouco ou nada iria acrescentar no entendimento do
processo que, segundo citagoes feitas as paginas anteriores, tem
muito a ver com a questao maturidade psiquica, ou capacidade de
abstracao, dificultada pela faixa etaria em que se encontravam
os alunos e pela defasagem no emprego do dialeto padrao. E pre -
ciso declarar, porem, que mais tarde, ao fazer-se uma avaliagéo
da pesquisa experimental, percebeu-se que ao lado da definicgao
simplificada de fonema como "som da falahumana", poder-se-ia com
pletar com uma outra do tipo acima exemplificado, para que o a-
luno fosse se habituando a um tipo de definigao mais atualizada

e condizente com a realidade tedrica.

-Para nao estender muito a explanagao desse assunto, o
qual envolveria, tambem, um detalhamento inicial sobre conceitos
de "fonologia" e "fonética", que nao foram evidenciados a nivel
de 5a. séerie por motivo de fugir ao objetivo maior da pesquisa
experimental, ou seja, teorizar o essencial e funcional para que
a pratica da lingua nao fosse esquecida ou relegada = a segundo
plano no tempo e espago das aulas, observou-se, ainda, que va-
rios outros aspectos deveriam ser constatados e analisados. A
partir de conhecimentos sobre a existéncia de dois tipos de va-
riantes ou alofones de um fonema, dependendo do ambiente fonéti-
co em que o som vocal se encontra- variantes livres ou varian-

tes posicionais- procurou-se observar, através da produgao es-
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crita de textos, principalmente a interferéncia das variantes
livres (variagoes decorrentes da posigdo em que o fonema se en-
contra na silaba) na ortografia de palavras como: futebol/ fute-
bou, lembrou/lembrol - 1 em posigao vocalica em final de silaba.

Era preciso saber as causas das dificuldades, inclusive,
para que a analise dos textos se tornasse mais eficiente, mais
fundamentada, dirigida, e, principalmente, para que a atengao
ao elaborar atividades e exercicios fosse voltada para as situa-
goes detectadas, eliminando ou substituindo questOes menos pro-
veitosas, isto €, que girassem em torno de problemas inexis-
tentes ou pouco expressivos. Al estava evidente a necessidade e
a importancia do conhecimento tedrico, por qualquer professor de
lingua materna, como auxilio na praticidade pedagdgica da disci-

plina ou componente curricular.

Para finalizar, a importancia do enfoque dado sobre "fo-
nema" residiu na necessidade premente que se tem de conhecer a
estrutura e funcionamento da lingua portuguesa, cuja complexida-
de remeteu a reflexoes profundas, pois, embutida na simplicidade
de conceitos ou definigoes, reconheceu-se a sua complexidade ’
resultante de questoes histdricas, culturais.e sociais. Nao se-
ria realmente facil acreditar, aceitar e promover um processo de
ensino norteado pela definigao de que "letra €& a representagao
grafica de um fonema"? Se assim fosse, pelo menos os problemas
de grafia deixariam de existir logo apds o processo inicial de
alfabetizagao. No entanto, até mesmo excelentes profissionais da
area véem-se obrigados a consultar dicionarios para esclarecer
dividas, nao sobre a significagao de palavras (o que pode ocor-
rer com freqliéncia e sem nenhuma surpresa) , mas para comprdvar
a escrita correta das mesmas.

Partindo-se dessa realidade, constatou-se como um dos
fatores que dificulta a aprendizagem da lingua escrita &€ justa-
mente este detalhe-fonema/letra-despercebido pela maioria dos
alunos, uma vez que a prOpria teoria, de maneira geral, leva- os
a nao ter cuidado com as irregularidades previstas.

A afirmativa & feita com base no que foi observado em
sala de aula, quando, no inicio da experiéncia, os educandos nao
mostravam preocupagao alguma em saber a grafia correta dos voca-

- bulos que estavam sendo usados ou empregados no texto produzido.
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Comportamento contrario sO teve inicio apds constantes notas de
alerta feitas pelo professor no decorrer da aplicagao de varias
atividades e, principalmente, atraveées do sistema de corregéo das
redagBes, pelo qual se colocava em evidéncia, sem rasurar ou da-
nificar o texto, as palavras que mereciam maior atengao no mo-

mento da escrita.

2.2 -~ Separagao Silabica - Encontro Vocalico e En-~
contro Consonantal

Partindo de interrogagoes como: o que & encon-
tro vocalico? O que & encontro consonantal? Quais os critérios
usados para separagao silabica das palavras?, tentou-se experi-
mentar ou vislumbrar uma metodologia voltada para a pratica lin-
gliistica , fundamentada no desejo de busca da verdadeira finali-~
dade desses contelidos. As definigoes ou conceitos, conforme ja
se pode perceber anteriormente, em sua maioria sao, na verdade ,
"tentativas de" e geralmente ensejam um aglomerado de duvidas ;
por isso, foram usadas como auxilio na real aprendizagem da lin-
gua "culta", e nao como aspectos essenciais para avaliar o nivel

de conhecimentos do aluno.

Afinal, por que e para que serviria a abordagem desses
temas, se nao existissem objetivos mais importantes que o repas-

se de conclusoes tedricas?

Qual a vantagem conseguida pelo aluno que aprendeu a de-
finir hiato, ditongo e tritongo, mas continua dispondo-os inade-
quadamente na silaba, principalmente ao translinear palavras no
momento da produgao escrita de textos? Ou que sabe definir mui-
to bem "encontro consonantal", mas apresenta uma série de difi-~
culdades ortograficas ao escrever palavras com sua presenga y
além de ser bloqueado na compreensao do que lé, quando se depara

com vocabulos formados por esse grupo de letras?

Pensando sobre tudo isso, concluiu-se que pratica e "gra-
matica" sio inseparaveis e, por isso, era inevitavel a aplicagao
de exercicios que tivessem como meta primordial o alcance de to-
dos esses detalhes. A partir disso, varias atividades do livro-

texto foram aproveitadas, além de outras que foram elaboradas
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com a intengéo de sanar tais deficiéncias, empregando-se, geral-
mente,0vocabulario ou léxico usado pelo aluno.

Para nao dissociar os demais tipos de atividades que de-
veriam constituir a aula de Lingua Portuguesa, a leitura e tra-
balhos com textos (do livro didatico e outros), no sentido de
desenvolver as habilidades de pensamento, compreensao, interpre-
tagao, senso critico e criatividade do aluno, nao foram despre-
zadas ou diminuidas pela necessidade de esgotar o conteudo pro-
gramatico gramatical, mas conciliadas, acopladas, uma vez que o
ensino da lingua deve ser encarado como um todo, sem divisOrias

estanques ou limitadoras do processo lingliistico.

Retomando as indagagoes iniciais sobre a finalidade do
ensino desses contetidos, concluiu-se ser indispensavel a obser-

vagao de objetivos como:

a) fixagéo da leitura, escrita e significado de palavras
gque continham esses elementos (encontro vocalico, en-
contro consonantal e, inclusive digrafos), através de
exercicios que remetessem a uma pesquisa em textos do

livro didatico ou produzidos pelo proprio aluno;

b) aprendizagem da adequada separagao silabica de voca-
bulos para:

- translinear palavras em final de linha;

- identificar a existéncia de tonicidade nos vocabu-
los: silaba tonica e silabas atonas e sua classifi-
cagao quanto ao numero de silabas e posigao do a-
cento tonico:

- aprendizagem das regras de acentuacao grafica.

E evidente que os itens acima colocados tentam justifi-
car, pela seqliéncia , a validade de cada um deles enquanto teo -
ria e, sobretudo, pratica da lingua, pois, concomitantemente ao
ensino dos conceitos, as dificuldades percebidas, através da ex-
pressao oral e escrita, como: erros ortograficos, disposigao i-
nadequada da palavra em final de linha ou na pagina, necessidade
da ampliagao do vocabulario, melhor estruturagao do enunciado ,
maior fluéncia em leitura, fixagao da grafia e pronuncia de pa-
lavras terminadas em am (ditongo decrescente) gostam-/gostao ’

eram amenizadas por constantes chamados de alerta e aplicagao de
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atividades, como também pelo cuidado ao formular exercicios com
enunciados que conduzissem o0 aluno a escrever com criatividade .

O aspecto "separagao silabica", apesar de ser uma ativi-

dade aplicada desde as primeiras séries do 19 grau, mereceu uma
atengao toda especial no decorrer do experimento, uma vez que
sua importancia na aprendizagem do conteldo gramatical que esta-
va sendo abordado era evidente e, mais ainda, porque de sua fi-
xacao dependeria um resultado significativo na praxis da lingua
escrita. Além disso, faz-se mister registrar que essa preocupa-
cao foi provocada pelo diagndOstico de uma realidade pouco satis-
fatdria, diante da producao de textos escritos ou mesmo em exer-
cicios que exigiam a coOpia do quadro de giz ou livro-texto. Ob-
servou-se, também, a dificuldade encontrada ao separar palavras
que terminassem em ditongo, principalmente crescentes.
Esta dificuldade, no entanto, & sentida pela maioria dos estu-
diosos, pois mesmo com toda sua gama de conhecimentos nao con-
seguem afirmar categoricamente que, em palavras como: série,his-
toria, existe realmente ditongo ou hiato. Esta conclusao & con-
sequéncia de uma analise feita sobre o assunto, o qual despertou
interesse mais abrangente do que intencionalmente se pretendia
faze-lo.

Para Luft, & admissivel as duas formas de separacgao, se-
gundo exemplo: ar-dua ou ar-du-a. (1976, p:168) Cegalla também
exemplifica com a palavra "série" (sé-rie ou sé-ri-e), argumen-
tando ser essa posicao adotada pela NGB. O mesmo autor, no en-
tanto, afirma ser "preferivel considerar tais grupos ditongos
crescentes e, consegllentemente, paroxitonos os vocdbulos onde
ocorrem” (1985:9). Na mesma pagina, o autor continua "observa -

goes" sobre o assunto, onde se pode ler:

Em palavras como veia, saia, gaiola, etc., po-
de-se ver hiato (vei-a, sai-a , gai-.o-lal) ou,
mais acertadamente, dois ditongos (vei-ia,sai-
ia, gai-iolal(...]).
Fazendo um breve comentadrio sobre o primeiro caso, se em
"vei-a, sai-a, gai-o-la pode-se ver "hiato", entao a propria
definicdo de hiato ou ditongo mereceria uma revisao, pois nesse
caso nao se percebe o encontro de duas vogais, e sim de uma semi
vogal mais vogal. Ou quem sabe, modificar a terminologia "encon-
tro vocalico" e sua conseqliente definicao, que segundo Savioli

"é a sucessao imediata de vogais, isto &, sem consoante interme-
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diaria" (Ibidem, p. 327).

A definigao acima confunde-se com as definigoes de hiato
e quase que exclui os demais encontros vocalicos. Tal analise
teve como suporte a distincao de vogal e semivogal, quando se
tenta definir ditongo e tritongo.

Com relagao ao aspecto ditongo, notou-se uma serie de

discussoes e diversas maneiras de considera-lo.

Ditongo: encontro de vogal + semivogal ou semi-
vogal + vogal. Exemplos: cgisa(vogal+semivogal)
comercio (semivogal+vogal) (Savioli, 1981:327)

No ditongo:

(...) ha uma vogal de pronuncia completal(...)
e outra pronunciada pela metade, isto &,hd vo-
gal e semivogal. (Megale e Matsuoka, s/d p.108)

Ditongo ocorre quando se une vogal com semivo -
gal ou vice-versa, fonemas pertencentes, portan
to a mesma silaba (Francesconi, 1983:186-7)

(...) um ditongo &€ um elo implosivo de dois fo-
nemas, 0 segundo dos quais e relativamente aber
to, donde uma impressao aclUstica particular(..)

(Squssure, 1977:75)
Em torno da definigao propriamente dita nao se constatou
divergéncia ou dificuldade para chegar-se a um denominador co-
mum, porém o ponto de vista ao encarar ou analisar a semivogal ,

bem como quanto aos exemplos dados para fundamentar a parte tedo-

rica @ que realmente chamou a atengéo, provocando, inclusive ’
preocupagoes para adotar essa ou aquela atitude no momento em
que se fosse repassar as idéias para o aluno, isto &, no pe-

riodo de sua aplicagao no processo ensino-aprendizagem da lingua.

Semivogal & o nome que se da ao fonema [yJ] e
ao fonema [wl] quando, juntos de uma vogal,for-
mam com ela uma so silaba. (Faraco e Moura ,
18988:25)

Como exemplo, citam na mesma paginagy historia, mae, va-

cuo, etc.

Chamam-se semivogais as vogais i e u (orais ou

nasais) quando assilabicas, as guais acompa-
nham a vogal numa mesma silaba. (...) represen-
tamos as semivogais i (e) por /y/ e u (o) por

/w/. (Bechara, 1974:386)

Entre outros exemplos, o autor cita: gloria, coelho au,
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reo, piolho, goela, mitido, e faz, no entanto, uma ressalva quan-
to aos ditongos crescentes, afirmando que "alguns deles sao mais
facilmente observados na (...) pronuncia lusitana que na brasi-
leira”. (Ibidem, p. 37)

Camara Jr., pronunciando-se sobre o assunto, salienta o

seguinte:

Resta uma derradeiras posigao &tona para as vo-
gais: a da chamada posigao assilabica, quando a
vogal, em vez de ser o centro da silaba, fica nu-
ma de duas margens, como as consoantes. 0O resul-

tado € uma vogal modificada por outra na mesma
silaba e constitui-se o que se chama ditongo.”
{(1983:45)

Com essa explanagao, prossegue questionando a hipdtese
de ser a vogal assilabica uma consoante, uma vez que em nosso
idioma ela funciona como tal. Porém, em seqguida, decide-se por
considera-la, mesmo em termos fonémicos, vogal, (alofone assila-
bico de uma vogal), argumentando ser impossivel encontrar o /r/
brando entre consoante e vogal. Exemplo: “"Laura", "europeu" em
contraste com "guelra" e "Israel". Assim sendo, "a vogal assila-
bica deve ser chamada com razao semivogal, ou seja, uma vogal pe
la metade". (p. 54-5) Tal conclusao fundamenta-se no fato de
ser a vogal assilabica marcada pelo trago de emissao reduzida.

O mesmo autor aborda, ainda, a dificuldade de descrever
a estrutura silabica da lingua portuguesa:
Outro problema, singularmente sério para a

descrigao da estrutura silabica em portugues ,
e decidir se realmente temos ditongos em nossa

lingua. Em outros termos, se fonemicamente a
seqliencia , considerada em regra ditongo, nao
pode ser interpretada sempre como "hiato”, ou
seja, duas vogais silabicas contiguas.(Ibidem ,
p.55)

Finalizando suas considerag6es, Camara conclui dizendo

que:

Aceitando-se em portugués, mas so0 quando um dos
elementos vocalicos € tonico (dois elementos
vocalicos atonos criam variagao livre), podemos
enumerar 11 ditongos decrescentes e um, muito
restrito, crescente.

Ditongos decrescentes:
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/ai/ : pai
u

/ai/ : pau

/e;/ : papéis (so diante de /S/);
-3 .

/eU/ : lei

/ii/ : riu

/0./ : moi

/6%/ boi (Cf. o par opositivo boi "o quadripede

ruminante”: boi "mogo de recados” por empreésti-
0 _inglgs]); . .

Tgu§°:$8§g€§3gadono registro informal em /0/ _

voy:
/u~/ s fui

Com a vocalizagao do /1/ posvocalico ([1)) ste-
mos um duodécimo ditongo- -

48"/ : sol, pronunciado /s8Y/

Ditongo crescente:

A vogal assilabica /u/ depois de plosiva labial
diante de vogal silabica:

/(k,glula,e, €,i,d,0), como em gual {(cf. o par

> . . u . T

oposjtive quais /k a"s/: coais, do verbo coar
/kuals/, onde um ditongo crescente e um decres-
cente com uma Unicea vogal silédbica produz o quse
se chama um "tritongo"”, tradicionalmente em
portugues. Ibidem, p. 55-6)

Luft também tece comentarios sobre o assunto, o qual sus
citou varios questionamentos a respeito do contelido que estava
sendo ensinado ao aluno e, principalmente, a uma avaliagao de

como fazé-lo diante dessas proposigoes.
Segundo o gramatico:

Os verdadeiros ditongos estaveis sao os decres-
centes; os outros (crescentes) sao variaveis

tanto podem ser reaslizados como ditongos quanto
como hiatos; estadveis, apenas as segflencias de

K/g w + Vogal: qual, ambiguo, bilingle. (1876
166)

Na mesma pagina, pode-se verificar a seguinte afirmacgao:

A ditongagdo & um fenomeno fonético, nao fonolo

gico, dependente de contexto- situagao no vocéa-
bulo, acento tonico, etc. As semivogais nao sao
fonemas , e sim realizagao assilabica dos fone-
mas , explicavel por regras fonologicas.Ex. :

/paels(fpayl  /sai/- [sayl ; /*mao/,fmaw} /pausa/

J[pawza’} .

Outros vocabulos foram citados para exemplificar diton -
go crescente: "quieto, viela, hiato", e decrescente; "ai, pai ,

arcaico, mau, europeu", etc. (Ibidem, p. 166)
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Semivogais sao fonemas sonoros, atonos que se
ajuntam a uma vogal na mesma silaba. (Siqueira
e Bertolin, 1988:75)
A questdo de instabilidade na consideragao dos ditongos
e dos hiatos foi constatada pela maioria dos autores consulta-
dos, fazendo surgir a necessidade de repensar principalmente a
questao da abordagem desses contelidos no processo ensino-aprendi

zagem.

Voltando ao relato da experiéncia feita com alunos da
5a. série do primeiro grau, além de tudo o que foi exposto an-
teriormente sobre a forma de aplicagao pratica dos assuntos
pertinentes a Fonologia, & preciso dizer que todo esse estudo
teve como fito primordial mostrar a fragilidade tedrica do as-
sunto e a conseqgliente responsabilidade diante da elaboragao de
exercicios, principalmente com fim avaliativo, nos quais procu -
rou-se evitar o uso de vocabulos que permitissem dubia forma de
separagao silabica ou de classificagao quanto ao nimero de si-
labas e tonicidade. Quando esses casos ocorriam, apesar de fa-
lar-se sobre a preferéncia da maioria dos autores com relagao a
esse aspecto, e inclusive optar pela forma mais pertinente a
proniincia da regiao, procurou-se aceitar as diferentes maneiras

de analise da palavra.

