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Resumo

Faz-se préatica constante em nossas salas de aula o estudo desarticulado entre uso e
reflexdo da lingua, o que acaba por promover no aluno uma visdo equivocada de
independéncia entre o0 uso real da lingua e os contetdos de gramatica. Partindo dessas idéias,
interessava-nos descobrir, com esta pesquisa, como uma professora de 62 série de uma escola
particular, empenhada em transformar sua pratica pedagogica de ensino de gramatica,
procederia, em sala de aula, ao tentar se afastar desse ensino tradicional. Mais
especificamente, a pesquisa teve como objetivos: a) identificar e descrever o objeto de ensino
construido nas aulas de Lingua Portuguesa pela professora-pesquisadora; b) identificar e
descrever os instrumentos semiéticos mediadores da construgcao do objeto de ensino “adjetivo”
nas aulas selecionadas para andlise. Buscando, entdo, ir além da identificacdo dos problemas
que permeiam o ensino tradicional de gramatica, compreendemos que a produc¢éo da inovacao
no ensino de gramatica refere-se a adoc¢do de uma abordagem de Lingua Portuguesa com foco
na articulacdo entre texto, género e gramatica como sugerem os documentos oficiais. Para
tanto, dispusemo-nos, pois, a construir atividades que integrassem essas nog¢des, na tentativa
de substituir a pratica de uso do texto como pretexto por um tratamento funcional de aspectos
linguisticos. Desse modo, mobilizamos referenciais teéricos de diferentes abordagens (sécio-
discursiva, sistémico-funcional, e a propria gramatica), na tentativa de ndo reduzir e ndo
fragmentar nosso objeto de investigacao; e utilizamos a metodologia qualitativo-interpretativista
de natureza etnogréfica, para a geracdo e andlise dos dados. Além disso, por compreender a
inovacdo como uma reconfiguracdo, impulsionada por demandas institucionais, dos modos
rotineiros de agir em questdes de estudo e de ensino de lingua, fizemos uma rapida reviséo das
propostas de inovacao no ensino de gramatica apresentadas pela producéo académica e pelos
documentos odficiais (PCN). Como resultado dessa revisdo destacamos a imprecisdo das
prescricdes dirigidas ao professor pelos documentos oficiais, constituidos por uma amalgama
de abordagens tedrico-metodologicas, bem como a solidarizagdo de nogbes tedrico-
metodoldgicas vindas da tradicAo gramatical e da teoria lingiistica. Quanto ao trabalho
efetivamente realizado na sala de aula, constatamos, de um lado, que os diferentes modos de
inovagéo produzidos nas aulas analisadas sao constituidos por uma inter-relacdo de atividades
e praticas multiplas e heterogéneas; de outro lado, que a professora que esta tentando inovar
sua pratica de ensino de gramatica produz algumas respostas comuns as demandas de
inovacdo: desenvolve a analise linglistica com as categorias da gramatica tradicional, da
gramética funcional ou linglistica de texto, amparadas pela teoria dos géneros textuais; e, para
o estudo de categorias da gramética tradicional, lanca m&o de modos de descri¢cdo/analise
disseminados pela linguistica, focalizando sobretudo a dimensdo semantica da lingua.
Acreditamos que o presente trabalho pode contribuir para a discussdo sobre a natureza e o
funcionamento das praticas de sala de aula, particularmente, as que envolvem a producdo da
inovag&o no ensino de gramatica.

Palavras-chave: inovacao em sala de aula; ensino de gramatica; saberes do professor.



Abstract

The Portuguese teaching practice of our schools is usually held without considering the use and
reflection about language, making the students have a wrong view of independence between the
real use of language and the grammar topics. From this idea, we were interested in finding out
how a private school sixth grade teacher, determined to transform her pedagogical practice of
grammar teaching, would proceed, in classroom, attempting to move away from a traditional
teaching. The main aim of this investigation is to a) identify and describe the teaching performed
in the classrooms of Portuguese language by the teacher-researcher, b) identify and describe
the mediated semiotic instruments used for constructing the teaching object “adjective” in the
selected classes for analysis. On an attempt to go beyond the identification of the problems
involved in the traditional grammar teaching, we understand that the innovation on grammar
teaching involves the use of a Portuguese language approach that focus on an articulation
among text, textual gender and grammar, as the official documents suggest. For this purpose,
we produced some activities that united these notions, aiming at applying a functional approach
of linguistic aspects as an alternative for the use of texts as an excuse for grammar teaching.
We mobilized some theoretical references from different approaches (socio-discursive,
systemic-functional, and the very grammar), on an attempt to avoid reducing and fragment our
investigation object matter; and by utilizing a qualitative-interpretativist of ethnographic nature for
producing and analyzing the data. Furthermore, for understanding the innovation as a
reconfiguration, impelled by institutional demands, the routine ways of acting on language study
and teaching, we carried out a brief review of the innovation proposals in grammar teaching
presented in the academic general production and in the official documents (PCN). As a result of
this review, we spot the imprecision of the prescriptions addressed for teachers by the official
documents, constructed upon a combination of theoretical-methodological approaches and also
the solidarization of theoretical-methodological notions originated from the grammatical tradition
and from the linguistic theory. As for the work carried out in classroom, we concluded that the
different ways of innovation produced in the analyzed classes are formed by an inter-relation of
several and heterogeneous activities and practices; also, we discovered that the teacher who is
trying to innovate her grammar teaching practice produces some common responses for the
demands of innovation: she carries out the linguistic analysis using the categories of the
traditional and functional grammar or the ones belonging to the text linguistics, based on the
textual gender theory; and for the study of the traditional grammar, it was used the forms of
description/analysis offered by Linguistics, focusing mainly on the language semantic dimension.
We believe that this study can contribute to the discussion about the nature and functioning of
the classroom practices, specially, the ones that involve the production of innovation for the
grammar teaching.

Key-words: innovation in classroom; grammar teaching; teacher knowledge.
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INTRODUCAO

Com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(doravante PCN) para 3° e 4° ciclos — 5% a 82 séries —, no final da década de noventa do século
passado, e a implementacdo do programa de avaliacao de livros didaticos através do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), a nocao de géneros textuais orais e escritos, articulada as
nocdes de texto e letramento, passa a constituir o objeto de ensino da leitura, da escrita e da
analise linglistica.

No que se refere ao ensino de gramatica, de acordo com Aparicio (2006), a proposta
dos PCN funciona como uma resposta as criticas feitas ao ensino tradicional de gramética nas
décadas de 1980 e 1990, dentre elas a pratica de uso do texto como pretexto para o tratamento
de aspectos gramaticais. Tendo isso em vista, os PCN propdem o eixo da reflexdo sobre a
lingua ou da prética de andlise linguistica. Para Costa Val (2002), entretanto, a disseminacao
das propostas contidas nos PCN e no PNLD néo impediu que os professores de lingua materna
continuassem reproduzindo os mesmos modelos didaticos: retira-se ao menos uma frase do
texto que ilustre o tépico em estudo, em seguida, apresenta-se uma variedade de outros
exemplos, tomando-se o cuidado de selecionar apenas aqueles que ndo contradigam a regra;
em caso de desvio, convém magquiar o dado.

A razdo desse e de outros problemas relacionados ao ensino gramatical talvez resida no
fato de que os contelidos para as praticas do eixo “reflexao sobre a lingua ou pratica de analise
linglistica” exigem uma compreensdo mais acurada dos professores e implicam uma
rediscussdo do ensino de gramatica em geral e, em particular, do que se tem chamado de
gramatica funcional ou gramatica no texto ou ainda das ditas atividades epilinglisticas e

metalinglisticas, atitudes essas muito raras em nosso ambiente educacional, segundo Rojo

11



(2000, p. 32). Para uma melhor compreenséo desse Ultimo ponto citado por Rojo, diriamos que,
especificamente, nos PCN (1999), a andlise linglistica é definida como as atividades que se
podem classificar em epilingliisticas e metalinglisticas. Apesar de ambas corresponderem a
atividades de reflexdo sobre a lingua, elas se diferenciam nos seus fins. Nas atividades
epilingliticas a reflexdo esta voltada para o uso, no préprio interior da atividade linguistica que
realiza. Ja& as atividades metalinglisticas estéo relacionadas a um tipo de andlise voltada para a
descri¢do, por meio da categorizacao e sistematiza¢do dos elementos linguisticos.

Para além da auséncia dessas atividades epilinguisticas e metalinglisticas em nosso
ambiente educacional, estaria a ndo-articulacdo entre os dois eixos basicos da Lingua
Portuguesa, de acordo com esses documentos oficiais: 0 uso da lingua oral e escrita e a
reflexdo sobre a lingua e a linguagem, e, mais especificamente, entre a préatica de escuta e de
leitura de textos, préatica de producdo de textos orais e escritos — ambas relacionadas ao eixo
uso — e pratica de analise linglistica — relacionada ao eixo reflexdo. Faz-se pratica constante
em nossas salas de aula o estudo desarticulado entre uso e reflexado da lingua, o que acaba por
promover no aluno uma visdo equivocada de independéncia entre o uso real da lingua e os
contetdos de gramatica.

Partindo dessas idéias, interessava-nos descobrir, com esta pesquisa, como uma
professora de 62 série de uma escola particular, empenhada em transformar sua pratica
pedagdgica de ensino de gramatica, procederia, em sala de aula, ao tentar se afastar desse
ensino tradicional. Buscando, entéo, ir além da identificacdo dos problemas que permeiam o
ensino tradicional de gramatica, compreendemos que a producao da inovacdo no ensino de
gramatica refere-se a adocdo de uma abordagem de Lingua Portuguesa com foco na
articulacéo entre texto, género e gramatica como sugerem os documentos oficiais. Para tanto,

dispusemo-nos, pois, a construir atividades que integrassem essas noc¢fes, na tentativa de
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substituir a préatica de uso do texto como pretexto por um tratamento funcional de aspectos
linguisticos.

Acreditamos que o presente trabalho pode contribuir para a discussao sobre a natureza
e o funcionamento das praticas de sala de aula, particularmente, as que envolvem a producgéo
da inovacéo no ensino de gramatica.

Mais especificamente, a pesquisa teve como objetivos: a) identificar e descrever o objeto
de ensino construido nas aulas de Lingua Portuguesa pela professora-pesquisadora; b)
identificar e descrever os instrumentos semidticos mediadores da construcdo do objeto de
ensino “adjetivo” nas aulas selecionadas para analise.

Para tanto, esta dissertagdo apresenta a seguinte organizacao:

No Capitulo 1, apresentamos como construimos nosso objeto de investigacao,
considerando-o uma realidade social complexa. Nesse capitulo sdo descritos 0s aspectos
metodolbgicos da pesquisa: o tipo de pesquisa; o contexto da intervencao e os participantes da
pesquisa; a constituicdo do corpus de analise.

No Capitulo 2, apresentamos conceitos-chave das abordagens sdcio-discursiva e
sistémico-funcional. Mais especificamente, observamos a concepcao de género textual adotada
pelas duas correntes, a no¢do de estilo na socio-discursiva e as metafungdes na sistémico-
funcional. Na primeira secao, refletimos sobre a abordagem sécio-discursiva e, numa segunda
secdo, damos destaque as reflexdes tedricas da abordagem sistémico-funcional.

No Capitulo 3, identificamos e discutimos as orienta¢des para a inovacdo do ensino de
gramatica apresentadas pelos PCN. Esse Capitulo esta organizado em trés secdes principais.
Tendo em vista que as orientagdes oficiais para o ensino de gramatica tém por base o conceito
de pratica de analise linguistica, na primeira secéo desse Capitulo, explicitamos essa nocdo. Na
segunda sec¢do, examinamos as orientacdes para o seu desenvolvimento, apresentadas pelos

PNC, procurando identificar e discutir as referéncias tedrico-metodologicas dos estudos da
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linguagem que direta ou indiretamente exerceram influéncia na elaboragéo dessas orientacoes.
Na terceira secao, fazemos uma rapida revisdo do conceito de “pratica de analise linguistica”
nos textos de divulgacdo cientifica, posteriores a publicacdo dos documentos oficiais, nha
medida em que compreendemos esses textos como uma tentativa de preenchimento das
lacunas apresentadas nos documentos oficias.

No capitulo 4, analisamos como a tentativa de inovacdo no ensino de gramatica é
produzida pela professora-pesquisadora, nas aulas selecionadas para analise. Este Capitulo
esta organizado em duas sec¢des. Na primeira se¢do (4.1), descrevemos a organizacao global
das aulas. Na segunda sec¢éo (4.2), analisamos os dois modos de producdo do conhecimento
gque podem ser considerados inovadores no ensino de gramatica, em particular, do adjetivo:
(4.2.1) contextualizacdo do estudo da categoria adjetivo a partir das nogbes de texto e género;
(4.2.2) inclusé@o do nivel semantico-pragmatico na analise da categoria gramatical. Ao longo das
secdes de andlise, realizamos uma revisao bibliografica em torno do adjetivo, considerando os
conceitos de lingua e de gramatica, bem como a concepc¢do de género nas abordagens soécio-
discursiva e sistémico-funcional, apresentados nos capitulos 2 e 3.

Na secéo final do trabalho, apresentamos nossas conclusdes da pesquisa, seguidas das

referéncias bibliograficas e anexos.

14



CAPITULO 1: CONSTRUINDO O OBJETO DE INVESTIGACAO
1.1 O TIPO DE PESQUISA

De acordo com Moita Lopes (1996), ha uma tendéncia atual de pesquisa na qual a
investigacdo ocorre na sala de aula, tendo como foco o estudo do processo de ensinar e
aprender linguas. O autor classifica esse universo de pesquisa em pesquisa de diagndéstico e
pesquisa de intervencdo. A primeira € centrada na investigacdo do processo de ensinar e
aprender, observando a pratica em sala de aula, enquanto que na pesquisa de intervencdo o
foco é colocado na investigacao de uma possibilidade de se modificar a situacao existente no
contexto.

O autor assinala que é muito comum a tendéncia da pesquisa no ensino voltada para a
pesquisa-acdo, na qual o professor € o investigador de sua prépria sala de aula. Ele
desempenha um papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no
acompanhamento e na avaliagdo das acdes desencadeadas em fung¢édo dos problemas. Essa
tendéncia é vista como uma maneira privilegiada de gerar conhecimento sobre a sala de aula e
como forma de avanc¢o educacional.

Pereira (1998) esclarece que o objetivo da pesquisa-acdo nao é simplesmente resolver
um problema pratico da melhor forma, mas, pelo delineamento do problema, pretender
compreender e melhorar a pratica educativa. Para a autora, a pesquisa-acao esta preocupada,
portanto, com a mudanca da situag&o e ndo s6 com sua interpretacdo. “E um processo em que
tanto os agentes como a situacao se modificam, num processo sistematico de aprendizagem de
tal modo que a acdo educativa se converte em uma acdo criticamente informada e
comprometida” (p. 163). Dessa forma, pode-se dizer que a melhoria da qualidade de ensino é
garantida na medida em que os participantes sédo levados a uma reflexdo profunda sobre o

trabalho docente e a uma busca de modificacdo da propria agéo.
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O interesse crescente por parte dos professores em pesquisas realizadas em suas
préprias salas de aula s6 tem a contribuir com a aprendizagem e com a pesquisa sobre o
ensino, visto que o professor-pesquisador, ao refletir criticamente sobre sua préatica de ensinar e
aprender lingua, pode realizar adaptacdes e alteracdes que se fizerem necessarias durante o
processo de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, a formacao do professor é fator relevante para o sucesso das préaticas
escolares. Celani (2000) acentua que a educacgdo continua do professor assume carater
particularmente importante, e Kleiman (1999) enfatiza a necessidade de se redimensionar a
formacdo do professor de lingua materna, uma vez que ainda predomina em cursos de
graduacao “uma concepcao tecnicista de formagdo que a equaciona com a apropriacao de
saberes de diversas areas, entre elas as de estudos de linguagem” (p. 67). Sob essa dtica,
Moita Lopes (1996) corrobora que a formacdo docente esteja envolvida com a reflex@o critica
sobre o préprio trabalho, defendendo um programa de autoformacdo continua em que o
professor se envolva, refletindo criticamente sobre suas agdes.

Isso posto, a pesquisa-acdo € um exemplo de formag&o continuada em servico, pois, a
medida que o sujeito investigador reflete, analisa e discute acerca de suas praticas docentes,
vai construindo uma compreensdo mais perspicaz sobre sua sala de aula” (MOITA LOPES,
1996, p. 186) e acumula evidéncias para a teorizagdo, processo que, segundo esse autor,
possibilita desenvolvimento profissional na area da educacéo. A presente pesquisa orienta-se
para a sala de aula, com o intuito de investigar a agdo da professora-pesquisadora, tendo como
foco o processo de ensinar e aprender a Lingua Portuguesa, mais especificamente a
contribuicdo que o conhecimento do recurso linglistico da adjetivagdo pode trazer para a leitura
e producd@o de géneros textuais como cronica e histéria em quadrinhos. Caracteriza-se, pois,
como pesquisa de base etnogréfica e qualitativa, envolvendo investigacdo de intervencgédo, de

carater propositivo, na medida em que descreve e analisa 0s objetos construidos para um
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ensino de gramética que se pretende mais produtivo, na medida em que se correlaciona a

leitura e a producéo textual.

1.2 O CONTEXTO DA INTERVENCAO E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A intervencéo foi realizada no contexto da disciplina Lingua Portuguesa, no periodo de
24 de julho a 25 de setembro de 2006, referente ao terceiro bimestre do ano letivo, em uma
escola patrticular, localizada no centro de Campina Grande-PB. A escola de ensino infantil e
fundamental | e Il apresentava, na época, infra-estrutura com ampla biblioteca, sala de danca,
laboratério de informatica, auditério, laboratério de biologia, atelié de artes, quadra de jogos,
sendo freqlientada por alunos de classe média e classe média alta.

De acordo com a grade curricular dessa instituicdo de ensino, eram ministradas seis
aulas semanais de Lingua Portuguesa e Literatura infanto-juvenil, nas turmas de 52 a 82 séries.
Dessas seis aulas, cinco eram ministradas pela professora-pesquisadora, trés das quais eram
destinadas a leitura e producdo textual e duas aos conteludos gramaticais; a sexta, ministrada
por outra professora, era dedicada a literatura infanto-juvenil.

