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RESUMO

Este trabalho busca analisar o modo que os livros didaticos encaminham o trabalho
de estudo do texto e como isso contribui para o aluno refletir sobre os usos da lingua e a
producdo de sentidos, especialmente no tocante ao recurso da substituicdo lexical enquanto
processo anaforico que garante a coesao textual atraves de estratégias de referenciagéo.

Trata-se de uma pesquisa tedrico-analitica que, inicialmente, faz o levantamento
bibliografico dos dois pilares tedricos em que ela se sustenta: a substituicdo lexical sob a
perspectiva da Linguistica do Texto e o processo de ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa mediado pelo livro didatico. No exame de cinco livros didaticos, trés aprovados
pelo MEC e dois que ndo constam na lista de aprovados, observa-se se, entre as atividades
encaminhadas sobre os textos verbais, ha questdes que abordam a substituicdo lexical e a
forma como acontece essa abordagem. Devido a intima relacdo entre a substituicdo lexical
e 0s sindbnimos, uma reflexdo quanto aos conceitos de sinonimia também foi realizada.

Avaliados os livros, nota-se, pelo nimero de atividades propostas, que é minima a
importancia dada pelos autores ao estudo da substituicdo lexical nos livros didaticos, além
disso, as poucas perguntas direcionadas a esse estudo baseiam-se na mera localizacdo de
elementos no interior do texto, sem reflexdes acerca dos efeitos de sentido provocados
pelas trocas e sem reflexdes sobre a importancia que as substituigdes tém para promover a
unidade e a progressdo do texto.

Quanto aos sindbnimos no livro didatico, sua abordagem é feita no nivel da palavra
ou da frase e ndo leva em consideragdo aspectos discursivos, o que é um trabalho bastante
restrito diante da complexidade das relagdes de sentidos que as palavras adquirem nas
situacOes reais de uso. Por fim, é possivel constatar que, embora apresentem lacunas, 0s
livros aprovados pelo MEC tém qualidade superior aqueles que ndo constam entre 0s
aprovados, no entanto este ultimo grupo continua no mercado, disponivel para a aquisicao.

Palavras-chave: Texto. Referenciacdo. Substituicdo lexical. Livro didatico.
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INTRODUCAO

A substituicdo lexical tornou-se tema desta dissertacdo de Mestrado pela
importancia que tem na construcdo dos sentidos do texto, tanto no nivel de leitura quanto
no nivel de producéo textual. Entre as inimeras possibilidades de estudo, resolvi dirigir-me

a énfase que € dada a esse recurso nos livros didaticos de lingua portuguesa da 42 série.

Como trabalho h& cerca de cinco anos com turmas de 42 série, muitos materiais
didaticos ja passaram pelas minhas maos, tanto para analise quanto para o trabalho e
pareceu-me que o0 assunto da substituicdo poucas vezes foi abordado pelos autores, apesar
da grande importancia ja salientada. Minha impresséo inicial levou-me a crer que o estudo
das palavras e suas relacdes no texto é abordado em sucintos estudos de vocabulario que
costumam se resumir a uma lista de palavras com seus respectivos ‘“significados”
apresentada ao final do texto, ou sdo atividades que levam o aluno a identificar o
significado das palavras com o auxilio do dicionario, ou através de opcdes oferecidas pelos
autores dos livros didaticos, ou com base no conhecimento pessoal do aluno. Trabalhos
como esses exigem poucas reflexdes acerca do contexto em que cada termo esta inserido e

sua relacdo com os demais elementos que formam a superficie textual.

Sob a dptica da substitui¢do lexical, o trabalho em relagcdo ao estudo do texto passou
a ser um problema para mim e me fez refletir: O conceito de sinébnimo abordado pela
escola esta adequado com as perspectivas de estudo da coesdo textual? Que reflexdes sdo
feitas no encaminhamento do estudo dos textos nos livros didaticos em relacdo a
construcao dos sentidos do texto sob o ponto de vista da substituicdo lexical? Perguntas
como essas motivaram esta pesquisa que busca verificar se a forma como os livros
didaticos encaminham o trabalho de estudo do texto pode levar o aluno a refletir sobre os

usos da lingua e a producéo de sentidos no discurso.

Para fundamentar a pesquisa feita apresento, no primeiro capitulo, a teoria sobre o
texto desenvolvida pela Linglistica Textual, com énfase no estudo da coesdo que analisa a
construcdo e a ligacdo entre os elementos da superficie do texto para que ele produza
sentido. Em seguida investigo os trabalhos que envolvem a referenciacéo, tendo em vista
que ela estuda a relagdo entre os componentes textuais e, em especial, a referenciacao

promovida pelas anaforas. Por fim, aprofundo os estudos referentes a substituicdo lexical.
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Como o objeto de investigacdo dessa dissertacdo € o livro didatico, dedico o
segundo capitulo ao estudo do livro e sua influéncia no estudo da Lingua Portuguesa. Para
isso, realizo um breve resgate historico do tema e, como elemento de ligagdo entre passado
e futuro, abordo o que os Pardmetros Curriculares Nacionais apresentam em relacdo ao
estudo do texto. Em seguida, apresento o que os atuais estudiosos produzem sobre o livro
didatico de Lingua Portuguesa e sua influéncia nas aulas de Portugués. Por fim, dedico
algumas palavras a contextualizacdo do Programa Nacional do Livro Didatico, que desde
1996 avalia livros e imprimiu mudancas quanto a produc¢do editorial destinada as escolas

publicas no Brasil.

O corpus desta pesquisa é composto por cinco livros didaticos, trés deles foram
recomendados pelo MEC e dois ndo constam na lista de livros aprovados pelo PNLD/2007.
Em todos os livros, as atividades escritas de estudo de texto foram lidas e analisadas, a fim
de se observar o tratamento dado ao estudo da substituicdo lexical. Os dados quantitativos
de cada livro foram tabulados e para que se pudesse ter uma visao geral de cada obra e, em
seguida, realizei a andlise qualitativa das atividades propostas nos livros em analise. A
apresentacdo das analises e comentarios sobre as obras compdem o terceiro capitulo desta

dissertacéo.

As consideragdes sobre o estudo finalizam este trabalho, que foi realizado com o
intuito de ser Gtil ndo apenas para que eu obtivesse o titulo do curso de Mestrado, mas para
que uma gama maior de pessoas fosse beneficiada por ele. Essa “gama” compreende meus
atuais alunos e todos aqueles que um dia passardo a ter maior consciéncia da lingua que
usam diariamente e o aprimoramento das habilidades de ler, escrever, falar e ouvir através

das minhas aulas de Lingua Portuguesa.



1 O TEXTO E SUAS RELACOES

A razéo de ser deste trabalho pode ser resumida em apenas uma palavra: texto. Ao
longo das varias paginas escritas com reflexdes acerca de defini¢bes, conceitos,
explicacOes, o0 ponto de partida para a abordagem do tema proposto é sempre a unidade

linglistica denominada texto e alguns aspectos relacionados a ele.

A palavra texto é empregada diariamente em indmeras situacGes e contextos
diferentes. Embora ela pareca simples, pois todos que a empregam em seu dia a dia sabem
exatamente o que desejam expressar, sua definicdo é algo que atravessou uma evolucao

constante desde os primeiros estudos sobre o texto.

Neste capitulo serd possivel verificar a complexidade do que seja um texto e as
relacbes que se estabelecem nele, tendo por base os estudos da Linguistica Textual.
Inicialmente, apresentarei uma retomada histérica que contempla as diferentes nocGes
acerca da concepgao de “texto” nos mais de quarenta anos em que ele ¢ o objeto de estudo

da Linguistica Textual.