O que de mais relevante merece ser enfocado € que o en-
sino sistematico da gramatica nao substituiu exercicios de lei-
tura, compreensao ou in“erpretagao e produgao de textos. Ao con-
trario, serviu como complemento de atividades que fortalecessem
o treino ortografico de palavras do proprio texto em estudo, bem
como para a analise e amenizacao de dificuldades apresentadas
pelo aluno no momento da criagéo textual, tais como: translinea-
cao inadequada de digrafos, encontros consonantais e vocalicos ,

emprego de letra mailiscula, paragrafos e sinais de pontuagao.

Os testes ou provas sempre foram encaixados nesse esque-
ma, pois mais importante que avaliar o aluno por simples conteli-
dos ou regras gramaticais explicitas, era verificar sua compe -
téncia e desempenho lingliistico através de contato pratico com
o texto, oportunizando, assim, maior desenvolvimento da expres-

sao oral e escrita.
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2.3 - Acentuacgao Grafica

Dando segliéncia aos contelidos programaticos ,
chegou-se no periodo do ano letivo em que deveria ser enfatizado
o ensino das regras de acentuagao grafica. Isso porque partiu-se
do principio de que o aluno conhecia a separagao silabica das
palavras, sua classificagao quanto ao nimero de silabas e toni -
cidade, bem como deveria ter condigoes para reconhecer os en-

contros vocalicos.

Para tentar evitar problemas costumeiros, ja experimen-
tados em sala de aula por qualquer profissional da area, isto &,
que o aluno soubesse recitar as regras sem coloca-las na pratica
da lingua, evitou-se apresenta-las em seqiiéncia, conforme o fa-
zem a maioria dos livros didaticos ou de Gramatica. Em vez de
dar a regra, seguida por exemplos, partiu-se do texto "José", de
Carlos Drumond de Andrade, o qual foi suporte para um trabalho
intenso em todos os aspectos (apresentacao de jogral, exerci-
cios de compreensao, interpretacgao, bem como reflexdo critica
sobre os rumos da humanidade e dos caminhos que cada aluno pode-
ria perseguir), com a questao: "Copie do texto todas as pala-
vras oxitonas que possuem acento grafico". Apos feitas obser-
vagoes sobre o assunto e corrigidas as atividades, o aluno foi
levado a concluir, através de comparagao com outras palavras,que
sO poderiam ser acentuadas aquelas oxitonas que terminassem em
a(s), e(s), o(s), em, ens. Da mesma forma, as demais regras fo-
ram evidenciadas em ocasioes ou exercicios diferentes,sempre co-
mo uma atividade a mais, inserida nos objetivos prementes do en-
sino da lingua: desenvolver a linguagem oral e escrita, atraves
de atividades que fossem realmente capazes de aproximar aluno e
texto, provocando oportunidade de reflexao, leitura, compreensao,
interpretagao, produgao.

Exercicios esporadicos do tipo "Justifique o acento das

palavras seguintes" também foram aplicados. A atengao maior vol-

tou-se para atividades praticas como:

a) Acentuar graficamente as palavras do texto, quando ne-
cessario;
b) Formar frases com as palavras seguintes(palavras que
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exigiam acento grafico e observadas no texto).

c) Acentuar as palavras do periodo do texto,justificando
o emprego do acento grafico.

d) Retire do texto (ou do paragrafo) todas as palavras
proparoxitonas. A seguir observe e monte a regra de
acentuagao grafica.

Assim, o assunto estendeu-se durante o ano todo, sem a
preocupagao de termina-lo dentro do prazo estipulado ou previsto
no Plano de Curso, uma vez que poderia e deveria ser focalizado

sempre, € nao apenas huma ocasiao.

Apesar de todo o esforgco, o esperado realmente aconte-
ceu: inaplicabilidade das regras no momento da produgao escrita
criativa, comprovando a imaturidade lingldistica de varios edu-
candos para perceber fatos que deveriam ser conseqliéncia de wuma
aprendizagem da lingua como pratica, e nao simplesmente teori-
zada, numa circunstancia em que o dominio da escrita , leitura e
da propria coeréncia e coesao textual mereciam maior alcance e
espago para serem desenvolvidos. E o progresso registrado nesse
aspecto foi decorrente, portanto, da oferta de oportunidades pa-
ra trabalhar habilidades inerentes aos problemas detectados, nu-
ma perspectiva de praxis continua, mas pouco ou quase nada, em

virtude do ensino de regras gramaticais.

De qualquer forma, considerou-se um trabalho valido , e
sequer cogitou-se a retirada desse conteudo da programacao de
5a. série, uma vez que era Util para iniciar o aluno na compre-
ensao e, até mesmo, elaboragao de regras tedricas, permitindo
também, o desenvolvimento do raciocinio e, segundo a metodologia
usada, sem interferir ou melindrar a aprendizagem da linguagem .
Ao contrario, permitiu ao professor, embora sem resultado ime-
diato, justificar o emprego do acento grafico nas palavras, in-
duzindo o aluno a refletir melhor sobre seu emprego, valorizan-
do-o e compreendendo sua importancia, apesar de necessitar de um
periodo mais alongado e continuo de fixagao, para realmente
poder utilizar a teoria em prol de uma pratica linglistica mais

efetiva.

Mais tarde, avaliando o modo como foram apresentadas as
regras de acentuacao (grafica), percebeu-se que a ocasiao opor-
tuna para destacar algumas delas, talvez fosse no proprio ins-
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tante em que se focalizava o ditongo e hiato, transformando-
as em anotag6es suplementares e argumentativas do assunto em
destaque.

Pensando sobre a dificuldade observada no aluno ao coadu-
nar "regra e a aplicagao” ou vice-versa, concluiu-se que , além
do pouco dominio da lingua "culta" (oral e escrita), a monta-
gem das regras de acentuagao grafica tiveram como base o aspecto
fonoldogico-fonético (silabas atonas e tdOnicas, sem argumentos

suficientes para o seu emprego.

Afinal, se elas existem para facilitar a leitura e reco-
nhecimento semadntico das palavras, por que sO excegoes sao con-

sideradas importantes?

E o caso da maioria dos acentos diferenciais, que foram
abolidos, permanecendo apenas em algumas situagoes, sem justi-

ficativa lingflistica eminentemente aceitavel.

Assim como em exceg¢Bes do tipo "o pires", "os pires" ’
por que nao deixar os verbos (ele) tem- (eles) té&m, ou (eles)vé-
em, sem marca de plural, uma vez que esse ultimo ja a possui
na forma grafica. Ou pode e pdde, sem marcas de presente e pas-

sado, conforme "cantamos", empregado para ambos os tempos?

Quando o contexto foi responsabilizado pela identifica-
gao morfo-semantica de diversas palavras como colher (substanti-
vo) e colher (verbo), as excegoes referentes a acentos diferen-
ciais poderiam, também, ter ficado a mercé dessa resolugao. Hi-
potese contraria poderia ser aceitavel, isto &, de optar pela
permanéncia de todos os acentos diferenciais, segundo opiniao de

Maria Tereza Biderman:

N& 3daptacéo ortografica realizada em 1871, e-
liminou-se parcialmente o acento de valor di-
ferencial. Foram entao abolidos os acentos cir-
cunflexos de formas como acerto, acordo, come-
¢o, desse, deste, fora, inglesa, portuguesa .
toda, etc. Por conseguinte, para o portugues
brasileiro foi suprimido um acento que tinha
fundamentacao fonoldgica, ja que fizemos uma
clara oposigao entre unidades do sistema 1in-
guistico em casos como os acima citados. De fa-
to, em cada um desses exemplos e em outros tan-
tos numerosissimos, estabelecemos uma oposigao
distintiva entre dois fonemas /e/ e /& /, ou
/o/ e /9 /, distingao essa gue redunda na iden-
tificagado de unidades lexicas totalmente diver-
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sas. (1978:60-1)

Apesar de essa posigao nao prever o objetivo de facili-
tar a escrita das palavras, a autora confirma a conclusao obti-
da atraves da analise dos trabalhos realizados com alunos de 19
grau, e cujos problemas observados na aprendizagem podem ser
conseqllentes de fatores como os descritos até o momento.

Ignorando toda a tradigao histdrico-cultural e evoluti-
va da lingua, que &, alias, a situagao de gqualquer aprendiz em
nivel de 19 e 29 graus, para nao dizer, até da maioria dos alu-
nos de Cursos de Letras do 39 grau, concluiu-se que realmente
€ dificil justificar, sob o ponto de vista critico, a incoerén-
cia decorrida ao fazer-se analogia para tentar compreender toda

a gama de excegOes que sao impostas aos sinais de escrita.

Gostariamos apenas de mencionar a gquestao dos
acentos que indicam a tonicidade da vogal e da
silaba. Acentos do tipo: ma, pe, de, sape, sau-
va, tumulo, pendulo, historia, etc. tornam o
codigo escrito um tanto complexo, sem divida ,
entretanto, eles tem um indiscutivel valor di-
ferencial. Sao esses acentos gue orientam 0
leitor parea ele bem identificar as unidades do
sistema lingfiistico , uma vez que tais sinais
diacriticos, no codigo escrito, constituem um
recurso para representar os tragos supra seg-
mentais do codigo oral. Por conseguinte, embora
a sua manutengao contrarie o principio da sim-

plicidade, devem ser mantidos pelo seu impor-
tante papel distintivo. Eles tem uma indiscu-
tivel funcionalidade: ressaltando as silabas

tonicas na cadeia sintatica, esses acentos con-
tribuem para a identificagao de unidades 1éxi-
cas, atraveés dos tragos fonologicos que poem em
evidencia, guer guanto ao timbre da vogal, quer
quanto & sua tonicidade. (Idem, ibidem p.62)
De acordo com o exposto pela autora, de fato o que foi
afirmado & relevante, pois vem ratificar as reflexCes registra-
das anteriormente sobre a dificuldade sentida pelo aluno,no ins-

tante em que precisa utilizar-se dos aspectos teoria/pratica.

Na maioria das vezes, o reconhecimento do timbre das vo-
gais (aberto ou fechado) & feito pelo desenvolvimento da lingua-
gem propriamente dita e, pouco, pela presenca de sinais graficos
(acentos). Pode-se dar alguns exemplos como: novelo [e] , nove-
1a[€] , moeda LEJ , poetal€d, leitele] , etc... Esse conheci-
mento & adquirido desde o processo inicial da alfabetizagao, por
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um sistema de ensaio bastante complexo de leitura e compreensao
do conceito do signo lingliistico. Exemplificando, primeiramente
ela (a crianga) 1é capelal€le,sd depois , consegue perceber que
aquela palavra deve ser lida "capela"[€].

Finalizando, toda a discussao levantada em torno desse
conteudo teve, na verdade, o objetivo de buscar possiveis res-
postas para os problemas apresentados pela maioria dos alunos ,
dentro da propria teorizagao lingliistica, uma vez que, de acordo
com o experimento realizado, pode-se refletir ou comprovar , a
partir dessa busca, a necessidade de revisao em aspectos como
cronologia (periodo de tempo em que pode ser focalizado o assun-
to) e metodologia (tipos de atividades mais favoraveis & apren-

dizagem).

3 - Morfologia

3.1 - Substantivo

Para explicar o "substantivo", partiu-se de
uma frase simples, construida com vocadbulos empregados costumei-
ramente pelo aluno, em ocasioes de produgao textual escrita: "As
flores sao bonitas". Questionou-se sobre a palavra que estaria
dando nome a algo ou a um ser. Com o reconhecimento imediato ,
os discentes foram induzidos a refletir sobre tudo o que estava

a sua volta e que também tinha nome.

ApOs essa demonstragao ou pesquisa e feito o levanta-
mento através da participagao ativa da maioria dos alunos,o pro-
fessor voltou ao quadro de giz e afirmou que "flores" = deveria
ser classificado como um substantivo, porque era uma palavra que
estava nomeando um ser.

Em seguidé, comparou-se com os demais elementos consti-
tuintes da frase, aproveitando para apresentar o adjetivo, o ar-
tigo e o verbo, de forma genérica, e sem aprofundamento do con-
teido. O importante era estabelecer a identificagao atraves do
contraste com as outras classes.

Assim, varias atividades foram aplicadas com o intuito
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de fixar a aprendizagem teOrico-pratica prevista na programagao
gramatical da série, que seria o enfoque ao substantivo,adjetivo
e artigo, além da conjugagao ou concordancia verbal, mediante e-
xercicios estruturais e contato constante com textos escritos.

Os conceitos ou definigoes foram dados da maneira mais
simples possivel, uma vez que o objetivo maior nao era fazer es-
tudos de metalinguagem com eénfase e exaustao, mas simplesmente
familiarizar o aluno com uma terminologia e conhecimentos neces-
sarios no decorrer das séries posteriores.

Dadas as nogbOes basicas ou essenciais sobre substantivo
e sua classificagao, o trabalho de fixacgao da aprendizagem foi
sempre embutido nas atividades com texto escrito que envolves-
sem habilidades de escrita, leitura, compreensao, interpretacao,

critica e produgao.

Aléem de exercicios habituais, sugeridos pelo livro di-
datico do aluno, buscou-se a elaboracao de enunciados que reme-
tessem ao texto, a criagao e estruturagao frasal e ao reconheci-
mento ortografico de palavras, cujos fonemas poderiam ser re-
presentados por letras diversas ou por grupos de letras que exi-
giam maior cuidado e atencao, como era o caso de alguns digrafos
e encontros consonantais. Como exemplo podem ser citadas as se-

guintes atividades:

s

a) Copie o paragrafo (do texto) que mais gostou e subli-
nhe os substantivos comuns.

b) Construa frases com os seguintes substantivos:
. primitivo: ferro
. derivado : ferreiro

c) Crie um texto com os substantivos:
. concreto: jardim-chuva
. abstrato: tristeza-alegria

d) O substantivo composto € formado de mais de uma pala-
vra. Circule-os no texto.

e) Jogue com os substantivos simples (formados com uma
palavra) e construa substantivos compostos (formados

com mais de uma palavra).

Para o ensino do género, numero e grau do substantivo ,
foi perseguido um caminho abreviado no sentido de teorizagao do

contetdo, apesar de se conhecer o estudo atualizado em torno do
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assunto, como o aproveitamento das nogoes de masculino e femini-
no, singular e plural, aumentativo/diminutivo, adquiridos pelos
alunos em séries anteriores . No momento de ensinar o feminino e
masculino, aproveitou-se a ocasiao para reforgar a importancia
do artigo para a compreensao do assunto.

Através de exercicios que visavam a uma praxis pedagogi-
ca da lingua mais efetiva, nao houve a intencao de "cobrar" do
discente nomenclaturas especificas como: substantivos epicenos ,
sobrecomuns, comum de dois géneros, mas apenas mostrar-lhes a e-
xisténcia dessas, uma vez que qualquer livro didatico ou de
gramatica ainda aborda a gquestao, parecendo haver convicgao de
sua necessidade. Diante disso, tentou-se colocar o aluno em pro-
ximidade desses conhecimentos, empregando uma metodologia de en-
sino mais voltada para o aprendizado da linguagem, seguido de

nogoes metalingliisticas.

Com a elaboragdo de atividades que ensejavam enunciados
explicativos e que remetessem o aluno a finalidade basica do en-
sino da lingua portuguesa, o assunto foi abordado sinteticamen-
te .

Seguem, para modelo, alguns dos exercicios trabalhados:

- Dé o feminino das palavras sublinhadas na frase.

- Passe a seguinte frase para o masculino.

- Coloque a sentencga seguinte no plural.

- Complete os periodos com substantivos no grau diminu-
tivo.

- Refaca a frase colocando os substantivos sublinhados
no gra=a aumentativo.

- Substantivo epiceno & aquele que tem apenas uma forma
para o masculino e feminino e deve ser marcado pelas
palavras macho/fémea (animais). Faga 3 (trés) frases
com esse tipo de substantivo, indicando-o no feminino.

O proprio texto produzido pelo aluno oportunizava a es-
colha de frases ou expressoes para serem trabalhados estes as-
pectos , uma vez que permitia exercitar a concordancia verbal e
nominal.

Analisando a dificuldade para reconhecimento do substan-
tivo, em varios alunos, percebeu-se que tal fato podia ser pro-
vocado pela propria instabilidade oferecida no jogo de combina-
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cao de palavras, podendo ser substantivo qualquer vocabulo da
lingua, desde que se lhe anteponha um artigo ou pronome adjeti-
vo. Entao o verbo, o advérbio, o adjetivo, o pronome, etc., po-
dem deixar de sé-los para transformarem-se em substantivos.
Qualquer palavra pode substantivar-se, isto e

passar a substantivo: o sim, o nao, o que, o
pro, o contra.(Bechara, 1974:81)

Ex.: O morrer pertence a Deus. (Raguel de Quei-
ros) (Apud Cegalla, 1985:113)

E a propria conceituagao ou definicao de substantivo en-
contrada na maioria dos livros de gramatica tradicional e que,
segundo Macambira e Mattoso Camara Junior, estao baseados no as-
pecto semantico e até filosdfico, permitem a ocorréncia de uma

compreensao obscura, indefinida.

Se o substantivo & a palavra que designa oOs seres em ge-
ral, ou mais simplificadamente, que da nome aos seres, nao e
muito normal para a crianga, e até para adulto, a aceitagao de
que em "O falar carioca & diferente do nosso, a palavra "falar"

seja um substantivo.

Ser, de acordo com o dicionario de Aurélio Buarque de

-

Hollanda Ferreira (1975:1290)-"filos.é& o que se poe como exis-
tente." Nesse caso, qualquer palavra & ser , pois enquanto "for-

ma" tem existéncia real.

Observou-se, também, que a propria classificagao de su-
bstantivo em concreto e abstrato, cujas definigSes sao vagas ’
conduzem o aluno, ou o proprio docente, a enfrentar situacgoes

complexas.

Sao substantivos concretos agueles que indi-
cam seres gue existem na realidade ou que, em
nossa imaginacgao, consideramos como reais : co-
mo: saci, fantasma, fada, lobisomem etc.)( Si -
queira e Bertolim, s/d:23)

Se imaginagao & um substantivo abstrato, como considerar

0 que nela existe como concreto?