Duas praticas de leitura eram habitualmente desenvolvidas, durante a atuagdo da
professora-pesquisadora: a primeira, a pratica de leitura de textos longos, denominada Circuito
de Leitura, na qual a cada quinze dias os alunos apresentavam um resumo oral de um livro; a
segunda, a pratica de leitura de textos curtos, que se desenvolvia ao longo da semana. Nessa
ultima, a professora levava textos xerocopiados sobre o tema do bimestre ou trabalhava com o
livro didatico adotado pela escola — Uma proposta para o letramento, de Magda Soares. Os
géneros textuais trabalhados em sala contemplavam a teméatica abordada durante todo o

bimestre.
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Para a constituicdo do corpus de andlise selecionamos os dados coletados na turma de
62 série do segundo ciclo do ensino fundamental, composta por onze alunos. Apesar de o
adjetivo ser uma categoria gramatical programada para as seéries finais do primeiro ciclo do
ensino fundamental — prioritariamente a quarta — e a série inicial do segundo ciclo — quinta série
—, compreendemos que um projeto de ensino que objetiva favorecer a articulacdo do
desempenho na leitura e na escrita com o desempenho nos conhecimentos linglisticos pode
contemplar o estudo da adjetivacdo em qualquer série do ensino fundamental, desde que

apresente progressdo no tratamento do tema.

1.3 METODOLOGIA DE GERACAO E ANALISE DOS DADOS

Para a montagem do projeto de ensino desenvolvido no contexto de intervencédo, foram
desenvolvidas atividades em torno do género textual crénica e histéria em quadrinhos. As
atividades foram atreladas ao tema selecionado para o bimestre em questdo (o tema lazer
norteou todas as atividades desenvolvidas no terceiro bimestre da sexta série).

Para a delimitacdo das unidades de andlise dessas aulas, adotamos as contribuigbes de
Maténcio (2002) acerca do conceito de mddulo, segundo o qual o estudo de um texto é uma
atividade que corresponde a um médulo de ensino que pode envolver uma série de atividades,
como a leitura, a interpretacdo e a analise.

Dessa maneira, descrevemos as tarefas de interpretacao e analise dos quatro médulos

de ensino selecionados, conforme quadro abaixo:
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Quadro | — Dados selecionados para analise

Moédulos Atividades Tarefas

Leitura, interpretacdo e | - Verificacdo do sentido global e de partes do texto
analise da crbénica “O | (Questdes 1a, 1b, 1c, 1d, 2a, 2b);

homem trocado”, de Luiz
I Fernando Verissimo. | - Identificacdo dos recursos linguisticos e da
(Anexo 1) estrutura do texto (Questao 2c).

Leitura, interpretacdo e | - Verificacdo do sentido global e de partes do texto
analise da crénica “Coisa | (Questdes 1a, 1b, 2d);

de criancga”, produzida por
Il um aluno da classe. | - Identificacdo dos recursos linglisticos e da
(Anexo 1) estrutura do texto (Questdes 1c, 2a, 2b, 2c, 2e e
3).

Leitura, interpretacdo e | - Verificacdo do sentido global e de partes do texto
andlise da HQ Calvin e | (Questbes 1a, 1b, 1d e 1e);

Haroldo, n° 273. (Anexo llI)
1] - ldentificagdo dos recursos linguisticos e da
estrutura do texto (Questdes 1c, 2a, 2b, 2c, 2d, 3a,
3b, 3c e 3d).

Leitura, interpretagdo e | - Verificagdo do sentido global e de partes do texto
andlise da HQ “Que | (Questdes 1a, 1b, 1c, 1d e le);

medo!!!”, produzida por um
v aluno da classe. (Anexo | - Identificagdo dos recursos linglisticos e da
V) estrutura do texto (Questbes 3a, 3b, 3c, 3d e 4).

Dessa maneira, a professora pdde desenvolver uma variedade interessante de
atividades, ao mesmo tempo em que foi realizado um estudo integrado de leitura, producdo
textual e analise linguistica. Nesse processo, tomamos emprestado o conceito de analise
linglistica como a realizagdo de uma prética integradora dos fenbmenos gramaticais, textuais e
discursivos, proposto por Mendonca (2006). Em outras palavras, para a autora, a proposta da
Analise Linguistica constitui numa “reflexao recorrente e organizada, voltada para a produgao

de sentidos e/ou para compreensdo mais ampla dos usos e do sistema linguisticos, com o fim
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de contribuir para a formagao de leitores-escritores de géneros diversos, aptos a participarem
de eventos de letramento com autonomia e €ficiéncia” (p. 208).

A essa forma de organizacdo do trabalho subjaz a idéia de que o fornecimento das
condicdes de producédo do texto faz-se crucial para o bom desempenho do aluno no momento
da producdo. Constitui um elemento importante dessas condi¢des o conhecimento mais
aprofundado do tema sobre o qual o aluno discorre em seu texto. Por essa razdo, foram
enfatizadas a apresentacdo e a discussdo de textos variados publicados, pertencentes ao
géneros textuais cronica e histéria em quadrinhos, que contemplaram o tema “lazer”, durante
todo o bimestre em questao.

Ainda em referéncia a Mendonca (2006), compartiihamos a idéia de que, na Andlise
Linglistica (doravante AL), a leitura do texto seria essencial, o ponto de partida na verdade. S6
entdo, com o intuito de ampliar os potenciais de leitura, seriam focalizados o0s recursos
lingliisticos usados para construir sentido.

Dessa maneira, o conjunto de atividades compreendeu as seguintes etapas: 1) leitura do
texto selecionado, com caracterizagdo do género textual; producéo inicial; 2) analise linguistica;
3) producéo final. Tais etapas eram realizadas de forma variada: coletivamente, individualmente
ou em dupla, conforme o julgamento da professora no tocante a complexidade do texto e da
atividade. A producdo textual de um dos géneros estudados em sala de aula representava o
fechamento do processo de um numero considerdvel de atividades e exercicios entre a
producdo inicial e a final. Tais producbes representavam um dos critérios de avaliagdo do
desempenho do aluno na disciplina. No caso particular do terceiro bimestre, como foram
trabalhadas a crbnica e a histéria em quadrinhos, também foram solicitadas, individualmente, as
producdes desses dois géneros textuais (uma crbénica e uma histéria em quadrinhos).

Nessa etapa de producdo textual, a histéria em quadrinhos constituiu uma

retextualizacdo da crbnica, ambas produzidas individualmente. Para a realizacdo dessa
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atividade, procuramos embasamento em Maténcio (2002:2), para quem retextualizar é produzir
um novo texto a partir de um texto base, pressupondo-se que essa atividade envolve tanto
relacbes entre géneros e textos — o fenbmeno da intertextualidade — quanto relacdes entre

discursos — a interdiscursividade.
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CAPITULO 2: REFLEXAO EM TORNO DE DUAS ABORDAGENS DA LINGUAGEM

Considerando que o objetivo desta pesquisa reside em descrever atividades de analise
lingliistica, na medida em que articula as nocdes de texto, género e gramatica, numa
concepcdo de lingua como atividade social, histérica e cognitiva, apresentamos a seguir

conceitos-chave acerca das abordagens sdcio-discursiva e sistémico-funcional.

2.1 ABORDAGEM SOCIO-DISCURSIVA

Opondo-se a visdo de discurso dos formalistas, que privilegiava os aspectos formais e
estruturais, Bakhtin (1997) defende uma nocdo de lingua como atividade social, historica e
cognitiva.

Para o autor, sempre falamos por meio de géneros do discurso:

Para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso, em outras palavras, todos os
nossos enunciados dispdem de uma forma padrdo e relativamente estavel de
estruturacdo de um todo. Possuimos um rico repertério de géneros do discurso orais (e
escritos). Na préatica, usamo-los com seguranca e destreza, mas podemos ignorar
totalmente a sua existéncia tedrica [...] (grifos do autor) (p. 301)

De acordo com Bakhtin, esses enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, provém
dos integrantes duma ou de outra esfera da atividade humana. Quando considerado
isoladamente, o enunciado é compreendido como algo individual, mas cada esfera de utilizacao
da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados, sendo isso o que 0O
estudioso denomina géneros de discurso’.

Para Vian Jr. (2001:152), a compreensédo do conceito de género em Bakhtin requer que

consideremos um meio social qualquer. Como membros de uma sociedade e como usuarios da

1 Nessa dissertagao, trabalharemos com a denominagéo “géneros textuais” no lugar de géneros do
discurso.
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lingua nela utilizada, expressamos nossas idéias, pensamentos, emoc¢des, vontades e

D

desempenhamos diversos papéis sociais por meio da lingua. Cada uma dessas funcbes
expressa através de enunciados, que, a0 mesmo tempo, sdo a concretizacdo da lingua e
carregam a visdo de mundo de cada usuério, sendo, portanto, Unicos.

Mas apesar dessa estabilidade relativa dos géneros, referida pelo autor, os géneros
textuais sdo essencialmente flexiveis e variaveis, tal como seu componente crucial, a
linguagem. Podemos dizer, inclusive, que os géneros variam, adaptam-se, multiplicam-se em
conformidade com a variagdo/evolucdo da lingua. Nesse contexto, ndo se considera lingua
como instrumento de transmissdo de mensagens, como veiculo de comunicacdo por meio do
qual alguém deve compreender o0 que ouve ou lé. Considera-se lingua aqui como processo de
interacdo (inter-acdo) entre sujeitos, processo em que os interlocutores vao construindo
sentidos e significados que se constituem de acordo com as relagbes que cada um mantém
com a lingua, com o tema sobre o qual fala ou escreve, ouve ou I&, com seus conhecimentos
prévios, atitudes e “pré-conceitos”, com as relagcdes que os interlocutores mantém entre si, com
a situagdo especifica em que interagem, e ainda de acordo com o contexto social em que
ocorre a interlocucao. Dada essa dinamicidade da lingua e da linguagem, os géneros textuais
também variam, conforme a necessidade, evolucdo e transformacéo social. Sendo os géneros
fendmenos socio-histérica e culturalmente sensiveis, ndo ha como fazer uma lista fechada de
todos os géneros existentes e, sendo as esferas de utilizacdo da lingua extremamente
heterogéneas, também os géneros apresentam grande heterogeneidade.

A variedade de atividades humanas proporciona um numero infinito de géneros do
discurso. Bakhtin (1997) infere que cada esfera da atividade comporta um repertério de géneros
do discurso que vao diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa. Essas no¢Bes diferem os géneros do discurso de tipologias

de género; quando se pensa em género, no sentido de Bakhtin, ndo se trabalha mais com os
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tipos, ndo se enfatiza as classificacdes, e sim, a funcdo desse género, o fato de que se
modificam, e se ampliam. Os tipos, nessa perspectiva, passam a ser considerados tipos de
discursos desses géneros.

Nesse contexto, podemos dizer que 0s géneros discursivos compdem familias de textos
com uma série de semelhancas, sdo artefatos culturais, determinados, primordialmente, pela
natureza do tépico tratado, pelos objetivos dos falantes, e pelo conjunto de participantes. A
essas trés determinagdes primordiais correspondem os elementos indissollveis do enunciado:
conteudo tematico, estilo e constru¢do composicional. Nas palavras do préprio Bakhtin (1997, p.

279):

O enunciado reflete as condi¢Bes especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas (sociais), ndo sé pelo seu conteddo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja,
pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais —, mas também, sobretudo, por sua constru¢do composicional. Estes trés
elementos (conteddo temético, estilo e construgcdo composicional) fundem-se
indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade
de uma esfera de comunicacao.

Nesse sentido, o contetdo tematico corresponde as pautas tematicas e formas tipicas
de tratamento do tema, a medida que, nas diferentes instancias de uso da lingua, se
estabelecem diferentes expectativas quanto ao leque de assuntos pertinentes ou impertinentes,
permitidos ou proibidos, e quanto ao grau de autenticidade, fidedignidade e exaustividade de
sua abordagem; o estilo orienta o processo de selecdo de recursos lexicais e morfossintaticos
no interior de cada frase e nas relacdes interfrasais; a construcdo compaosicional corresponde
aos padrdes de estrutura composicional, isto €, aos modos tipicos de organizacdo do texto

quanto a que partes o compdem e como elas se distribuem. Para uma melhor compreensédo

desses trés elementos, transcrevemos, a seguir, uma histéria em quadrinhos:
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Exemplo 1:

EL DECIDI GUE QUANDO ELI| BEM, VOCE val TER QUE
CRESCER EU GUERD TRABALHAR DURC PRA
SER UM CONSESUIR UM MILHAD DE
o) MILIONARIO, , REAls,

DL

(r \
I

Do ponto de vista da composicao, a histéria em quadrinhos se estrutura em enunciados

R Y —

curtos, constituidos em balbes, para representar a “fala” de personagens, destacando-se nessa
composi¢do o imbricamento entre verbal e ndo-verbal.

Quanto ao contetdo tematico, em geral, as HQs apresentam uma critica bem humorada
a coisas do mundo, modos de comportamento, valores, sentimentos. No caso da HQ acima, o
humor é criado justamente pela quebra da expectativa no comportamento de Calvin.

Em se tratando de estilo, na HQ, apesar da escassez do espaco, que exige do autor
uma producgdo breve, ha forte expressdo do trabalho do autor, marcada pelo maior grau de
informalidade.

Nosso foco, nesta dissertacdo, estara voltado para o estilo, na medida em que
trataremos da selecdo de um recurso linguistico especifico nos géneros textuais estudados: o
adjetivo.

Para Bakhtin, o estilo esta indissoluvelmente ligado ao enunciado e a formas tipicas de
enunciados, que sdo 0s géneros. Se o enunciado reflete, em qualquer esfera da comunicacéo,
a individualidade de quem fala ou escreve, ele naturalmente possui um estilo individual, como o

proprio autor esclarece:
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O vinculo indissoluvel, organico, entre o estilo e o género mostra-se com grande clareza
guando se trata do problema de um estilo linguistico ou funcional. De fato, o estilo
lingliistico ou funcional nada mais é sendo o estilo de um género peculiar a uma dada
esfera da atividade e da comunicacdo humana. Cada esfera conhece seus géneros,
apropriados a sua especificidade, aos quais correspondem determinados estilos. Uma
dada funcdo (cientifica, técnica, ideologica, oficial, cotidiana) e dadas condicoes,
especificas para cada uma das esferas da comunicacao verbal, geram um dado género,
ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto de vista tematico,
composicional e estilistico. (1997, p. 283)

Bakhtin acrescenta ainda que o estilo depende do tipo de relacdo existente entre o
locutor e os outros parceiros da comunicacao verbal, ou seja, o ouvinte, o leitor, o interlocutor
préximo e o imaginado (o real e o presumido), o discurso do outro etc. Mesmo no caso dos
géneros altamente estratificados, sua diversidade deve-se ao fato de eles variarem conforme as
circunstancias, a posicao social e o relacionamento pessoal dos parceiros. Se por um lado ha o
estilo elevado, estritamente oficial, ha também o estilo familiar que comporta varios graus de
familiaridade e de intimidade.

Nas palavras do autor:

Na maioria dos géneros do discurso (com excecdo dos géneros artistico-literarios), o
estilo individual ndo entra na intengdo do enunciado, ndo serve exclusivamente as suas
finalidades, sendo, por assim dizer, seu epifendmeno, seu produto complementar. (1997,
p. 283)

Dessa maneira, nem todos os géneros sao igualmente propicios ao estilo individual: os
mais propicios sédo os literarios, na medida em que o estilo individual faz parte do
empreendimento enunciativo. Os menos favoraveis sdo os géneros do discurso que, na
comunicacdo cotidiana, requerem forma padronizada, como acontece com a formulacdo do
documento oficial, da ordem familiar, da nota de servigo, das felicitagcdes, dos votos, das trocas

de novidades, etc. Esses géneros, em particular os géneros elevados, oficiais, sdo muito
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estaveis, prescritivos, normativos, como podemos observar, a seguir, nos trechos de dois

exemplares do género “edital”:

Exemplo 2:

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO JOSE DOS PINHAIS
ESTADO DO PARANA

EDITAL N° 05/2006

A COMISSAO EXECUTIVA DO CONCURSO PUBLICO, no uso de suas
atribuicbes legais e tendo em vista o Decreto n. 1387, de 14 de fevereiro de 2006,
alterado pelo Decreto n. 1495, de 16 de junho de 2006 resolve RETIFICAR e COMPLEMENTAR o Edital
n. 01/2006 que torna publica a abertura de inscri¢des e as normas para a realizagdo de Concurso Publico
para o provimento de cargos do Quadro Geral de Servidores Municipais, conforme o descrito abaixo:

Exemplo 3:

SERVICO PUBLICO FEDERAL
Universidade Federal de Sédo Paulo

EDITAL N° 186, DE 05 SETEMBRO 2006.

O REITOR DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO (UNIFESP), no uso de suas
atribuicdes legais e estatutarias e considerando o parecer da Comissao de Avaliacdo constituida pela
portaria n® 222 de 18 de abril de 2006, Informa:

Nos trechos dos editais, bem como na maioria dos documentos oficiais, h4 uma certa
padronizagdo em termos de estrutura composicional, tema e configuragdo linglistica (estilo), o
gque ndo acontece nas HQs e crénicas. E foi justamente por essa flexibilidade que selecionamos
para estudo esses dois géneros, uma vez que teriamos uma maior diversidade de formas em

razdo das variadas funcdes pretendidas, relacao essa desenvolvida nos tépicos a seguir.

2.2 ABORDAGEM SISTEMICO-FUNCIONAL
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Com principios bastante préximos da abordagem sécio-discursiva, na medida em que
aborda e analisa as estratégias e habilidades comunicativas tendo como pano de fundo o
contexto socio-cultural em que ocorrem, a abordagem sistémico-funcional compreende a
linguagem como um sistema de escolhas, utilizada em determinado meio social para que
usuérios possam desempenhar fungdes sociais.

Apesar de essa abordagem abranger estudiosos de diferentes correntes teoricas,
gerando diferentes modelos, focaremos aqui a Linguistica Sistémico-Funcional (doravante LSF),
que vem sendo elaborada ha mais de quarenta anos e tem como maior responsavel pelo seu
desenvolvimento o linguista Michael Halliday. No Brasil, essa abordagem ganha relevancia com
os estudos de Maria. H. de Moura Neves .

A definicdo de linguagem na linguistica sistémico-funcional se baseia na linglistica
instrumental, o estudo da linguagem para compreender outros fenbmenos. Ao estudar a
linglistica instrumental, compreende-se a natureza da linguagem como fenémeno integral.