1.1 Concepcdes de texto

A Linguistica Textual, tal como outras ciéncias que estudam a lingua e a linguagem,
iniciou seu desenvolvimento nos anos de 1960, na Europa’. Segundo Favero e Koch, “sua
hip6tese de trabalho consiste em tomar como unidade basica, ou seja, como objeto
particular de investigagdo, ndo mais a palavra ou a frase, mas sim o0 texto, por serem oS
textos a forma especifica de manifestacdo da linguagem” (2007, p. 11). As palavras e
frases s6 fazem sentido em um contexto maior, elas sdo imprescindiveis a manifestacao da
linguagem, mas sé tém sentido completo quando estabelecem relagdes com outras frases e

palavras no interior de um texto, em que se da o uso efetivo da lingua.

! A partir dos anos 1960 surgiram a pragmatica, a sociolingiistica, a psicolingiiistica, a anélise do discurso e
analise da conversagdo, a etnolingliistica e, neste contexto, também a linglistica textual. Assim, ndo tem mais
de 40 anos a tradi¢do dos estudos sobre o texto na lingiistica. (MARCUSCHI, 2008, p. 39).
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Ao longo dos anos, a compreensdo do texto como objeto da Linguistica Textual
mudou imensamente. Para que hoje se possa falar em conceitos como a referenciacdo, por
exemplo, € necessario observar as mudangas pelas quais passaram o0s estudos da
Linguistica do Texto. Neste item, resgato algumas das concepg¢des que orientaram 0s
estudos em torno do texto em diferentes etapas da sua evolucdo, apontando apenas o que é

mais significativo para este trabalho.

No inicio dos seus estudos, “a Linguistica Textual teve por preocupacao bésica, 0
estudo dos mecanismos interfrasticos que sdo parte do sistema gramatical da lingua, cujo
uso garantiria a duas ou mais seqiiéncias o estatuto de texto” (KOCH, 2004, p. 3). Nessa
fase, o objetivo dos estudos era analisar pares de frases, nos quais a frase subsequente
estava ligada a uma precedente e, com isso, pretendia-se encontrar regras do encadeamento
das sequéncias para manter os métodos anteriores de analise frasal. Sobre essa fase,

Marcuschi comenta que:

A motivacdo inicial da LT foi a certeza de que as teorias linglisticas tradicionais
ndo davam conta de alguns fendmenos lingiisticos que apareciam no texto. E
estes fendmenos eram resumidos numa expressdao quase magica: relacdes
interfrasticas. Constatava-se que certas propriedades linguisticas de uma frase s
eram explicaveis na sua relacdo com outra frase, 0 que exigia uma teoria que
fosse além da linglistica da frase. SO assim se explicaria a anafora, as
propriedades textuais do artigo e também o problema da elipse e repeticdo entre
outros. (2008, p. 73)

A primeira etapa da linguistica do texto representou um passo importante no sentido
de se constatar a complexidade das relacfes que sdo estabelecidas além da frase, como a
anafora, o emprego da elipse, do artigo e da repeticdo, conforme citado por Marcuschi.
Entretanto, a analise dos mecanismos interfrasticos ndo alcangou sucesso, porque se

percebeu em tal estudo pouca adequacéo diante da complexidade da estrutura textual.

Depois disso, pesquisadores buscaram encontrar nas relagdes estabelecidas com o
uso dos pronomes a caracteristica determinante do que poderia ser chamado de texto.
Considerou-se, entdo, que texto era o resultado “de um ‘multiplo referenciamento’, dai a

sua definicdo como uma sucessdo de unidades linguisticas constituida mediante uma
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concatena¢do pronominal ininterrupta” (KOCH, 2004, p. 4). De acordo com essa

concepcao, 0s pronomes € que garantiriam a uma seqiiéncia de frases o caréter de texto®.

Constatou-se, porém, que apesar de 0S pronomes atuarem como conectores que
retomam expressdes linglisticas, apenas esse uso ndo garantia que uma seqiiéncia verbal
fosse chamada de texto. Além disso, o pronome era considerado apenas no estudo das
relagdes correferenciais operada entre 0s elementos textuais, visdo bastante estreita diante
das inumeras possibilidades referenciais promovidas por essa classe de palavras, como as

anaforas associativas e indiretas, a déixis textual, entre outras.

Koch (2004) explica que, ainda na fase inicial da Linguistica do Texto surgiu a
preocupacao entre os linguistas de se construir gramaticas textuais, por analogia com as
gramaticas da frase, a fim de se verificar o que faz com que um texto seja um texto.
Também se passou a considerar a existéncia de uma “competéncia textual” e, com base
nela, todo falante de uma lingua teria capacidade de distinguir um texto coerente de um
amontoado aleatdrio de frases. Surgiu, assim, uma nova linha de estudos que, em busca da
esséncia do que poderia ser um texto, passou a segmenta-lo em unidades menores a fim de

que pudessem ser classificadas®.

Essa corrente perdeu sua razdo de ser quando a analise das unidades segmentadas
do texto revelou que a segmentacgéo e a classificagdo apenas poderiam ser realizadas desde
que n&o se perdesse a funcédo textual dos elementos individuais, tendo em vista que o texto
ndo poderia ser definido simplesmente como uma sequéncia de cadeias significativas
(KOCH, 2004). Essas novas consideracdes ndo foram aceitas como adequadas porque no
texto tudo esta, necessariamente, interligado, existe reciprocidade entre os seus elementos e
a compreensdo de uma sequéncia de palavras deve ser considerada em relacdo ao todo em

que ela esta inserida.

A partir dessa fase, passou-se a considerar ndo apenas 0s aspectos sintaticos que
caracterizariam um texto, mas também os semanticos, ligados a uma idéia primaria de
coeréncia®. Em texto de 1978, Charolles afirma que “da mesma forma que um conjunto de
palavras ndo produz uma frase, um conjunto de frase ndo produz um texto” (1997, p. 40),

porque a ligagdo entre as frases deve produzir sentidos de acordo com certas regras de boa

2 Segundo Koch (2004, p.4), o principal estudioso dessa fase é Harweg (1968).

% Koch (2004, p. 6) cita como importantes pesquisadores dessa fase Hartmann (1968), Weinrich (1964, 1971,
1976), Petdfi (1973) e van Dijk (1972).

* Quanto aos estudos sob a perspectiva semantica, Koch (2004, p. 9) indica como estudiosos de destaque van
Dijk (1972), Pettfi (1973), Dressler (1970, 1972), Brinker (1973), Rieser (1973, 1978), Viehweger (1976,
1977), Isenberg (1970), Beller (1970), Charolles (1978), entre outros.
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formacdo textual. Em funcdo disso, Charolles (1997) apresenta e discute quatro
metarregras de coeréncia: metarregra de repeticdo, referente aos elementos de recorréncia
estrita; metarregra de progressdo, referente ao desenvolvimento semantico constantemente
renovado; metarregra de ndo contradicdo, referente a auséncia de elementos semanticos
que contradigam um contetdo posto ou pressuposto anterior; e metarregra de relacdo,
referente a necessidade de as acdes representadas no texto serem congruentes ao mundo a

que estéo relacionadas.

O mesmo autor afirma que “[...] a base do texto ¢ de natureza 16gico-semantica: 0s
constituintes frasticos, seqlenciais e textuais figuram sob forma de uma cadeia de
representacdes semanticas ordenadas de tal maneira que sejam manifestadas em suas
relagdes conectivas” (1997, p. 49). Sob esse ponto de vista, Charolles destaca a visao e o
estudo do texto em nivel estrutural, mas também salienta que a coeréncia textual exige
“que sejam levados em conta parametros pragmaticos que remetem aos participantes do ato
de comunicagdo textual” (1997, p. 49). Dessa forma, ele entra em consonancia com outros
estudiosos da linguistica do texto que sentiram a necessidade de uma nova abordagem

textual, além do estudo das relacGes sintatico-semanticas.