Substantivos concretos sao os que se referem
a seres materiais ou espirituais, reais ou fic-
ticios(...) "Designam um sujeito ou uma quali -
dade no seu sujeito: o homem, o sabio(=o0 sabio)
E precisoc evitar ligar o concreto ao sensivel ,
pois nem todo sensivel e concreto (a gquantida-
de e especialmente as figuras geometricas sao
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abstratos sensiveis), nem todo concreto € sen-
sivel (nem Deus nem a alma sao sensiveis, embo-
ra perfeitamente concretos”. Regis Jolivet,apud
Luft, 1976:102

Luft continua suas consideragoes sobre o assunto, afir-

mando que:

Substantivos abstratos sao os que designam qua-
lidades ou agoes "abstraidas” dos seres que as
possuem ou executam(...). Exs.: Abstratos de
qualidades (derivados de adjetivos): brancura ,
tristeza, alegria, bondade. Abstratos de agao
(derivados de verbos): admiragao, julgamento ,
consolo, corrida, voo...

Esses abstratos sao o resultado de transfor-
magoes-nominalizagao ou substantivagao de adje-
vo e de verbo. (Luft, 1976:102-3)

Sao abstratos os substantivos que indicam se
res gue nao tem existencia propria. Dependem de
outro ser para existir. Sao as qualidades, as
agoes, os estados, os sentimentos. (Siqueira e
Bertolim, s/d:23)

Da-se o nome de abstratos aos substantivos
que designam agoes, estados e qualidades, con-
siderados como seres. (Cunha, 1981:114)

(...) designam agoes (beijo, trabalho, saida ,
cansago), estado e qualidade (prazer, beleza) ,
considerados fora dos seres, como se tivessem

existencia individual . (Bechara, 1874:73)

Diante de tudo o que foi exposto, concluiu-se ser prati-
camente impossivel ao aluno de 19 grau ter essa capacidade de
abstragéo para entender, com clareza e de forma imediata, toda a
teoria sobre substantivo, mesmo sendo explicada com simplicidade
e através de exercicios que nao provocassem dividas ou interro -

gagoes desastrosas.

Percebeu-se, ainda, que nao & a toa que o aluno, muitas
vezes, identifica pronomes pessoais retos, adjetivos e verlos
como sendo substantivos, pois a definigao de substantivo abstra-
to - também refere-se a qualidades, agoes, caracteristicas essas

que podem, respectivamente, ser atribuidas ao adjetivo e verbo .

Talvez com a opgao pelo conceito de substantivo conforme
o aspecto sintatico: “"Pertence a classe do substantivo toda pa-
lavra que se deixar preceder por artigo ou pronome adjetivo(...)'
(Macambira, 1987:34), ficasse mais claro para o aluno distingui-
lo ou identifica-lo. Mesmo assim, correr-se-ia o risco de um

entendimento dificultado pela posigao do adjetivo (anteposto ao
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substantivo) na sentencga. Ex., O belo jardim de minha casa. Ou
promover o ensino dos termos essenciais da oragao (sujeito-pre -
dicado), para a seguir iniciar as nogoes de substantivo, pronome,
adjetivo, artigo, verbo, etc...

O caminho ou método percorrido no experimento foi consi-
derado o mais viavel, por ter sido capaz de conduzir um pro-
cesso ensino-aprendizagem realista, menos utdpico, isto &, de
nao esperar que o aluno tivesse condigoes de realmente captar ou
assimilar os conhecimentos que lhes sao transmitidos em situa-
¢coes, as vezes, complicadas pelo acimulo de informagdes. Propor-
cionando contato com a teoria lingllistica de forma gradativa e
adicionalmente, com a fixagao do conteldo propriamente dito a-
través de exercicios que visavam ao desenvolvimento da linguagem
como objetivo basico e premente, concluiu-se que o essencial era
introduzir nogoes que poderiam agir como suporte na aquiéigéo de
novos conteudos posteriores.

Refletindo seriamente sobre a importancia do ensino do
substantivo (categoria linglistico-tebrica), verificou-se que o
dominio da habilidade para identifica-lo, apesar de exigir um
raciocinio bastante apurado e versatil, poderia agir como grande
auxilio na compreensao de regras de concordancia verbal e nomi-
nal, enfim, na aprendizagem da teoria sintatica, bem como, para
alguns casos, do emprego de letra maitscula (substantivos  pro-
prios e comuns). Mas qual a necessidade de exigir tanta fixagao
ou "saber" com relagao aos substantivos abstratos e concretos ,
se muitas vezes o proprio professor fica em divida quanto & sua
exata classificagao, principalmente gquando a analise & feita num

ambiente descontextualizado? (Ex., crianga, jovem, etc...).

Segundo Luft (1976:103):

Se a NGB manteve os termos, foi de certo por
motivos.ling8isticos, gue nao logicos: nome abs
trato, enquanto abstrato, nao tem plural: com

objetivos ortograficos: os sufixos- ez e eza .,

com z, se anexam a adjetivos para formar subs -

tantivos abstratos: clareza, maciez, intrepidez,
pobreza, riqueza, etc.; ao passo gue ha concre-

tos em - &s, esa, com s: marques, duquesa, chi-

nes, chinesa...

Observando esse aspecto, até pode-se aceitar a idéia de
que essa classificacao do substantivo tenha alguma validade ’



108

mas por que nao formular a regra de forma mais simplificada? Os

substantivos derivados de adjetivos devem ser grafados com "z

E o coletivo? Nao seria . mais proveitoso desenvolver o
conhecimento semantico dessas palavras, a partir de atividades
variadas, do que se prender a classificagao em si?

Cunha (1981:115) observa o seguinte:

Nao incluimos entre os coletivos os nomes de
corporagoes sociais, culturais e religiosas,co-
mo congresso, congregagao e conclave, porque
nao representam simples agrupamento de seres .
Sao antes instituigoes de natureza especial ’
criadas para determinado fim.

Como se pode ver, as definigSes e pontos de vista entre
os proprios gramaticos variam, levando qualquer estudioso do
assunto a interrogagoes sobre oOs conceitos e consegfiente neces-
sidade em preservar tantas estratificagoes ao classificar certos

elementos da lingua, principalmente no ensino de primeiro grau .

Comentando, ainda, sobre a importancia de manter os ter-
mos abstrato e concreto , registrou-se como importante a seguin-
te afirmagao feita por Saussure (1977:80):

0 signo lingdiistico une nao uma coisa e uma
palavra, mas um conceito e uma imagem acustica.
Esta nao e o som material, coisa puramente fi-
sica, mas a impressao(empreinte) psiquica desse
som, a representagao que dele nos déd o testemu-
nho de nossos sentidos; tal imagem € sensorial
e, se chegamos a chama-la "material”, e somente
neste sentido, e por oposigao ao outro termo da
associagao, o conceito, geralmente mais abstra-
to.

Neste caso o signo lingliistico & uma entidade concreta,
apesar de psiquico; logo, deveriam existir substantivos abstra -
tos, sendo a palavra um signo lingliistico? Esta questao pretende
apenas levantar a complexidade do tratamento a nivel de investi-
gagao lingllistica (teoria) com relagao ao que se objetiva na es-
cola, e mostra, parece, a inconveniéncia de certo tipo de colo -

cagbes numa obra de carater pedagdgico.

Melhor seria, para ndo desvirtuar a concepgao de  signo
linglistico, que se definisse o substantivo, conforme o aspecto
semantico, como palavras que nomeiam ou designam seres de exis-

téncia real ou imaginaria e que aceitam o artigo como termo pre-
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cedente (aspecto sintatico) , sem distingui-los em concretos e
abstratos. Afinal, desde quando se pode provar, principalmente a
uma crianca, que Deus, bruxa, fada, lobisomem tem existéencia
propria em nossa imaginagao? Analisando a imaginagao ou psiqui -
ca como ser concreto, por que considerar o que nela existe como
abstrato? Ou o contrario; Se a imaginagao ou psiquico & um ser
abstrato, como considerar o que nela existe como algo concreto?

Diante de todas as reflexoces feitas, concluiu-se que a-
penas a classificagao do substantivo em proprio ou comum ( para
auxiliar no emprego de letras mailsculas) e primitivo ou deriva-
do (para exercitar a ampliagao lexical), simples ou composto '
deveriam ser ensinados com eénfase ao aluno de primeiro grau,pois
para a aprendizagem de outros aspectos gramaticais da lingua bas
taria apenas a identificacao da categoria "substantivo".

Retornando a questao flexao de género, percebeu-se, tam-
bém, que nomenclaturas como: epiceno, comum de dois, sobrecomuns
sdo secundarias na aprendizagem da lingua. Por que ndo reduzir
ao simples termo (substantivos) uniformes, cuja marca de sexo &
realcada por palavras macho/fémea (animais) ou homem/mulher, me-
nino/menina (pessoas), ou em certos casos, pela simples presencga
do artigo of(s), a(s)?

De acordo com Mattoso Camara Jr. (1983: 89-90):

As divisoes das nossas gramaticas a respeito
do que chamam inadequadamente "flexao de géne -
ro” sao inteiramente descabidas e perturbadoras

: na exata descrigao gramatical.

A flexao de genero & uma so, com pouguissi -
mos alomorfes: acrescimo, para o feminino, do
sufixo flexional- a (/a) atona final) com a su-
pressao da vogal tematica, quando ela existe no
singular lob(o)+a= loba; autor+a=autora.

Os alomorfes sao os seguintes:

1- 0 par opositivo avo - avo indica a dis-
tingao de genero por uma alternancia vo-
calica da vogal tonica final do morfema
lexical /o/-/06/. '

2- As formas teoricas em /oN/, o mais das
vezes com o masculino concreto : ao, per-
dem o travamento nasal ao acrescentar a

desinencia de feminino-a; e x.:bom/boN -
boa; leao (*/leoN/)- leoa.

3- 0 sufixo derivacional aumentativo */oN/
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no singular, concretamente-ao) transfere
o travamento nasal posvocdlico /N/ para
a silaba seguinte como consoante /n/, an-
‘tes de acrescentar a desinencia de femi-
nino: valentao (*/valeNtoN)- valentona.

4- 0Os radicais em /aN/ com tema em -o supri-
mem a vogal do tema, no feminino: orfao-
- ~ - - I3 -~
orfa; irmao-irma.

5- 0 sufixo derivacional- eu( em que o tema
em -o se revela na vogal assilabica do
ditongo) suprime a vogal do tema e,em vir
tude do hiato - ea, desenvolve uma diton-
gagao /e/ diante do /a/, o que € um feno-
meno fonologico geral em portugués para
/e/ tonico em hiato. Ao mesmo tempo , ha
uma alternancia entre timbre fechado e
timbre aberto para a vogal tonica,no mas-
culino & no feminino, respectivamente :
europeu - europeia.

6- Alternancia analoga, no ambito das vogais
medias posteriores, sucede, guando a for-
ma tedrica do nome € com vogal tonica a-
berta (media de 1° grau), que passa a fe-
chada (media de 2° grau), no masculino .
Oai no sufixo derivacional - osa (=/0z) o
masculino - oso com (0z) e ainda grossa
(*gros) grosso com /0s/, ou ova(*/ov/ -
ovo). Cria-se, entao, como jé vimos , uma
distingao submorfemica /0/-/6/, alem da
oposigao desinencial - /a/.

Essas alomorfias se resolvem pelo dicionario,
em que basta haver ume entrada para a forma
teorica, em vez de se averbar simplesmente a
forma de masculino.

Ressalta ainda que:

Na descrigao da flexdo do genero em portugues
nao hé lugar para os chamados "nomes que variam
em genero, por heteronimia”. 0 que hé sao subs-
tantivos privativamente masculinos , e outros,
a eles semanticamente relacionados, privativa-
mente femininos. (Ibidem, p. 89)

O ideal seria ensinar este aspecto gramatical conforme a
propria sugestao dada pelo autor acima citado, que resume todas

as consideragoes tecidas no seguinte pensamento:

As gramaticas escolares podem, portanto,ensinar
o género dos nomes substantivos na base da for-
ma masculina ou feminina do artigo , que eles
implicitamente exigem. (Ibidem, p. 91)



111

3.2 - Adjetivo

Conforme ja foi explicado anteriormente, o ad-
jetivo também foi focalizado como sendo a palavra que da quali -
dade (ou caracteristica) ao substantivo. Para nao complicar o
processo de aprendizagem dos alunos, esse aspecto gramatical te-
ve uma abordagem simples e essencialmente pratica, atraves de e-

xercicios como:

a) Sublinhar os substantivos e circular os adjetivos nas
seguintes frases.

b) Classificar as palavras sublinhadas no texto.

c) Completar as frases com adjetivo (qualidade ou carac-
teristica do substantivo).

d) Formar frases com adjetivos.

e) Passar a frase para o plural.

f) Passar a frase para o feminino.

g) Passar a frase para o masculino.

h) Retire do seu texto uma frase que tenha adjetivo.

Assim, o adjetivo e sua possivel variagao em género e
numero, foi trabalhada de maneira simples, sem maiores evidénci-
as ou explicagoes. O importante era observar a adequada concor -
dancia verbo-nominal na estrutura da frase ou textual, aprovei-
tando-se, sempre, o livro didatico como suporte para ampliagao

dos conhecimentos necessarios a compreensao do assunto.

E importante frisar, porém, que o "grau" (do adjetivo)
nao foi explicitado formalmente, haja vista a complexidade tra -
duzida pela nomenclatura usual, e porque a programagao da série
seguinte previa revisao desse contelildo, em cujo momento poderia
ser aberto espago para apresenta-lo com mais individualidade ’
isto &, sem aclmulo de informagoes. Caso idéntico ocorreu com a
locugao adjetiva. Refletindo sobre os eventuais problemas que
tal abordagem pudesse provocar, optou-se pela exclusao desse i-
tem gramatical. Tal atitude foi decorrente da hipotese de que o
ensino desse contelido implicava a nogao de preposigao,  assunto
nao registrado no Plano de Curso do professor, e sem nenhuma mo-
tivagao para introduzi-lo, uma vez que o0 objetivo maior era mos-
trar, através de contraste,a diferenga ou caracteristica propria

de cada palavra (artigo-substantivo-adjetivo-verbo), no contexto
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discursivo ou textual.

Sendo a concordancia (entre os termos evidenciados) o
problema mais relevante, e por isso exigente de reflexao para a
montagem de atividades capazes de suprir ou amenizar deficién-
cias, o trabalho sobre o assunto centrou-se, principalmente , na
busca de uma aprendizagem funcional, proporcionando ao aluno
condicoes de apropriar-se da lingua coloquial e/ou culta,enquan-
to usuario e "sujeito” numa sociedade que precisa ser lida, com-

preendida para ser modificada ou transformada.

Retornando as questoes "locucgao adjetiva" e "grau do ad-
jetivo", e importante frisar ou esclarecer, ainda, que a aborda-
gem desses conteldos nao foi sistematizada, haja vista o envol-
vimento tedrico exigido que &, muitas vezes, complexo para o a-
prendiz que sequer domina a grafia "padrao" de palavras ou a es-
truturagao coerente de suas idéias ou pensamento na forma escri-
ta. Logo, misturar as coisas, como a maioria de nossos gramati-
cos e autores de livro didatico o fazem, seria contribuir para
esta complexidade, ajudando o aluno a compreender com mais es-
forgo ou, quem sabe, tolher sua capacidade de adquirir conheci-

mento sobre a lingua que também lhe pertence.

Afinal, o que & uma locugao adjetiva? E uma expressao
que pode ser considerada equivalente a um adjetivo, mesmo que
formada de palavras pertencentes a outras classes gramaticais .
Portanto fica realmente dificil para o aluno que ainda nao assi-
milou com seguranga os assuntos ja veiculados, ou seja, O subs-
tantivo e o adjetivo, compreender mais este detalhe constatado

pela gramatica normativa ou explicita.

Luft faz a seguinte abordagem sobre o assunto:

0 adjetivo amplia-se a esquerda pela anexagao
de advérbios de intensidade (marcagao analiti-
ca de grau, se for quantificavel). Ampliagao

a direita (Sintagma Preposicional: Preposigao +
Sintagma substantivo) tem os adjetivos transi -
tivos - aqueles gque exigem ou permitem . ("re-
gem”) complementagao (um complemento nominal )
le..) (Luft, 1976:109-10)
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- Exemplifica da seguinte forma:

,——”’fgs;éii;‘i‘"‘\~s

Adv.int. Adj. Sint.Prep.

muito rapido na pontaria
(Luft, 1976:110)

Como "locugoes adjetivas” citam-se ainda locu-

Goes introduzidas por preposigao: de coragem
(=corajoso), sem cabelos (=carecal, com muito
cabelo (=cabeludo), etc. Mas essas, como "clas-

”

se ., §éo sintagmas preposicionais; so a fun -

¢ao” e que pode ser adjetivo. (Luft, 1978:110)
Conforme Cegalla (1985:137) locugao adjetiva "€ uma ex-
pressao que equivale a um adjetivo". Neste caso o exemplo dado
anteriormente no esquema arbdreo, leva a conclusao de que o grau
superlativo absoluto analitico do adjetivo pode ser considerado
parte da locugao ou a propria locugao adjetiva, mesmo no caso em
que o adjetivo nao exija uma complementacao. A expressao muito
feliz, apesar de ter como palavra nicleo um adjetivo, pode ser
substituida pelo adjetivo felicisctimo .. Tal processo & muito bem
colocado pelos gramaticos tradicionais quando se referem a ques-
tao "grau dos adjetivos", sem perceberem a eventual possibilida-
de de também (neste aspecto) considerar-se como uma locugao, que
pode ser transformada em adjetivo pelo processo de derivagao su-
fixal, isto &, sob o ponto de vista apenas morfico. Afinal, o}

que significam as palavras "analitico" e "sintetico"?

Analisando, semanticamente, a expressao "muito bonito" &
diferente de "belo" ou "belissimo" e nao existe, no uso atual ,
a palavra substituta "bonitissimo", como também nao existem ,
muitas vezes, adjetivos especificos para equivalerem a uma de - -
terminada locugao ou expressao adjetiva. Ex]).: casa de pedra.
Além disso, a propria definigao dada através do aspecto semanti-
co (expressao que equivale ao adjetivo) também age como fator
oponente a compreensao imediata do aluno, uma vez que a palavra
“belezg'apesar de exprimir qualidade nao pode ser classificada

como adjetivo.

Outro problema, muito bem colocado por Biderman (1978) ,
@& a proximidade entre adjetivo e advérbio de modo terminado em -
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-mente (derivado de adjetivo), cuja funcao & de verdadeiro adje-

tivo.

Exemplo:

S : "0 dia transcorre calmo”

1 R
adjetivo
82 : "D dia transcorre calmamente”
L%
adverbio

Observe-se a total equivaléencia entre o adje-
tivo calmo e o advérbio calmamente. Mesmo que
pluralizemos a primeira oragao, pois o adjetivo
pode receber a marca de plural, nem por isso
se esmaece a fungao adverbial desse adjetivo.