No caso particular desta pesquisa, a opcao pela LSF se da por esta, além de investigar
0 uso da lingua em condicdes reais de ocorréncia e seu aspecto funcional, considerar também,
e com grande relevancia, a opcdo formal/estrutural do individuo para a realizacdo da
linguagem. Em outras palavras, essa abordagem estuda e descreve a lingua a partir de
producdes textuais auténticas, sejam elas orais ou escritas. Esses textos, inseridos em um
contexto soécio-cultural, sdo (a) contrastados dentro de um sistema de significados ligado a
funcdo ou a necessidade social (interacao e sentido) a ser desempenhada e (b) observados
elencando-se as possiveis escolhas linguisticas formais.

Interessa-nos, prioritariamente, o fato de essa abordagem oferecer uma analise
instrumental para acontecimentos de linguagem em uso, em suas mais diferentes realizacbes, 0

que expande sua possibilidade de aplicacdo a variados géneros, com o intuito de esclarecer
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como a linguagem é configurada dentro dos diversos contextos de situagéo e de cultura, rumo a
variados e relevantes fins sociais.

De um modo geral, poderiamos dizer que o trabalho de Halliday foi influenciado pelos
trabalhos do antrop6logo Malinowski, que cunhou o termo contexto de situagdo (conforme
veremos adiante), bem como pelos estudos de Whorf, cuja principal assuncao era a de que a
percepcdo da realidade de uma sociedade é determinada pela linguagem, e da Escola de
Praga, que desenvolveu estudos sobre organizacao tematica.

Em razao dessa origem antropoldgica, portanto, a teoria linguistica proposta por Halliday
(1989:3) é essencialmente caracterizada pelo foco no social, ou seja, como fung¢des sociais
determinam a linguagem e como ela se desenvolveu; uma visdo, portanto sociossemigtica.
(Vian Jr. 2001:150). Essa visdo “sociossemiotica”, ou “Semidtica social’, como denominou o
préprio Halliday (1989:3), justifica-se pelo fato de a LSF defender a idéia de que os sistemas
lingliisticos sao abertos a vida social.

Para Halliday (1994, p. 13-14), o estudo da linguagem é funcional em trés sentidos: (1)
destina-se a explicar como as linguas séo usadas: Todo texto — isto €, tudo que é dito ou escrito
— se desenvolve em algum contexto de uso [...] A linguagem evoluiu para satisfazer as
necessidades humanas [...]; (2) os componentes fundamentais do significado linguistico sao
funcionais: ideacionais (reflexivos: a expressédo de processos, eventos, acdes, estados ou
outros aspectos do mundo real representados simbolicamente), interpessoais (ativos: a
expressao de formas de acéo, de atitudes e de relagdes com os interlocutores) e textuais (elos
coesivos que tornam os textos adequados a ocasiao social); (3) cada elemento de uma lingua
tem uma fung&o no sistema linguistico, e € explicado por essa funcgéo. Isso € percebido na inter-
relacdo entre os componentes do significado linguistico.

Com relacdo ao sentido 2, na teoria hallidiana, as fun¢des ideacional, interpessoal e

textual correspondem as metafuncgdes da linguagem: a metafungéo experiencial (ou ideacional),
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na medida em que usamos a lingua para falar de nossa experiéncia de mundo, inclusive para
expressarmos percepcoes; a metafuncao interpessoal, em razdo de a lingua ser usada também
para interagirmos com outras pessoas, ou seja, para interagirmos socialmente com o0s outros
participantes do dircurso; e a metafuncéo textual, na medida em que, ao usarmos a lingua,
organizamos o que dizemos. De acordo com a LSF, toda vez que nos comunicamos,
desempenhamos as trés metafungdes simultaneamente.

De acordo com Silva (2004), a func@o experiencial é realizada através do sistema de
transitividade da lingua. E responsavel pela significagcdo do processo instaurado pelas formas
verbais, dos participantes envolvidos, através de formas nominais, e das circunstancias em que
0 processo ocorre, através das formas adverbiais. A funcao interpessoal é realizada através dos
tipos de frases, sistema de modo verbal e modalizacdo linguistica. Expressa a relacdo do
produtor do texto com o interlocutor, assim como a atitude dos participantes em relagdo ao
assunto abordado. A funcdo textual € realizada através do sistema de tema, e é responséavel
pela organizagéo da informag&o em sentencgas e na totalidade do texto.

Essas fungdes séo expressas através das trés variaveis de registro: a variavel campo
(field), que é expressa através da funcédo ideacional, a variavel relagdes (tenor), que € expressa
pela funcdo interpessoal e a variavel modo (mode), que é expressa pela fungdo textual.
Estudiosos da teoria de registro (Eggins 1994:9) defendem que ela tem por funcéo descrever o
impacto das dimensdes do contexto imediato da situacdo de um evento no modo como a
linguagem é usada. De acordo com Vian Jr. (2001:151), estas varidveis servem para interpretar
0 contexto social de um texto e a maneira pela qual os significados sdo trocados. O texto,
portanto, serd materializado por meio da gramética, mas é perpassado por caracteristicas da
situacao e da cultura nas quais € produzido. Dito de outra maneira, a escolha e a organizacao

dos elementos linglisticos nos textos materializam a situacdo de producéo e de circulagédo do
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género. O contexto situacional é recuperavel na materialidade linglistica através do conceito
semantico de registro.
A seguir, reproduzimos um esquema apresentado por Silva (2004) que sintetiza a

abordagem sistémico funcional da linguagem:

ESQUEMA 2

ABORDAGEM SISTEMICO-FUNCIONAL DA LINGUAGEM

[——————— GENERO ————-— Contexto cultural

Contexto situacional ’7 REGISTRO —‘

: Campo Relacbes Modo
| LINGUA

| T

| Ideacional Interpessoal Textual
I

Eggins (1994, 30 apud Silva 2004) esclarece que a nocdo de género, no ambito da
lingliistica sistémico-funcional, € mobilizada via nogdo de contexto cultural. Para o autor, o
contexto cultural é responsavel pela adequacao de textos a modelos semiéticos de acao social,

0s géneros. Nas palavras de Silva (2004), os géneros

funcionam como instrumentos de mediagdo para a agéo do individuo no cotidiano, pois,
nas modalidades falada e escrita da lingua, qualquer texto produzido realiza um
determinado género, que serve como um tipo de credencial para a participacdo em
situagdo de interagdo. O contexto cultural mobiliza o carater s6cio-histoérico da linguagem,
pois, afora o papel exercido pelas demais categorias mencionadas para a configuragédo
dos géneros, a interacdo social € motor das transformacdes sofridas por géneros ao
longo da histéria. (p. 183)
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Thompson (1996, p. 6) acrescenta que o0 papel do contexto, bem como os significados
gue o usuario queira atribuir a sentenca que produz, sdo pontos de partida da gramatica
sistémico-funcional, que se propde investigar a variedade de escolhas em termos dos
significados que queremos expressar, assim como em termos de palavras que usamos para
expressar esses significados. Desse modo, a mensagem deixa de ser correta ou incorreta de
acordo com uma descricdo preestabelecida, passando a ser apropriada a um determinado
contexto e servindo a um proposito comunicativo (Lock, 1996, p. 1) e seu objeto de analise
serdo produtos auténticos das interacdes sociais.

Por conseguinte, o texto, na LSF, sera a unidade de andlise e suas condi¢cdes de
producdo, o contexto em que é produzido, os participantes desse contexto, bem como a
maneira como 0s participantes organizam o texto para a comunicacdo, formardo a rede de
significados que permeiam a LSF. Segundo Halliday (1985, p. 17), para compreender o sentido
materializado no texto é preciso focaliza-lo como uma unidade semantica produzida pela
articulagdo entre as palavras utilizadas na lingua, e essa articulacdo € concebida como a
realizacdo da gramatica. A unidade semantica produzida é a configuracdo do que Halliday
(1985) denomina de contexto situacional na estrutura da lingua.

Apesar de possuirem pontos de partida em comum (o meio social — a condi¢cao concreta
em que a linguagem é utilizada/produzida), o ponto de chegada dessas duas abordagens é
diferente: Bakhtin, preocupado com a filosofia, tem como foco a dialogicidade do signo e inclui
em sua descricdo todos os fatores, afora as palavras que tém profunda relacdo com o
significado delas; Halliday, por outro lado, esta preocupado com a linguagem e a organizacdo
da lingua como um sistema de escolhas (Vian Jr., p. 155-156).

Diriamos, entdo, que a opgdo tedrica pelas abordagens sécio-discursiva e sistémico-

funcional, nesta dissertacao, justifica-se pela possibilidade de complementaridade: enquanto a
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abordagem sdcio-discursiva centra-se na dialogicidade do signo, seguindo a ordem de evolugéo
da lingua: relacdes sociais — interagdo verbal — processo de evolugdo — mudancgas nas
formas da lingua, a abordagem sistémico-funcional da relevancia as escolhas formais da lingua

em razao da funcéo de linguagem que se pretende desempenhar.
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CAPITULO 3: AS PROPOSTAS DE INOVACAO DO ENSINO DE GRAMATICA EM
TEXTOS DE DIVULGACAOQO CIENTIFICA E NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Com o movimento de renovacdo do ensino de Lingua Portuguesa para o0 ensino
fundamental, iniciado na década de 1980, tém surgido muitos questionamentos com relacdo ao
ensino de gramética que vao desde a validade do ensino tradicional até qual(is)
concepcgdo(Bes) de gramética ensinar na escola. De qualquer modo, as discussdes para essa
renovagcdo sempre giram em torno de alternativas oferecidas pela Linguistica. Muitas dessas
alternativas foram incorporadas pelos documentos oficiais — a exemplo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) — compondo um eixo de ensino da lingua, que inclui aspectos
relacionados ao ensino de gramatica, comumente chamado de eixo da ‘“reflexdo sobre a
linguagem ou da prética de analise linglistica” expressdo utilizada inicialmente por Geraldi
(1984) e, posteriormente, por propostas curriculares e pelos PCN.

Nosso objetivo neste Capitulo é, portanto, identificar e discutir as orientacdes para o
desenvolvimento da pratica de analise linglistica apresentadas pelos PCN e pelos textos de
divulgacéo cientifica.

Tendo em vista que as prescricdes dirigidas ao professor de lingua portuguesa do
ensino fundamental Il via textos oficiais difundem os discursos das disciplinas da ciéncia
linglistica, produzidos e divulgados, sobretudo, por linglistas empenhados na disseminacao de
conhecimentos sobre a lingua e sobre o0 ensino de lingua junto aos professores de lingua
portuguesa, primeiramente, destacamos o conceito de pratica de analise linglistica no contexto
escolar introduzido inicialmente por Geraldi (1984). Em seguida procuramos focalizar as no¢oes
dessa prética, bem como as orientagcfes para seu desenvolvimento, apresentadas pelos PCN e
pelos textos de divulgagdo cientifica, procurando identificar e discutir as referéncias teorico-
metodoldgicas dos estudos da linguagem que direta ou indiretamente exerceram influéncia na

elaboracdo dessas nocdes e orientacoes.
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3.1 O CONCEITO DE ANALISE LINGUISTICA: DA PRODUCAO ACADEMICA AOS PCN

O conceito de “pratica de analise linguistica” em contexto escolar foi inicialmente
introduzido por J. W. Geraldi, no texto Unidades basicas do ensino de portugués, escrito em
1981, isto é, no inicio do movimento de renovagdo do ensino de lingua portuguesa no Brasil,
deflagrado no final dos anos de 1970. Amplamente divulgado entre professores de portugués e
formadores de professores, esse texto foi publicado em 1984 na coletanea O texto na sala de
aula, organizada pelo proprio Geraldi, revisada e reeditada em 1997. Em sua primeira versao, o
autor sugere que o ensino de lingua portuguesa, com base em uma concepcao de linguagem
como forma de interacdo, deve se organizar em torno de trés praticas: a pratica de leitura de
textos, a pratica de producdo de textos e a pratica de analise linglistica. Particularmente
referindo-se a atividade de andlise linglistica, o autor argumenta que o ensino gramatical
somente tem sentido se for para auxiliar o aluno, e que, por isso, mesmo, essa atividade deve

partir do texto do aluno:

A preparacgéo das aulas de andlise linguistica sera a prépria leitura dos textos produzidos
pelos alunos nas aulas de producéo de texto; de tal forma que para cada aula de pratica
de analise linglistica, o professor deverd selecionar um problema. Assim,
fundamentalmente, a pratica de analise lingiistica deve se caracterizar pela retomada do
texto produzido na aula de producado para reescrevé-lo no aspecto tomado como tema da
aula de andlise. (Geraldi, 1984, p. 61)

Com essa primeira referéncia, a pratica de analise linguistica focaliza atividades
desenvolvidas em sala de aula a partir de problemas que os textos dos alunos podem
apresentar, sejam eles de ordem textual, seméantica, sintatica ou morfolégica, fonologica ou
estilistica: partir do erro para a auto-correcao (p. 63).

Ja 1997, com a publicacao revisada de O texto na sala de aula, Geraldi, certamente em

resposta a muitos questionamentos sobre o assunto, em duas notas de rodapé, esclarece:
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O uso da expressao “pratica de analise linguistica” ndo se deve ao mero gosto por novas
terminologias. A analise linglistica inclui tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da
gramatica quanto questdes amplas a proposito do texto, entre as quais vale a pena citar:
coesdo e coeréncia internas ao texto; adequacdo do texto aos objetivos pretendidos;
andlise dos recursos expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases, citagoes,
discursos direto e indireto, etc.); organizacdo e inclusdo de informacbes; etc.
Essencialmente, a pratica de analise linglistica ndo podera limitar-se a higienizagéo do
texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos, limitando-se a “corregdes”.
Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos junto aos
leitores a que se destina. (p. 74)

Nessa primeira nota, além de reforcar a idéia da pratica de analise linguistica a partir do
texto do aluno, o autor esclarece que a pratica inclui também o trabalho sobre questfes
tradicionais. Na segunda nota, porém, o autor sugere a possibilidade da pratica de analise
lingliistica em outros contextos que ndo sejam somente textos dos alunos, ressaltando que o

estudo sistemético da lingua néo significa o dominio de terminologias gramaticais:

O objetivo essencial da analise linglistica é a reescrita do texto do aluno. Isso ndo exclui,
obviamente, a possibilidade de nessas aulas o professor organizar atividades sobre o
tema escolhido, mostrando com essas atividades 0s aspectos sisteméticos da lingua
portuguesa. Chamo atencdo aqui para os aspectos sisteméticos da lingua e ndo para a
terminologia gramatical com que a denominamos. O objetivo ndo é o aluno dominar a
terminologia (embora possa uséa-la), mas compreender o fendmeno linglistico em estudo

(p. 74)

Independentemente de ser entendida com uma pratica que deve partir seja
exclusivamente de textos de alunos, seja também de textos diversos, incluindo ou ndo questbes
tradicionais de gramatica, preocupa-nos o fato de que os alunos continuam demonstrando
bastantes dificuldades no trato com a lingua, em sala de aula. Como alternativa a essa
realidade, no minimo, incbmoda, propomos um ensino de gramatica feita a partir do texto,
observando o uso real que se faz dos recursos linguisticos, textuais e discursivos para atribuir
um sentido ao texto.

A esse respeito, buscamos embasamento em Travaglia (2003), quando defende que
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0 sentido que uma sequéncia linglistica faz (e que a transforma em texto) depende de
uma série de recursos, mecanismos, fatores e principios internos e externos a lingua.
Todos estes elementos estdo de alguma forma inscritos e regularizados na lingua,

7

constituindo sua gramatica. Por isto € que se pode afirmar que a gramatica de uma
lingua é o conjunto de condig6es linglisticas para a significagdo. Portanto, o conjunto
desses recursos, mecanismos, fatores e principios que usamos para produzir efeitos de
sentido é a gramatica de uma lingua. (p. 45)

E, mais adiante, o autor acrescenta: “O que se disse anteriormente autoriza afirmar que
tudo o que é gramatical é textual e, vice-versa, tudo o que é textual € gramatical’.

Seguindo essa mesma concepcao, Costa Val, em A graméatica do texto, no texto (2002),
propde uma reflexdo sobre o0 ensino de gramatica a partir do texto, com o objetivo de auxiliar os
professores de Lingua Portuguesa a ultrapassar as atuais perplexidades e realizar, com mais
segurancga, um trabalho Util ao desenvolvimento linguistico dos alunos.

Para a autora, a disseminacdo das propostas contidas nos PCN e no PNLD levou os
professores de gramatica a incluirem em seus planejamentos o estudo da graméatica a partir do
texto. Lamentavelmente esses professores continuam reproduzindo o método tradicional,
usando o texto apenas como pretexto, retirando frases e ora¢des que serdo analisadas de
forma isolada.

A respeito dessa reproducéo, Bronckart (1999) afirma: “modificar radicalmente o estatuto
e o predominio do ensino gramatical constitui uma impossibilidade social” (1999:114)
contemporanea, em funcdo das condicBes histéricas de formacdo dos professores, de
expectativas de pais, alunos e da comunidade em geral. Esse autor entende que “o ideal seria
um ensino que partisse do texto para a frase (..) porque avalia como factivel, hoje, nada mais
que o desdobramento do ensino em ‘dois eixos paralelos’ — o da gramatica frasal e o do

texto/discurso” (p. 114).

37



Desses posicionamentos, infere-se que € essencial uma inversdo dos procedimentos
didatico-metodolégicos assumidos em sala de aula, para que se supere 0 abismo entre 0 uso
real da lingua e a graméatica estudada em sala.

Embasada na teoria sécio-interacionista de Vygotsky, Costa Val (2002) argumenta que o
conhecimento linglistico, como todo conhecimento, ndo se adquire ouvindo teorias, mas se

constréi na relacéo ativa com o objeto do conhecimento. Por essa razéo,

as atividades de ensino-aprendizagem devem permitir ao aluno, primeiro, conviver com
os recursos linglisticos, atentando deliberadamente para seu uso e seus efeitos de
sentido nos textos que |€, experimentando-os nos textos que escreve; depois, explicitar
de maneira organizada os conhecimentos que produziu, as regularidades que inferiu; e,
ao final, ver suas vivéncias e descobertas contrapostas a alguma teoria ja estabelecida.
(p. 118-119)

Tal proposta parece-nos bastante pertinente na medida em que aluno produz seus
proprios conhecimentos. Dessa forma, h4 uma maior aproximagdo com o0s procedimentos
intuitivos de busca de compreensdo do mundo e, por isso mesmo, com uma probabilidade
maior de se revelar eficiente, produtiva e prazerosa na escola.