Com a proposta de analisar o texto relacionado com as condic¢des de producéo e de
recepcdo, comecgaram a entrar em cena questdes ligadas & pragmatica®. O texto passou a ser
observado levando-se em conta as condic¢Bes de uso da lingua nos processos comunicativos
da sociedade, o que ampliou sua nogdo como objeto da Linguistica Textual. A situacdo em
que o texto é produzido assumiu um carater importante nos estudos linguisticos, porque
“nessa perspectiva analisam-se muito mais usos e funcionamentos da lingua em situagdes
concretas sem dedicag@o a analise formal” (MARCUSCHI, 2008, p. 37). Isso indica que a
relacdo entre as palavras e o sentido que emana delas atende a certos propdsitos que sao
mais bem compreendidos quando se leva em consideragdo as condi¢des que orientam a

utilizacdo da linguagem, isto €é, o seu aspecto pragmatico. Koch explica que:

® Koch (2004, p. 13) cita como representantes da fase pragmaética Isenberg (1976), Dressler (1974), Petofi
(1972, 1973), Motsh (1975, 1983), Glilich & Raible (1977); Schmidt (1973, 1978), Heinemann & Viehweger
(1991), Wunderlich (1970, 1976, 1978, 1985), Motsh (1986), Motsh & Pasch (1987), van Dijk (1980, 1981),
Charolles (1983).
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A relacdo existente entre os elementos do texto deve-se a intencdo do falante, ao
seu plano textual prévio, que se manifesta por meio de instrucdes ao ouvinte para
que realize operacBes cognitivas destinadas a compreender o texto em sua
integridade, isto é, 0 seu conteido e o seu plano global; ou seja, 0 ouvinte ndo se
limita a “entender” o texto no sentido de captar seu conteido referencial, mas
atua no sentido de reconstruir os propdsitos do falante ao estrutura-lo, isto &,
descobrir o “para qué” do texto. (KOCH, 2005, p. 15).

Com base nessa perspectiva, a questdo da producdo e recepcdo dos textos sofreu
alteracOes significativas. Percebeu-se que, o produtor, ao manifestar-se, deixa marcas
linglisticas que servem como instrugdes ao receptor para que este apreenda o sentido
global do texto; o receptor reconhece as marcas e as interpreta através de operagdes que
colaboram na reconstrucao dos sentidos pretendidos pelo produtor. Tornam-se importantes
as intengbes comunicativas e sociais dos interlocutores, as condi¢des de producdo e de
recepcdo do texto e verifica-se que o contexto no qual ele estd inserido colabora na
producdo dos sentidos. Em funcdo disso, um texto pode ser considerado coerente em

determinada situacdo comunicativa e ndo ser em outra.

Ao ser introduzido nos estudos do texto uma abordagem cognitivista, destacou-se
que os interlocutores da situagdo comunicativa resgatam em si conhecimentos que irdo
contribuir para estabelecer sentidos a partir dos elementos postos na superficie linguistica e
com base nas condicdes de producdo do texto. Koch (2004) explica que o texto passou a
ser considerado resultado de processos mentais e 0s parceiros da comunicagao passaram a
ser vistos como possuidores de saberes acumulados quanto aos diversos tipos de atividade
da vida social. Tais saberes necessitam ser ativados para que a atividade de compreensao

seja coroada com sucesso.

Assim, o0 processamento estratégico depende ndo s6 de caracteristicas textuais,
como também de caracteristicas dos usuarios da lingua, tais como seus objetivos,
convicgdes e conhecimento de mundo, quer se trate de conhecimento de tipo
episadico, quer do conhecimento mais geral e abstrato representado na memoria
semantica ou enciclopédica. Isto é, as estratégias cognitivas sao estratégias de
uso do conhecimento. (KOCH, 2004, p. 26, grifos da autora).

Os sentidos de um texto verbal resultam da organizacdo das palavras em sua

superficie, porém a organizacdo das palavras ndo é aleatoria, ela segue uma combinacéo,
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um encadeamento especifico em cada texto. Das maltiplas relacGes estabelecidas entre os
segmentos textuais, com base nas condi¢cbes de producdo do texto e nos aspectos
cognitivos de seus interlocutores, é estabelecida a relacéo entre autor, texto e leitor. Nessa
interacdo ha processos que remetem a compreensao do texto e & producéo de sentidos e 0s
interlocutores tornam-se parceiros da comunicacdo, agem de acordo com seus objetivos e
propdsitos tendo por base as estruturas textuais. Tais estruturas permitem que se criem
estratégias de compreensdo e levantamento de hipdteses quanto aos sentidos e propdsitos
do texto, por isso 0 texto suscita um processo ativo e continuo de construcdo e

reconstrucao dos sentidos pelo seu receptor.

Atualmente, ap6s inimeras mudancas, estudos sobre o texto tém base em uma
perspectiva sociocognitivo-interacionista. Essa nova perspectiva surge em funcdo da
percepcdo de que muitos processos cognitivos acontecem na sociedade e ndo
exclusivamente nos individuos, além disso, os textos se desenrolam em contextos sociais,
com finalidades e papéis sociais, por isso ndo sdo neutros. Marcuschi (2008) salienta que
tanto produtores quanto receptores dos textos devem colaborar para que se atinja uma
mesma finalidade, de acordo com um conjunto de normas iguais, porque a producéo
textual é uma atividade coletiva, e ndo unilateral, que envolve decisdes conjuntas. Koch

(2005) compartilha dessas idéias ao oferecer o conceito de texto que orienta esta pesquisa:

Poder-se-ia, assim, conceituar o texto como uma manifestacdo verbal constituida
de elementos linglisticos selecionados e ordenados pelos co-enunciadores,
durante a atividade verbal, de modo a permitir-lhes, na interagdo, ndo apenas a
depreensdo de contelidos semanticos, em decorréncia da ativacdo de processos e
estratégias de ordem cognitiva, como também a interacdo (ou atuagdo) de acordo
com préticas socioculturais. (p. 27).

Nota-se ao longo deste resgate que, embora o objeto de estudo da Linguistica do
Texto permaneca 0 mesmo desde os anos de 1960, a visdo sobre ele e a forma de analisa-lo
mudou consideravelmente e ainda esta sujeita a novas mudancas. Uma contribuicdo
importantissima nessa caminhada rumo as concepgdes atuais de texto foi oferecida por dois
estudiosos: Beaugrande e Dressler (apud COSTA VAL, 1999). Eles definiram a

propriedade da textualidade, a qual indica o conjunto de caracteristicas que explica o que
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faz com que um texto seja um texto e ndo apenas uma seqiéncia de frases. Costa Val

explica que:

Beaugrande e Dressler (1983) apontam sete fatores responsaveis pela
textualidade de um discurso qualquer: a coeréncia e a coesao, que se relacionam
com o material conceitual e linglistico do texto, e a intencionalidade, a
aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, que
ttm a ver com os fatores pragmaticos envolvidos no processo
sociocomunicativo. (COSTA VAL, 1999, p. 5, grifos da autora).

Em sentido bastante amplo, a coesdo se refere a organizacdo dos elementos na
superficie do texto e tem um carater mais material, pois se observam as palavras e as
relacBes que se estabelecem entre elas. A coeréncia, por outro lado, é o resultado da
ligacdo entre as palavras, é a producdo de sentidos que se estabelece a partir da construcéo
do texto. Quanto aos fatores pragmaticos, eles permeiam esta pesquisa, no entanto ndo
serdo detalhados, pois ndo tém ligacao direta com o resultado que busco atingir ao final do
meu estudo, qual seja, a analise do trabalho realizado no estudo do recurso da substitui¢ao
lexical enquanto fendbmeno de compreensdo e producédo textual em livros didaticos de 42
Série. Como a coesdo € essencial ao que pretendo analisar ela sera tratada com afinco

neste primeiro capitulo.