83 : "Os dias transcorrem calmos” (Ibidem,p.
208-9)

Com relagao ao aspecto “"grau", Camara Jr. (1983) tece os

seguintes comentarios:

A expressao de grau nao € um processo flexional
em portugueés, porgue hao & um mecanismo obriga-
torio e coerente, e nao estabelece paradigmas
exaustivos e de termos exclusivos entre si. (I-
bidem, p.83)

(...) em portugués, o adjetivo "é modificado

por um mecanismo sintdtico, fora da morfologia
vocabular:... mais... do que ... o mais... dos.."
(Ibidem, p. 83)

Na realidade, o que se tem com os superlati-
vos € uma derivagao possivel em muitos adjeti -
vos, como para os substantivos ha a possibili -
dade dos diminutivos e para alguns (naoc muitos)
a dos aumentativos. (Ibidem, p. 83)

0 resultado da derivagao & um novo vocabulo.
Entre eles e os demais vocabulos similares de-
rivados ha esse tipo de "relagoes abertas”, que
segundo Halliday, caracteriza o léxico de uma
lingua em face de sua gramatica. (Camra Jr.1983
:82)

Os morfemas flexionais estao concatenados em
paradigmas coesos e com pequena margem de varia-
gao. Na lingua portuguesa ha ainda outro trago
caracteristico para eles. £ a concordancia, de-
corrente na sua repeticao, ainda que por alo-
morfes, nos vocabulos encadeados. (Ibidem, p.82)

Os adjetivos portugueses apresentam comumen-
te uma possibilidade de indicarem por meio de
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morfema gramatical, adicional, o alto grau da
qualidade que expressam. Temos tristissimo, pa-
ra triste, etc. (Ibidem, p. 82)

Sendo assim, o grau do adjetivo poderia ser ensinado ou
abordado de maneira mais simplificada, aos alunos de 19 grau,ha-
ja vista a complexidade que permeia o enfoque dado pela gramati-
ca tradicional, exigindo uma memorizagéo de nomenclaturas pouco
importantes na aprendizagem real da lingua. Na verdade, o que
acontece & uma anadlise semantica de sentengas, nas quais o adje-
tivo sofre modificagao através do emprego de advérbios marcados
pela caracteristica "intensidade". Logo, por que nao se referir
a esse aspecto apenas com a seguinte colocagao: O adjetivo pode
ser precedido pelas palavras: tac, muito, menos, mais, poucc(ad-
verbio -palavras que delimitam seu grau de intensidade) ou rece-
ber afixos: inho, issimo, érrimo, limo, super, ultra-extra, etc.
(que significam "muito"), constituindo palavras derivadas ou
compostas . Seria um conceito fundamentado no aspecto morfossin-
tatico, complementando a definigao semantico-sintatica: "Adjeti-
vo & a palavra que qualifica, caracteriza ou determina o substan
tivo". Desta feita, eliminar-se-ia a questao do eventual uso de
sufixos,. mesmo em outros advérbios como: muitissimo, pouquissi -
mo, OS quais nao poderiam ser considerados adjetivos, em virtude
da auséncia de fungao exigida pela Gltima definigao acima, con-
ferindo apenas um grau de intensidade maior que o expresso pela
palavra muito ou poucc= muito, muito ou pouco, pouco.

Segundo Macambira (1987:37-8) :

Pertence a classe do adjetivo toda palavra
variavel gue se deixar preceder pelos advérbios
correlativos tao ou quBo , de preferéncia )
primeiro, pertencente ao dialeto coloquial. Po-
diamos até dispensar o literario quao , mas a-
final de contas nao ha inconvenientes em dei -
xa-lo ficar:

a) bom, tao bom, tao bons, guao bom, quao bons.

Pouco se deixa preceder pelo advérbio tao;
mas como acima dissemos, € suspeito de adjeti -
vidade.

Alguns substantivos se deixam tambem prece-
der; neste caso porem se comportam sintatica -
mente como verdadeiros adjetivos:

al tao homem = tao macho , tao valente;
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b) tao burro: tao ignorante, tao atrasado;

c) tao cavalo, tao jumento, tao anjo, etc.

Essa argumentagao tem como base o aspecto sintatico e foi
aqui explicitada no sentido de ratificar alguns pontos da idéia
anterior que foi sugerida para substituir a "flexao de grau do
adjetivo", apresentada na maioria das gramaticas escolares e li-
vros didaticos. Tomando os exemplos do autor, pode-se perceber
gue ao se colocar as palavras: tao, muito, pouco, mais, menos -~
(adverbios de intensidade) ainda que diante de um substantivo ,
este & adjetivado, ou seja, passa a ter funcgao de adjetivo, des-
de que aceite esse tipo de antecedente, e claro.

Resta ainda analisar a questao de palavras derivadas de
adjetivo como: bonitinho, de bonito, lindinho, de lindo,cheinho,
de cheio que, segundo alguns estudiosos do assunto, correspondem,
tradicionalmente, ao grau superlativo absoluto, com a flexao di-
minutiva do adjetivo. (Cegalla, 1985:145) . Aqui, realmente, en-
contra-se mais uma causa para modificar o ponto de vista atraves
do qual vem sendo feita a analise sobre flexao de grau do adje -
tivo. Fazendo analogia com o substantivo, este Gltimo apresenta
grau "normal"”, "aumentativo"e "diminutivo", enquanto que o ad-
jetivo @ focalizado pela maioria dos gramaticos a partir do"com-
parativo”, sem nenhuma referéncia ao grau "normal". Ora, se e-
xiste um parametro de normalidade para seres concretos ou  abs-
tratos (homem-homenzarrao, homenzinho, homem grande, homem pe-
qgqueno, amor grande, etc.) por que nao o fizeram para o adjetivo,
se a intensidade, além de oscilar entre igual, menor ou maior

grau, também pode traduzir um significado normal?

ApOs todas essas reflexoes concluiu-se que a questao
grau tanto do adjetivo, quanto do substantivo, e relevante e me-

recedora de muita atengéo, uma vez que apresenta uma serie de
situagOes imprecisas e, as vezes, contraditdorias. E o caso de
cheinho, que, ao receber a flexao diminutiva, deve corresponder
ao grau superlativo absoluto: muito cheio. E bonitinho? Sera
mesmo muito bonito? Ou mais ou menos bonito? A oscilagao -aqui

deve variar de acordo com a opiniao de cada falante, isto & ’
dependendo da circunstancia ou contexto de seu emprego. Caso i-
déntico acontece com os substantivos "filhinhd, "maezinha", etc. ,

cujo sufixo denota carinho, em vez de relagao com o tamanho do

Ser.
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. Diante de todas essas consideragoes vé-se comprovada a
urgente necessidade de reformular o ensino desse aspecto grama -
tical em nossas escolas, cuja clientela exige muito mais pratica
que estudo de metalinguagem insatisfatdorio e incoerente.

A apresentacao do artigo deu-se numa circunstan-
cia bastante informal, no momento em que foi explicado o género
e o numero do substantivo. Abandonando conceitos complexos ou
constituidos de uma linguagem rebuscada, procurou-se evidencia-
lo atraveés da seguinte forma: Artigo sao as palavras o(s), al(s),
um(a), uns, umas, gque servem para identificar o substantivo e
indicar-lhe o género e o numero . A nogao de definido e indefi -
nido também foi-lhes repassada atraves de exemplos simples, po-
réem sem maiores detalhes . O importante mesmo era oportunizar
condigaes de discernimento entre: substantivo, adjetivo e arti -
go, alem do enfoque rapido e pratico sobre "verbo", viabilizado

por exercicios estruturais.

Como nogéo ou iniciagéo ao assunto, a experiéncia mos-
trou que esse conteudo, enquanto colocado de forma superficial
e em situa¢des nao complicadas pelo contexto da frase ou do pro-
prio texto, & de facil assimilacao e compreensao pelos alunos ,
mesmo de 5a. série. Mas no momento em que surgem outros vocabu-
los iguais, porém com funcao sintatica diferente, a confusao co-
meca a aflorar no pensamento do educando, que & advertido para

casos em que a, o, um(a), uns, umas deixam de ser puramente ar-

tigos para assumirem caracteristicas de pronome, numeral, alem

de sua relagao com aspectos sintaticos.

E facil para o professor de lingua, ou para qualquer es-
tudioso do assunto, compreender = que a diferenga entre "o pro -

nome obliquo (Comprei-o naquela loja) e "o" artigo (0 livro e
bom), mas nao deve ser motivo de admiragao ao verificar ou cons-
tatar casos fregfientes, nos quais o aprendiz (em fase de 19 G. )
demonstra sua incerteza e inseguranga. Por isso, as atividades

de gramatica tedrica, sobre o conteudo focalizado, foram monta -
das a partir desses pressupostos, ou seja, evitando-se a ocor-

réncia de situagoes que pudessem provocar conflito entre o que
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havia sido ensinado ou apresentado e outras classes de palavras

desconhecidas pelo aluno.

Na tentativa de buscar respostas a questao :Até que pon-
to o ensino da gramatica normativa & auxilio para a produgao
textual”, varios caminhos foram percorridos, a partir do experi-
mento realizado com a turma de alunos de 5a. série. Além dos fa-
tos ja registrados, & imprescindivel que se comente as conside-
ragoes tecidas numa bibliografia mais atual, diferente daquelas
explicitadas pela N.G.B., norteadora de todo processo de ensino
lingllistico em nossas escolas, principalmente em cursos de 19 e

29 graus, hoje.
Para Luft (1976: 119-20), artigo & o:

(...) demonstrativo de terceira pessoa ol(compa-
rar com aquele, aquilo, mais vago, sem referen-

cia pessoal, de emprego mais freqfente e fun-
Gao mlUltipla: identifica toda uma classe de pa-
lavras - os substantivos; "atualiza-os na fra-

se; reduz substantivos proprios a comuns;subs -
tantiva qualquer classe de palavras; tem s ve-
zes alcance semantico, na marcagao de genero
(o caixa/a caixa; o moral/a moral; um lente/uma
lente; o crisma/a crisma; outras vezes, fungao
estilistica (Maria/ a Maria), etc.

Artigo definido : e o pronome demonstrativo
0, com seu "valor demonstrativo extremamente a-

tenuado, servindo apenas para indicar que nos
refer imos a um ser determinado, ou a sua espe-
cie”.

Artigo indefinido : UM, empregado diante de
substantivo, com seu valor pronominal atenuado:
"apenas indica tratar-se de qualquer ser da es-
pecie” (PG, §89)

(l'l]
Fungao semelhante exercem as vezes os inde-
finidos algum e certo : um dia: certo dia.

Camara Jr. (1983:123) refere-se ao artigo definido o, a,

0os, as,como:

{...) pronome meramente definidor (...), que em
funcao adjetiva, como determinante de um nome
substantivo, (...) vimos ter um papel essencial
na marcagao do genero dos substantivos. 0 seu
emprego isolado, como pronome substantivo, e
parcialmente fregtlente diante da particula que
e em tal caso corresponde a aquele ( para assi-
nalar a eliminagao dos campos do falante e do
ouvinte) como a uma forma mais enfatica: os que
mais reclamam sao os que menos razao tem (cf. :
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- aqueles que mais reclamam sao aqueles que menos
razao tem)

Constitui uma classe especial de determinantes,
agquela que chamamos de artigo .(...) E rara e
tem conotagoes estilisticas a atualizagdo dis-
cursiva de um substantivo desacompanhado de um
artigo em portugues. (Biderman, 1878:200)

O artigo indefinido, guando analisado sob o aspecto sin-

tatico, pode sugerir uma série de interrogagoes. No exemplo:
Escapou um amigo de Jarbas, um de Luciano e
outro de Abelardo, qual sera entdo a classe de

um na segunda ocorrencia? Artigo, pronome ou nu
meral?

Chamé-lo de pronome € coerente com o trata -
mento gue se deu ao artigo definido em Teu ga-
binete e moderno, mas o de Claudio & mais are-
jado; chama-lo de numeral e muito razoéavel; e,
se o numeral fosse agregado a classe do prono -
me, como adiante advogamos, a questao estaria
encerrada. {Macambira, 1987:47)

O mesmo autor continua a explanar o assunto (1987:47-8),
afirmando que a iniciativa de inclusao do artigo e do numeral
na classe do pronome pertence a Jespersen, o qual obteve reforcgo
através da opiniao de varios lingllistas, entre eles Harold E.
Palmer em A Grammar of Spoken English (66) e Mattoso Camara Ju-
nior. Em nota de rodapé, a pagina 47, da resposta as perguntas
acima elaboradas:

Neste caso nac parece haver dlvida gque um € de-
monstrativo, pelo que sugere a correspondencia
do pronome outro, gque ocupa a mesma posicgao
sintatica.

Diante das colocagoes feitas pelos estudiosos da lingua,
concluiu-se que,‘mesmo sendo o artigo uma classe de palavras a-
parentemente desprovida de complexidade, &, na verdade, mais um
caso suscitador de polémica entre os proprios lingflistas ou

gramaticos.

Apesar de todo o avango da linglistica no ambito da sin-
taxe, semantica e fonologia, cuja revisao na gramatica explicita
da lingua desencadeou um estudo profundo sobre todos esses pro-
blemas e, conseqglientemente, o surgimento de novas correntes ou
teorias gramaticais, 0 que se pode observar, no experimento e na
realidade atual do sistema de ensino, foi uma necessidade grande

de direcionar as aulas de Lingua Portuguesa dentro de uma meto -
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dologia capaz de subtrair a gama de dificuldade que geralmente
€& resultante da inobservancia de aspectos imprescindiveis ao su-
cesso educacional. Assim sendo, todas as reflexoes feitas até o
momento tiveram o fito de verificar e mostrar, através de um ra-
. - '] - . 3 -~ . .
ciocinio logico e coerente com a afirmagao colhida nas diversas
consultas bibliograficas, algumas das causas que podem incidir
de maneira negativa no processo ensino-aprendizagem da lingua

materna.

4 - Sintaxe

4.1 - Concordancia

Conforme ja foi explicitado, no decorrer de
todo o relato experimental, a concordancia foi um aspecto abor-
dado de forma continua, através de atividades como: leitura de
textos do livro didatico, noticias de jornal, bem como de obras
infanto-juvenis, além de exercicios direcionados para a minimi-

zagao de dificuldades observadas nesse aspecto.

Na abertura de espago para a produgao textual, pbde-se
observar, através da analise dos textos (oral ou escrito), a di-
ficuldade apresentada pelo aluno, no sentido de expressar seu
pensamento numa linguagem cuja concordancia obedecesse aos pa-
droes exigidos pela norma culta. Assim, utilizando um lexico
simples, o aprendiz, muitas vezes, deixava de acentuar o proces-
so redundante que existe na concordancia entre artigo, substan-
tivo, adjetivo ou entre os termos do sintagma nominal, bem como
com o verbo. Exemplo: "Os livro sao bonito", ou "As flores sao

perfumada", "Temos que cuida do nosso colégio".

Logo, o problema maior concentrava-se no aspecto refe-
rente 3 flexao de numero dos "nomes" (Concordancia nominal), uma
vez que a questao "género" nao implicava nenhum empecilho no
momento da produgao escrita. Caso contrario , ocorria somente
quando eram apresentadas questoes ou exercicios que envolvessem
toda a nomenclatura abordada pela gramatica tradicional: epice-

no, comum-de-dois, sobrecomum, evidenciando, assim 0 problema



121

levantado no projeto para a aplicagao do experimento,o qual fun-
damentou-se no seguinte principio: "Até que ponto o ensino da
Gramatica & auxilio para a produgao de texto?" De fato,perguntas
como esta sao essenciais ao professor de lingua, pois a pratica
pedagdgica mostrou, nesse caso, a fragilidade de certos deta-
lhes, que pouco ou nada acrescentaram no processo ensino-apren -
dizagem da lingua materna, atuando inclusive como oponente a
apresentagao de conteldos relevantes e prioritarios ao desenvol-
vimento da expressao oral e escrita, ou seja, da lingua,enquanto
instrumento eficiente de comunicacao e interag¢ao humana.

Conforme reflexao feita no estudo sobre a "categoria"su-
bustantivo' a questdo do género realmente & complicada pelos
gramaticos, quando tentam descrever e normatizar o processo lin-
gliistico, fazendo referéncias pouco argumentativas e coerentes
com a ldgica do usuario. Tal colocagao foi muito bem fundamenta-
da por Mattoso Camara Jr. e comprovada na analise de textos pro-
duzidos pelo aluno, tanto no aspecto escrito quanto em situa-
¢oes de oralidade. Sao detalhes, portanto, gue podem ser escla -
recidos de maneira mais sintética, simplificada, e, por isso fo-
ram repassados aos alunos com o objetivo Unico de testar sua
invalidade pratica, bem como o grau de complexidade traduzido
pela nomenclatura; além da necessidade de coloca-los a par da e-
xisténcia desses "nomes", haja vista o grave problema dos testes
classificatdrios para selecao de profissionais ou de clientela
estudantil que pretende adentrar numa universidade ou curso de
29 grau, cujos elaboradores (desses testes) ,muitas vezes, desco-
nhecendo a evolucao dos estudos lingliisticos , ou norteados pe-
la irreal concep¢ao de linguagem, ainda insistem na formulagao

de questoes vazias e portadoras de charadas improdutivas.

Para nao reproduzir o ritual imposto pela tradigao meto-
doldgica, a analise sobre a importancia dessa nomenclatura, para
aprendizagem de outros aspectos sintaticos, conduziu a um re-
sultado satisfatdorio, no sentido de focaliza-la sem énfase, por-
que realmente n3o funcionam como pré-requisito para nenhuma
abordagem gramatical. Considerou-se significativo levar ao co-
nhecimento do aprendiz a existéncia de substantivos que sao ex-
clusivamente femininos ou masculinos, o0s quais, numa eventual
necessidade de especificagao do sexo, deveriam ser acompanhados

de palavras como macho/fémea, homem/mulher, menino/menina, ou
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ainda pela expressao "o macho/a fémeafda cobra", etc. Observou-
se, entao, o grande auxilio da semantica e da pragmatica para a
desmistificagao de uma teoria rebuscada, geradora, inclusive, de
problemas pedagogicos inconscientemente enfrentados por educa-

dores e alunos.