Costa Val chama a ateng&o, no entanto, para os perigos que esse desprendimento do
caminho tradicional teoria-exemplo-exercicio pode acarretar. Uma primeira precaucao pode ser
tomada para que o ensino nédo figue a mercé das eventuais caracteristicas linglisticas dos
textos com que se trabalha, o que acarreta um estudo desordenado, com os alunos sem saber
0 que estdo aprendendo e os professores sem saber o que estdo ensinando.

A autora aconselha que se defina previamente que orientacéo se deseja dar ao curso,
prevendo o trabalho articulado e progressivo com determinados conteldos e habilidades, e
selecionando, criteriosamente, 0s textos que servirdo a esse projeto pedagdgico.
Acrescentamos, pois, a essa proposta a recomendacdo de se levar em conta a nocdo de

géneros textuais presentes nas diretrizes oficiais, no momento da sele¢do dos textos, uma vez

38



que cada género textual apresenta caracteristicas bastante particulares e relativamente
estaveis. Acreditamos, com isso, diminuir ainda mais o abismo entre 0 uso real da lingua e a
gramatica estudada em sala de aula, uma vez que todo texto s6 pode se realizar na forma de
género textual, e que muitos destes fazem parte do cotidiano dos alunos.

Um outro provavel problema proveniente desse distanciamento do tradicional, apontado
por Costa Val, refere-se a abordagem feita aos conhecimentos lingiisticos em sala de aula.
Para essa autora, de nada adiantara substituir os conteldos da gramatica tradicional por outros
mais atuais e manter o mesmo tratamento formalista e classificatorio, que sé prop&e aos alunos
a identificacdo e a categorizacdo dos recursos expressivos, sem considerar o seu uso. E
preciso proporcionar aos alunos o desenvolvimento da habilidade de produzir textos adequados
e isso sO sera possivel, se agucarmos a sua capacidade de observacao, analise e reflexdo, e
favorecermos o desenvolvimento de sua sensibilidade linguistica.

A titulo de ilustracdo desse novo caminho a ser percorrido, podemos citar um exemplo,
concedido pela autora, envolvendo acentuacdo grafica. Pode-se propor aos alunos que
observem, numa pagina qualquer de texto escrito, quantas palavras tém acento e quantas nao
tém; quais sdo os tipos de acento que aparecem e em que “partes” da palavra eles séo
colocados. A classificagdo e quantificagdo dessas categorias vai tornar facil descobrir, em vez
de decorar sem entender, as regras de acentuacao grafica do portugués contemporaneo.

Também preocupada com a ineficacia do sistema de ensino do portugués ainda hoje,
Edilaine Buin, em seu artigo A gramatica a servico do desenvolvimento da escrita (2004),
discute as condi¢Bes atuais de ensino de lingua portuguesa e, baseada nos PCN, prop6e uma
metodologia de ensino de lingua materna em que as aulas de graméatica estejam a servi¢co do
desenvolvimento da escrita.

Na mesma linha de pensamento de Costa Val, Buin (2004) prop6e uma metodologia

alternativa para o ensino, por entender que o que falta ao ensino realizado pelos professores de
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lingua materna ndo sao criticas e sim uma metodologia que nos permita ensinar essa lingua de
outro modo. Ela acrescenta que alguns professores menos tradicionais até percebem a
“ineficacia” do sistema, mas nao conseguem ter existéncia fora dele ou tém dificuldades para
desenvolver uma outra metodologia.

Ao citar o estudo dos PCN realizado por Silva (2004), a autora destaca algumas criticas
contidas nesses documentos, como 0 uso que se faz do texto como pretexto para o ensino
tradicional da gramética, e o ensino prescritivo, que impossibilita a reflexdo sobre os usos da
lingua, pois s6 a variedade padréo é alvo de analise.

Um outro ponto dos PCN contemplado por Buin refere-se ao objetivo principal da
disciplina Lingua Portuguesa, que consiste em desenvolver a competéncia discursiva do
discente. Para tanto, a orientacdo é a de que o texto seja a unidade de ensino. E como o texto,
nas palavras de Buin,

“se submete as regularidades linguisticas dos géneros em que se organiza e as
especificidades de suas condi¢cdes de producdo, ha necessidade de se priorizar alguns
conteddos e nado outros. Assim, a sistematizacdo do contetdo a ser trabalhado sera
apontada pelo proprio texto proposto para leitura ou produzido pelo aluno”. (p. 159)

O caminho tracado pela autora, ao destacar as criticas contidas nos PCN e o objetivo
principal de Lingua Portuguesa, segundo esses documentos parametrizadores, revela-se com
muito mais clareza.

A autora defende que o texto seja a unidade de ensino, e como este sO se realiza
enquanto género, Buin alcanca seu objetivo primeiro: a constatacdo de que o género do texto &
gue deve ser a unidade tematica e ndo os tOpicos gramaticais. Com o intuito de reforcar tal
constatacdo, a autora recorre a afirmacéo de Schneuwly & Dolz (1999:159) de que os géneros

“

do discurso devem funcionar como “um mega-instrumento que fornece um suporte para a

atividade na situacdo de comunicacao e uma referéncia para os aprendizes”.
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Nesse contexto tedrico, a autora ressalta que a eleicdo dos topicos gramaticais ndo mais
se realizar4 de forma descontextualizada, mas em funcdo das necessidades detectadas nas
producdes dos alunos ou nas atividades de leitura. Para Buin (2004:161), “esse é o objeto de
ensino da tdo falada gramatica do texto: o estudo dos recursos que estdo a servico de
determinado género que o aluno quer/precisa dominar.”

Essa idéia de “pratica de analise linguistica” passou a ser adotada por varias Propostas
Curriculares na década de 1980 e, conseqiientemente, os PCN. No item a seguir analisaremos

como os PCN concebem a préatica de andlise linguistica.

3.1.1 A PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA NOS PCN

De modo geral, os PCN (1998), tendo como elementos norteadores do ensino de lingua
materna as nocdes de texto, género e letramento, propdem que o ensino de lingua desenvolva-
se a partir de dois eixos: um gue enfoca as praticas de uso da lingua por meio de praticas de
escuta, leitura e producado de textos orais e escritos; e outro que enfoca as praticas de reflexao
sobre a lingua por meio da pratica de andlise linglistica, a qual inclui a gramatica, mas deve
superar as praticas tradicionais que se limitam ao estudo da gramatica normativa. Nesse
sentido, para o eixo que envolve a pratica de analise linguistica, os PCN, inspirados em Franchi
(1987) e Geraldi (1991), sugerem a realizacao tanto de atividades epilinguisticas, que envolvam
manifestacdes de um trabalho sobre a lingua e suas propriedades, como de atividade
metalingiistica, que envolvam o trabalho de observacéo, descricdo e categorizagdo, por meio
do qual se constroem explicacdes para os fendmenos linglisticos caracteristicos das praticas

discursivas. Nas palavras de Geraldi:

Com a expressao “analise linguistica” pretendo referir precisamente este conjunto de
atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de
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ela poder remeter a si propria, ou seja, com a linguagem ndo s6 falamos sobre o mundo
ou sobre nossa relacdo com as coisas, mas também falamos sobre como falamos. A
estas atividades tém sido reservadas as expressdes “atividades epilinguisticas” ou
“atividades metalinglisticas”. (1997:189)

Para o autor, as atividades epilinguisticas refletem sobre a linguagem, e a direcdo dessa
reflexdo tem por objetivo 0 uso desses recursos expressivos em funcdo das atividades
lingliisticas em que o falante esta engajado. Essas atividades constituiriam a condicdo para a
busca significativa de outras reflexdes sobre a linguagem. Ja as atividades metalinguisticas
caracterizam-se pela reflexdo analitica sobre 0s recursos expressivos, que levam a construcao
de nogBes com as quais se torna possivel categorizar tais recursos. Assim, estas atividades
produzem uma linguagem (a metalinguagem) mais ou menos coerente que permite falar sobre
a linguagem, seu funcionamento, as configuracdes textuais e, no interior destas, o léxico, as
estruturas morfossintaticas e entonacionais.

Com essas definicdes, o proprio autor ressalta que nao esta banindo das salas de aulas
as gramaticas (tradicionais ou ndo), mas considerando-as fontes de procura de outras reflexdes
sobre as questfes que nos ocupam nas atividades epilinglisticas. E acrescenta que as
gramaticas existentes, enquanto resultado de uma certa reflexdo sobre a linguagem, sao
insuficientes para dar conta das muitas reflexdes que podemos fazer. Geraldi defende que ndo
é pelo fato de nossas nogdes intuitivas, nossas reflexdes intuitivas, ndo encontrarem respaldo
em argumentos de autoridade que elas devem deixar de ser feitas. O autor considera que o que
temos disponivel é insuficiente para o que precisamos: uma razdo a mais para abandonarmos a
mera reproducdo de conhecimento e tentarmos a constru¢ao de conhecimentos (191-192).

Nesse contexto, para realizacdo dessa “construcdo do conhecimento”, as atividades
epilinguisticas devem funcionar como uma ponte para a sistematizacdo metalinguistica.

Integram-se, pois, no ensino atividades linglisticas, epilinguisticas e metalinglisticas.
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Considerando essa sugestdo, os PCN, ao denominar a atividade epilinglistica de
atividade gramatical, procuram marcar a diferenca entre ensino gramatical e analise linguistica:
Entretanto, pratica de andlise linglistica ndo é uma nova denominacdo para o ensino de
gramatica (p.78).

O problema é que, ao tentar esclarecer a fronteira entre as nocdes de gramatica e as
no¢des de andlise linglistica, muitas passagens do texto dos PCN salientam apenas o que nao
deve ser feito, ou seja, ndo reconstruir com 0s alunos o quadro descritivo constantes dos
manuais de gramética. Nos termos de Silva (2004:40), a insisténcia na explicitacdo desse
posicionamento € tao forte que, muitas vezes, ao se proporem a explicitar determinados
aspectos a serem trabalhados, salientam muito mais o posicionamento tedrico com o qual nao
comungam, do que o assumido por eles.

Com relagéo a o qué ensinar, por exemplo, os PCN apresentam o seguinte:

A preocupac@o ndo é reconstruir com os alunos o quadro descritivo constante dos
manuais de gramatica escolar (por exemplo, o estudo ordenado das classes de palavras
com suas multiplas subdivisdes, a construcdo de paradigmas morfolégicos, como as
conjugacdes verbais estudadas de um félego em todas as suas formas temporais e
modais, ou de pontos de gramética, como todas as regras de concordancia, com suas
excecdes reconhecidas.

O que deve ser ensinado ndo corresponde as imposi¢des de organizagdo classica de
contelidos na gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em
funcé@o das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de produgéo, leitura
e escuta de textos. (p. 29)

Ao propor ao leitor o que deve ser objeto de ensino da pratica de andlise linguistica, os
PCN apenas salientam o que ndo se deve trabalhar.

Uma outra incoeréncia fica a cargo de que concepc¢do de gramética ou de ensino de
gramatica sugerir ao leitor para o desenvolvimento da pratica de analise linguistica. Os PCN,
conforme aponta Silva (2004), orientam-se por diferentes concep¢cfes admitidas explicita ou

implicitamente. Por exemplo, a concepg¢do de gramatica assumida explicitamente é a de
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gramética internalizada que, mesmo ndo sendo nomeada, € assumida claramente por meio da
expressao “conhecimento que o falante tem de sua linguagem”. Observemos a seguir como

essa concepcao € assumida no texto do documento:

Tomando-se a linguagem como atividade discursiva, o texto como unidade de ensino e a
nocao de gramatica como relativa ao conhecimento que o falante tem de sua linguagem,
as atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondem, principalmente, a
atividades discursivas (...) (p. 27)

Essa concepcdo de gramética internalizada, também denominada gramatica implicita,
refere-se a um conjunto de regras que o falante domina ao falar (Luft, 1985; Possenti, 1996) e,
portanto, esta atrelada a no¢ao de atividade lingtistica nos termos de Franchi (1987) e Geraldi
(1991), ou seja, a atividade desenvolvida em processos reais de comunicagdo. Essa atividade,
no entanto, ndo é mencionada no texto dos PCN como atividade de uso da lingua a ser
contemplada na pratica de analise linglistica. Para Silva (2004), a assuncao explicita dessa
concepgdo de gramatica pelos PCN estd mais diretamente ligada com a adogdo, pelo
documento, do género de texto como objeto de ensino. Essa relacdo faz pressupor, na analise
de Silva (2004), que as atividades propostas pelos PCN no eixo da reflexdo sobre a lingua
seguem principios da abordagem da teoria dos géneros textuais dos estudos funcionalistas da
linguagem (cf. Marcuschi, 2002), que objetivam tornar consciente o conhecimento cultural
intuitivo dos usuarios da lingua.

Ja, implicitamente, os PCN propdem, num primeiro momento, o que Silva (2004, p. 36)
chama de concepcdo restrita de gramética descritiva, isto €, a explicitacdo de regras de uso da
lingua baseadas apenas em critérios formais, desconsiderando os enfoques semantico e
pragmatico. Num segundo momento, os PCN propdem, como assinala Silva, uma concepcédo

gramatical descritiva funcionalista de cunho textual-discursivo, ou seja, uma abordagem que, no

44



contexto escolar, partiia da graméatica internalizada do aluno, passando pela gramética
reflexiva, podendo chegar a gramatica explicita sem interesse normativo.

A nosso ver, ainda que os PCN tentem promover, como sugere Silva (2004), uma
acomodacdo das propostas de estudo gramatical apresentadas em textos académicos de
divulgacao das idéias linguisticas para professores, produzidos nos anos de 1980 e 1990, esse
documento também associa a pratica da andlise linglistica ora ao ensino de gramética de
orientagdo funcionalista, privilegiando aspectos semanticos e discursivos em textos ou género;
ora ao de orientagdo estruturalista funcional, que reconhece a frase como unidade suscetivel de
andlise ndo apenas no nivel fonolégico, morfolégico e sintatico, mas também no nivel
comunicativo (cf. Neves, 1997:17)

Além disso, os PCN ainda deixam lacunas e ndo resolvem muitas questdes sobre as
propostas de andlise linguistica que elegem o texto como unidade de ensino e o género como
objeto de estudo. Prova disso sao os exemplos apresentados pelos PCN, em notas de rodapé,
gue, sendo representativos da pratica de andlise linglistica, mesmo considerando aspectos
semanticos e discursivos, tém como unidade de andlise apenas sentencas (cf. PCN, p. 60-61).

Dessa maneira, com base nas contribuicdes referenciadas neste capitulo e no propésito
da “tentativa” de realizagdo dessa pratica linguistica, destacamos alguns pontos norteadores da
nossa pratica em sala de aula: concepcao de lingua como acao interlocutiva situada, sujeita as
interferéncias dos falantes; o texto como unidade privilegiada; fusdo com o trabalho com os
géneros, na medida em que contempla justamente a intersecc¢do das condi¢fes de producéo de
textos e as escolhas linglisticas; integracéo entre os eixos de ensino: a AL é ferramenta para a
leitura e a producdo de textos; metodologia reflexiva, baseada na indugcéo (observacdo dos
casos particulares para a conclusdo das regularidades/regras); trabalho paralelo com
habilidades metalinglisticas e epilinguisticas; énfase nos usos como objetos de ensino

(habilidades de leitura e escrita), que remetem a varios outros objetos de ensino (estruturais,

45



textuais, discursivos, normativos), apresentados e retomados sempre que necessario;
centralidade dos efeitos de sentido.
A seguir, analisamos os resultados de uma pratica que se propds contemplar e integrar,

na medida do possivel, as proposi¢des dos textos de divulgacéo cientifica e dos PCN.

CAPITULO 4: A EXPERIENCIA NA SALA DE AULA: TENTATIVA DE INOVACAO NO
ENSINO DO ADJETIVO

Conforme vimos no Capitulo 3, as orientacdes para a inovagdo do ensino de graméatica
presentes na produgcdo académica das duas Ultimas décadas (Geraldi, 1991, 1996, 1997; Costa
Val, 2002; Buin, 2004; Travaglia, 2003; Mendonc¢a, 2006), bem como nos documentos oficiais

(PCN, 1998) giram em torno da articulacéo entre as noc¢des de texto, género e gramatica.
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Costa Val (2002), por exemplo, nesse novo modo de producéo do conhecimento sobre o
ensino de lingua materna, defende um convivio maior dos alunos com os recursos lingtisticos,
viabilizado pelo uso nos textos que léem e escrevem, seguido da sistematizacdo dos
conhecimentos produzidos e do confronto com alguma teoria ja estabelecida. Em outras
palavras, as atividades epilinguisticas devem anteceder as atividades metalinguisticas para que
estas tenham algum significado nesse processo de reflexdo que toma a lingua como objeto.

Essa mesma orientagdo se encontra em Geraldi (1997:191-192), ao fazer a seguinte
afirmacao:

Se quisermos inverter a flecha do ensino, propugnando por um processo de produc¢éo de
conhecimentos e ndo de reconhecimento, é problemética a pratica comum na escola de
partir de uma nocéo ja pronta, exemplifica-la e, através de exercicios, fixar uma reflexao.
Na verdade o que se fixa € a metalinguagem utilizada.

Neste capitulo, pois, objetivamos descrever os resultados de uma experiéncia em sala
de aula, em que, na condi¢do de professora-pesquisadora, tentamos a inversdo da flecha de
ensino de que fala Geraldi, centrando-a na producdo de conhecimentos sobre os fatos
linguisticos.

As aulas que geraram os dados para o corpus de pesquisa fogem do esquema
tradicional de aula de gramatica, isto €, ndo sao aulas em que o elemento gramatical a ser
estudado é introduzido através de definicbes e conceitos prontos, para posterior identificacéo e
classificacéo pelo aluno. Na verdade, sdo aulas em que a professora continua trabalhando com
categorias da gramatica tradicional (por exemplo, o adjetivo), mas a tentativa de inovacdo se
produz, sobretudo, pela introducdo de aspectos de descricdo e de tratamento didatico do objeto
de ensino, difundidos pelos trabalhos de divulgacao cientifica referidos acima.

Para demonstragdo dos modos como se deu a introducdo dos aspectos descritivos dos

fatos linglisticos e do tratamento didatico dado em sala de aula, organizamos o Capitulo em
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duas partes: (4.1) A organizacdo global das aulas; (4.2) Os modos de conducéo das aulas de

gramatica, que passamos a descrever a seguir.