1.2 Coesdo textual

Nos textos verbais, palavras colocadas lado a lado ndo produzem, necessariamente,
um texto. E preciso que haja um encadeamento entre elas, que permita a continuidade
tematica e a producdo de sentidos. Segundo Antunes (1996), a esse encadeamento que
garante a continuidade do texto é que se da o nome de coesdo, cujo conceito, de uma forma
geral, aplica-se aos dispositivos utilizados pelas pessoas para ligar e relacionar os diversos

segmentos com que pretendem construir uma unidade.

De acordo com Koch e Travaglia (1999), a coeséo € explicitamente revelada atraves

de marcas linguisticas, indices formais na estrutura da sequéncia linguistica e superficial
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do texto, sendo, portanto de carater linear, ja que se manifesta na organizacdo sequencial
do texto. Além disso, todo usuario da lingua é dotado de uma competéncia textual ou

comunicativa e é essa capacidade que da sentido ao texto.

Nos estudos de Antunes, a coesao é caracterizada como:

[...] um fenémeno que concerne a organizacdo dos elementos na superficie do
texto, de modo a promover e a indicar a continuidade das ocorréncias verbais,
em correlagdo com a continuidade, progressao e unidade seméantica subjacentes
e, ainda, em interacdo com outras propriedades da textualidade. (1996, p. 38).

Através da coesdo, os elementos dispostos no texto sdo organizados a fim de que os
segmentos se relacionem, construam uma unidade, produzam sentido. Todos os elementos
da superficie textual sdo responsaveis pela organizacdo do texto e, principalmente, pelo
sentido que o receptor do texto ird construir a partir da relacdo que ha entre eles. Tendo por

base os conceitos de Halliday e Hasan (1976), a seguinte explicacéo é oferecida por Koch:

[...] a coeséo é, pois, uma relagdo semantica entre um elemento do texto e algum
outro elemento crucial para sua interpretacdo. A coesdo, por estabelecer relacGes
de sentido, diz respeito ao conjunto de recursos seméanticos por meio dos quais
uma sentenga se liga com a que veio antes, aos recursos semanticos mobilizados
com o propdsito de criar textos. A cada ocorréncia de um recurso coesivo no
texto denomina-se “lago”, “elo coesivo”. (2001, p. 17, grifos da autora).

Isso confirma que num texto as palavras ndo estdo soltas, elas subordinam-se e
afetam-se ao longo de toda a superficie textual. Por ser uma propriedade estritamente
linglistica, a coesdo promove a producdo de sentidos a partir da rede de relagcBes que
estabelece no texto e é sua fungdo “promover a continuidade do texto, a seqléncia
interligada de suas partes, para que ndo se perca o fio de unidade que garante a sua
interpretabilidade” (ANTUNES, 2005, p. 48). Os elos entre um vocabulo e outro permitem
que o texto mantenha o mesmo tema e, assim, ele serd compreendido de acordo com 0s

propdsitos do seu produtor.
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A criacdo de lacos entre os elementos do texto, além de garantir a sua continuidade
tematica, promove a progressao textual, pois todas as partes do texto se afetam e isso
permite que haja acréscimo, ampliacdo dos sentidos produzidos no/pelo texto. No entanto,
Antunes destaca que “a coesdo ndo constitui sozinha o mecanismo de criacdo das
configuragdes lingiiisticas textuais™ (1996, p. 49), pois a ligagdo adequada das palavras e
frases ndo garante a textualidade. Além da coesdo sdo necessarios outros elementos para

gue se possa aceitar ou ndo algo como texto.

[...] é grande a importancia funcional da coesdo no estabelecimento e indicacéo
das relacBes semanticas que asseguram ao texto sua relevancia comunicativa. No
entanto, aceito o aspecto parcial da fungéo deste dispositivo. A globalidade da
atividade verbal requer outros meios para além daqueles propriamente
linguisticos. A intervencdo humana no controle dessa atividade verbal autoriza a
gue Se passe, aos sujeitos gestores da préatica interativa, o poder, embora relativo,
da dltima decisdo. (ANTUNES, 1996, p. 50).

Um autor, ao produzir seu texto, faz escolhas a fim de produzir determinados
sentidos. Essas escolhas referem-se ao vocabulério, a organizacdo semantica, ao estilo, ao
género do texto. Quando essas escolhas se associam ao conhecimento de mundo do leitor,
as situacdes sociais e de interacdo entre pessoas, o leitor pode apreender sentidos e dar
sentido ao que foi produzido. Por isso ¢ importante salientar que “se um texto nao se faz
apenas com palavras, também delas ndo pode prescindir. Ou seja, se a superficie do texto
ndo esgota os requisitos de que a lingua necessita para funcionar adequada e
relevantemente, também ¢ verdade que, sem superficie lingiiistica ndo existem textos.”
(ANTUNES, 1996, p.52). A organizacdo dos elementos na superficie linglistica promove
a producdo de sentidos, 0 que da a caracteristica a um texto. A partir da combinacéo e
conexdo entre os elementos sintaticos, busca-se estabelecer uma relacdo de natureza

semantica entre os segmentos do texto.

Antunes afirma que “no texto, o conteudo particular de uma frase, normalmente ¢
afetado pelo conteudo das outras frases precedentes ou seguintes, por isso, a Coesao nao se
esgota com os recursos de ligar ou de conectar uma palavra a outra, uma frase a outra”
(1996, p. 31). A coesdo estd diretamente ligada ao sentido do texto, pois é através da

relacdo entre os elementos que se pode construir 0 que o texto tem a dizer, quais idéias
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pretendem ser expressas a partir daquele conjunto de palavras e frases combinadas,

relacionadas entre si.

Aqui vale lembrar Saussure (2004), que em seu Curso introduz a idéia que as
palavras isoladas ndo tém valor. E na relagdo entre palavras que se pode pensar em sentido,
pois as palavras fazem parte de um sistema e adquirem determinado sentido na
comparacdo com outras, numa relacdo possivel conforme o contexto. O pai da linguistica

explica que:

No interior de uma mesma lingua, todas as palavras que exprimem idéias
vizinhas se limitam reciprocamente: sinbnimos como recear, temer, ter medo so
tém valor préprio pela oposi¢do [...]. Inversamente, existem termos que se
enriquecem pelo contato com outros [...]. Assim, o valor de qualquer termo que
seja esta determinado por aquilo que o rodeia; nem sequer a palavra que significa
“sol” se pode fixar imediatamente o valor sem levar em conta o que lhe existe
em redor [...]” (SAUSSURE, 2004, p. 134-135).

A coesdo ¢ um aspecto que garante a coeréncia textual, “por essas vias ja se pode
legitimamente admitir que a coesdo e a coeréncia séo propriedades textuais em condic¢oes
de forte inter-relacionamento” (ANTUNES, 1996, p. 51), porque para haver coeréncia ¢
preciso que haja possibilidade de estabelecer no texto alguma forma de unidade entre seus

elementos que permita a sua progressdo. Essa unidade € estabelecida a partir da coes&o.

Segundo Koch e Travaglia (1999), a coeréncia é profunda, subjacente a superficie
textual, ndo linear, ndo marcada explicitamente, global e hierarquizadora dos elementos do
texto. A coeréncia parte do que esta disposto na superficie textual para chegar aos sentidos
contidos na profundidade do texto, para chegar as idéias veiculadas a partir da organizacao
das palavras e frases. O leitor ou receptor & as marcas deixadas pelo autor e apreende delas
0 seu sentido: uma idéia leva a outra e, na mente do leitor ou receptor, formam-se as
imagens, organizam-se as idéias, percebem-se 0s objetivos pretendidos pelo autor e,

portanto, estabelece-se a coeréncia.