As palavras compostas e sua concordancia com os demais
termos do enunciado, principalmente no que se refere ao plural,
foram trabalhadas através de exercicios estruturais, também sem
grande evidéncia, uma vez que se privilegiou a realidade apre-
sentada pela classe como suporte basico para a elaboragao de a-

tividades.
Segundo Maria Aparecida Baccega (1988:5):

{...) concordancia em geral, € um mecanismo
sintatico que expressa a associagdo de elemen-
tos da frase. Ela pode ser nominal-concordancia
do adjetivo com o substantivo-, ou verbal- con-
cordancia do verbo com o sujeito.

Luft, por sua vez faz a seguinte afirmacao:

Principio sobre o qual certos termos (depen-
dentes, determinantes) se adaptam na forma, as
categorias gramaticais de outros (principais ,
determinados]).

Assim, os adjetivos em relagao aos substan-
tivos e os verbos em relagao ao seu sujeito.
Dai 2 divisao:

a) concordancia nominal
b) concordancia verbal

a) 0 adjetivo (nome ou pronome) concorda com
o substantivo que ele qualifica ou deter-
mina - em genero e numero (Concordancia
Nominall):

Belas flores brancas.

Estas minhas plantas.

Bastantes livros.

As duas primeiras maquinas descobertas.
0 rapaz e a menina sao aplicados.

b)JO verbo concorda com o seu sujeito em nimero
e pessoa (Concordancia Verball:

Os alunos trabalham.
Tu nao escreves.,
Nos estudamos.

(...)(1bidem, 1975:21-2)

Para Cegalla (1985:368):
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Concordancia é o principio sintatico segundo
0 qual as palavras dependentes se harmonizam ,
nas suas flexoes, com as palavras de gque depen-
dem. Assim:

a) os adjetivos, pronomes, artigos e numera-
is concordam em genero e nuimero com : OS
substantivos determinados (concordancia
nominal);

b) o verbo concordara com o seu sujeito em
numero e pessoa (concordancia verbal),

Conforme se pdde notar, a concordancia, enquanto proces-
so sintatico, envolve também a fonologia, a morfologia e a pro-
pria semantica, pois, realmente, sao campos interligados e in-
dissociaveis. Logo, apesar de focalizar alguns aspectos morfolo-
gicos com maior evidéncia, ou seja, sem abordar a sintaxe for-
mal ou explicita da lingua, pois tanto esta Qltima quanto a se-
mantica nao podem inexistir no processo ensino-aprendizagem de
qualquer contelido, o experimento mostrou que importante mesmo
era oferecer condigOes praticas ao aluno para perceber e tentar
adquirir a habilidade de expressao através do chamado dialeto
"padrao", por meio de atividades constantes de leitura, compre-
ensao e producao textual, além de alguns exercicios especificos

para esse fim.

Luft (1985:37), ao tecer comentarios sobre o ensino da
gramatica normativa ou explicita, faz a seguinte colocagao:

A ling@istica moderna, sobretudo na vertente
gerativo-transformacional, chama a atengao para
a diferenga entre a gramatica dos falantes e a
gramatica dos estudiosos e teoricos. Noam Choms-
ky, americano nascido em 1928, linguista pes-
guisador do MIT (Massachusetts Instituge of
Technology), onde realiza estudos dos mais a-
vangados sobre problemas da aquisigao da lin-
guagem, € talvez o tedrico que melhor se ex-
pressa sobre a gquestao e melhor serve para ilu-
minar o que quero dizer neste despretensioso
livro.

Continua suas consideragées, explicando detalhadamente a
dicotomia competéncia/performance e, mais adiante, faz algumas
observagBes, com base, certamente, nos principios defendidos pe-

lo lingliista ja mencionado:

Mesmo a crianga de cinco ou seis anos que ja
fala com desembaraco, e o mais humilde dos a-
nalfabetos, necessariamente dominam a gramati-
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ca completa que preside a seus atos de fala.
(Luft, 1985:41)

Dan Isaac Slobin, no livro intitulado "Psicolingtilistical
faz também comentarios e chama a atengao para a maneira como se
da a aprendizagem da lingua pela crianga, usando como reforcgo
palavras do autor russo Kornei Chukovsky:

Causa espanto pensar ne guantidade enorme de
frases gramaticais que sao derramadas sobre a
pobre cabega de uma crianga pequena. E ela,como
se nada houvesse, adapta-se a todo esse caos ,
constantemente separando em titulos os elemen-
tos desordenados das palavras gue ouve, sem per-
ceber como se faz isso, o que constitui um gi-~
gantesco esforgo. Se um adulto tivesse gue do-
minar tantas regras gramaticais em tempo tao
breve, sua cabega explodiria, na certa, com to-
dae essa massa de regras dominadas com tanta na-
turalidade e liberdade pelos "ling8istas” de
dois anos de idade. O trabalho que a crianga
realiza nessa idade e extraordinario, sim, mas

ainda mais surpreendente e incomparavel é a fa-
cilidade com que ela o executa.

Na verdade, uma criancinha € o mais admira-
vel trabalhador mental de nosso planeta. Feliz-
mente, ela nem mesmo suspeita tal coisa”. (Apud
Slolin, 1980:1571).

Com base nesses depoimentos, o0s quais resultaram de es-
tudos sistematicos e aprofundados sobre a aquisigao da lingua-

gem, a metodologia empregada para trabalhar o contetido concor-
dancia", tao bem explicitado nos livros de gramatica, inclusive
com a abordagem de um leque imenso de regras normativas (varian-
do entre trinta e trinta e um casos, subdivididos detalhadamen -
te, podendo, por isso, atingir um total aproximado de cinglienta
ou sessenta itens, dependendo da explanagao de cada autor), per-
seguiu um caminho semelhante ao sugerido pela teoria acima vei -

culada.

Afinal, de que adiantaria sobrecarregar o aluno com de-
finigoes ou conceitos abstratos, quando sequer dominavam a orto-
grafia de palavras usuais ou fatores indispensaveis ao conheci-
mento da lingua padrao?

Fatores esses como: emprego do paragrafo e iniciais maiusculas ,
pontuacgao, e, principalmente, capacidade de expressar de forma
coesa e coerente, compreensivel pelo interlocutor/leitor, ou ler
e apreender o sentido dos enunciados que constitufam os textos
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do proprio livro didatico.

No plano de Curso do professor, de fato, constava a ob-
servagao de gque este conteldo deveria ser ensinado através de e-
xercicios estruturais. Mas como fazé-lo? Eis a questao mais im-
portante ou significativa para a auténtica praxis pedagogica,
pois, muitas vezes, enquanto educadores produto de uma era meca-
nicista, desconhecendo as "diferencgas" dialetais e sua con-
seqllente implicagao no ensino, deixamos de resgatar o real obje-
tivo das aulas de portugués, além de nao perceber que a aquisi -
cao da linguagem chamada "padrao” ou "culta" deve processar-se
de forma idéntica aquela feita pela crianga, com - fases bem de-
terminadas e, principalmente, através do contato constante com

"modelos" orais e escritos.

Raciocinando sob esse prisma, concluiu-se que exerci-
cios para desenvolver ou aprimorar a concordancia (nominal/ ver-
bal) entre os termos de frases ou oragEo, conforme os ditames da
gramatica normativa que rege a lingua culté, sao necessarios
desde o primeiro dia de aula, em qualquer série do 19 grau, a-
través de atividades direcionadas para esse fim, tais como as
focalizadas, ao se iniciar a apresentagéo desse assunto e,prin-
cipalmente, pela oferta de oportunidades para a praxis 1lingdis-

tica.

4.2 - Pontuagao

A pontuacao foi um dos aspectos abordados du-
rante todo o ano letivo, atraveées de atividades como leitura de
textos do livro didatico, de jornal, e, principalmente, atraves
de exercicios montados a partir da producao escrita do aluno,que
era convidado a refletir sobre a importancia do emprego dos si-
nais graficos destinados a marcagao de pausas ou de entonagao da
voz, ao proferir as palavras na unidade frase-textual.

Embora nao se tivesse dado regras explicitas sobre o as-
sunto, ou melhor, sem tempo determinado para a exposigao de sis-
tematizagao de normas que constassem no caderno do aluno (o en-
foque era informal), houve aproveitamento de todas as situagoes

possiveis para embuti-lo no processo ensino-aprendizagem da lin-
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gua considerada como um todo, o que permitia tal posicionamento,
independente do programa de ensino previsto para a seérie.

Assim, os exercicios sobre este contetido eram elaborados,
na maioria das vezes, tendo como referente basico o texto produ-
zido pelo discente, haja vista ser esta a melhor fonte para de-
tectar as dificuldades de emprego dos sinais de pontuagao, além
de proceder um trabalho condizente com a realidade apresentada ,
sem distanciamento da necessidade exigida pela analise, compro-
metido com uma metodologia voltada para a busca de solugoes a
problemas sugeridos pela linguagem propria dos alunos.

Atividades como "Acentuar e pontuar corretamente as fra-
ses" eram repetidas, aproveitando-se, para isso, justamente as
estruturas mal formuladas no texto produzido pelo educando.E im-
portante observar, ainda, que a escolha de frases ou periodos
nao se limitava a um iinico texto, mas era decorrente da coleta
feita a partir de analise da produgao de todos os alunos, ele-
gendo-se, portanto, o indice maior de "dificuldades" observadas.
Em casos especificos, muitas vezes a prdOpria estrutura frase-
textual era reorganizada para, alem de cumprir com as regras de
pontuagao, também esclarecer a representagao das idéias, atraves
de aspectos indispensaveis a coesao e coeréncia.

Entre os problemas mais acentuados, pdde-se registrar |,
no inicio do ano: emprego de paragrafos, dois pontos, travessao,
virgula e ponto, por serem estes os sinais exigidos pelo tipo de

textos gue eram produzidos.

Considerando que "o ensino da gramatica normativa des-
vinculada da pratica textual interfere negativamente na aprendi-
zagem da lingua", hipdtese esta levantada no "Projeto" para de-
senvolvimento da pesquisa, procurou-se, no decorrer de toda a
experiéncia, trabalhar constantemente estes aspectos, conforme
explicagoes acima, com um resultado significativo demonstrado
através da evolugao observada nos textos produzidos pelos alu-
nos, apesar de se ter consciéncia da necessaria continuagao des-
te objetivo nas Series posteriores, para que a habilidade no em-
prego adequado da pontuagao fosse desenvolvida e gradativamente

consolidada.

Na tentativa de melhorar o emprego de paragrafos pelos

alunos , atividades diversas foram aplicadas, tendo, muitas de-
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las, o proprio livro didatico como apoio reievante , principal-

mente com relagao aos exercicios que podiam ser adaptados aos

textos em estudo, de forma oral ou escrita.

ano:

Eis alguns dos exercicios que foram propostos durante o

a)
b)
c)
a)

e)

f)

g)

h)

i)

3)

Observar quantos paragrafos tem o texto.

Numerar os paragrafos do texto.

Verificar a idéia central de cada paragrafo.

Copiar, colocando os paragrafos do texto em seqtiéncia
1ldgica. (Neste caso os paragrafos estavam desordenados
seqliencialmente e o aluno ja conhecia os fatos que
compunham o assunto do mesmo).

Montar ou criar um texto com base na se$uéncia em
guadrinhos, empregando paragrafo ao referir-se a cada
uma das gravuras.

Copiar o segundo paragrafo do texto, observando a
pontuagao.

Leia e tente melhorar o ultimo paragrafo de seu texto
(Este exercicio, colocado como observagao no proprio
rodapé da folha em que estava o texto, além de reme -
ter o aluno a pensar sobre 0 que escreveu e reorgani-
zar as estruturas por ele construidas, tinha o obje-
tivo de ratificar a nogao de paragrafo).

Copiar do texto (qualquer) o paragrafo que contém um
substantivo composto (ou outro tipo de contetdo que
se quisesse fixar, inclusive de ortografia).

Retire do "terceiro" paragrafo do texto todas.as pa-
lavras que tenham o digrafo nh . (E claro que o para-
grafo deveria conter palavras com esse grupo de le-
trasL No entanto, a mesma atividade servia para abor-
dar outros tipos de dificuldades ortograficas, subs-
tituindo-se, por exemplo, o nh por s,z,x, palavras
acentuadas graficamente, etc., aléem de conduzir ( o
aluno) a observagao e identificagao do aspecto "para-
grafo”.

Reproduzir a histdria contada pelo professor, obser -
vando o emprego da pontuacao, Nao esqueca de usar pa-

ragrafo e letra mailscula, quando necessarios.

Enfim, constantemente, o alerta para a existéncia ou em-
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prego de paragrafo, bem como de outros sinais de pontuagao era ,
feito no decorrer de todo o ano letivo, inclusive ao copiarem
qualquer conteido do quadro de giz, pois era preciso incutir-
lhes a importancia do seu uso na pratica do dia a dia, para Qque
pudessem transpor esse conhecimento a produgao individual.

O emprego de dois pontos, travessao, virgula e pontos :
final, interrogagao e exclamagao, foi evidenciado através da ob-
servagao nos textos existentes no livro didatico, ou jornal, bem
como através da apresentagao de outros textos que continham o)
discurso direto, ou seja, o dialogo, nos quais se pudesse cons-

tatar a fala das personagens.

A comparagao entre a leitura oral de um mesmo periodo
(longo) , observando as pausas ou necessidades de énfase na en-
tonagdo e a nao observancia desses sinais, causando um resultado
bastante distintivo, tinha o fito de mostrar para o aluno a im-
portancia do emprego e obediéncia a simbolos, até entao pouco
perceptiveis pela maioria da turma. Cabe, aqui, ressaltar o
destagque dado a leitura silenciosa como forma de desenvolver as
habilidades de compreensao, interpretagao, enfim, da alfabetiza-
cao propriamente dita, que envolve fatores indispensaveis a de-
codificagao do signo lingliistico em sua auténtica concepgao, is-
to &, constituido de significante e significado, cujas partes ,
enquanto inseparaveis, dependem do conhecimento do cddigo e so-
bretudo de aspectos semanticos capazes de garantir o sentido do

discurso/texto.

Segundo Maria Bernadete M. Abaurre Gnerre et alii (1985:

25), no artigo "Leitura e Escrita na Vida e na Escola"

E a decifragao da escrita que revela ao 1leitor
os elementos lingtiisticos que delineiam o .pen-
samento do escritor numa lingua dada. De posse
disso, o leitor incorpora essa ideia segundo
sua interpretagao e a partir dai programa sua
fala e diz a leitura.

0 exposto acima mostra que a leitura nao e
a simples descoberta de uma relagaoc letra/som
nas palavras e sua simples prolagao ou apenas
o ato de proferir. (...) Se a leitura exige ,
além da decifragdo, uma "programagao normal” de
fala, € preciso que, ao ler, o aluno tenha sob
controle as condigoes necessarias para progra-
mar adeguadamente o que vai dizer (lendol.
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- Ao concordar com a citagao anterior, a leitura silencio-
sa teve valor relevante no experimento, e foi focalizada com
realce dentro do conteildo especifico "pontuagao", uma vez gque :

Para se falar com ritmo, acento & entoagado pro-
prios, diferenciando, por exemplo, uma frase
exclamativa de uma interrogativa ou de uma sim-
ples afirmativa, €& preciso ter a "idéia toda "
antes de comegar a falar. Para isso & preciso
que os olhos ja tenham decifrado a escrita ate
o final da frase, pelo menos, para gue o ceéere-
bro programe ling8iisticamente como ela deve
ser lida adequadamente desde o inicio.Caso con-
trario a leitura seré& monotonica, o gue, obvia-
mente , representa apenas uma descoberta dos
sons das silabas das palavras e nao do contel-
do da escrita. (Ibidem, p. 25)

Como se pode observar, o ato de ler e comparado ao de
falar (lendo) e, conforme esse ponto de vista, os sinais de pon-
tuagao adquirem vultosa importancia, pois através de sua identi-
ficagéo num texto escrito, ou seja, ao agir-se como receptor/
leitor/produtor, a decodificagao da mensagem & feita com maior
seguranga, porque facilita a compreensao do conteldo que deve
ser captado e entendido. A virgula, por exemplo, embora seja de-
finida por alguns autores como sendo:

(...) uma pausa de peguena duracao. Emprega- se
nao so para separar elementos de uma oragao,mas
também oragoes de um periodo. (Cunha, 1981:331)
€ , na verdade, um elemento simples, porem de incidéncia expres-
siva inclusive no aspecto sintatico-semantico da linguagem, mo-
dificando, muitas vezes, completamente o significado intencional
do c¢iscurso. Para iiustrar tal colocagao, pode-se tomar frases
tipo "charada", geralmente encontrados em almanagques ou livros
de palavras-cruzadas, em que se verifica a validade da virgula ,

ponto e virgula, dois pontos ou do prdoprio ponto final.

a) Um fazendeiro tinha um bezerro e a mae; do fazendeiro
era também o pai do bezerro.
b) Joaozinho toma banho quente e sua; mae, diz, quero
banho frio.
c) Seu filho voltara nunca morrera na guerra.
Principalmente o Ultimo exemplo admite duas interpretagoes acei-.
taveis e,conforme sejam colocados sinais de pontuagaojy o  filho

nao morrera na guerra ou jamais voltara, porque vai morrer em
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combate.

Essas consideraqSes foram feitas justamente para mostrar,
ou melhor, para esclarecer com énfase, a importancia do emprego
adequado dos simbolos de pontuagao e, conseglientemente, a neces-
sidade de trabalhar atividades que desenvolvam no aluno, desde
as series iniciais do primeiro grau, operagoes de pensamento ca-
pazes de conferir-lhe competéncia para observacao e emprego de
aspectos gramaticais indispensaveis a uma satisfatdria "perfor-
mance" da lingua oral/escrita. Para isso, € relevante que se te-
nha uma preparagao profissional e, principalmente, cultural, a
respeito das diversas teorias sobre alfabetizacao e sua implica-
cao na pratica, pois, ao compreender-se mais profundamente o
processo ensino-aprendizagem da lingua materna, muita angustia
desnecessaria pode ser amenizada, principalmente quando se verqf
gam as causas que podem provocar obstaculos na aquisigao de ha-
bilidades de leitura/escrita, quando revistas sob angulos cien -
tificos da lingllistica contemporanea, desprovidas do empirismo
tradicional que "alfabetiza", mas nao garante liberdade de ex-
pressao pelo dominio da propria lingua; transformando a maioria
dos escolares em robOs programados por normas Ou regras isola-
das, distantes da praxis textual oral/escrita. Tal atitude gera,
inclusive, uma pseudo-aprendizagem, uma vez dgue os conceitos
tedricos sao facilmente esquecidos pela inobservancia de sua a-

plicabilidade.