4.1 A ORGANIZAGAO GLOBAL DAS AULAS

Para a descricdo da organizacdo global das aulas, bem como para a delimitacdo das
suas unidades de analise, adotamos as contribuicbes do estudo de Maténcio (2002) sobre as
unidades constituintes de uma aula. Para essa autora, “‘uma aula caracteriza-se como um
género atualizado em um evento de interagdo cuja materialidade reflete uma organizacao social
relativamente estavel e uma configuracdo tematica predominantemente didatica” (Maténcio,
2002, p.99).

Nesse sentido, as dimens@es interacional e didatica sdo igualmente importantes. Assim,
com base em categorias conversacionais e textuais, Maténcio (2002) procura descrever a
organizacdo e o funcionamento das diferentes unidades que constituem uma aula, explicitando
tanto as relacdes de articulacdo e hierarquizacéo dessas unidades quanto suas especificidades
e funcdes. Desse estudo, interessam-nos as nogdes de atividades e tarefas didaticas.

Por atividade didatica entende-se uma operacao de ensino/aprendizagem complexa que
engloba as tarefas, e estas tém como objetivo justamente realizar a atividade. O estudo de um
texto, por exemplo, é uma atividade que corresponde a um modulo de ensino que pode
envolver uma série de atividades, como a leitura, a interpretacdo e a analise. Estas, por sua

vez, podem se constituir de tarefas diversificadas:

A atividade de leitura pode ser desmembrada, por exemplo, em duas tarefas: a leitura
individual e silenciosa, de um lado, e a leitura coletiva e em voz alta, do outro. A atividade
de interpretacdo do texto pode, por sua vez, incluir varias tarefas, dentre elas verificar o
sentido global do mesmo ou de algumas de suas partes, ou a depreensdo da possivel
intencdo do autor, tarefas que nem sempre sdo baseadas na andlise de texto
propriamente dita. A atividade de analise do texto pode envolver, também, diversas
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tarefas, tais como a identificagédo dos recursos linguisticos selecionados pelo autor para
demonstrar sua intencdo comunicativa, ou entéo a identificagcéo da estrutura do texto. (p.
107)

Assim, entendemos que, na experiéncia aqui relatada, o estudo de um conteldo
gramatical € um modulo de ensino que envolve uma série de atividades constituidas por
tarefas.

Com base nessa proposta, apresentamos, nos quadros a seguir, a organizacdo global
das aulas ministradas, dentre as quais estdo os quatro moédulos de ensino que estamos

considerando para analise, evidenciando a disposicdo das atividades e tarefas.

Quadro 4: Esquematizacdo da organizacdo global das aulas para dominio do género textual
cronica

Moédulos Aulas Atividades Tarefas
Aula 1 Leitura de crbnicas | - Leitura individual silenciosa;
na biblioteca.

- Comentarios orais coletivos acerca da(s)
cronica(s) lida(s).

Aula 2 Leitura, interpretacdo | - Leitura em voz alta pela professora do
e analise da crdnica | texto em questao;

‘O homem trocado”,
de Luiz Fernando | - Verificacdo do sentido global e de partes
| Verissimo. (Anexo I) | do texto (Questdes 1a, 1b, 1c, 1d, 2a, 2b);

- Identificac@o dos recursos lingiisticos e
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da estrutura do texto (Questao 2c).

Aula 3 Producdo de wuma | - Producéo individual de uma crbnica.
cronica.
Aula 4 Reescritura das | - Leitura pela professora das cronicas

cronicas produzidas. | produzidas pelos alunos;

- Comentarios orais coletivos acerca das
crénicas;

- Anotacao, ao final do texto, por parte da
professora, dos comentarios realizados
acerca das crénicas.

Aula 5 Leitura, interpretacédo | - Leitura silenciosa e individual do texto em
e andlise da crbnica | questao;

“Coisa de crianca’,
Il produzida por um | - Verificagdo do sentido global e de partes
aluno da classe. | do texto (Questdes 1a, 1b, 2d);

(Anexo II)

- Identificacdo dos recursos linguisticos e
da estrutura do texto (Questbes 1c, 2a, 2b,
2c, 2e e 3).

Nas aulas elaboradas para dominio do género textual “crdnica”, inicialmente,
informamos aos alunos que estudariamos mais detidamente esse género, com o intuito de
conhecé-lo melhor, e assim chegar a domina-lo de forma satisfatoria.

Dessa maneira, num primeiro momento, julgamos conveniente um contato
despretensioso dos alunos com exemplares desse género. Preocupados com o despertar ou
com a preservacado do prazer de ler, foi realizada uma visita a biblioteca, e, com 0 nosso auxilio,
cada aluno escolheu uma coletanea de cronicas, para serem lidas aleatoriamente, conforme a
sua vontade, durante aquela aula. Ao final, foi concedido um tempo aos alunos que porventura
tivessem interesse em tecer comentarios acerca das cronicas lidas e das caracteristicas
tematicas composicionais recorrentes nesse género textual.

Na segunda aula, num primeiro momento, foram realizadas leitura e discusséo coletiva

da crénica “O homem trocado”, de Luiz Fernando Verissimo, bem como comentéarios acerca do
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género textual em questao, e, em seguida, a resolucdo individual do exercicio de interpretacao
e analise, elaborado por noés.

De acordo com Maténcio (2002), essa segunda aula seria equivalente ao primeiro
modulo de ensino, o Médulo |, na medida em que realizamos o estudo da crénica “O homem
trocado”, a partir de atividades de leitura, interpretacéo e analise do texto (Anexo I).

Na terceira aula, foi solicitado aos alunos que produzissem individualmente uma cronica,
a partir de fatos e acontecimentos do seu cotidiano. Ressaltamos, nesse momento, que apenas
0 inicio da produg&o aconteceria em sala de aula com a nossa orientagdo possibilitando, dessa
maneira, que os textos tivessem uma continuidade em casa.

Na quarta aula, com o consentimento dos alunos, fizemos a leitura, em voz alta, das
cronicas produzidas, com o intuito de que todos dessem contribuicdes para a melhoria do texto
do colega. E valido ressaltar que esses alunos ja estavam habituados a essa pratica de
reescritura coletiva ha pelo menos dois anos, periodo correspondente a permanéncia da
professora-pesquisadora na escola. Além das contribui¢cdes orais, anotavamos, ao final de cada
texto, as sugestdes proferidas pelos colegas. Entretanto, nem todas as sugestdes eram
acatadas. A cada nova sugestdo, lancavamos questionamentos aos alunos acerca da sua
pertinéncia ou nao, fazendo o mesmo com as nossas proprias sugestées, quando os alunos
ndo conseguiam perceber o problema.

Na quinta e Ultima aula, realizamos em voz alta a leitura da crénica “Coisa de crianga”,
produzida por um aluno da classe. Em seguida, houve a discussédo coletiva e, por fim, a
realizacao individual do exercicio de interpretacéo, constituindo assim o Modulo I1.

Quadro 5: Esquematizacao da organizacao global das aulas para o dominio do género textual
histéria em quadrinhos

Mdodulos Aulas Atividades Tarefas
Aula 1 Leitura de gibis na | - Leitura individual silenciosa;
biblioteca.
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- Comentarios orais acerca das historias em
guadrinhos lidas.

Aula 2 Leitura, interpretacdo | - Leitura em voz alta pela professora do
e analise da HQ | texto em questdo;

Calvin e Haroldo, n°
273. (Anexo llI) - Verificacdo do sentido global e de partes
do texto (Questdes 1a, 1b, 1d e 1e);
1]
- Identificagao dos recursos linglisticos e da
estrutura do texto (Questdes 1c, 2a, 2b, 2c,
2d, 3a, 3b, 3c e 3d).

Aula 3 Retextualizacdo, em | - Producdo individual de uma HQ a partir da
forma de HQ, da | crbnica produzida pelos proprios alunos na
cronica produzida na | seqliéncia didatica anterior.
sequéncia  didatica
anterior.

Aula 4 Reescritura coletiva | - Leitura pela professora das HQs
da HQ produzida produzidas pelos alunos;

- Comentarios orais coletivos acerca das
HQs;

- Anotacdo, ao final do texto, por parte da
professora, dos comentarios realizados
acerca das HQs.

Aula 5 Leitura, interpretacdo | - Leitura silenciosa e individual do texto em
e andlise da HQ | questao;

“Que medo!!!”,
produzida por um | - Verificacdo do sentido global e de partes
aluno da classe. | do texto (Questfes 1a, 1b, 1c, 1d e 1e);
v (Anexo V)
- Identificagc&o dos recursos linglisticos e da
estrutura do texto (Questdes 3a, 3b, 3c, 3d
e 4).

De forma bastante similar, realizamos as aulas para o estudo do género textual HQ.
Inicialmente, informamos aos alunos que estudariamos o género textual histéria em quadrinhos.

Procedemos ao contato dos alunos com exemplares do género textual HQ, sendo
concedido também, nesse conjunto de aulas, a oportunidade de os alunos tecerem comentarios
acerca das HQs lidas e das caracteristicas tematicas e composicionais recorrentes desse
género textual.

Na segunda aula, foram realizadas leitura e discussao coletiva da HQ “Calvin e Haroldo”,

namero 273, de Billy Waterson, bem como comentarios acerca do género textual em questéo,
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e, em seguida, a resolucéo individual do exercicio de interpretacao e analise elaborado por nés
— Madulo 11l (Anexo II).

Na terceira aula, solicitamos aos alunos que produzissem individualmente uma HQ, uma
retextualizacdo a partir da cronica elaborada na aula 3 do conjunto de atividades envolvendo o
género crbnica. Ressaltamos, nesse momento, que apenas o inicio da producao aconteceria
em sala de aula com a nossa orientagdo, possibilitando, dessa maneira, que a produgédo dos
textos tivesse uma continuidade em casa.

Na quarta aula, com o consentimento dos alunos, fizemos a leitura, em voz alta, e
apresentamos as HQs produzidas, com o intuito de que todos dessem contribuicbes para a
melhoria do texto do colega, da mesma maneira que procedemos na seqiéncia didatica para o
dominio da cronica.

Na quinta e Ultima aula para o dominio das HQs, foi realizada a leitura silenciosa
individual da HQ “Que medo!!!”, produzida por um aluno da classe. Em seguida, houve a
discusséao coletiva e, por fim, a realizacéo individual do exercicio de interpretacao, elaborado
por nés — Mddulo IV (Anexo V).

Observando o conjunto dessas aulas, identificamos dois modos significativos de

producao da inovacao.

4.2 MODOS DE CONDUGCAO DAS AULAS DE GRAMATICA

Com base em Aparicio (2006), identificamos dois modos de conducdo das aulas de
gramatica. Realizadas as devidas adaptacdes, na medida em que a autora observa 0s aspectos
gramaticais de modo geral e nossa pesquisa enfoca apenas o aspecto gramatical adjetivo,
destacamos duas categorias: (4.2.1) contextualizacéo do estudo de uma categoria da gramatica

tradicional a partir da nogdo de género; (4.2.2) inclusdo do nivel semantico-pragmatico na
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andlise de uma categoria gramatical. Nestas se¢des, abordaremos como as atividades e tarefas
esquematizadas nos quadros 4 e 5 sdo desenvolvidas, configurando esses dois modos
diferentes de producéo do conhecimento que podem ser considerados inovadores.

Antes, porém, de passarmos as categorias de descri¢do, julgamos conveniente informar
que, em termos metodoldgicos, houve uma certa diferenciacdo na ordem tradicional do estudo
de gramética.

Com base no novo modo de producdo do conhecimento sobre o ensino de lingua
materna, pulverizado pelos textos de divulgacdo cientifica e pelos documentos oficiais — ja
comentados no terceiro capitulo —, optamos pelo convivio maior dos alunos com 0s recursos
lingUisticos, seguido da sistematizagéo dos conhecimentos produzidos (Costa Val, 2002).

Em nossa pesquisa, as atividades epilinguisticas antecederam as atividades
metalinglisticas para que estas tivessem algum significado nesse processo de reflexao que
toma a lingua como objeto. Houve, portanto, uma preocupacao de inverter a flecha do ensino e
fazer a opcdo por um processo de producdo de conhecimento e ndo de reconhecimento.
(Geraldi, 1997:191-192).

Travaglia (2003), discutindo sobre a metodologia de ensino da gramatica, aponta dois
tipos de entrada no tépico gramatical: entrada pelo tipo de recurso e entrada pelo sentido. A
entrada pelo tipo de recurso tem sido a mais usada pelos professores e pelas sugestfes de
programas dos diversos 6rgaos ligadas ao ensino publico municipal, estadual, federal e/ou do
ensino particular. Essa entrada consiste, segundo o autor, no estudo dos tipos de recursos da
lingua como, por exemplo: artigos, pronomes, substantivos, verbos, adjetivos, preposicoes,
colocacdo de palavras, concordancia, repeticao, tipos de frases e/ou oragfes, tipos de textos,
etc, sendo que cada um desses topicos pode ser abordado por meio de atividades de

” W ” W

“gramatica tedrica”, “gramatica normativa”, “gramatica de uso” e “gramatica reflexiva”.
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Para uma melhor compreensédo das formas de abordagem a partir dessas atividades,
consideremos o adjetivo, selecionado como recurso da lingua estudado na pesquisa que
fomentou esta dissertacao.

As atividades caracteristicas da “gramatica tedrica” sdo: 1) Levar o aluno a: a) enunciar
0 conceito de adjetivo de acordo com a teoria tradicional ou outra, evidenciando que funcionam
como caracterizadores dos seres; b) classifica-los em primitivos, derivados, simples e
compostos; ¢) aprender a lista de adjetivos primitivos, derivados (gentilicos e patrios: alagoano,
baiano, catarinense, israelense, galés etc.), simples (verde, brasileira, econbmico) e compostos
(recém-aberto, verde-clara); d) saber da existéncia das locucdes adjetivas, como sédo formadas
e fazer uma listagem das mesmas; e) saber que o adjetivo pode variar em género, nimero e
grau; f) etc. O aluno poderia ser solicitado em atividades tais como: a) definir adjetivo; b)
identificar adjetivos ou locucdes adjetivas em frases e/ou textos dados; c) classificar os
adjetivos em primitivo, derivado, simples ou composto; d) descobrir todos esses fatos através
de estudos dirigidos; e) etc.

As atividades de “gramatica normativa” podem ser: a) ensinar regras de uso do adjetivo
de acordo com a norma culta; b) identificar constru¢des erradas (de acordo com a norma culta)
e/ou corrigi-las; c) dizer por que certos trechos apresentam “erros” de acordo com o género,
namero e grau do adjetivo. Nesses casos deve-se sempre dizer se as ocorréncias sao de
norma culta ou de variedades informais da lingua (como o Portugués coloquial).

Ja as atividades da “gramatica de uso” séo, entre outras: a) fazer exercicios estruturais
para automatizar as variacdes de género, nUmero e grau; b) passar trechos da norma coloquial
para a culta e vice-versa, alterando-os de acordo com a formac¢&o do feminino, do plural e dos
graus do adjetivo; c) preencher lacunas, usando adjetivo ou locucéo adjetiva; d) verificar varios
adjetivos e locucdes adjetivas que poderiam ser usadas em uma dada sequiéncia linglistica; e)

empregar adjetivos adequadamente na construcéo de textos.
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A preocupacdo com a sistematiza¢cdo dos usos linglisticos realmente ocorrentes no
Brasil se encontra na Gramatica de usos do Portugués (2000:173), de autoria de Neves. Apesar
de receber esse titulo, essa obra ndo segue a risca essas atividades. Ndo ha uma preocupacao
com as automacdes de género, numero e grau do adjetivo, nem com a passagem de trechos da
norma coloquial para a norma culta, até porque ndo ha um anico exercicio nessa obra, uma vez
que a preocupacao central é a descricdo. O que existe de fato é uma preocupacdo em
organizar numa gramatica da lingua portuguesa as possibilidades de construgdo que estédo
sendo aproveitadas pelos usuarios para a obtencdo dos efeitos de sentido pretendidos.

No caso particular dos adjetivos, a autora informa que estes “sdo usados para atribuir
uma propriedade singular a uma categoria (que jA € um conjunto de propriedades) denominada
por um substantivo”. Essa atribuicdo, segundo a autora, pode funcionar de dois modos:

a) qualificando, como em:

Lembro-me de alguns, Dr. Cincinato Richter; homem GRANDE, GENTIL e
SORRIDENTE, que as vezes trazia seu filhinho Roberto e sua esposa, moca bonita e
simpatica. (ANA) (p. 173)

b) subcategorizando, como em:

Foi providenciada pericia MEDICA e estudo PSICOLOGICO. (ESP) (p. 173)

Neves acrescenta ainda que um substantivo pode deixar de ser referencial e funcionar
como se fosse um adjetivo. Nesse caso, o0 substantivo atribui o conjunto de propriedades que
indica, como se fosse uma Unica propriedade, a um substantivo, isto é atua como qualificador
ou como classificador. Isso ocorre especialmente em funcdo predicativa, como mostra o

exemplo a seguir:

Roma&ozinho, que era assim chamado por ser pequeno: era MENINO; e malévolo.
(LOB) (p. 175)
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Na tentativa de abarcar as fungdes que podem vir a ser desempenhadas pelos adjetivos,
Neves distribui-os em duas subclasses, a saber:

Qualificadores ou qualificativos, que indicam, para o substantivo que acompanham,
uma propriedade que ndo necessariamente compode o feixe das propriedades que o definem.
Diz-se que esses adjetivos qualificam o substantivo, o que pode implicar uma caracteristica
mais ou menos subjetiva, mas sempre revestida de certa vaguidade. Essa atribuicdo de uma
propriedade constitui um processo de predicacdo, e, por isso, esses adjetivos podem ser
considerados de tipo predicativo: Nossa vida SIMPLES era RICA, ALEGRE e SADIA. (ANA)
(p. 184)

Classificadores ou classificatorios, que colocam o substantivo que acompanham em
uma subclasse, trazendo em si uma indicagdo objetiva sobre sua subclasse. Eles constituem,
pois, uma verdadeira denominacdo para a subclasse, e, portanto, sdo denominativos, e nao
predicativos, possuindo um carater nado-vago: Interessam-nos todas as companhias de
indUstrias ALIMENTICIAS, que entraram com fortes somas.(BH) (p. 186)

A partir das consideragbes da autora, observamos uma certa “flexibilidade” no
tratamento do adjetivo. Dependendo do contexto em que aparecem, os adjetivos podem ser
substantivados ou exercer, de fato, a funcdo de adjetivos; podem admitir a funcdo de
qualificadores, ou, simplesmente, classificar o substantivo que acompanham. Por essa razéo,
concordamos com Maher (1987:86) quando argumenta que “Nesta nova perspectiva, as
definicbes ndo sdo mais suficientes, nem mesmo necessérias, jA que € no contexto que o
significado do adjetivo se constr6i”.