Ainda segundo Koch e Travaglia (1999), a coesdo € “a ligagdo entre os elementos
superficiais do texto, o modo como eles se relacionam, o0 modo como frases ou partes delas
se combinam para assegurar um desenvolvimento proposicional” (p. 13-14). Seu carater é

linear, marcado, superficial, manifesta-se na organizacdo da sequiéncia do texto e, ao
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contrario da coeréncia, a coesdo ndo da sentido ao texto, mas se refere as marcas

lingtifsticas que proporcionam esse sentido®.

A respeito da relagéo entre a coesdo e a coeréncia, Costa Val entende que:

A coeréncia e a coesdo ttm em comum a caracteristica de promover a inter-
relacdo semantica entre os elementos do discurso, respondendo pelo que se pode
chamar de conectividade textual. A coeréncia diz respeito ao nexo entre 0s
conceitos e a coesdo, a expressdo desse nexo no plano lingiistico. E importante
registrar que o nexo ¢ indispensavel para que uma seqiiéncia de frases possa ser
reconhecida como texto. (COSTA VAL, 1999, p. 7, grifos da autora).

A coesdo é responsavel pela unidade formal do texto, por isso constroi-se através de
mecanismos gramaticais, lexicais e também semanticos. Ela ocorre quando a interpretacédo
de um elemento no discurso depende da interpretacdo de outro, porque todos os elementos
dispostos na superficie textual sdo responsaveis pela organizacdo do texto e,
principalmente, pelo sentido que sua unido e relagéo despertam no leitor ou no receptor do

texto.

Antunes afirma que “no texto, o contetdo particular de uma frase, normalmente ¢é
afetado pelo conteudo das outras frases precedentes ou seguintes, por isso, a coesao nao se
esgota com os recursos de ligar ou de conectar uma palavra a outra, uma frase a outra”
(1996, p. 31). A coesdo esta diretamente ligada ao sentido do texto, pois é através da
relacdo entre os elementos que se pode construir 0 que o texto tem a dizer, quais idéias
pretendem ser expressas a partir daquele conjunto de palavras e frases combinadas,

relacionadas entre si.

Marcuschi (2008) também diz que embora a coesdo seja apontada por muitos como
o critério mais importante da textualidade, ela n&o é nem necessaria nem suficiente para
garantir a textualidade. Com a finalidade de exemplificar essa idéia, o autor apresenta um
texto em que ha encadeamento entre as frases, mas ndo progride nem permite que se
formem relacBes de sentido. O conjunto das informacgdes ndo constitui uma unidade

significativa, como se pode observar:

¢ Apesar de parecerem bem claras todas as diferencas, Koch e Travaglia (1999, p. 52) lembram que nem
todos os estudiosos distinguem a coesédo e a coeréncia, com base no argumento que a coesdo € um aspecto
que garante a coeréncia textual.
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Jodo vai a padaria. A padaria é feita de tijolos. Os tijolos sdo carissimos.
Também os misseis sdo carissimos. Os misseis sdo lancados no espaco. Segundo
a Teoria da Relatividade, o espago é curvo. A geometria rimaniana da conta
desse fendmeno. (MARCUSCHI, 2008, p. 107).

O contrario também ¢é verdadeiro: ha textos produzidos sem ligacdes coesivas
explicitas, mas que sdo coerentes. Exemplo disso € o poema “O Show”, produzido por um

aluno de Ensino Fundamental e apresentado por Koch e Travaglia (2002, p. 10-11):

O Show

O cartaz
O desejo

O pai
O dinheiro
O ingresso

O dia
A preparacdo
Aida

O estadio
A multidao
A expectativa

A masica

A vibracédo

A participacdo
O fim

A volta

O vazio

Aparentemente, 0 poema acima é apenas uma listagem de palavras, cada verso
formado por um artigo e um substantivo e sem 0 uso de recursos coesivos. No entanto, a
leitura desta seqiiéncia linglistica permite ver nela um texto que narra a ida de uma pessoa
a um show, envolvendo desde a expectativa da preparagdo, até o “vazio” na volta para
casa. Isso sO é possivel porque a compreensdo do texto ndo se da apenas no nivel

linglistico, como visto no item 1.1.

Textos como “O Show” ndo sdo tdo comuns nas nossas interacfes diarias.

Normalmente lemos, ouvimos, entramos em contato com textos cujas idéias e informacdes
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aparecem encadeadas, por isso é importante observar o que afirma Costa Val. Ela que

salienta as caracteristicas e a utilidade dos mecanismos de coesdo:

[...] é inegavel a utilidade dos mecanismos de coesdo como fatores da eficiéncia
do discurso. Além de tornar a superficie textual estavel e econdmica, na medida
em que fornecem possibilidades variadas de se promover a continuidade e a
progressdo do texto, também permitem a explicitacdo de relagbes que, implicitas,
poderiam ser de dificil interpretacdo, sobretudo na escrita. (COSTA VAL, 1999,
p. 8-9).

O conhecimento e uso consciente dos mecanismos de coesdo na elaboragdo textos,
seu reconhecimento e compreensdo no universo textual sdo imprescindiveis. Com o dominio
dessas habilidades, formam-se leitores e escritores que tém competéncia para estabelecer as
relacdes entre os elos textuais, explicitos ou implicitos, e produzir sentidos a partir deles. Por
isso € importante explicar, mesmo que brevemente, as duas formas como se pode dar a

coesdo: por retomada ou por antecipacao e por encadeamento de segmentos textuais.

A coesdo por retomada ou antecipacdo é a que se estabelece entre dois ou mais
elementos da superficie do texto através da remissdo ou da recuperacdo de um referente,
que é construido e reconstruido textualmente, modificando-se a cada nova referéncia feita
a ele. Koch (2001) explica que o elemento de referéncia é bem amplo, pois pode ser
representado por um nome, um sintagma, um fragmento de orac¢do ou todo um enunciado.
A coesdo por retomada ou antecipacdo ocorre no texto por meio da referéncia, da

substituicdo ou da elipse.

Quanto a referéncia, ela é feita através de itens da lingua que ndo podem ser
interpretados semanticamente por si mesmos, mas remetem a outros itens do discurso
necessarios a sua interpretacdo (KOCH, 1999). Ela pode ser exoforica, quando o referente
esta fora do texto, ou endoférica. Neste caso, o referente se acha expresso no texto e pode
ser anaforico - retoma outros termos -, ou cataforico - antecipa outros termos. Ja a
substituicdo consiste na colocacdo de um item em lugar de outros elementos do texto. A
elipse, por sua vez, consiste no apagamento de um segmento de uma frase, que pode ser
recuperado pelo contexto, trata-se de um expediente da coesdo, pois é o apagamento de um

termo que seria repetido.
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A coesdo por encadeamento de segmentos textuais diz respeito aos procedimentos
linglisticos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos do texto diversos tipos de
relacfes semanticas e/ou pragmaticas, que fazem o texto progredir (KOCH, 2001). O

encadeamento de segmentos textuais ocorre por conexao ou por justaposicao.

Koch e Travaglia (1999) explicam que o encadeamento por conexdo é feito por
meio de conectores ou operadores discursivos, que além de ligar partes do texto,
estabelecem uma relacdo semantica, de contrariedade, causa, conseqiiéncia, condig&o,
conclusdo, etc., através do uso das conjuncles, por exemplo. No encadeamento por
justaposicdo, usam-se particulas seqiienciadoras que podem ser temporais (referindo-se ao
tempo do “mundo real”) ou ordenadoras, ou continuativas de enunciados, ou sequéncias

textuais, quando dizem respeito a linearidade e a ordenacédo de partes do texto.