Na verdade, a aquisigao dessas habilidades: leitura/es -
crita, realmente merecem especial atencao por parte de todos os
estﬁdiosos do assunto, haja vista a compkexidade do processo ao
relacionar-se com a oralidade. Segundo Emilia Ferreiro, em "Re-
flexdes sobre Alfabetizacao" (1986:14-5), existe uma distingao

entre sistema de codificagao e sistema de representagao.

Ao concebermos a escrita como um:  codigo de
transcrigdo que converte as unidades sonoras em
unidades graficas, coloca-se em primeiro plano
a discriminagao perceptiva nas modalidades en-
volvidas (visual e auditival. (...) . A lingua-
gem como tal, € colocada de certa forma ‘"entre
parenteses”, ou melhor reduzida a uma série de
sons (contrastes sonoros a nivel de significan-
te). O problema & gue, ao dissociar o signifi-
éante sonoro do significado, destruimos o signo
lingfiistico.
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Mas se se concebe a aprendizagem da lingua es-
crita como a compreensao do modo de construgao
de um sistema de representagao, o problema se
coloca em termos completamente diferentese Em-
bora se saiba falar corretamente, e se fagam
todas as discriminagoes perceptivas aparente-
mente necessarias, isso nao resolve o problema
centralsi compreender a natureza desse sistema
de representagao. Isto significa, por exemplo ,
compreender por que alguns elementos essenciais
da lingua oral (a entonagao, entre outros) nao
sao retidos na representacgao.

Afinal, o que & entonacgao, ritmo, acento, fluéncia- ele-

mentos tao importantes na cadeia da fala e que, de fato, possuem

representacao minima ou nenhum sinal para a transposigao na es-

crita.

Chamam-se de entonagao as variagbes de altura
do tom laringeo gque nao incidem sobre um fonema
ou silaba, mas sobre uma segliencia mais longa
{palavra, seqflencis de palavras) e formam a cur
va melodica da frase. Sao utilizadas, na fona -
¢ao para veicular, fora da simples enunciagao ,
informagoes complementares, de gue um certo nu-
mero, as mais simples, sao reconhecidas pela
gramatica: a interrogacao (frase interrogatival,
a colera, a alegria (frase exclamatival, etc.

A entonacao contém os elementos de informacgao
afetivos, conotativos, estéticos, pelos gquais
os sentimentos e as emogOes se unem a expres-
sao das ideéias.

(...]

A entonagao, considerada por certos lingtis-
tas estruturelistas como um fato marginsl, S0
tem sido objeto de descrigoes fragmentarias .
Experiencias de sintese da linguagem teéem, en-
tretanto, mostrado que fazendo variar, numa
frase de sintese reconstituida, a amplitude dos
desvios da linha do fundamental com relagao a
linha inicial, pode-se fazer passar uma frase
de carater ligeiramente interrogativo pelas nu-
ances da simples pergunta, da duvida, da sur-
presa, ou, ao contrario, torna-la cada vez mais
enunciativa, ate o tom imperativo. (Dubois, et
alii, 1986:217)

Chama-se entonema a unidade distintiva de en-
tonagao ao nivel da frase. (Ibidem, p. 217)

Acento Fonetico(...) & um processo que permite

valorizar uma unidade ling@istica superior ao
fonema (silaba, morfema, palavra, sintagma ,
frase), para distingui-la das outras unidades

ling@isticas do mesmo nivel.

(o0
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A caracteristica acentual pode efetuar-se
por meio de uma forga expiratoria maior- trata-
se entao do acento de energia (ou acento de in-
tensidade, acento dinamico, acento expiratédrio,
etc.) Pode efetuar-se tambem por uma variagao
da altura melddica devida a um aumento ou di-
minuigao da freqtfiéencia de vibragao das cordas
vocais: tal tipo denomina-se acento de entona -
gao (ou acento musical, acento melddico,etc.)
(Ibidem, p.14-5)

Ainda segundo Dubois et alii (1986:523) ,ritmo & a

(...) repetigao regular, na cadeia da fala, de
impressoes auditivas analogas, criadas por di-
versos elementos prosodicos.

("']

0 ritmo de quantidade funda-se sobre a opo -
sigao entre as silabas longas que sao o cume do
ritmo, e as silabas breves.

Em seguida o mesmo autor afirma que em muitas linguas ,
por exemplo, romdnicas e arabe moderno, o ritmo de quantidade
foi substituido pelo ritmo acentual, que tem a funcao de distin-

guir silabas acentuadas de nao-acentuadas.

Consultando o dicionario de Aurélio Buarque de  Holanda
Ferreira (1975), concluiu-se que o termo fluencia pode ser de-
finido com mais rigor dentro do aspecto fonoldogico da lingua ’
se se considerar o significado de fluente em seu sentido figura-

do: natural, espontaneo. (Ibidem, p. 638)

Fazendo um levantamento sobre o que abordam os gramati -
cos em termos de pontuagao, pdode-se registrar as seguintes con -
sideracoes:

Sistema de sinais com que se representam os
fonemas supra-segmentais, principalmente as
pausas.

Estes sinais sao: ponto, dois pontos, virgu-
la, ponto e virgula, ponto-de-exclamagao, ponto

de interrogagao, ponto final, reticencias.

Outros sinais : aspas(simples’ ', duplas” ")
asterisco(*), colchetes { ), paragrafo ( §

-2 5 entreiaqados) (...), parenteses ( 1,
travessao (——),hifen (-). (Luft, 1976:181)

Triplice é a finalidade dos sinais de pontuagao:

1 - assinalar as pausas e as inflexoes da voz
(a entoagao, na leitural;

2~ separar palavras, expressOes e oragoes que
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devem ser destacadas:

3 - esclarecer o sentido da frase, afastando
qualquer ambigfiidade.

Nao ha uniformidade entre 0s escritores
quanto ao emprego dos sinais de pontuagao. Nao
sendo possivel tragar regras absolutas sobre a
matéria, daremos aqui apenas as que 0 Uso geral
vem sancionando, na atual lingua escrita. (Ce-
galla, 1885: 62-3)

Os sinais de pontuagao podem ser classifica-
dos em dois grupos:

0 primeiro grupo compreende os sinais que,
fundamentalmente, servem para marcar as pausas:

a) a virgula (,)
b) o ponto (.)
c) o ponto e virgula (;)

0 segundo grupo abarca os sinais cuja fungao es
sencial & marcar a melodia, a entoagao-

a) os dois pontos (:)
b) o ponto de interrogagao (?)
c) o ponto de exclamagao (!)
d) as reticencias(...)
e) as aspas ("")
f) os parenteses ( )
g) os colchetes
h) o travessao | )
(Cunha, 1981:331)

Sinais de pontuacao sdo sinais graficos empre-
gados na lingua escrita para tentar reconstitu-
ir determinados recursos especificos da 1lingua
falada.

A lingua escrita conta com os seguintes sinais
de pontuagao:

0 G G 2 GO
rﬂ:jIFTTTI (Faraco e Moura, 1988:367)

Nas paginas 367 a 373, o assunto foi focalizado de forma

minuciosa e particularizada, observando-se também o emprego de

hifen nas palavras: ponto-e-virgula, dois-pontos, ponto-de-inter-

rogacao, ponto-de-exclamagao.
O que se pdde constatar na analise comparativa feita en-

tre os autores foi a auséncia do sinal de paragrafo na enumera -

cao dos dois Tltimos - Cunha, Faraco e Moura-, além de conside-

ragao de palavras compostas (ponto-de-interrogacgao,etc.) " pelo

primeiro e Gltimo, conclusao esta sugerida através do emprego de
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- Celso Cunha (1981:341) ,apds referir-se a cada tipo espe-
cifico de sinal, faz uma sintese sobre o assunto,a qual encerra

com as seguintes palavras:

Para bem pontuar, siga-se este conselho de Ga-
lichet e Chatelain: "Para saber onde deve co-
locar os seus sinais de pontuagao habitue-se a
ouvir a melodia da frase gue escreve e, guando
hesitar, leia a frase em voz alta: as pausas
gque sera obrigado a observar e as mudangas de
entoacao lhe indicarado geralmente a escolha e o
lugar dos sinais de pontuagao gue nela tera de
introduzir.

E um conselho pratico que, no entanto, depende de muita
pratica lingllistica para que possa tornar-se eficiente, pois
conforme colocagoes anteriores feitas por Emilia Ferreiro, a
distingao entre lingua escrita e linguagem oral existe, princi-
palmente com relagao ao aspecto "pontuagao" que nao possui re-
presentagao nitida no momento de escrever qualgquer enunciado,ne-
cessitando-se, por isso, de um ensino centralizado na explica-
cao dos fatos, envolvendo uma praxis pedagdgica capaz de pro-
vocar a amenizagao desse distanciamento.

Seguindo a pratica tradicional, Jakobson es-
tabeleceu tres pares de tragos distintives pro-
sodicos: 1) acento, 2) duragao e 3) tom. Uma
correlagao pode ser feita desses trés pares com
os resultados da sensagao: 1) a intensidade da
voz, 2) a duragao subjetiva relativa de um fo-
nema a outro e 3) a altura musical, respectiva-
mente. (Istre, 1983:36)

Luft(1976), por sua vez, tambem tece comentario relevan-
te sobre prosdodia e define o termo como sendo parte da fonolo-
gia que se preocupa em estudar os fonemas de acento e tom ( in-
tensidade e altura) e de pausa, chamados "supra-segmentais". Se-
gundo o mesmo autor:

Os acentos de intensidade sao 3(tres) //NVY/
tonico, subtonico e a4tono: homenzinho=/\v/ Vv /,

Foneticamente a variedade e maior na dependen -
cia de pausas e enfases.

O0s tons (acento de altura) sao 3 (tres ) :
/3,2,1/ ou /t-e¥/ - alto, médio (nivel da fra -
se), baixo. Exs. O aluno chegou. /2 1/ou—» ¥ /

0 aluno chegou? /2 3 Jou—» 1 /. Como se ve os
tons servem para distinguir declaragoes e in-
terrogagbes. As pausas séo 4(quatro):/4k 14/
= grande( fim de frase), meédia (explicativgs ,
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coordenagoes), pequena lentre palavrasle juntu-
ra aberta entre morfemas). Na escrita , respec-
tivamente: ponto-final , virgula , espaco em

branco e nada [as vezes hifen: ad-roga,cf.a dro
ga . (Ibidem, p. 173)

De acordo com os estudos feitos sobre esse contetdo,con-
cluiu~-se que para o aluno chegar no estagio de dizer (lendo) ’
conforme a opiniao de Gnerre et alii, ja explicitada no decorrer
desta exposigéo, ou de escrever (dizendo), com expressao apro-
priada, precisa aprender a reconhecer estes aspectos que nao sao
transpostos para o texto escrito. E o experimento mostrou Jjus -
tamente esta necessidade de desenvolvimento do pensamento do a-
luno de 19 grau, nao através de um enfoque cientifico como o que
se tentou aqui elaborar,cujo conhecimentoé indispensavel a qual-
quer profissional da area, mas pela pratica da lingua no dia a
dia , em contato com a leitura, com a oportunidade de pensar e
produzir discurso/texto com coesao e coeréncia, espontaneidade e
estimulo, enfim, com exercicios capazes de leva-los a observar ,
compreender e transpor os obstaculos que interferem na aprendi-

zagem.

Tentando perseguir um esquema metodoldgico voltado para
essa pratica, a pontuagéo foi trabalhada no decorrer de todo o)
ano letivo, sem detalhamento de regras, mas priorizando a leitu-
ra silenciosa, e o proprio texto do aluno para a montagem de a-
tividades, as quais foram mencionadas anteriormente. A leitura
oral era geralmente feita pelo professor, com a intengao de mos-
trar os elementos indispensaveis ao ato de ler, seguida pela a-
presentacdao dos alunos, que nao se inibiam quando solicitados
para ler, por exemplo, o paragrafo mais importante do texto, ou
mesmo o texto inteiro, porque lhes era explicado o valor do de-
sempenho oral em situagoes eventuais da propria vida, como ler:
historinhas para um filho ou irmao antes de adormecer; bilhetes,
cartas ou documentos para pessoas analfabetas (era o caso de al-
guns pais de alunos); mensagens para a proOpria classe; ajudar os
colegas a compreenderem um texto em estudo, amenizando-se a sim-
ples ideia de ler para ser avaliado pelo professor. Para enfati-
zar este tipo de +atividade dentro de um estilo menos corriquei-
ro, foi introduzido o "Jornal Nacional", fato ja citado no se-
gundo capitulo, imitando o programa diario da TV, geralmente a-
presentado por locutores excelentes cuja desenvoltura era admi -
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‘rada pelas criangas. Lancada a idéia, todos aplaudiram e aceita-
ram o desafio que tinha o objetivo de desenvolver a expressao o-
ral, provocar desinibigao para falar em pablico, além de coloca-
los em contato com a leitura/escrita e fatos do cotidiano, pois
as noticias eram selecionadas e recortadas de jornais (escritos)

pelos proprios "reporteres".

Apesar de todo o esforgo e do progresso percebido na
maioria da turma, a pontuagao continuou sendo empecilho para
muitos alunos, justamente pelos motivos apresentados,necessitan-
do, pois, de continua fixacao nas séries posteriores.

Para encerrar, & preciso que se justifique a abordagem
do"paragrafo" nao como simples sinal, mas enquanto fator rele-
vante para a organizagéo de enunciados num texto escrito, no es-
pago reservado ao contefdo especifico sobre "pontuagao", haja
vista a auséncia deste detalhe nos livros de "gramatica" consul-
tados, justamente por encararem o nivel da frase como referente
basico. Tal fato vem também comprovar a fragilidade no tratamen-
to do assunto pelos estudiosos, tornando urgente a presenga de

uma obra pedagdgica voltada para a praxis textual.

.5 = Ortografia

A ortografia foi também um dos problemas con-
siderado: como desafio a ser enfrentado, pois a maioria dos alu-
nos apresentava dificuldade neste aspecto, observando-se, em va-
rios casos, a presenga de uma escrita muito proxima da represen-
tagéo fonética, ou seja, da oralidade. Pertencentes a uma camada
social desprivilegiada economicamente, convivendo num ambiente
incapaz de permitir-lhes o desenvolvimento da linguagem culta
pela escassez bibliografica ‘e, principalmente, pela falta de
contato com usuarios de um repertdorio lingllistico com o nivel
"padrao", as dificuldades ao empregar a escrita "oficial" eram

freqlientes e diversas:

a) troca de letras que representam:
. fonemas surdos/sonoros proferidos na mesma zona de

articulagao: p por b, m por n, f por v, etc.

. mesmo fonema, em virtude da grande possibilidade
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erro traduzida pela dicotomia som/letra, podendo-se
incluir aqui o caso dos digrafos: rr,ss,xc,s¢,nh,lh,
vogal+m ou n;

b) omissao de letras em final de palavras: estuda por es
tudar , justamente pela influéncia da oralidade na
escrita, uma vez que o habito de nao articular os fo-
nemas /r/, /s/ em final de silaba era constante e,
por isso, sua existéncia grafica nem era percebida no
momento da produgao textual.

c) acréscimo de consoante apos a silaba inicial com es-
trutura cvc, sendo vc digrafo formado por vogal+n :

penssou por pensou.

Outros problemas foram identificados, mas por terem sido
detalhados com exaustao no decorrer dos assuntos "Fonema e letrd
e "Acentuagao Grafica", procurou-se reservar este espago para
discutir a metodologia empregada para tentar combater as " difi-
culdades" que foram diagnosticadas naquela classe, tendo como

suporte opinioes de diferentes autores.
Segundo Emilia Ferreiro (1986:55):

Como outros sistemas de escrita, o sistema al-
fabético &€ o produto do esforgo coletivo para
representar o gque se gquer simbolizar: a lin-
guagem. Como toda representagao, baseia-se em
uma construgao mental que cria suas proprias
regras. Sabemos, desde Lugquet, gue desenhar nao
e reproduzir o que se ve, mas sim o que se sa-
be. Se este principic e verdadeiro para o dese-
nho, com mais razao .o ¢ para a escrita. Es-
crever nao €& transformar o que se ouve em for-
mas graficas, assim como ler também nao equiva-
le a reproduzir com a boca o que o olho reco -
nhece visualmente. A tao famosa correspondéncia
fonema-grafema deixa de ser simples quando se
passa a8 analisar a complexidade do sistema al-
fabético. Nao & surpreendente, portanto,que sua
aprendizagem suponha um grande esforgo por par-
te das criangas, alem de um grande periodo de
tempo e muitas dificuldades.

Apesar de estarem no quinto ano de escolaridade, os alu-
nos ainda encontravam-se num estagio de alfabetizacao que mere-
cia cuidados especiais, ou seja, de um ensino pratico e estimu -
lante, capaz de provocar mudanga comportamental. E isso sO seria
possivel se fosse despertada a atengao por parte dos  discentes

que sequer demonstravam preocupagao quanto a escrita das pala-
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.vras ao produzir textos espontaneos ou copias de atividades do
quadro-de~giz. Era preciso, pois, cientifica-los da existéncia
dessas dificuldades, da distingao entrefala/leitura/escrita, pa-
ra que percebessem a importancia de fatores indispensaveis a a-
prendizagem exigida pela escola e pela sociedade. Mas como fa-
zé-lo sem suprimir ou desanimar ainda mais aquele aluno que ja
estava habituado a ver seus trabalhos mesclados pelas tintas a-

zul e vermelha, sem grande progresso apo0s cada corre¢ao?

Partindo-se da hipotese de que "a forma de avaliar reda-
cao influencia na produgao do texto (escrito) que, além de ou-
tros aspectos envolve também conhecimentos de ortografia, optou-
se por trilhar um caminho sugerido por varios estudiosos do as-
sunto, o0s quais véem nas aulas de Lingua Portuguesa uma oportu -
nidade para aquisigao da linguagem "culta" e nao simples estudo
metalingldistico.