Na pesquisa que fomentou esta dissertacdo, seguimos essa proposicdo de Maher,
elaborando, para o estudo do adjetivo, atividades que se aproximam do ultimo grupo sugerido

por Travaglia (2003): atividades de “gramatica reflexiva”, ou atividades epilinglisticas, na
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medida em que partem da reflexdo sobre o uso/a escolha do item gramatical para, ao final,
enfocar sua conceituacao, atividade metalinguistica.
A questdo a seguir, constitui um exemplo da atividade de analise do texto, na medida

em que esta compreende a exploracdo do recurso linglistico adjetivo no texto:

Exemplo 1:
2 ¢) Qual a importancia do adjetivo “desenganado” para o humor da crénica? Vocé acha
que essa palavra é essencial para a criagdo do humor no episédio com o médico ou néo,
que o doutor poderia ter usado o sinénimo “desiludido” e ainda assim o didlogo seria
engracado? Por qué?
(Mddulo 11)
Com essa questao, o aluno é induzido a refletir sobre o uso do adjetivo em destaque —
atividades epilingliisticas — sem que necessariamente tenha sido exposto a conceitos pré-
estabelecidos ou incitado a classificacdo desse recurso gramatical — atividades
metalingliisticas. Ou seja, ndo fornecemos ao aluno o conceito de adjetivo para, em seguida,
cobra-lo, e sim questionamos 0 seu uso, sua importancia para o texto como um todo (0s
aspectos semanticos e pragmaticos das questdes envolvendo o adjetivo serdo melhor
exploradas no tépico 4.2.2 dessa sec¢ao).
Na primeira questdo de andlise (1c), sem necessariamente citar a palavra adjetivo,
induzimos o aluno a descobrir uma de suas propriedades — a qualificacdo. Questionamos qual

palavra foi usada para descrever o dia do personagem, sem que para iSSO tivéssemos

apresentado o conceito previamente.

Exemplo 2:
1. ¢) No inicio da crénica, o narrador faz uso de uma palavra para descrever como foi 0
dia de trabalho de Alberto. Que palavra é essa?
(Modulo 11)
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J& na questdo seguinte (2a), usamos o termo adjetivo e afirmamos que muitos deles
foram utilizados no trecho transcrito. Nesse momento e nas questdes seguintes (2b, 2c),
indagamos sobre o uso dos adjetivos, e, em contrapartida, ha questao (2d) indagamos sobre o

apagamento de um adjetivo e o prejuizo dessa omisséo para o trecho transcrito:

Exemplo 3:
2. a) Logo no inicio da crbnica, o autor abusa dos adjetivos. Observe:
Depois de um dia cansativo, trabalhando, um chefe daqueles...no caminho de casa, sé pensava na
minha bela cama, linda que s6 ela, um travesseiro fofo e confortavel. Nunca tinha ficado téo
cansado na vida.
Chegando no meu perfeito lar, dei um beijo em minha querida esposa e em meu filho Caio...
Reflita: Serd que Alberto pensa em sua cama, em seu travesseiro, em seu lar e em sua esposa
com o mesmo carinho que esta pensando nesse dia?
Na sua opinido, por que o autor usou todos esses adjetivos positivos para descrever o seu lar e a
sua familia?
b) No segundo paragrafo, Alberto comenta N&o posso lhe negar alguma coisa que l& vem esse
temido “por qué?”. Releia a crénica e tente descobrir por que o pai classifica o “por qué” do menino
como temido?

c) No sexto e no nono paragrafo Alberto julga-se inocente e iludido. Por que ele usa esses dois
adjetivos para falar de si mesmo?

d) Suponha que alguém tivesse apagado o adjetivo tenebroso desse trecho e ele ficasse assim:
Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus problemas,
ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava |4, Caio andando devagar, como
quem tem medo de ganhar alguma bronca das grandes.
Diante dos fatos narrados ao longo do texto, qual dos dois trechos seria mais coerente com a
historia contada? Por qué?
(Médulo 11)
S6 entéo na Ultima questdo do Médulo Il falamos em conceito de adjetivo. No entanto,
diferentemente do ensino tradicional de gramatica, ndo apresentamos um conceito pronto de

adjetivo e sim solicitamos ao aluno que elabore o seu proprio conceito com base nos estudos

realizados em sala de aula, como atesta o exemplo a seguir:

Exemplo 4:
3. Com base nos estudos realizados em sala de aula sobre o adjetivo, elabore uma

definicdo para essa classe de palavras. Quando usamos, com que objetivo?
(Modulo 1)
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E interessante destacar, neste momento, que o encaminhamento seguido nos exemplos
(3) e (4) ilustra a inversdo da flecha de ensino a que se refere Geraldi (1997). Da mesma forma,
no Exemplo 5, nas questdes 3a 3b e 3c do Modulo 1ll, a seguir, mais uma vez, questionamos o
uso do adjetivo, com o cuidado de indagarmos sobre a intencdo de cada personagem nesse
processo. A questdo 3d se diferencia na medida em que remete para a modificagdo da situacdo

e, conseqlientemente, do campo semantico expresso pelos adjetivos.

Exemplo 5:

3. a) No quarto quadrinho, podemos ler no baldo: A defesa se desintegra diante de um
ataque violento! O arremessador pula e esquiva-se!

Considerando a pessoa que esta narrando os fatos nesse quadrinho, que significado o
adjetivo “violento” assume nesse contexto? Qual a intengdo do personagem ao qualificar,
dessa maneira, sua propria atuacao?

b) No quinto quadrinho, Haroldo grita: Haroldo aparece livre! Qual a intencdo desse
personagem ao fazer uso do adjetivo “livre”, referindo-se a ele préprio?

¢) No sexto quadrinho, Haroldo faz uso de mais um adjetivo. A quem ele esta se
referindo? Qual a sua inteng&o ao fazer uso dessa palavra?

d) No nono quadrinho, os adjetivos ja ndo expressam uma idéia positiva, como nos
quadrinhos anteriores. Por que isso acontece? Justifigue o uso que Calvin faz dos

adjetivos nesse quadrinho.
(Modulo 1)

No Exemplo 6, nas questdes 3c e 3d do Médulo 1V, a seguir, indagamos se o0 uso dos
adjetivos feito pelo autor foi adequado aos seus supostos propdsitos e ao género textual em

guestao (aspectos contemplados no topico 4.2.1 desse capitulo).

Exemplo 6:

3 ¢) Vamos supor que, ao descrever o “monstro”, o autor teve a intengdo de despertar no
leitor a curiosidade em conhecer esse “monstro”. A descri¢éo realizada no segundo
quadrinho cria essa expectativa no leitor em conhecé-lo? Vocé teve curiosidade em
conhecer o tal “monstro”, com a descrigéo feita?
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d) Considerando que o texto € uma histria em quadrinhos, vocé acha que os adjetivos
“grande” e “narigudo” usados para descrever o monstro foram bem selecionados ou seria
melhor o autor dizer, por exemplo, que o0 monstro era “desenvolvido”, “de narinas
avantajadas”? Por qué?

(Modulo 1V)

Por fim, na questao 4 desse mddulo, solicitamos aos alunos, a titulo de elaboracgéo final,
um conceito de adjetivo. Consideramos essa sistematizacdo dos conhecimentos sobre o

adjetivo como uma das etapas finais do trabalho proposto para os estudos lingtisticos.

Exemplo 7:

4. Refletindo agora sobre o0 uso do adjetivo nessa HQ e nos demais textos vistos em sala
de aula, elabore uma definicdo para a classe de palavras adjetivo. Quando o usamos,
com que objetivo?
(Médulo V)
Nesta tarefa, o aluno é levado a abstrair, a partir dos usos ja enfocados, o conceito de

adjetivo, culminando o encaminhamento metodolégico de natureza construtivista.

4.2.1 CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO DA CATEGORIA GRAMATICAL A PARTIR DAS NOCOES
DE GENERO

Com o intuito de realizar uma analise mais completa desse tépico, apresentamos
algumas consideragfes acerca dos géneros textuais trabalhados nos mdédulos de ensino:
cronica e HQ. Num primeiro momento, sdo apresentadas algumas consideracbes acerca do
género textual crénica e, em seguida, sdo analisadas as questdes elaboradas para os modulos
de ensino que contemplaram esse género.

Num segundo momento, séo apresentadas, de forma breve, as caracteristicas comuns
as HQs, seguidas da analise de questdes elaboradas para os médulos de ensino envolvendo

este género.
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4.2.1.1 A CRONICA E A ESCOLHA DO ADJETIVO

A crbnica é um género textual que oscila entre literatura e jornalismo e, antes de ser
reunida em livros, costuma ser veiculada em jornal ou revista. E um texto que narra de forma
artistica e pessoal fatos circunstanciais, situacdes corriqueiras do cotidiano, episédios dispersos
e acidentais, como, por exemplo, um flagrante de esquina, 0 comportamento de uma crian¢a ou
de um adulto, um incidente doméstico, etc. Geralmente, é um texto curto e leve, escrito com o
objetivo de divertir o leitor e/ou leva-lo a refletir criticamente sobre a vida e os comportamentos
humanos. O narrador pode ser do tipo observador ou personagem, emprega geralmente a
variedade padrao informal e apresenta linguagem simples e direta, préxima do leitor. Trata-se
de um género com poucas personagens, que se inicia quando o fato principal da narrativa esta
por acontecer. Por essa razdo, o tempo e o0 espaco séo limitados.

Com base nesses postulados, passamos, entdo, a andlise dos Mdbdulos | e I,
elaborados para o estudo das duas cronicas selecionadas.

Antes de iniciarmos o estudo do adjetivo propriamente dito, apresentamos no Modulo |
as questdes de interpretacdo, na tentativa de recuperar o contexto, pois, apoiando na
Linglistica Sistémico-Funcional (LSF) — conforme Capitulo 2 —, acreditamos que o contexto da
situacdo, juntamente com o contexto da cultura, limitam e definem as escolhas e as operacdes
linglisticas elencadas paradigmaticamente, porque cada escolha linglistica adquire relevancia
guando comparada as outras op¢des potenciais que poderiam ter ocorrido. (Halliday, 1994:19 e
Eggins, 1994:3). Halliday (1989:7) chega a dizer que a relacdo entre texto e contexto é
imprescindivel, porque “um sé pode ser interpretado com referéncia ao outro”. O primeiro é
definido por Halliday como a realizagcdo, em termos lingiisticos, das escolhas Iéxico-gramaticais
feitas por um individuo de acordo com a funcdo, com o tipo de interagcdo e com o ambiente

social dentro de um sistema de potenciais de significados.
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Com base nessa relagdo entre contexto e escolha Iéxico-gramatical, apresentamos,

inicialmente, as questdes referentes a atividade de interpretacdo (Maténcio, 2002):

Exemplo 1:
1. a) Por que a crdnica recebe o titulo de “O homem trocado”?
b) Quais os personagens da crbnica?

c) Comente, de forma breve, os enganos que aconteceram durante a vida do homem,
desde seu nascimento até o momento da cirurgia.

d) Os problemas vividos pelo homem séo todos improvéaveis, absurdos?

2. a) No nosso cotidiano, alguns médicos usam a palavra “desenganado” para informar
ao paciente que ele ndo tem mais chances de continuar vivendo. Considerando a cronica
“O homem trocado” e o verbete abaixo:

DESENGANADO, adj. Que sofreu desengano; desiludido.
FERNANDES, F., GUIMARAES, F. M. & LUFT, C. P. Dicionario
Brasileiro Globo. S&o Paulo: Globo, 1996, p. 212.

Com que “O homem trocado” estaria desiludido?
(Médulo 1)

As questbes do Exemplo 1 (1a, 1b, 1c, 1d e 2a) correspondem a verificacdo do sentido
global do texto. Indagamos sobre a relagéo do titulo com a estéria contada pela crbnica, seus
personagens, 0s enganos que aconteceram na vida do homem e a probabilidade desses
problemas acontecerem na realidade, pois julgamos que essa recuperagdo do sentido global
auxiliara no sentido de partes do texto e, conseglentemente, nas questdes de analise
lingUistica.

Com base na abordagem sécio-discursiva, referida no Capitulo 2, a questdo la
relaciona-se a um dos trés elementos constitutivos do género textual: o contetdo tematico. Ja a
questdo 2a tanto oferece informacdes do conhecimento de mundo como o significado do
dicionario para o adjetivo “desenganado”. Nossa insisténcia na exploragdo desse adjetivo

justifica-se pela sua importancia na criagdo do humor na crénica, como veremos adiante.
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A questao 2b, a seguir, explora o sentido de partes do texto, ainda focalizando o uso do
adjetivo “desenganado”. Ja a questao 2c constitui um exemplo da atividade de analise do texto,

na medida em que compreende especificamente o recurso linguistico “adjetivo”:

Exemplo 2

2 b) No sexto paragrafo, o homem comenta que sua vida tem sido uma série de enganos.
Pensando nisso, tente descobrir por que ele teve uma breve, louca alegria, quando ouvira
0 médico dizer — O senhor esta desenganado.

¢) Qual a importédncia do adjetivo “desenganado” para o humor da crénica? Vocé acha
gue essa palavra é essencial para a criagdo do humor no episédio com o médico ou néo,
que o doutor poderia ter usado o sinénimo “desiludido” e ainda assim o didlogo seria

engracado? Por qué?
(Médulo 1)
Em 2c¢, chamamos a atencdo para o fato de que estamos implicitamente afirmando que
a selegao de um unico recurso linguistico “desenganado” foi de fundamental importancia para a
criacdo de todo o humor da crbénica. Estamos considerando o adjetivo ndo apenas em nivel
frasal, mas num ambito maior: no género textual cronica. Diriamos, entdo, que a sele¢cédo do
adjetivo relaciona-se ao estilo do produtor, uma vez que, na abordagem sécio-discursiva, o
estilo corresponde a selecdo operada nos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da

lingua.

No Modulo 11, inicialmente, apresentamos as questdes de interpretagcdo com o objetivo

de que o aluno reconstruisse o contexto ou, pelo menos, parte dele:

Exemplo 3:
1. a) Qual a historia contada pela crénica?

b) Vocés a consideram engracada? Por qué?

2. d) No décimo segundo paragrafo, Alberto narra:
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Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus
problemas, ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava |4, Caio
andando devagar, tenebroso, como quem tem medo de ganhar alguma bronca das
grandes.

Por que Caio estava tenebroso? Por que ele teria medo de ganhar uma bronca das

grandes? Que fatos narrados anteriormente justificam esse medo de Caio?
(Modulo 11)

Do Exemplo 3, as questbes la e 1b, correspondem a exploracdo do sentido global do
texto, com a questdo la abordando o conteddo tematico. J4 a questdo 2d explora um aspecto
pontual do texto, com vistas a fatos narrados anteriormente.

Nas questdes de analise 1c e 2a do Exemplo 4, a seguir, indagamos sobre o0 uso do

adjetivo na “cronica” e ndo apenas no limite da frase.

Exemplo 4:

1. c¢) Noinicio da crénica, o narrador faz uso de uma palavra para descrever como foi 0
dia de trabalho de Alberto. Que palavra é essa?

2. a) Logo no inicio da crdnica, o autor abusa dos adjetivos. Observe:

Depois de um dia cansativo, trabalhando, um chefe daqueles...no caminho de casa, s6
pensava na minha bela cama, linda que s6 ela, um travesseiro fofo e confortavel.
Nunca tinha ficado tdo cansado na vida.

Chegando no meu perfeito lar, dei um beijo em minha querida esposa e em meu filho
Caio...

Reflita: Sera que Alberto pensa em sua cama, em seu travesseiro, em seu lar e em sua
esposa com 0 mesmo carinho que esta pensando nesse dia?

Na sua opinido, por que o autor usou todos esses adjetivos positivos para descrever o
seu lar e a sua familia?

(Mddulo 1)

Com as questbes do Exemplo 4, ao explorar o estilo individual do produtor do texto,
tinhamos o objetivo de que o aluno intuitivamente passasse a considerar o todo e ndo apenas

partes do texto na significagdo do adjetivo.
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Da mesma forma, procedemos com as ultimas questbes de andlise (2b, 2c, 2d), a
seguir. Com elas ndo apenas sugerimos a consideracdo de toda a crbénica, mas também
explicitamos que para “descobrir’ o significado adquirido pelo adjetivo (2b), a razdo de seu uso
(2c), e o prejuizo de sua omissdo (2d), o aluno ter4 que reler toda a crdnica, observando
cuidadosamente todos os fatos narrados pelo autor. Com estas questfes, tinhamos o objetivo
de conscientizar o aluno de que os adjetivos ndo possuem significados fixos, como etiquetas a
serem coladas em lacunas pré-determinadas. Nossa preocupacdo estava em despertar no

aluno a consciéncia de que é no contexto que o significado do adjetivo se constroi.

Exemplo 5

2 b) No segundo paragrafo, Alberto comenta Nao posso lhe negar alguma coisa que l&
vem esse temido “por qué?”. Releia a crbnica e tente descobrir por que o pai classifica o

A

‘por qué” do menino como temido?

c) No sexto e no nono paragrafo Alberto julga-se inocente e iludido. Por que ele usa
esses dois adjetivos para falar de si mesmo?

d) Suponha que alguém tivesse apagado o adjetivo tenebroso desse trecho e ele ficasse
assim:

Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus
problemas, ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava 14, Caio
andando devagar, como quem tem medo de ganhar alguma bronca das grandes.

Diante dos fatos narrados ao longo do texto, qual dos dois trechos seria mais coerente
com a histéria contada? Por qué?

3. Com base nos estudos realizados em sala de aula sobre o adjetivo, elabore uma
definicdo para essa classe de palavras. Quando usamos, com que objetivo?
(Mddulo 1)

Por fim, na dltima questdo deste Md&dulo Il, porém, solicitamos a sistematizacdo dos
conhecimentos acerca do adjetivo adquiridos em sala de aula, constituindo, dessa maneira,

uma questao metalingiistica, que serda melhor analisada no tépico 4.2.2 a seguir.
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4.2.1.2 AHISTORIA EM QUADRINHOS E A ESCOLHA DO ADJETIVO

As histérias em quadrinhos sdo enredos narrados quadro a quadro por meio de
desenhos e textos que utilizam o discurso direto, caracteristico da lingua falada. De acordo com
Eguti (2001), os quadrinhos tém como objetivo principal a narracdo de fatos procurando
reproduzir uma conversacao natural, na qual os personagens interagem face a face,
expressando-se por palavras e expressoes faciais e corporais. Todo o conjunto do quadrinho é
responsavel pela transmissdo do contexto enunciativo ao leitor. Enquanto que na literatura o
contexto € obtido por meio de descri¢cdes detalhadas através da palavra escrita, nas HQs, esse
contexto € fruto da dicotomia verbal / ndo verbal, na qual tanto os desenhos quanto as palavras
séo necessarias ao entendimento da historia.