Neste trabalho, enfatizarei o uso da referéncia enquanto forma de progressao textual
e de producdo de objetos de discurso. A referéncia ndo sera abordada de forma estreita e
estanque, isso porque discussdes mais recentes sobre o0s recursos referenciais e seus
variados usos inauguraram uma nova perspectiva (mais cognitiva) de estudo na Linguistica

do Texto: a Referenciacdo Textual.

1.3 Referenciacéo textual

Para iniciar as reflexdes acerca da referenciacdo é necessario lembrar que, assim
como a concepgéo sobre o texto mudou ao longo dos anos e dos estudos feitos sobre ele,
também ocorreu uma sensivel mudanca ao que se refere as concepgdes de lingua. Neste
estudo, a concepcdo mais coerente com o que sera analisado € dada por Marcuschi, que
concebe a lingua como “atividade cognitiva e interativa, social e historica, indeterminada e
heterogénea.” (2000, p. 173). O autor caracteriza a lingua dessa maneira porque ela se
manifesta em situacdes de interacdo social e essa manifestacdo se da de maneira diferente
conforme 0 momento histdrico, de acordo com a situacao de interlocugdo, os interlocutores

e 0 processamento cognitivo de cada um.
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Durante muito tempo, acreditou-se que a lingua seria capaz de referir o mundo com
total adequacéo, pois se pensava que havia um carater estavel entre as palavras e as coisas.

De acordo com Dias e Ferreira,

Na perspectiva classica [...] a linguagem era considerada transparente o
suficiente para representar, com fidedignidade, o objeto de referéncia. Supunha-
se que as entidades da realidade “existiam por si mesmas” e estavam a espera de
uma linguagem que as captasse, as combinasse, as articulasse e desarticulasse,
tornando-as “visiveis nas transparéncias das palavras”. (2007, p. 256).

Ao contrério dessa concepcdo classica, que tem por base a transparéncia da lingua e
a possibilidade de uma relacéo direta entre 0 seu uso e a nomeacéo dos objetos do mundo,
as pesquisas atuais vém demonstrando que o léxico ndo é um instrumento de etiquetagem
da realidade e reafirmam o carater opaco da lingua. Em fun¢do disso, cai por terra “a
hipotese de um poder referencial da linguagem, que seria fundado ou legitimado por uma
ligacdo direta e verdadeira entre as palavras e as coisas” (MONDADA e DUBOIS, 2003,
p. 18-19). Essa alteragdo também provoca mudancas quanto a nomenclatura dos processos

envolvidos na linguagem em uso.

Tal mudanca de perspectiva [...] é assinalada pela substituicdo do termo
referéncia por referenciacdo, visto que passam a ser objeto de anélise as
atividades de linguagem realizadas por sujeitos historicos e sociais em interacao,
sujeitos que constroem mundos textuais cujos objetos ndo espelham fielmente o
“mundo real”, mas sdo, isto sim, interativamente e discursivamente constituidos
em meio a praticas sociais, ou seja, sdo objetos-de-discurso. A relacdo lingua-
mundo passa a ser, pois, interpretada, ndo meramente aferida por referentes que
ou representam o mundo ou “autorizam” sua representagdo. (KOCH, MORATO
e BENTES, 2005, p.8 — grifos das autoras).

A concepgéo cognitiva de processamento de textos, vista sob uma perspectiva nao-
referencial da linguagem, implica numa mudanca de nomenclatura, porque ocorrem
alteracOes significativas quanto ao modo de compreender o funcionamento da lingua e
quanto a forma de organizar os textos e seus discursos. Em funcdo dessa concepcéo,

mudam as maneiras de lidar com os objetos e de construi-los, pois eles passam a ser
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tratados como objetos de discurso’ e ndo objetos do mundo. Além disso, a participacdo dos
sujeitos na relacdo interlocutiva assume papel preponderante, pois sua atuacdo se da num
determinado tempo e espaco, 0 que condiciona a construcdo cooperativa da atividade

linguistica.

Isso tudo também é referendado por Mondada e Dubois (2003), que concebem a
referenciacdo “com0 uma constru¢do colaborativa de objetos de discurso, quer dizer,
objetos cuja existéncia é estabelecida discursivamente, emergindo de praticas simbdlicas e
intersubjetivas” (MONDADA e DUBOIS, 2003, p. 35). As autoras confirmam que € no
interior do discurso que se cria a relagdo entre as palavras se constroem os objetos de
discurso. Tais objetos de discurso ndo tém relagdo com o mundo real, mas com o universo
textual que se realiza a medida que o discurso é produzido através de um amplo processo

de referenciacéo.

Os objetos de discurso se desenvolvem para a realizacdo de um projeto de dizer.
Para Jubran, “os objetos-de-discurso sdo elaborados pelos sujeitos, em um processo
dindmico e intersubjetivo, ancorado em praticas discursivas e cognitivas situadas social e
culturalmente, como em negociacBes que se estabelecem no ambito das relacbes
interacionais” (2006, p. 219). Isso indica que € no interior do discurso que se criam as
estratégias de referenciacdo e, apenas com o uso da lingua, € que ocorre a construcao
referencial e, por consequiéncia, 0s objetos de discurso. Além disso, é importante salientar,
que os objetos de discurso nao existem fora do processo de interlocucdo entre os sujeitos,
eles séo produtos deste processo de ordem social e cognitiva. Em convergéncia com essas

concepcoes, Neves afirma que:

Tanto nos enunciados da lingua falada como nos da escrita constrdi-se uma teia
referencial por introdugdo e manutencdo de referentes textuais, numa rede que,
distribuindo os objetos-de-discurso, organiza a informacdo e conducdo da
argumentacéo, possibilitando adequada interpretacdo da intencdo comunicativa
em cada ato de fala, bem como no total da peca de interacdo. Entretanto, os
recursos de organizacgdo serdo diferentemente aproveitados, conforme a diferente
modalidade em uso. (2006, p. 103).

’ Nio existe unanimidade quanto a ortografia da expressdo “objetos de discurso”, que por vezes aparece
ligada com hifen e, por vezes, ndo utiliza a hifenizagdo. Optei, neste trabalho, por ndo usar a ligagdo com
hifen, no entanto, sempre que houver citacdo direta, seguirei 0 que cada estudioso adotou na escrita do seu
texto.
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No universo textual, a fim de que o texto atinja seus propdsitos, sdo introduzidos o0s
referentes, ou seja, 0s objetos de discurso construidos no texto. Eles se relacionam entre si
e formam uma teia que dispde tais objetos de forma a organizar as informagdes
apresentadas no texto e a promover a sua progressao. Fala-se em teia, ou em rede, porque a
referenciacdo ndo se da de forma linear e seqliencial, mas se realizada de maneira variada e
por meios dinamicos atraves da inter-relagdo entre os elementos do texto, os objetos de
discurso, que sdo constantemente ativados e reativados. Essa teia conduz, encaminha,
orienta o leitor a construcdo de sentidos a partir dos elementos postos, devido a tal

caracteristica.

Koch concebe que “os objetos de discurso sdo dindmicos, ou seja, uma vez
introduzidos podem ser modificados, desativados, reativados, transformados,
recategorizados, construindo-se ou reconstruindo-se, assim, seu sentido no curso da
progressao textual” (2006, p. 80-81). Os objetos de discurso se modificam para que o texto
atinja seus propdsitos comunicativos, para que ele ndo se torne uma repeticdo constante de
informac0es, para que se construam os sentidos pretendidos, enfim para que se forme a teia

de relacdes que garante a textualidade de um conjunto de palavras.