Num ambiente escolar como o nosso, em gue a
perseguigao ao erro de portugués e a sua corre-
¢ao praticamente preenchem todo o espago da e-
ducagao lingdistica , vale a pena insistir na
seguinte ligao do mestre italiano que estamos
citando: quando se fala de agao corretiva, ob-
viamente nao estamos gquerendo entender a procu-
ra do erro de gramatica e a corregao dele, mas
sim de um exame da eficacia com gue foi estru -
turada a mensagem., Pouco importa, nessa fase da
atividade escolar, se a crianga comete um erro
importante de gramédtica; € bem mais importante
analisar se o que queria dizer ficou compreen -
sivel aos outros. Torna-se necessario ajudé-la
a encontrar as palavras gue lhe faltavam para
prosseguir na transmissao- do que estava comuni-
cando e colocé-la em condigoes de nao se deixar
influenciar ou perturbar pelos distidrbios que
condicionam a sua execugao. (Bechara, 1987:47)

Com base em principios idénticos aos contidos na citagao
acima, a ortografia foi tratada como parte integrante do texto
escrito existente no proprio livro-didatico do aluno, fazendo-o
pensar sobre o significado de palavras desconhecidas ou dificeis
de serem grafadas independentemente, isto &, sem auxilio visual
da mesma, principalmente através do incentivo & produgao textu-
al, cuja analise lingllistica oferecia subsidios relevantes e
prioritarios a montagem de exercicios que tinham o fito de mini-
mizar , alem da defasagem em outros asvectos, problemas de gra-
fia de palavras. Para isso, a corregcag - das redagoes tomou rumo

diferente do estilo tradicional,'pois o texto do aluno era res-
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peitado pelo avaliador/interlocutor que, sem cometer grifos ou
rasuras, optou por colocar no rodapé da pagina ou apds o térmi-
no do assunto, palavras que haviam apresentado problemas de gra-
fia, seguidas de comentario sobre aspectos positivos observados
no texto e orientagoes para possiveis melhorias. A partir dai,
era elaborado o vocabulario da turma, decorrente da coleta de
palavras em todos os textos, bem como a listagem de enunciados
que apresentavam necessidade de revisao em qualquer outro nivel.
(sintatico-semantico~programatico), evidenciando-se a importan-
cia dos fatores de coesao e coeréncia no discurso. De posse des-
ses elementos, iniciava o trabalho de criacao e selegao de ati-
vidades, sendo a ortografia embutida em qualquer tipo de ques-
tao que se quisesse enfatizar, pois ao ato de escrever com aten-
cao subentendia-se, sempre, a fixagao de palavras que contives-

sem empecilhos para a representacao grafica.

O essencial na programagao de aulas residia nos objeti-

vos que se desejava atingir, ou seja, de envolvimento da ex-
pressao oral e escrita, na produgao de textos espontaneos com
desempenho satisfatOrio. Sabia-se qual o rumo gque deveria ser
seguido. E nada era realizado sem intengOes definidas, porque

era preciso, antes de tudo, consolidar o processo de alfabetiza-

¢ao, tao bem colocado por Sonia Kramer (1986:19):

Minha posigao guanto ao significado que a-
tribuo a alfabetizagao (como processos dinami -
cos gue convergem para a construgac de um obje-
to de conhecimento, concretizando-se em um pro-
duto gue exatamente a leitura e a escrital e,
de certa forma ume busca de superar o antago-
nismo gue corremos o risco de cristalizar se
continuarmos a insistir nessa dicotomia: ou se
ensina passivamente e mecanicamente as criangas
a ler e escrever ou se possibilita seu contato
e convivio com produgces favorecendo sua cons-
trugao ativa e dinamica da linguagem escrita .
(...) Assim o problema nao & tanto se se devem
fazer "exercicios” na aprendizagem da leiturea
e escrita: € preciso gque eles estejam vincula -
dos a um contexto, que sejam uma estrategia
usada dentre as demais, evitando-se gue as cri-
angas apenas repitam exercicios indefinidamen-
te sem compreender para onde estao indo, gual
€ o significado do que fazem, o que & ler e es-
crever, qual € a fungao da escrita.
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O contato com a ortografia oficial foi viabilizado sis -
tematicamente a partir da leitura de textos do livro didatico ,
mimeografados ou em livros existentes na biblioteca da escola ,
alem de atividades de produgéo textual, sendo estas ultimas re-
ferentes importantes para o diagndOstico das dificuldades e pos -

terior encaminhamento de preparacao de exercicios, tais como:

a) Circular no texto (do livro ou mimeografado) palavras
que tenham o digrafo: nh, ss, etc. ou letras z,x,etc.

b) Copiar palavras terminadas em r e criar novas frases.

c) Completar frases estruturadas por palavras gue apre-
sentavam dicotomia letra/som ou outro tipo de obsta -
culo na lecto-escritura, fazendo o aluno refletir so-
bre o problema, ao mesmo tempo em que era conduzido
ao treino ortografico.

d) Separar palavras em silabas.

e) Classificar palavras quanto ao numero de silabas e
quanto d posigao do acento tdnico.

f) Copiar do texto todas as palavras que tém acento gra-
fico.

g) Acentuar palavras de um texto dado.

h) Transcrever paragrafos de um texto num retangulo pe-
queno, observando a separagao silabica em final de
linha, pontuagao, a escrita correta das palavras.

i) Pensar e fazer todas as separagoes sildbicas possi-
veis das palavras em final de linha.

j) Montar ou completar regras de acentuacgao grafica a
partir da observagao e comparacao de grupos de pala-
vras (oxitonas, por exemplo) acentuadas e nao acen -
tuadas.

k) Reescrever palavras em ordem alfabetica.

1) Reescrever o texto produzido (pelo aluno), seguindo
as orientagoes feitas por escrito, pelo professor.

Enfim, toda e qualquer atividade tinha, além dos objeti-
vos formais contidos no enunciado do exercicio, a subjacente in-
tencao de reforgcar a ortografia, principalmente de palavras per-
tencentes ao vocabulario usado pelo aluno no momento da produ-
cao textual escrita. E o experimento mostrou que, mesmo encon -
trando "“falhas" cometidas por diversos alunos, ainda no final do

ano, o progresso foi relevante e expressivo, indicando apenas
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necessidade de continuar um trabalho idéntico nos anos seguintes
para que a aquisigao deste conhecimento (ortografia oficial) pu-
desse caminhar de maneira gradativa e coerente com as varias fa-

ses do processo de alfabetizagao.



CONCLUSADO

Apbds todo o estudo realizado, pode-se per-
ceber que varios fatores interferem no processo ensino- aprendi-
zagem da lingua materna, principalmente, quando & relevada a

produgao de textos pelos alunos, cuja performance exige racioci-

nio e habilidades imprescindiveis a estruturacao de enunciados

gue se caracterizem por tragos de coeréncia e coesao.

Sustentando-se em teorias lingllisticas atuais e procu-
rando descobrir um caminho que oportunizasse o alcance dos obje-
tivos pré-estabelecidos, ou seja, de promover o desenvolvimento
da linguagem no espago das aulas de .Lingua Portuguesa, a expe-
riéncia revelou a possibilidade de transformar-se o quadro edu-

cacional que ora €& caotico e desolador.

Conforme ja foi explicitado anteriormente, sem formula
"magica", nem prevendo inovagao metodoldgica, propds-se, no en-
tanto, uma maneira diferente de trabalhar com a lingua, no sen-
tido de oferecer-lhe um tratamento vivo, dinamico , identificado
com a sua verdadeira fungao no contexto social e com o compro-
misso politico de instrumentalizar o aluno para que, de fato ,
possa perceber, conhecer e interagir no mundo que também lhe

pertence.

Ao perseguir esses principios ideoldgicos e compreen-—
dendo o auténtico processo de interacao humana que &€ promovido
pela linguagem, obteve-se respostas satisfatdrias para as ques-
toes que orientaram toda a pesquisa, as quais remeteram a busca
de causas das "dificuldades" apresentadas pelo aluno ao produ-

zir um texto escrito, bem como a reflexao sobre a importancia da
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gramatica normativa ou explicita, enquanto recurso para aperfei-
goar a produgao textual.

Fazendo uma sintese de tudo o que foi constatado, pode-
se afirmar que todas as hipOteses de solugao foram comprovadas a
partir do atual conceito de lingua/linguagem, cujo estudo suge-
re a relevancia dos aspectos social, cultural, psicoldgico e in-
dica, conseqlientemente, uma metodologia de ensino criativa, ade-

quada e coerente com os anseios da comunidade estudantil.

Sem estigmatizar a variedade lingllistica do aluno, o
respeito a@ sua maneira de expressao, inclusive pela forma de
corrigir e avaliar textos, evidenciaram a possibilidade de um
resultado mais eficaz e estimulador. E ao acreditar-se na apren-
dizagem como um processo continuo, gradativo, e que cada crian-
ca apresenta caracteristicas individuais, apesar de, muitas ve-
zes, semelhantes, os "problemas" percebidos no trabalho de di-
versos alunos, mesmo no final do ano letivo, acusaram somente a
necessidade de continuagao do mesmo ritmo de atividades nas sé-
ries posteriores. Afinal, seria utbOpico e tradicional prever-se
o dominio da linguagem "culta" ou "padrao" em espago tao curto
de tempo, principalmente, em se tratando de uma clientela pouco

familiarizada com a sua lecto-escritura.

Por isso, reagindo como interlocutor de um discurso me-
mos marcado pelo autoritarismo da norma linglistica puramente
teorizada e preocupado com o exercicio dos manifestos que se
traduzem na filosofia pedagdgica atual, constatou-se que o ensi-
no da "Gramatica", no primeiro grau, deve ocupar o lugar que ,
eminentemente, lhe & devido, ou seja, na praxis da linguagem. E
impossivel continuar roubando-lhe o espago que foi e & seu, a-
través de um ensino vago e sem futuro promissor. Deste modo, sem
desmerecé-la e tampouco rejeitad-la, comprovou-se, pelas mostras
" concretas da pesquisa, a sua importante incidéncia na aprendi-
zagem da expressao escrita, desde que se perceba a real finali-
dade de seu conhecimento e saiba-se distinguir "o que", "quando"
e "como" deve ser ensinado aos alunos, e "o que" é necessario
somente ao professor para, com sabedoria e bom-senso, direcionar
suas aulas através de atividades objetivas e capazes de desenca-

dear uma agao pedagdgica menos frustradora e incoerente.

Urge, pois , que o direito de aquisigao do dialeto "cul-
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to" ou "padrao" pela maioria da classe estudantil nao lhe seja
negado por uma estratégia de ensino puramente tedrico e desvin =
culado da praxis lingllistica , uma vez que a sociedade o privi-
legiou e, por isso, constitui elemento importante na obtengao de
melhores oportunidades para "ler","escrever" e transformar a
realidade social que discrimina e fere, muitas vezes, a condigéo

do "humano".

A concepcgao de discurso/texto conferida recentemente nas
teorias linglisticas, por sua vez, trouxeram em seu bojo subsi-
dios indispensaveis a reflexao e reavaliagao dos propdsitos edu-
cacionais, que nao podem continuar 3 mercé de um ensino apatico
e descomprometido com as valiosas descobertas feitas nesse cam-
po. Ao considerar suas investigagoes e apoiando-se nos princi-
pios da Sociolingliistica e Psicolingliistica , a analise textual
adquiriu, alem de vigor e firmeza na procura de respostas e so-
lucbes aos "problemas" que se apresentavam, um ponto de vista ,

substancialmente, inédito e estimulador.

E preciso ressaltar, também, que toda essa gama de co-
nhecimentos, conseguidos e aplicados na realizagao da pesquisa
experimental, demonstraram a inviabilidade de "receitar-se" téec-
nicas e metodos rigidos, sistematizados para uso geral, ou de
adotar um livro didatico como unico suporte para sugerir as a-
tividades de sala de aula, pois e impossivel prever o que acon-
tece em cada escola ou aluno. Deste modo, o ensino deve ser con-
siderado como um processo que se constroi diariamente , porque
visa & condigao especifica do aprendiz e nao a uma platéia iden-

tificada pelo anonimato de suas expectativas.

Logo, sO uma postura critica e favorecida por renovados
conceitos de lingua e linguagem, os quais, conseqfientemente, im-
plicam continuo aperfeicoamento de propostas voltadas para o en-
sino produtivo, poder-se-a enfrentar o desafio de romper com os
infelizes episddios que marcam a histdria da educagao. Assim
sendo, a pesquisa feita em torno daqueles alunos da quinta .sé-
rie nao foi considerada como um estudo pronto, acabado,mas apon-
tou , sobretudo, o inicio de um vasto campo em exploracgao que
precisa ser enriquecido por idéias gradativamente amadurecidas e

instrumentalizadas por ensaios diversos de experimentacao.

Concluiu~se ainda que se o ensino de qualquer conteudo
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ou disciplina do curriculo escolar & viabilizado pelo uso da
lingua materna, a compreensao de seu funcionamento e dos princi-
pais fatores que possibilitam a apreensao de sentido dos enun-
ciados de um discurso devem ser acessiveis a todos os educadores,
independente da area de habilitacgao.

Com isso nao se quer preconizar somente a necessidade de
discutir-se o valor da lingua como patrimonio cultural e de in-
teragao social, nem desmerecer nenhum outro componente curricu -
lar, mas advertir sobre a significativa influéncia que poderao
exercer tais informagoes na melhoria do processo ensino-aprendi-

zagem.

Isso posto, & imprescindivel que os O0rgaos responsaveis
pela educagao oferecam condigoes e recursos hecessarios para
atualizar e redimensionar os principios norteadores de uma filo-
sofia educacional que, realmente, conduza os profissionais a
constatagao e reconhecimento do poder interativo da linguagem na

conquista de nobres ideais.
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ANEXO : 02

MACACOS ME MORDAM

Morador de uma cidade do interior de Minas me deu conhe-
cimento do fato: diz ele que ha tempos um cientista local passou

telegrama para outro cientista, amigo seu, residente em Manaus:
Obséquio providenciar remessa 1 ou 2 macacos.

Necessitava ele de fazer algumas inoculagoes em macaco,
animal dificil de ser encontrado na localidade. Um belo dia, 3ja

esquecido da encomenda, recebeu resposta:

Providenciada remessa 600 restante seguira oportunamente
Nao entendeu bem: o amigo lhe arranjara apenas um maca--
co, por seiscentos cruzeiros? Ficou aguardando, e sb foi enten-

der quando o chefe da estacgao veio comunicar-lhe:

- Professor, chegou sua encomenda. Aqui esta o conheci-
mento para o senhor assinar. Foi preciso trem especial.

E acrescentou:

- E macaco que nao acaba mais!

Ficou aterrado: o telegrafo errara ao transmitir "1 ou 2
macacos", transmitira "1002 macacos"! E na estagao, para come-
car, nada menos que 600 macacos engaiolados aguardavam desemba -

rago. Telegrafou imediatamente ao amigo:
Pelo amor Santa Maria Virgem suspenda remessa restante.

Ia para a estacgao, mas a populagao local, surpreendida
pelo acontecimento, ja se concentrava ali, curiosa, entusiasma-
da, apreensiva:

- 0 que sera que o professor pretende com tanto macaco?

E a macacada, impaciente e faminta, aguardava destino ,
empilhada em gaiolas_na plataforma da estacao, divertindo a to-
dos com suas macaquices. O professor nao teve coragem de aproxi-
mar-se: fugiu correndo, foi se esconder no fundo de sua casa. &
noite, porém, o agente da estagao veio desentoca-lo:

- Professor, pelo amor de Deus, vem dar um jeito naqui-
lo.

O professor pediu tempo para pensar. O homem cogava a

beca, perplexo:



- Professor , nos todos temos muita estima e muito res-
peito pelo senhor, mas tenha paciéncia: se o senhor nao der um
jeito em vou mandar trazer a macacada para sua casa.

- Para minha casa? Vocé esta maluco?

O impasse prolongou-se ao longo de todo o dia seguinte .
Na cidade nao se comentava outra coisa, e os ditos espirituosos
circulavam:

- Macacos me mordam.

-~ Macaco, olha o teu rabo.

A noite, como o professor nao se mexesse, o chefe da es-
tagao convocou as pessoas gradas do lugar: o prefeito, o dele-
gado ,0 juiz.

Mandar de volta por conta da Prefeitura?

- A Prefeitura nao tem dinheiro para gastar com macacos.

- O professor muito menos.

- Ja estao famintos, nao sei o que fazer.

- Matar? Mas isso seria uma carnificina!

- Nada disso - ponderou o delegado: - Dizem que macaco
guisado & um bom prato...

Ao fim do segundo dia, o agente da estagao, por ° conta
propria , nao tendo outra alternativa, apelou para o ultimo re-
curso - o tragico, o espantoso recurso da patria em perigo: sol-
tar os macacos. E como os habitantes de Leide durante o cerco es-
panhol, soltando os diques do Mar do Norte para salvar a honra
da Holanda, mandou soltar os macacos. E os macacos foram soltos!
E o Mar do Norte, alegre e sinistro, saltou para a terra com a
braveza dos touros que saltam para a arena quando se lhes abre o
curral - ou como macacos saltam para a cidade quando se lhes a-
bre a gaiola. Porque a macacada, alegre e sinistra, imediatamen-
te invadiu a cidade em panico. Naquele noite ninguém teve sosse-
go. Quando a mocinha distraida se despia para dormir, um macaco
estendeu o brago da janela e arrebatou-lhe a camisola. No bote-
quim, os fregueses da cerveja habitual deram com seu lugar ocupa
do por macacos. A bidheteria do cinema, horrorizada, desmaiara ,
ante o bracgo cabeludo que se estendeu através das grades para
adquirir uma entrada. A partida de sinuca foi interrompida por-
que de sibito despregou-se do teto ao pano verde um macaco e fu-
giu com a bola sete. Ai de quem descascasse preguigosamente uma

banana! Antes de leva-la a boca um brago de macaco saido nao se



sabia de onde a surrupiava. No barbeiro, houve um momento em que
nao restava uma sO cadeira vaga: todas ocupadas c©om macacos. E
houve também o célebre macaco em casa de lougas, nem um sO pires
restou intacto. A noite passou assim, em polvorosa. “cagadores
improvisados se dispuseram a acabar com a praga - e mais de um
esquivo notivago correu risco de levar um tiro nas suas esqui-
vangas, confundido com macaco dentro da noite.

No dia seguinte a situagao perdurava: nao houve aula na
escola publica, porque os macacos foram os primeiros a chegar .
O sino da igreja badalava freneticamente desde cedo, apinhado de
macacos, ainda que o vigario houvesse por bem suspender a missa

naquela manha, porque havia macaco escondido até na sacristia.

, Depois, com o correr dos dias e dos macacos, eles foram
escasseando. Alguns morreram de fome ou cagados implacavelmente.
Outros fugiram para a floresta, outros acabaram mesmo comidos

ao jantar, guisados como sugerira o delegado, nas mesas mais po-
bres. Um ou outro surgia ainda de vez em quando num telhado, es-
gqualido, assustado, com bandeirinha branca pedindo paz a moleca-
da que o perseguia com pedras. Durante muito tempo, porém, sua
presenga perturbadora pairou ao ar da cidade. O professor nao
chegou a servir-se de nenhum para suas experiéncias. Caira doen-
te, nunca mais pusera os pés na rua, embora durante algum tempo

muitos insistissem em visita-lo pela janela.