Considerando as HQs, Eguti (2001) afirma que o texto ndo é espontaneo nem natural,
pois trata-se de uma obra em que 0 autor cria os didlogos e as situacdes que envolvem o0s
falantes; além disso, o espaco e o tempo em que os fatos ocorrem sdo produtos de um
planejamento prévio tanto do tema quanto do aspecto lingiistico-discursivo, sujeito a correcoes.
Marcuschi (2000) mostra que a concepcédo da HQ é de base escrita: a narracdo € baseada em
roteiros escritos como no cinema, apesar da tentativa de reproduzir a fala (geralmente informal),
através de interjei¢des, redugbes vocabulares, onomatopéias, girias; além disso, expressam o0s
gestos e expressdes dos personagens através do desenho. Segundo Favero (s/d apud Eguti,
2001), o texto das HQs é previamente preparado, ndo apresentando uma formulacao livre, uma
das caracteristicas da conversacdo. Nele ndo se percebem as repeticbes e redundancias
proprias da oralidade, uma vez que ha uma elaboracédo prévia, assim como acontece num texto
liter&rio, bem como pela questédo do espaco reduzido nas HQs.

Como os quadrinhos também utilizam a linguagem néo verbal, que é fundamental na

transmissdo de sua mensagem, nao se pode deixar de citar a importancia dos elementos
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especificos de um quadrinho como o requadro, o baléo, e as legendas que auxiliam os recursos
linguisticos (discurso direto, onomatopéia, expressdes populares), ndo verbais (gestos e
expressdes faciais) e paralinglisticos (prolongamento e intensificacdo de sons) na
compreensédo da narrativa.

Valendo-nos da afirmacdo de Eguti (2001) de que todo o conjunto do quadrinho é
responsavel pela transmissdo do contexto enunciativo ao leitor, nos Maodulos Il e 1V,
reproduzimos fielmente as histérias em quadrinhos selecionadas para estudo (cf. Anexo Il e
IV); em seguida, apresentamos algumas questbes com o intuito de que o aluno tentasse
recuperar esse contexto, ou pelo menos, parte dele.

Para tanto, no Exemplo 1, a seguir, as questdes la, 1b, 1c, 1d e le versam sobre o
sentido global do texto, com questionamentos acerca da estéria em si, seus personagens e

acodes, a modificagéo da situagdo, bem como o desfecho da estoria:

Exemplo 1:
1. a) O que acontece nos quadrinhos?

b) Com relacdo ao texto verbal, a partir de um determinado momento, ele se aproxima de
um género textual comum nos esportes: a narra¢éo de um jogo.

No texto acima, quem narra o jogo?
c) A narracdo de um jogo de futebol, por exemplo, é feita imediatamente apds a

ocorréncia dos fatos em campo. Na HQ acima, a narracéo é realizada dessa maneira ou
ela é construida a partir dos desejos de cada narrador? Justifique.

d) Podemos dizer que ha tranquilidade durante a maior parte do tempo de jogo. A partir
de que quadrinho essa tranqilidade é perdida?

e) Como o jogo termina? Quem se consagra vencedor?
(Médulo 1V)
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Em outras questbes (2a, 2b, 2c e 2d), focalizamos os conhecimentos referentes ao
género textual em questdo, contemplando e ampliando o que Maténcio (2002) denomina de

estrutura do texto:

Exemplo 2:
2. a) Como vocé caracterizaria o género textual histéria em quadrinhos?

b) As histérias em quadrinhos contam histérias de maneira muito particular: combinam a
linguagem verbal com as imagens. Os leitores recebem o0s dois tipos de mensagens de
uma sé vez, o que permite que muitas informacdes sejam passadas simultaneamente.
Analisando a HQ, pode-se dizer que o texto verbal acompanha o texto ndo-verbal e vice-
versa, ou seja, ha coeréncia entre o texto verbal e ndo-verbal? Por qué?

¢) Como o humor é construido no TEXTO —1?

d) Pode-se dizer que as histérias em quadrinhos séo textos narrativos? Por qué?
(Modulo 1V)

Em 2a, considerando que, de acordo com a abordagem soécio-discursiva, todos os
nossos enunciados dispdem de uma forma padréo e relativamente estavel de estruturagcéo de
um todo (Bakhtin, 1997), solicitamos que o aluno caracterizasse o género textual histéria em
quadrinhos. Em 2b indagamos sobre a coeréncia entre texto verbal e nao-verbal, requisito
basico do género em questédo; em 2c questionamos sobre um trago tipico do género: o humor, e
em 2d focalizamos a sua forma de organizagdo. Esse conjunto de questdes do Exemplo 2 tem
uma aproximagao maior com a construcdo composicional do género de que fala Bakhtin (1997),
na medida em que leva em conta a distribuicdo das informagdes, a forma de organizacdo e o0s
elementos néo verbais.

E, finalmente, chegamos a exploragao do recurso linguistico “adjetivo”. Nas questdes, a
seguir, especificamente, induzimos o aluno a considerar quem fala, para quem fala e por que

(essas consideractes serdao melhor abordadas no tépico 4.2.3, desta secdo)

Exemplo 3:
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3. a) No quarto quadrinho, podemos ler no baldo: A defesa se desintegra diante de um
ataque violento! O arremessador pula e esquiva-se!

Considerando a pessoa que esta narrando os fatos nesse quadrinho, que significado o
adjetivo “violento” assume nesse contexto? Qual a intengdo do personagem ao qualificar,
dessa maneira, sua propria atuagédo?

b) No quinto quadrinho, Haroldo grita: Haroldo aparece livre! Qual a intencdo desse
personagem ao fazer uso do adjetivo “livre”, referindo-se a ele proprio?

¢) No sexto quadrinho, Haroldo faz uso de mais um adjetivo. A quem ele esta se
referindo? Qual a sua inten¢éo ao fazer uso dessa palavra?

d) No nono quadrinho, os adjetivos jA ndo expressam uma idéia positiva, como nos
quadrinhos anteriores. Por que isso acontece? Justifigue o uso que Calvin faz dos
adjetivos nesse quadrinho.

(Médulo 1V)

Ja a questdo 3d exige do aluno uma compreensao global do texto, ou seja, o texto &
uma unidade de sentido, e os recursos linguisticos colaboram com a construcdo dessa unidade.

Nesse conjunto de questbes, recorremos, mais uma vez, as contribuicdes da LSF, na
medida em que essa abordagem considera que a analise gramatical deve observar dois
aspectos fundamentais: a) o aspecto funcional, ou seja, o que o falante estd querendo
significar; e b) a opcéo formal/estrutural escolhida pelo falante. Dessa forma, as questfes 3a,
3b, 3c e 3d do Mdbdulo Il pretendem despertar no aluno, no momento da leitura do texto, a
relevancia desses dois aspectos no momento da producao.

No Modulo 1V, mais uma vez incitamos a reconstituicdo do contexto com as questfes de

interpretagao:

Exemplo 4:
1. a) O que acontece nos quadrinhos?

b) Vocés consideram a HQ engracada? Por qué?
c) Como Joaozinho descreve o “monstro”, no sequndo quadrinho? Levando em
considerando essa descrigdo, Jodozinho tinha razao em sentir medo? Vocés também

sentiriam? Por qué?

d) Quem era, na verdade, o “monstro” descrito por Jodozinho?
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e) Do que Joaozinho, provavelmente, estava rindo, no ultimo quadrinho?
(Médulo 1V)

Em 1a, 1b, 1c, 1d e le, exploramos o sentido global do texto, com questionamentos
acerca da estéria contada na HQ, seus personagens e suas atitudes.
Nas guestBes de andlise, a seguir, em 3a e 3b focalizamos os aspectos relacionados ao

género textual em questao.

Exemplo 5

3. a) Com base no estudo realizado em sala de aula sobre as histrias em quadrinhos,
porque o texto “Que medo!” pode ser classificado como uma histéria em quadrinhos?

b) H& coeréncia entre o texto verbal e o ndo-verbal? Justifique.

c) Vamos supor que, ao descrever o “monstro”, o autor teve a intengdo de despertar no
leitor a curiosidade em conhecer esse “monstro”. A descrigdo realizada no segundo
quadrinho cria essa expectativa no leitor em conhecé-lo? Vocé teve curiosidade em
conhecer o tal “monstro”, com a descricao feita?

d) Considerando que o texto € uma histéria em quadrinhos, vocé acha que os adjetivos
“grande” e “narigudo” usados para descrever o monstro foram bem selecionados ou seria
melhor o autor dizer, por exemplo, que o monstro era “desenvolvido”, “de narinas
avantajadas”? Por qué?

(Modulo 1V)

Em 3a, esperamos que o aluno se valha dos trés elementos indissoluveis do enunciado:
contetdo tematico, estilo e construgdo composicional, para justificar a sua resposta. Em 3b, a
exploracdo restringe-se a construcdo composicional e em 3c e 3d, ao estilo individual do
produtor do texto.

Em 3c mais uma vez questionamos a intencao de alguém que disse algo para outrem,
com a diferenca de que, nessa questdo, ndo estamos nos referindo a um personagem da HQ,
mas sim ao seu autor.

Ja na questéo 3d indagamos sobre a conveniéncia da selegdo dos adjetivos “grande” e

“narigudo” na histéria em quadrinhos. Reforgamos o fato de que o texto € uma histdria em
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quadrinho e solicitamos ao aluno que reflita a partir dessa ponderac&o. E valido ressaltar, neste
momento, que era objetivo pedir ao aluno que refletisse sobre o uso inadequado dos termaos de
uma variedade linguistica ndo-padrédo para depois substitui-los para a variedade padrdo, como
o faz uma abordagem estritamente descritiva de natureza formal. Pretendiamos, numa
abordagem funcional, induzir o aluno a considerar que a selecdo dos recursos linguisticos

também deve ser coerente com o género textual que se pretende produzir.

4.2.2 INCLUSAO DO NIVEL SEMANTICO-PRAGMATICO

Para a inclusdo do nivel semantico-pragmatico, elaboramos mdédulos de ensino que se
aproximam em muito do que Travaglia (2003) denominou de “gramatica reflexiva”.

Uma primeira opcdo de atividade de gramatica reflexiva foi discutir os sentidos dos
adjetivos, verificando em que situacdo(6es) cada um foi usado, conforme evidencia a questéo

2b, a sequir:

Exemplo 1:

2. b) No sexto paragrafo, o homem comenta que sua vida tem sido uma série de
enganos. Pensando nisso, tente descobrir por que ele teve uma breve, louca alegria,
quando ouvira 0 médico dizer — O senhor esta desenganado.

(Modulo 1)

Nesta questdo, como em outras que compdem o0s exercicios dos quatro médulos,
inicialmente indicamos ao leitor onde os adjetivos enfocados aparecem no texto. Dessa
maneira, o aluno péde ndo so6 recuperar o trecho onde o adjetivo aparece, como também o seu
funcionamento no texto como um todo. Ou seja, recriamos parte do seu contexto e, a partir
disso, indagamos sobre o sentido que cada um desses adjetivos pode admitir em raz&do do seu

uso.
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No Exemplo 1, questionamos o sentido dos adjetivos “breve” e “louca”, sem
necessariamente nomea-los como adjetivos. Tal estratégia esta amparada na proposicao de

Costa Val (2002) — ja referida no Capitulo 2 e no topico 4.2.2 deste capitulo — de que

as atividades de ensino-aprendizagem devem permitir ao aluno, primeiro, conviver com
0s recursos linglisticos, atentando deliberadamente para seu uso e seus efeitos de
sentido nos textos que |€, experimentando-os nos textos que escreve; depois, explicitar
de maneira organizada os conhecimentos que produziu, as regularidades que inferiu; e,
ao final, ver suas vivéncias e descobertas contrapostas a alguma teoria ja estabelecida.
(p. 118-119)

Na questdo 2a, apresentamos informacfes do que poderiamos chamar de

conhecimento de mundo, e, em seguida, um verbete do dicionario para o adjetivo

desenganado:

Exemplo 2:

2. a) No nosso cotidiano, alguns médicos usam a palavra “desenganado” para informar
ao paciente que ele ndo tem mais chances de continuar vivendo. Considerando a cronica
“O homem trocado” e o verbete abaixo:
DESENGANADO, adj. Que sofreu desengano; desiludido.

FERNANDES, F., GUIMARAES, F. M. & LUFT, C. P. Dicionario

Brasileiro Globo. S&o Paulo: Globo, 1996, p. 212.

Com que “O homem trocado” estaria desiludido?
(Modulo 1)

Como o humor da cronica reside justamente no fato de que o homem trocado que havia
passado por uma série de enganos ao longo da vida sentiu uma breve, louca alegria quando
ouvira 0 médico dizer que ele estava desenganado, julgamos de fundamental importancia para

a compreensdo do texto a discussdo em torno desse adjetivo e de seu uso cotidiano.
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Na questdo 2c, como tentativa de constatacdo da percepcdo do aluno para esses
aspectos semantico-pragmatico, questionamos justamente a importancia do adjetivo para a

criacdo do humor no trecho e, conseqliientemente, no texto com um todo

Exemplo 3:
2 ¢) Qual a importancia do adjetivo “desenganado” para o humor da crénica? Vocé acha
que essa palavra é essencial para a criagdo do humor no episédio com o médico ou nao,
que o doutor poderia ter usado o sinbnimo “desiludido” e ainda assim o dialogo seria
engracado? Por qué?
(Médulo 1)
E aqui chamamos a ateng¢do para um outro aspecto: ao questionar sobre a importancia
do adjetivo para a criagdo do humor, sugerimos inclusive a substituicdo do adjetivo por seu
sinbnimo “desiludido”. Nosso objetivo era que o aluno percebesse o jogo com a formagao das
palavras, feito pelo autor do texto. Para alguém que sofreu uma série de ENGANOS ao longo
da vida, nada mais normal que sentisse uma breve, louca alegria quando soube que estava
desENGANADO. O autor insinua uma negacdo do termo ENGANADO quando acrescenta a
palavra o prefixo de negagdo DESenganado, como em ocupado-DESocupado. Em razé&o disso,
a substituicdo pelo sinbnimo ndo seria adequada, uma vez que prejudicaria o humor da croénica,
0 gue justifica 0 nosso questionamento.

No Exemplo 4, apesar de ndo usar a palavra adjetivo, o foco ainda permanece no seu

sentido, como podemos constatar na questao a seguir:

Exemplo 4:
2. a) Logo no inicio da crénica, o autor abusa dos adjetivos. Observe:

Depois de um dia cansativo, trabalhando, um chefe daqueles...no caminho de casa, s6
pensava na minha bela cama, linda que sO ela, um travesseiro fofo e confortavel.
Nunca tinha ficado t&o cansado na vida.

Chegando no meu perfeito lar, dei um beijo em minha querida esposa e em meu filho
Caio...
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Reflita: Sera que Alberto pensa em sua cama, em seu travesseiro, em seu lar e em sua
esposa com 0 mesmo carinho que esta pensando nesse dia?
Na sua opinido, por que o autor usou todos esses adjetivos positivos para descrever o
seu lar e a sua familia?

(Mddulo II)

E interessante perceber nessa questdo que existe uma preocupacdo em relacionar a
adjetivacdo negativa e/ou positiva do personagem as situagfes vivenciadas por ele. Quando
Alberto descreve o seu dia de trabalho ele se vale do adjetivo “cansativo”, ja quando se refere
ao seu lar, a sua cama, a sua esposa, ao seu travesseiro, usa adjetivos como “perfeito”, “bela”,
“linda”, “querida”, “fofo”, confortavel’. Tal modificagdo relaciona-se diretamente com o0s
sentimentos do personagem e nosso objetivo era fazer com que o aluno percebesse essa
relacéo.

Nas questBes 2b e 2c continuamos a questionar os sentidos dos adjetivos na cronica,
com a diferenca de perguntar ao préprio aluno por que Alberto qualifica dessa maneira as

atitude do filho e a si préprio:

Exemplo 5:

2. b) No segundo paragrafo, Alberto comenta N&o posso lhe negar alguma coisa que la
vem esse temido “por qué?”. Releia a crbnica e tente descobrir por que o pai classifica o
‘por qué” do menino como temido?

c) No sexto e no nono paragrafo Alberto julga-se inocente e iludido. Por que ele usa
esses dois adjetivos para falar de si mesmo?
(Modulo 11)

Ja na questao 2e, a seguir, ndo questionamos apenas 0 seu provavel significado, mas
também o prejuizo acarretado para o trecho e, conseqgiientemente, para o texto, caso o adjetivo

tenebroso fosse omitido:
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Exemplo 6:

e) Suponha que alguém tivesse apagado o adjetivo tenebroso desse trecho e ele ficasse
assim:

Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus
problemas, ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava la, Caio
andando devagar, como quem tem medo de ganhar alguma bronca das grandes.
Diante dos fatos narrados ao longo do texto, qual dos dois trechos seria mais coerente
com a histéria contada? Por qué?

(Médulo 11)

No Mdodulo 1ll, além de focalizar o sentido do adjetivo, chamamos a atencdo do aluno
para a provavel intengdo do personagem ao fazer uso do adjetivo, sugerindo, inclusive, que o

seu significado pode variar de acordo com o0 contexto em que aparece:

Exemplo 7:

3. a) No quarto quadrinho, podemos ler no baldo: A defesa se desintegra diante de um
ataque violento! O arremessador pula e esquiva-se!
Considerando a pessoa que esta narrando os fatos nesse quadrinho, que significado o
adjetivo “violento” assume nesse contexto? Qual a intenggo do personagem ao qualificar,
dessa maneira, sua propria atuacdo?

(Modulo 111)

Evidenciamos nessa questdo tanto 0s aspectos semanticos quanto pragmaticos do
adjetivo, com o propdsito de que o aluno perceba que a selecdo das palavras num texto
depende de quem fala, para quem e com que objetivo. Faz-se relevante destacar, neste
momento, a aproximacao desse comentério com os propésitos funcionalistas — conforme vistos
no Capitulo 2 — de que ao produzir uma situagdo discursiva, o individuo faz escolhas lexicais e
estruturais de acordo com 0s seus objetivos para tentar conseguir sucesso na sua comunicacao
e, de alguma forma, atuar sobre os interlocutores.