Os processos de referenciacdo no interior do discurso fazem com que o texto
progrida e que se produzam os sentidos pretendidos durante o processo de compreensao.
“Portanto, sendo a referenciacdo um caso geral de operacdo dos elementos designadores,
todos os casos de progresséo referencial sdo baseados em algum tipo de referenciacdo, ndo
importando se sdo 0s mesmos elementos que recorrem ou ndao”. (KOCH, 2006, p. 59). Para
manter a progressdo referencial, alguns processos entram em jogo. Entre eles, o processo
anaférico, cujo estudo tem grande importancia nessa dissertacdo, pois sua compreensao
servird de base para as analises que serdo feitas no terceiro capitulo e é esse processo que

seré apresentado no item a seguir.

1.4 Referenciacéo anaférica

A anafora pode ser entendida como o processo através do qual “o item de referéncia
retoma um signo ja expresso no texto” (FAVERO, 2006, p. 13), ou entdo, como “um titulo

genérico para um emaranhado de problemas” (ILARI, 2005, p. 103). A dicotomia entre
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essas duas idéias, indica que no campo de estudo da andfora hd uma ampla gama de
concepcdes que procura explicar o seu funcionamento no interior do texto, no entanto cada
uma delas segue uma rota particular para observar os processos anaféricos. Koch e
Marcuschi (1998) acreditam que apesar de a retomada anaférica ser a estratégia de
progressdao discursiva mais estudada e conhecida, ela ndo é de todo compreendida e,

provavelmente, seja mal-compreendida.

Em sua trajetoria de estudos e pesquisas, a anafora ultrapassou a defini¢do classica
dada por Milner (2003), que a associava, de forma restrita, a condicdo de retomada de
referentes expressos no texto. Para o autor, “ocorre uma relacdo de anafora entre duas
unidades A e B quando a interpretacdo de B depende crucialmente da existéncia de A, a
ponto de se poder dizer que a unidade B ndo € interpretavel a ndo ser na medida em que ela
retoma — inteira ou parcialmente — A” (MILNER, 2003, p. 94). Vista dessa maneira, a
anafora apenas estabeleceria uma relacdo de dependéncia entre um anaforizado e um
anaforizante, sem que houvesse reflexdes acerca do contexto, da producdo de sentidos e

dos recursos exigidos a sua interpretacao.

Marcuschi (2000, 2005) entende que, concebida sob uma perspectiva como a de
Milner, a an&fora seria um substituto do elemento que ela retoma ou apenas uma reativagdo
de referentes ja dispostos no texto de forma linear. No entanto, tal visdo ndo considera o
problema da referenciacdo textual em toda a sua complexidade, pois nem sempre h&
relacdo total entre a anafora e seu antecedente, isso faz com que o procedimento anaforico
exija atividades inferenciais intermediarias retrospectivas ou prospectivas para a
interpretacdo. Para dar conta de aspectos tdo complexos, 0 autor acredita que o uso do
termo anafora deve ser feito “para designar expansdes que, no texto, se reportam a outras
expressdes, enunciados, conteddos ou contextos textuais (retomando-os ou nao),
contribuindo assim para a continuidade topica e referencial” (MARCUSCHI, 2005, p. 54-
55).

Seguindo nesse mesmo sentido, que enfoca a anafora de uma forma mais ampla,
outros pesquisadores, Mondada, Dubois e Apothéloz, “se definem por uma visdo de
anéafora e de referéncia, de modo geral, como a representacdo de uma entidade construida
no discurso e pelo discurso, de acordo com os pressupostos compartilhados pelos
participantes da comunicagao e com outros fatores contextuais” (CAVALCANTE, 2003, p.
11). Como tal, a anafora é um procedimento puramente discursivo que, além de levar em

consideracdo aspectos linguisticos e de contexto, também conta com a colaboracdo dos
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interlocutores para ser produzida e interpretada. Como € um recurso de referenciacéo, ela

também, e principalmente, é dependente de fatores cognitivos e pragmaticos.

Para Marcuschi (2008), no geral, ndo ocorrem problemas para a interpretacdo ou
compreensdo da anafora, porque ela apresenta congruéncia com marcas de varios tipos. A
compreensdo dessas marcas pode levar em consideracdo, além das relagdes linguisticas, o
conhecimento do Iéxico, o0s conhecimentos enciclopédicos, culturais, sociais, 0s
conhecimentos que uma determinada sociedade tem em comum. Porém, o autor (2000)
lembra que a interpretacdo referencial das anaforas talvez seja uma questdo de
representacdes ou de espagos mentais gerados no contexto discursivo e com objetivos
especificos. Assim, a perspectiva que estaria mais perto do acerto quanto a compreensao e
a interpretacdo desse recurso seria a que considera processos cognitivos na construgéo

referencial anaforica.

Isso tudo permite pensar que a relagdo anaférica ndo se caracteriza apenas pela
relacdo entre dois elementos do texto, mas por todas as relagdes possiveis que envolvem a
referéncia a uma idéia exposta anteriormente e possibilita a construcdo da ampla rede de
relacBes que se estabelece no interior do texto. Tal concepcdo da conta dos processos de
correferencialidade, que se estabelece de forma bem delimitada a um referente textual,
além dos casos das anéforas indiretas, associativas ou esquemaéticas, que se realizam

através de processos de interpretacdo dos elementos postos no co-texto.

Observando essas informacdes acerca da anafora, é possivel afirmar que as relacfes
que ela cria no texto sdo proprias daquela situacdo, constituem-se em funcdo do querer
dizer daquele discurso. Em funcg&o disso a substituicdo de um recurso anaforico implica em
mudancas substanciais no texto, tanto na sua produ¢do quanto na sua recepcao. Segundo

Jacobus:

O fato de os recursos anaféricos raramente serem intercambidveis indica que
cada um deles, além de desempenhar o papel comum de retomar informacgao,
cumpre uma fungdo que lhe é especifica. Durante a producdo de um texto,
desconsiderar essas especificidades funcionais pode acarretar problemas de
coeréncia; na etapa de recepcdo a conseqiiéncia pode ser a dificuldade de
processamento das relagdes anaforicas. (2002, p. 17)
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Em suas palavras, o autor ressalta a especificidade do uso dos recursos anaforicos
tanto na dimensdo de quem produz quanto na de quem recebe o texto. Como a anafora se
realiza no texto enquanto um evento de producdo de sentidos, seu uso inadequado produz
situacOes que ndo permitem recuperar um termo antecedente e isso, por conseqliéncia, gera
pontos de incoeréncia, que dificultam a compreensdo das idéias que pretendiam ser

expostas através da organizacdo das palavras no interior do texto.

Apesar de terem uma caracteristica tdo abrangente, Neves lembra que as anaforas
“servem muito eficientemente a modalidade escrita que, mais perene, facilita recuperagoes
que sdo impossiveis de imaginar na lingua falada e que tém papel relevante na arquitetura
do texto” (2006a, p. 103), basta lembrar que uma anafora é capaz de reativar segmentos
longos e complexos, o que é facil de ser compreendido num texto escrito pela presenca
gréfica da palavras, ao contrario do texto falado. Isso também acontece porgue a atividade
anaférica pode ser feita tanto com o uso de elementos gramaticais, especialmente 0s
pronomes, quanto com o uso do léxico, e na escrita hd mais facilidade de recupera-los do

que na fala.

Neste estudo € importante distinguir o mais significativo nas anaforas pronominais
e nas nominais, pois com base neste Ultimo tipo de anafora sera possivel delimitar e estudar

melhor a substituicdo lexical, recurso que sera examinado no item a seguir.