Vai um dia, a cidade ja em paz, o professor recebe outro

telegrama de seu amigo em Manaus:

Seguiu resto encomenda.
Nao teve duvidas: assim mesmo doente, saiu de casa ime-
diatamente, direto para a estagao, abandonou a cidade para sem-

pre, e nunca mais se ouviu falar nele.

Fernando SabinoL O Homem Nu, Editora,Sa-
bia, 8a. edigao, Rio, pp. 130-134.

(Extraido do livro Estudo Dirigido de
Portugués- Primeiro Grau- 5a. série -
Reinaldo Mathias Ferreira, p.34)
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ANEXO :03

FICHA INFORMATIVA

Colegio:

Serie: Turma: Turno:

Nome Completo:

Data de Nascimento: / / Local:

Enderego: Rua NQ Bairro
Municipio: Estado Telefone
Profissao do Pai: : Renda Mensal Cz$
Profissao da mae: ' Renda Mensal Cz$

Quantos comodos tem sua casa?

() um ( ) dois ( ) tres

() quatro () cinco ( ) mais de cinco
Quantos irmaos vocé tem e qual o nome de cada um deles?
Quantas ‘pessoas moram em sua casa, incluindo voceé?

Vocé ja foi reprovado anualmente:

() uma vez ( ) trées vezes

( ) duas vezes ,
( ) mais vezes

( ) nenhuma

Ficou algum tempo sem estudar?

() um ano ( ) trés anos
( ) dois anos () mais

() nenhum

Por qué?

Vocé estuda porgue:

( ) seus pais exigem ( ) gosta

( ) outro motivo (qual?)

As tarefas para casa sao feitas:

( ) sempre ( ) as vezes

( ) nunca

Por qué

O horario determinado para estudo em casa é:
( ) meia hora ( ) trés horas
( ) uma hora ( ) mais horas
( ) duas horas ( ) nenhum

Por qué:




17--0 que faz além de estudar?
( ) brinca ( ) outra atividade
( ) 1é
( ) trabalha (onde?):

18- Vocé ja leu algum ou alguns livros?

Qual ou quais?

19- Vocé gosta de ler?
( ) revistas
()
( ) livros
« )

20- Que profissao pretende seguir?

jornais

nada

Por qué?

21- Quantas horas por dia vocé assiste a programas de televisao?

() uma hora ( ) guatro horas
( ) duas horas ( ) mais de quatro horas
( ) trés horas ( ) nenhum

22- Que programa de televisao mais aprecia?
a) c)
b) d)

23- 0 que vocé gostaria de aprender nas aulas de Lingua Portugue-

sa, alem do que ja foi ensinado? Por qué?

24- Onde vocé cursou a:

la. serie - Escola Localidade:
2a. série - Escola Localidade:
3a. série - Escola . Localidade:
4a. serie . Escola Localidade:

25- Em suas conversas, quais sao os assuntos mais comuns;
a) c)
b) d)

OBS.: As questoes que forem julgadas inconvenientes podem dei-

xar de ser respondidas.
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ANEXO : 05

MODELOS DE ATIVIDADES

TEXTO : ROBINSON CRUSOE

Meu nome € Robinson Crusoé. Nasci na velha cidade de
Iorque, onde ha um rio muito largo cheio de navios que entram e

saem.,

Quando crianga, passava a maior parte do meu tempo a
olhar aquele rio de aguas tao quietas, caminhando sem pressa pa-
ra o mar 1la longe. Como gostava.de ver os navios em movimento ,
com velas branquinhas enfunadas pelas brisas! Isso me fazia so-
nhar com as terras estranhas donde eles vinham e as maravilho-

sas aventuras acontecidas em mar alto.

Eu queria ser marinheiro. Nenhuma vida me parecia me-
lhor que a vida do marinheiro, sempre navegando, sempre navegan-
do terras novas, sempre lidando com tempestades e monstros mari-

nhos.

Meu pai nao concordava com isso. Queria que eu tivesse
um oficio qualquer, na cidade, idéia que eu nao podia suportar .
Trabalhar o dia inteiro em oficinas cheias de pd era coisa que
nao ia comigo.

Também nao suportava a idéia de viver toda a vida naque-

la cidade de Iorque. O mundo me chamava. Eu queria ver o mundo .

Minha mae ficou muito triste quando declarei que ou se-

ria marinheiro ou nao seria nada.

- A vida do marinheiro - disse ela - & uma vida bem du -
ra. Ha tantos perigos no mar, tanta tempestade que grande numero

de navios acabam naufragando.

Disse também que havia no mar terriveis peixes de den-
tes de serra, que me comeriam vivo se eu caisse n'agua. Depois

me deu um bolo e me beijou.

- E muito mais feliz quem fica na sua casa.

Mas nao ouvi os seus conselhos. Estava resolvido a ser



marinheiro e havia de ser.

(D

- Ja fiz dezoito anos - disse um dia a mim mesmo -
tempo de comegar. E engajei-me num navio.

Daniel Defoe, Robinson Crusoé, trad. de
Monteiro Lobato, Ed. Brasiliense.

(Extraido do Livro "Portugués Essencial"” ,
de Siqueira e Bertolin, IBEP, 5a. série, p.

5)

ATIVIDADES

1l - Leitura oral (pelo professor) e apresentagao da biografia do
autor.
2 - Leitura silenciosa do texto.
3 - Sublinhar e relacionar as palavras desconhecidas.
- Verificar o significado ou sindnimo das palavras relaciona -
das.
(Sindonimo - palavras de sentido igual ou semelhantes)
enfunadas: infladas, cheias pelo vento.
(Copiar do vocabulario do livro)
5 - Leitura oral do texto por alguns alunos, observando a pontua
cao.
- Contar a histdria oralmente.
- Responder oralmente:
a) Onde nasceu Robinson Crusoé e como era sua vida de meni-
no?
b) Qual era o seu sonho?
c) Seus pais concordavam com a idéia? Por qué?
d) Aos dezoito anos de idade, Robinson Crusoé escolheu a
profissao que deveria seguir. Qual e por qué?

e) Vocé concorda com a decisao tomada por Robinson Crusoé?

8 - "Substitua as palavras em negrito por sindnimos:
1. Levou a vida cheia de aventuras.
2. Quando crescesse, teria o mesmo oficio do pai.

3. O navio naufragou a poucos quildmetros da costa,



4. Declarou que aquilo tudo nao passava de pura invengao.
5. Passava o tempo lidando com carros." (Ibidem, p.6)

9 - "Complete oralmente o sentido das oragoes, empregando estas
palavras no seu devido lugar.

- monstro, estranhos, engajou-se, brisa -

1. Soprava do mar .... suave e branda

2. .... na luta contra o analfabetismo.

3. A musica popular tem sofrido... influéncias.

4. Quando o... apareceu no filme, a criangada comegou a gri-
tar." (Ibidem, p. 7)

10- "Diga oralmente as frases, substituindo as palavras en ne-
grito por estes antonimos:

- pior, terminar, parados, detestava, menor -

. A maior parte.
. Como gostava de ver navios:
. Nenhuma vida lhe parecia melhor.

. Havia navios em movimento.

o W N

. E tempo de comegar." (Ibidem p. 7)

11- "Diga oralmente as frases, substituindo as expressoes em ne-
grito por estes sinonimos:
- devagar, discordou, durissima, novamente, felicissima ,
insuportavel -
1. Caminhava sem pressa.
2. Meu pai nao concordou.
3. Vida gue nao se pode suportar.
4, A vida de marinheiro e muito dura.
5. E tempo de comegar de novo.
6. Eu fiquei muito feliz." (Ibidem, p. 7
12- Quantos paragrafos tem o texto?
13- Separar as palavras em silabas:
marinheiro, passava, caminhando, pressa, terras, isso, nave-
gando, branquinho, cheio, acontecido, tempestades, monstros,
marinhos, trabalhar, mundo, naufragando, caisse, conselhos.
14- Procurar palavras prontas:
passava, gostava, navegando, naufragando

15- Copiar o 19 paragrafo do texto e sublinhar o(s) verbo(s)

(palavra que indica agao, estado ou fendmeno)

16~ Copiar do texto todas as palavras que tenham o digrafo ss



17- "Leia os trechos a seguir, na ordem dos acontecimentos e vo-

cé tera um resumo do texto.

Mas Robinson sentia-se fortemente, atraido para a aventura e
a vida do mar. Nao deu ouvidos aos conselhos dos pais e aca-
bou se engajando num navio.

Robinson Crusoe, da cidade de Iorque, passava boa parte do
tempo de crianga a admirar os navios e a sonhar com a vida

de marinheiro.

Os pais, porém, nao concordavam com esse ideal, por conside-
rarem muito perigoso. Tentaram convencer o jovem a desistir
da idéia." (Ibidem, p.9)

18- Estudar o texto para ditado de palavras ou de paragrafos.

TEXTO ¢ CHUVA

Quando chovia, no meu tempo de menino, a casa virava um
festival de goteiras. Eram pingos do teto ensopando o soalho de
todas as salas e quartos. Seguia-se um corre-corre-corre dos
diabos, todo mundo levando e trazendo baldes, bacias, panelas,
penicos e o que mais houvesse para aparar a agua que caia e pa-
ra que os vazamentos nao se transformassem numa inundagao. Os
mais velhos ficavam aborrecidos, eu nao entendia a razao: aquilo

era uma distragao das mais excitantes.

E me divertia a valer quando uma nova goteira aparecia ,
o pessoal correndo para la e para ca, e esvaziando as vasilhas
que transbordavam. Os diferentes ruidos das gotas d'agua reti-
nindo no vasilhame, acompanhados do som oco dos passos em atro-
pelo nas tabuas largas no chao, formavam uma alegre melodia, as
vezes enriquecida pelas sonoras pancadas do reldgio de parede

dando horas.

Passado o temporal, meu pai subia ao forro da casa pelo
algcapao, O mesmo que usavamos como entrada para a reuniao de

nossa sociedade secreta.

Depois de examinar o telhado, descia, aborrecido. Nao conseguia
descobrir sequer uma telha quebrada, por onde pudesse penetrar

tanta agua da chuva, como invariavelmente acontecia.



Um mistério a mais, naquela casa cheia de mistérios.

Fernando Sabino, O Menino no Espelho,
Ed. Record.

(Extraido do livro "Portugués Essencial",

de Siqueira e Bertolin, IBEP, 5a. série,

p. 16)

EXERCICIOS

Leitura oral pelo professor.

2 - Leitura silenciosa para descobrir as palavras de significado
desconhecido.

3 - Reprodugao oral do texto pelos alunos.

- "Substitua (oralmente) as palavras assinaladas por sindnimos.

. As pessoas, em atropelo, corriam para todos os lados.
Aquilo era uma distracao das mais excitantes.

A inundagao foi violenta e atingiu muitas residéncias.

Ninguém descobriu a razao de tanta goteira.

U o W N

. As moedas espalharam-se pelo balcao, retinindo".
(Sigueira e Bertolin, 5a.serie,
p. 18)
5 - "Complete oralmente as frases com estas palavras:
- ruido - sequer - forro - algapao -
1. Desceu do telhado sem... encontrar uma telha rachada.
2. Gosto de ouvir o... da chuva no telhado.
3. Os meninos armaram um... para pegar passarinho.
4. Apds o temporal, meu pai subia ao... da casa para exami -
nar as telhas". (Ibidem, p. 18)
6 - "Exemplifique, oralmente, o sentido das palavras e expres-
sOoes assinaladas:
1. A casa virava um festival de goteiras.
2. Um mistério a mais naquela casa cheia de mistérios.
3. Eram pingos do teto ensopando o soalho". (Ibidem, p.18)
7 - "Oralmente, invente uma frase com a palavra inundagao".
(p.18)



8 - "Leia os trechos a seguir, na ordem dos acontecimentos,e vo-
cé tera um resumo do texto:

- ApOs a chuva, meu pai subia ao forro, examinava as telhas,
nao encontrava os buracos e descia aborrecido.

- A casa onde eu morava, quando crianga, ficava toda ensopa-
da de agua, devido a grande quantidade de goteiras. As
pessoas da casa tentavam, com vasilhas, impedir um alaga -

mento da casa, mas em vao.

- Eu nao entendia o motivo de tanta correria e me divertia a
valer com aquele festival de goteiras". (Ibidem, p.20)

JOSE

Coro - E agora, Joseé?
A - A festa acabou,
B - a luz apagou,
C - o povo sumiu,
D - a noite esfriou,
Coro - e agora, José?
agora, Voce?
A - Vocé que & sem nome,
B - que zomba dos outros,
C - vocé que faz versos,
D - que ama, protesta?

Coro - e agora, Joseé?
A - Esta sem mulher,
B - esta sem discurso,
C - esta sem carinho,

. - -~

Coro - ja nao pode beber,

A - ja nao pode fumar,

D - cuspir ja nao pode,

A - a noite esfriou,

B - o dia nao veio,

C - o bonde nao veio,

D - o riso nao veio,

A - nao veio a utopia:
Coro - e tudo acabou

e tudo fugiu



Coro

w » U 0 w

Coro

Coro

Coro

Coro

e tudo mofou,

e agora, Jose?

E agora, José?

Sua doce palavra,
seu instante de febre,
sua gula e jejum,
sua biblioteca,

sua lavra de ouro,
seu terno de vidro,
sua incoeréncia,
seu dodio- e agora?
Com a chave na mao
quer abrir a porta,
nao existe porta;
quer morrer no mar,
mas O mar secou;
quer ir para Minas,
Minas nao ha mais.
Jose, e agora?

Se vocé gritasse,
se vocé gemesse,

se vocé tocasse

a valsa vienense,
se voce dormisse,
se vocé cansasse,
se vocé morresse...
Mas vocé nao morre,
voce & duro, José!
Sozinho no escuro
qual bicho do mato,
sem teogonia,

sem parede nua
para se encostar,
sem cavalo preto
que fuja a galope,
vocé marcha, Joseé!

José, para onde?

{Carlos Drumond de

Andrade)
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ATIVIDADES

Copiar o poema e verificar o vocabulario desconhecido.
Comentarios sobre o autor.

Leitura oral (em coro), sob forma de jogral.

Sublinhar no texto todas as palavras oxitonas (nao monossi -
labas)

Copiar todas as palavras oxitonas acentuadas graficamente.
Responder a Gltima pergunta do poema, colocando~se no lugar
de Jose.

(0O que vocé procura na vida?)

Observe as palavras e complete as regras de acentuagao gra-

fica abaixo:

José esta (s) cipd (s) jejum vocé(s) também fugiu
mar

Acentuam-se graficamente todas as palavras .....terminadas
€M..coejees 4 eoee 4 «... Seguidas, ou nao, de s.

Escolha um poema e traga para recitar em sala de aula.
Pesquise dez palavras oxitonas que sejam acentuadas grafica-
mente e crie frases com cada uma delas.

Escreva cinco palavras proparoxitonas e formule outra regra

de acentuacao grafica.

Musica : A Canoa virou...

Ele pensou e foi logo acentuar Se eu fosse vocé

graficamente a palavra sofa, prestava muita aten-

porque toda oxitona que cao

termina em a, e, o, em, nas proparoxitonas

deve-se acentuar. qgue exigem
acentuacao.

Se vocé percebeu, uma coisa
€ bom lembrar:

) (N.M.O.)
toda proparoxitona

€ preciso acentuar.

Se o monossilabo for tonico
e terminar: em a, e, O
um acento (grafico)

vai levar.
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Decroto SEE n? 248 de 19/03[76 ANEXO : 06
Ent. Montenedoro Governo do Estado = S/C
7 ~=ivaori - TUBARAO —_ sC
DECLARAGEO

Declaramos para os devidos fins que a professora Nair
Martins de Oliveira realizou experimento para fundamentar sua
dissertagao para o Curso de Mestrado em Lingtiistica -UFSC , cujo
tema & "Gramatica e Produgao Textual para o Ensino da Lingua
Portuguesa", numa classe de 5a. série do 19 grau deste Colégio ,
no periodo letivo de 1987, atuando, em varias ocasiodes, como do-
cente da turma.

Confirmamos, ainda, gue sua dedicagao a pesquisa ( em
campo) foi notavel e digna de sinceros cumprimentos, haja vista
a relevancia dos fatos constatados através da proposta que suge-

re ao processo ensino-aprendizagem da lingua.

] £ M
ali de Souza Freccia ﬁf&mVWK~ UL 7%

Diretora Geral k Marina Liene Bittencourt
Rosa
Diretora

ST I8 )

Silvia Michels

Orientadora Educacio-
nal
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CODIGO 02-01-00532-3
Montido pelo Governo do Estodo, Vinculodo
no Sistemo Estodual da Educocdo

PECLARACAO C N. Regional - Dacreto N.SE 99/03/69/1175

Ginésio Normal - Decreto SE 17/11/65;3465
E.B "Teress Martins Brito”-Decreto-SE 0%32/71/10367
Copivari — TUBARAQD w Sgirro Casarn.

Declaramos para os devidos fins que, sob a orientagéo e
colaboragao da Professora Nair Martins de Oliveira, conseguimos
desenvolver um trabalho significativo com alunos de 5a. série do
19 grau, no segundo semestre de 1988, comprovando-se a importan-

cia dos fatos indicados pela sua pesquisa.

Outrossim, esclarecemos que para o proximo ano ja firma-
mos compromisso em dar continuidade ao trabalho, pois, além de
notarmos melhoria no processo ensino-aprendizagem da lingua, os
alunos demonstraram interesse e prazer no desenvolvimento das
atividades sugeridas, principalmente com relacao a produgao de

textos escritos.

{
"Antonio O.Izidoro Rosangela Ma¥ia M. Ro-
. drigues
Diretor Professora
Iy N

C AMMAAT ffhnﬂmmm ) . %
Maria Anice Motta Flo- ' Francisca M.Costa
rentino Professora

Supervisora Escolar
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ANEXO
TABELA 1
RENDA FAMILIAR
SALARIO MINIMO ALUNOS
: NQ %
0 a 3 18 69,2
4 ou mais 8 30,8
TOTAL 26 100,0
FONTE: Pesquisa de campo
TABELA 2
UNIDADE ESCOLAR ALUNGS
N¢Q %
Escola B.e Colé-
gio 7 26,9
Escola Reunida e
Isolada 19 73,1
TOTAL 26 100,0

FONTE: Pesquisa de campo
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