As questdes 3b e 3c do Modulo 11l também compreendem todos esses aspectos:

Exemplo 8:
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3 b) No quinto quadrinho, Haroldo grita: Haroldo aparece livre! Qual a intencdo desse
personagem ao fazer uso do adjetivo ‘“livre”, referindo-se a ele préprio?

c) No sexto quadrinho, Haroldo faz uso de mais um adjetivo. A quem ele esta se
referindo? Qual a sua inten¢&o ao fazer uso dessa palavra?
(Mddulo 111)

J& a ultima questdo desse modulo evidencia a modificacdo do campo semantico dos
adjetivos, assim como a questao 2a do Mdadulo II. Se antes os adjetivos expressavam uma idéia
positiva, agora eles expressam uma idéia negativa, acompanhando os fatos narrados ao longo
dos quadrinhos.

Exemplo 9:

3 d) No nono quadrinho, os adjetivos ja ndo expressam uma idéia positiva, como nos

quadrinhos anteriores. Por que isso acontece? Justifique o uso que Calvin faz dos
adjetivos nesse quadrinho.

(Modulo 111)

No Mddulo IV, na questdo 3c, apesar de nado citar o termo adjetivo, e supondo que a

descricdo do monstro feita pelo autor seria causar uma expectativa do leitor em conhecé-lo,

perguntamos se essa intencao foi alcangada:

Exemplo 10:

3 ¢) Vamos supor que, ao descrever o “monstro”, o autor teve a inten¢do de despertar no
leitor a curiosidade em conhecer esse “monstro”. A descrigdo realizada no segundo
quadrinho cria essa expectativa no leitor em conhecé-lo? Vocé teve curiosidade em
conhecer o tal “monstro”, com a descrigéo feita?
(Modulo V)
Nessa Ultima questdo, e em quase todas as analisadas nesta sub-secdao, insistimos nas
consideracbes acerca dos sentidos que os adjetivos podem vir a admitir em determinados
contextos (semantica) quanto nas informacdes acerca de quem fala, para quem e com que

intencdo (pragmética), o que justifica o titulo do topico: Incluséo do nivel semantico-pragmético

na analise de categorias da gramatica tradicional.
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CONCLUSAO

Conforme afirmamos na Introducdo, nossa intencdo, nesta dissertacdo, foi descrever

como a tentativa de inovacao foi produzida em sala de aula por uma professora-pesquisadora
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de 62 série de uma escola particular, empenhada em transformar sua pratica pedagodgica de
ensino de gramatica.

No ambito do referencial tedrico, apresentamos conceitos-chave das abordagens sécio-
discursiva e sistémico funcional. Mais especificamente, observamos a concepc¢édo de género
adotada pelas duas correntes, a nocdo de estilo na socio-discursiva e as metafuncées na
sistémico-funcional. Em um momento subseqiiente, analisamos as propostas para a inovacao
no ensino de gramatica apresentadas pela producdo académica e pelos documentos oficiais
(PCN). A analise dos PCN evidenciou a caracteristica ressaltada por Amigues (2002, 2004), da
imprecisdo das prescrigdes dirigidas ao professor: hA uma amalgama de abordagens teorico-
metodoldgicas, ora associando a pratica escolar de andlise linglistica a um ensino de
gramatica de orientacdo mais inovadora, privilegiando aspectos semanticos e pragmaticos em
textos ou géneros de texto; ora a um ensino de gramatica de orientagdo mais tradicional, que
propde a analise linglistica ndo apenas no nivel fonoldgico, morfolégico e sintatico, como
também no nivel semantico-pragmatico, dentro dos limites maximos do periodo. Resta ao
professor, portanto, procurar tomar consciéncia da concepcao tedrica que norteia a sua pratica.

No ambito da experiéncia realizada, identificamos e analisamos os modos como a
tentativa de inovacgéo foi produzida nas aulas pela professora-pesquisadora. Conforme ilustram
nossas andlises de quatro médulos representativos desses modos, a professora-pesquisadora,
em seu contexto especifico, seguiu percursos semelhantes na construcdo do objeto ensinado
na aula. As andlises também evidenciam que os diferentes modos de tentativa de inovacao
produzidos nessas aulas sao constituidos por uma interrelacdo de atividades e praticas
multiplas e heterogéneas, apresentando o0s seguintes tracos comuns: desenvolvimento da
andlise linglistica com as categorias da gramatica tradicional, da gramatica funcional ou

lingUistica de texto, amparadas pela teoria dos géneros textuais e, para o estudo de categorias
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da gramética tradicional, o aproveitamento dos modos de descri¢cdo/analise disseminados pela
linguistica, focalizando sobretudo a dimensao semantica da lingua.

E na explicitacdo desse trabalho docente, ou seja, desses modos individuais de resolver
um mesmo problema — produzir a inovagédo no ensino de gramatica — que acreditamos residir a
contribuicdo desta investigacdo para os estudos sobre formacdo de professores de lingua
materna. Considere-se que esses modos de agir, muitas vezes, ndo sdo reconhecidos, nem
mesmo pelos préprios professores. Dai a importancia de se reconhecer, de se compartilhar
esses modos de agdo nas situagdes em que, de fato, ocorrem, para irmos além da identificacao
de problemas que dificultam ou impedem a producédo da inovagdo em sala de aula.

Nesse sentido, pois, esperamos ter contribuido com o presente trabalho para uma
reflexdo sobre as possibilidades de a¢cdes docentes que representem tentativas de mudancas

do modelo tradicional de ensino de gramatica.
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e | eia a crbnica abaixo e responda ao que se pede:

TEXTO - |
O homem trocado

O homem acorda da anestesia e olha em volta. Ainda esta na sala de recuperacéo. Ha
uma enfermeira do seu lado. Ele pergunta se foi tudo bem.

- Tudo perfeito - diz a enfermeira, sorrindo.

- Eu estava com medo desta operacao...

- Por qué? N&o havia risco nenhum.

- Comigo, sempre ha risco. Minha vida tem sido uma série de enganos...E conta que 0s
enganos comecaram com seu hascimento. Houve uma troca de bebés no bercario e ele foi
criado até os dez anos por um casal de orientais, que nunca entenderam o fato de terem um
filho claro com olhos redondos. Descoberto o erro, ele fora viver com seus verdadeiros pais. Ou
com sua verdadeira mae, pois o0 pai abandonara a mulher depois que esta ndo soubera explicar
0 nascimento de um bebé chinés.

- E 0 meu nome? Outro engano.

- Seu nome néo é Lirio?

- Era para ser Lauro. Se enganaram no cartério e...

Os enganos se sucediam. Na escola, vivia recebendo castigo pelo que nao fazia. Fizera
o0 vestibular com sucesso, mas ndo conseguira entrar nauniversidade. O computador se
enganara, seu home ndo apareceu na lista.

- H4 anos que a minha conta do telefone vem com cifras incriveis. No méspassado tive
que pagar mais de R$ 3 mil.

- O senhor néo faz chamadas interurbanas?

- Eu né&o tenho telefone!

Conhecera sua mulher por engano. Ela o confundira com outro. Nao foram felizes.

- Por qué?

- Ela me enganava.

Fora preso por engano. Varias vezes. Recebia intimac¢des para pagar dividas que nao
fazia. Até tivera uma breve, louca alegria, quando ouvira o médico dizer:

- O senhor esta desenganado.

Mas também fora um engano do médico. Nao era tdo grave assim. Uma simples
apendicite.

- Se vocé diz que a operacéo foi bem...

A enfermeira parou de sorrir.

- Apendicite? - perguntou, hesitante.

- E. A operac&o era para tirar o apéndice.

- N&o era para trocar de sexo?

VERISSIMO, L. F. Comédias para se ler na escola. S&o Paulo: Objetiva, 2001
1. a) Por que a crbnica recebe o titulo de “O homem trocado”?

b) Quais os personagens da crbnica?
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c) Comente, de forma breve, os enganos que aconteceram durante a vida do homem, desde
seu nascimento até o momento da cirurgia.

d) Os problemas vividos pelo homem séo todos improvaveis, absurdos?

2. a) No nosso cotidiano, alguns médicos usam a palavra “desenganado” para informar ao
paciente que ele ndo tem mais chances de continuar vivendo. Considerando a crbnica “O
homem trocado” e o verbete abaixo:

DESENGANADO, adj. Que sofreu desengano; desiludido. 5
FERNANDES, F., GUIMARAES, F. M. & LUFT, C. P. Dicionario
Brasileiro Globo. S&o Paulo: Globo, 1996, p. 212.

Com que “O homem trocado” estaria desiludido?

b) No sexto paragrafo, 0 homem comenta que sua vida tem sido uma série de enganos.
Pensando nisso, tente descobrir por que ele teve uma breve, louca alegria, quando ouvira o
médico dizer — O senhor esta desenganado.

c¢) Qual a importancia do adjetivo “desenganado” para o humor da crénica? Vocé acha que essa
palavra é essencial para a criagdo do humor no episédio com o médico ou nao, que o doutor
poderia ter usado o sinbnimo “desiludido” e ainda assim o didlogo seria engracado? Por qué?
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e | eia a crbnica abaixo, escrita por um colega de vocés, e responda ao que se pede:

TEXTO - |
Coisa de crianga

Depois de um dia cansativo, trabalhando, um chefe daqueles...no caminho de casa, s6
pensava na minha bela cama, linda que s6 ela, um travesseiro fofo e confortavel. Nunca tinha
ficado tédo cansado na vida.

Chegando no meu perfeito lar, dei um beijo em minha querida esposa e em meu filho
Caio, que esta naquela fase do “por qué?”. Ndo posso lhe negar alguma coisa que la vem esse
temido “por qué?”. Um dia desses pediu para ir brincar na rua, lhe neguei, ai veio a frase, como
se por obrigacdo. Tentei cortar 0 mal pela raiz, dizendo: — N&o, ndo e néo, ponto final, ndo
adianta insistir. Mas ndo me obedeceu, encheu tanto a minha paciéncia que estourei de raiva e
permitir que fosse brincar.

Quando cheguei na sala para tirar um cochilo, e ja estava conseguindo meu obijetivo,
meu filho me acordou dizendo que queria me fazer uma pergunta. Eu disse — Ok, Caio! Que
pergunta?

E ele indagou: — Como eu vim ao mundo?

Respondi: — Foi uma linda cegonha branca que lhe deixou em nossa porta, quando era
bebé. Fazia pouco tempo que eu e sua mae haviamos casado.

Eu, inocente, achando que ele né&o iria intervir, me enganei. Terminando a minha
resposta, ele me interrogou novamente: — Tem certeza, pai?

Eu respondi: — Tenho sim meu filho.

E ele, espontaneamente: — Por qué?

lludido, querendo interromper o interrogatorio, falei: — Por que sim!

— Mas por que sim?

Sem paciéncia, aconselhei-o perguntar a sua mae.

Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus
problemas, ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava la, Caio andando
devagar, tenebroso, como quem tem medo de ganhar alguma bronca das grandes.

Com pena, tomei félego e comecei a explicar-lhe, dizendo: — A maioria dos casais
depois de se casarem ganham um filhinho ou filhinha e depois que esses bebezinhos nascem,
0S papais vao buscar junto com suas mamaes nos hospital.

Apods terminar, Caio falou: Eu fui assim?

Respondi: Sim, meu filho.

E ele: — Mas o senhor ainda ndo respondeu a minha pergunta!

— Qual pergunta?

— Como eu vim ao mundo?
— Tabom, meu filho. Vocé ja é bem grandinho e merece saber a verdade!
— Que verdade, pai?

— Quando um homem e uma mulher estdo apaixonados, eles se casam e a mulher
engravida. Quando ela completa nove meses de gravidez, ela vai ao médico, que corta sua
barriga e tira o bebé de la de dentro.

— Comigo foi assim?

— Sim, meu filho!
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Sem explicacdo Caio comecga a chorar e no meio de seu pranto ingada:

— Mamae é furada? Buaaaaa'...

Sem entender a situagdo, escuto um grito vindo da cozinha: — Alberto, seu doido, o0 que
vocé fez?

1. a) Qual a historia contada pela crénica?

b) Vocés a consideram engragada? Por qué?

c) No inicio da crbnica, o narrador faz uso de uma palavra para descrever como foi o dia de
trabalho de Alberto. Que palavra € essa?

2. a) Logo no inicio da crbnica, o autor abusa dos adjetivos. Observe:

Depois de um dia cansativo, trabalhando, um chefe daqueles...no caminho de casa, so
pensava na minha bela cama, linda que s6 ela, um travesseiro fofo e confortavel. Nunca tinha
ficado tdo cansado na vida.

Chegando no meu perfeito lar, dei um beijo em minha querida esposa e em meu filho

Caio...

Reflita: Sera que Alberto pensa em sua cama, em seu travesseiro, em seu lar e em sua
esposa com o mesmo carinho que estd pensando nesse dia?

Na sua opinido, por que o autor usou todos esses adjetivos positivos para descrever o

seu lar e a sua familia?
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b) No segundo paragrafo, Alberto comenta Nao posso Ihe negar alguma coisa que 14 vem esse
temido “por qué?”. Releia a crbnica e tente descobrir por que o pai classifica o “por qué” do

menino como temido?

¢) No sexto e no nono paragrafo Alberto julga-se inocente e iludido. Por que ele usa esses dois

adjetivos para falar de si mesmo?

d) No décimo segundo paragrafo, Alberto narra:

Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus
problemas, ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava la, Caio andando

devagar, tenebroso, como quem tem medo de ganhar alguma bronca das grandes.

Por que Caio estava tenebroso? Por que ele teria medo de ganhar uma bronca das

grandes? Que fatos narrados anteriormente justificam esse medo de Caio?

Suponha que alguém tivesse apagado o adjetivo tenebroso desse trecho e ele ficasse
assim:

Quando cochilava novamente, acordei com o grito que dizia: — Alberto cuide de seus
problemas, ndo os mande para mim. E quando olhei para a porta estava la, Caio andando

devagar, como quem tem medo de ganhar alguma bronca das grandes.
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Diante dos fatos narrados ao longo do texto, qual dos dois trechos seria mais coerente

com a histdria contada? Por qué?

3. Com base nos estudos realizados em sala de aula sobre o adjetivo, elabore uma definicdo
para essa classe de palavras. Quando usamos, com que objetivo?
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e Leia a histéria em quadrinhos (HQ) a seguir e responda ao que se pede:

TEXTO - |

cdlvin o HobbEs "™

A DEFESA SE DESIMTEGRA
DIANTE BE UM ATAQLUE

1. a) O que acontece nos quadrinhos?

b) Com relac&o ao texto verbal, a partir de um determinado momento, ele se aproxima de um
género textual comum nos esportes: a narragao de um jogo.

No texto acima, quem narra o jogo?

¢) A narracdo de um jogo de futebol, por exemplo, é feita imediatamente apds a ocorréncia dos
fatos em campo. Na HQ acima, a narracéo é realizada dessa maneira ou ela é construida a
partir dos desejos de cada narrador? Justifique.
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d) Podemos dizer que ndo ha tranquilidade durante toda a partida. A partir de que quadrinho
essa tranquilidade é perdida?

e) Como o jogo termina? Quem se consagra vencedor?

2. a) Como vocé caracterizaria o género textual histéria em quadrinhos?

b) As histérias em quadrinhos contam histérias de maneira muito particular: combinam a
linguagem verbal com as imagens. Os leitores recebem os dois tipos de mensagens de uma sé
vez, 0 que permite que muitas informagfes sejam passadas simultaneamente. Analisando a
HQ, pode-se dizer que o texto verbal acompanha o texto nao-verbal e vice-versa, ou seja, ha
coeréncia entre o texto verbal e ndo-verbal? Por qué?

c) Como o humor é construido no TEXTO —1?

d) Pode-se dizer que as historias em quadrinhos sao textos narrativos? Por qué?

3. a) No quarto quadrinho, podemos ler no baléo: A defesa se desintegra diante de um ataque
violento! O arremessador pula e esquiva-se!
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Considerando a pessoa que esta narrando os fatos nesse quadrinho, que significado o adjetivo
“‘violento” assume nesse contexto? Qual a intencdo do personagem ao qualificar, dessa
maneira, sua propria atuacao?

b) No quinto quadrinho, Haroldo grita: Haroldo aparece livre! Qual a intengdo desse
personagem ao fazer uso do adjetivo “livre”, referindo-se a ele proprio?

c) No sexto quadrinho, Haroldo faz uso de mais um adjetivo. A quem ele esta se referindo?
Qual a sua intencdo ao fazer uso dessa palavra?

d) No nono quadrinho, os adjetivos ja ndo expressam uma idéia positiva, como nos quadrinhos
anteriores. Por que isso acontece? Justifigue o uso que Calvin faz dos adjetivos nesse
quadrinho.
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e Leia a histéria em quadrinhos “Que medo!”, produzida em cartaz, por um colega de vocés, e
responda ao que se pede:

1. a) O que acontece nos quadrinhos?

b) Vocés consideram a HQ engracada? Por qué?

¢) Como Joaozinho descreve o “monstro”, no segundo quadrinho? Levando em considerando
essa descri¢do, Jodozinho tinha razdo em sentir medo? Vocés também sentiriam? Por qué?

d) Quem era, na verdade, o “monstro” descrito por Jodozinho?

e) Do que Jodozinho, provavelmente, estava rindo, no dltimo quadrinho?

2. a) Com base no estudo realizado em sala de sobre as histérias em quadrinhos, porque o
texto “Que medo!” pode ser classificado como uma histéria em quadrinhos?

b) Ha coeréncia entre o texto verbal e o ndo-verbal? Justifique.
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¢) Vamos supor que, ao descrever o “monstro”, o autor teve a intengao de despertar no leitor a
curiosidade em conhecer esse “monstro”. A descri¢ao realizada no segundo quadrinho cria
essa expectativa no leitor em conhecé-lo? Vocé teve curiosidade em conhecer o tal “monstro”,
com a descricdo feita?

7

d) Considerando que o texto é uma histéria em quadrinhos, vocé acha que os adjetivos
“‘grande” e “narigudo” usados para descrever o monstro foram bem selecionados ou seria
melhor o autor dizer, por exemplo, que o0 monstro era “desenvolvido”, “de narinas avantajadas”™?
Por qué?

4. Refletindo agora sobre o uso do adjetivo nessa HQ e nos demais textos vistos em sala de
aula, elabore uma definicdo para a classe de palavras adjetivo. Quando o usamos, com que
objetivo?
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