A anéfora pronominal se estabelece na relagdo entre um pronome e seu antecedente
no texto, conforme se observe no seguinte trecho, retirado de uma reportagem sobre caes
exoticos publicada na revista Veja: “Os cuidados obrigatdrios com o [cdo da raga] cristado
chinés incluem esfoliagdo semanal para eliminar cravos, aplicacdo diaria de hidratante na
pela e protetor solar caso ele seja exposto ao sol” (ROMANINI, 2009, p. 105 — grifos
nossos). Nesse trecho, o pronome “ele” estabelece uma relacdo de anafora com “o cristado
chinés”, retoma uma expressdo anterior do texto, reitera o assunto que estd sendo
abordado, mantém a continuidade necessaria para 0 texto ser coerente e evita a repeti¢ao

da expressao, tornando o texto mais conciso.

Antunes (2005) destaca que “os pronomes constituem uma classe particular de
expressdes referenciais, isto é, de expressdes pelas quais nos nos referimos as coisas e as
pessoas” (p. 86). Devido a sua caracteristica de retomar ou fazer referéncia a termos ja
citados no enunciado, os pronomes empregados em anafora contribuem para a manutencao
da cadeia referencial do texto, estabelecendo ligacBes entre os segmentos. A anéfora

pronominal tem um carater de neutralidade, por os pronomes serem palavras que nao
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carregam nenhuma carga semantica, além disso, Marcuschi lembra que “para o caso de
pronomes, deve ocorrer um antecedente como ponto de ancoragem interpretativa, ja que
pronomes nao tém autonomia referencial” (2005, p. 56). No trecho acima, ndo seria
possivel estabelecer a quem o pronome “ele” se refere, caso ndo houvesse o ponto de
retomada “cristado chinés”. Se ndo fosse assim, haveria duvidas no processo de recepgéo

do texto e producéo de incoeréncias no decorrer do texto.

Com essa mesma esséncia, porém com caracteristicas bastante particulares, a
anafora nominal relaciona unidades que possuem uma referéncia real, pois 0s homes sdo
dotados de sentido independente do contexto em que sdo empregados. Eles estabelecem
uma relacdo de referéncia entre si de acordo com o processo de referenciacdo em que estdo
inseridos, perdendo, muitas vezes, o seu “sentido original”. Koch salienta que “a
interpretacdo de uma expressdo anaférica, nominal ou pronominal, consiste ndo em
localizar um segmento lingiiistico (“antecedente”) ou um objeto especifico no mundo, mas
em estabelecer uma relagdo com algum tipo de informacdo presente na memoria
discursiva” (KOCH, 2004, p. 59). A partir da realizacdo da interpretagao explicada por
Koch, constroi-se a teia de sentidos que constitui o texto e se verificam os propositos do

enunciador com relacdo ao seu discurso.

Um exemplo do uso da an&fora nominal pode ser visto no seguinte trecho também
retirado da revista Veja: “Nos tltimos tempos, o critério de muita gente para escolher 0 Ca0
de estimacdo tem sido a feitra do bicho” (ROMANINI, 2009, p. 104-105 — grifos nossos).
Aqui, a palavra “bicho” estd em relacdo de anafora com “cdo”. A relacdo entre ambas nao
é dificil de ser estabelecida, pois fazem parte de um mesmo campo semantico: todo céo é
um bicho. No entanto, outros trechos dessa mesma reportagem estabelecem relagdes de

anaforas nominais mais complexas, como se pode ver a seguir:

[...] tudo isso virou motivo de atragdo e ndo de repulsa para quem escolhe cuidar
desses cdes feinhos. Ou melhor, exdticos, como preferem os donos. Todo més de
junho, a celebragdo aos frankensteins caninos tem seu apice numa feira de
agricultura da Califérnia chamada Sonoma-Marin Fair. (ROMANINI, 2009, p.
105 — grifos nossos).

Nesse trecho, a referéncia anaférica se estabelece entre os trechos destacados. A

expressdo “caes feinhos” ganha maior expressividade e caracterizagdo ao ser anaforizada
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por “frankensteis caninos”, que resgata na memoria do leitor a figura do personagem
construido com partes de corpos de pessoas diferentes e que se transforma em monstro. Por
usos como esses, Koch afirma que “bastante freqiiente ¢, também, a introdugdo, por meio a
anafora nominal (definida ou indefinida), de novas informacgdes a respeito do referente,
como o intuito de caracterizd-lo de determinada maneira” (2004, p. 76). Nesse trecho, a
caracteristica do personagem Frankenstein que ganha destaque é a sua aparéncia,
desprovida de caracteristicas que possam ser consideradas belas, assim como os cachorros

citados na reportagem.

Com base no mesmo exemplo, comprova-se que a anafora nominal ndo € neutra
nem aleatdria, isto é, ela contribui para a progressdo textual, com acréscimo de sentido na
relacédo entre os dois elementos relacionados. Como estabelece relagdes entre nomes, a
anafora pode se dar com palavras que, aparentemente, ndo tém sentido equivalente quando
isoladas, mas no universo do texto elas assumem uma relacdo de sentido adequada e
coerente aos propdsitos do discurso, por isso ¢ que “o emprego de expressdes nominais
anafdricas opera, em geral, a recategorizacdo dos objetos-de-discurso, isto &, tais objetos
vao ser reconstruidos de determinada forma, de acordo com o projeto de dizer do

enunciador” (KOCH, 2004, p. 69-70), assim como destacado nos exemplos acima.

O recurso anaférico que se pretende investigar com maior énfase neste trabalho € a
substituicdo lexical, porque seu carater ndo € neutro e, dessa forma, tal recurso contribui
decisivamente para a producdo e acréscimo de sentidos no interior do discurso, conforme

sera estudado no item a seguir.

1.5 Substituicéo lexical

Hoje o texto € visto como uma unidade em que palavras sdo combinadas para que
se construam determinados sentidos em um amplo processo de referenciagdo. Essa teia de
palavras e idéias pode ser feita de inlmeras maneiras e 0 componente textual responsavel
pela ligacdo dos termos no interior de um texto é a coesdo. Entre os varios expedientes
empregados e que garantem a coesdo textual ha a substituicdo lexical. Trata-se de uma
atividade discursiva e, como tal, estabelece relagcdes entre os elementos de um texto,

criando referentes que podem ser tratados como objetos de discurso, visto que séo frutos de
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estratégias de referenciacdo. Tais estratégias constroem significados de acordo com o

contexto, como resultados da interacéo entre texto, sujeitos e a situacdo comunicativa.

Da mesma forma que o sentido das palavras se estabelece no discurso, a fungéo
coesiva do Iéxico se da no interior do texto. Santos e Benfica (2003) destacam que nenhum
item lexical &, por si s0, coesivo, ele adquire esse traco dentro do texto. Antunes afirma que
“a for¢ca coesiva das unidades lexicais se da por conta da carga semantica que elas
possuem” (1996, p. 125). Nas relagdes discursivas, o Iéxico assume caracteristicas
coesivas, pois permite a unidade do texto através de recursos como a substituicdo lexical,
um procedimento essencialmente anaférico, que recupera segmentos previamente
apresentados no texto e estabelece relacGes de dependéncia que garantem a continuidade e

a progressao textual.

Charolles (1997), ao explicar suas metarregras que garantem a coesdo € a coeréncia
textual, situa a substituicdo lexical na primeira delas: a metarregra de repeticdo, segundo a
qual “para que um texto seja coerente é preciso que contenha, no seu desenvolvimento
linear, elementos de recorréncia estrita” (p. 49). O uso desse recurso garante a retomada
estrita de elementos, pois ele se baseia no critério da correferencialidade. Charolles
acredita que sdo muito “espinhosos os problemas que tocam o 1éxico” (1997, p. 54), pois
envolvem outros conhecimentos que ndo os estritamente linguisticos para estabelecer as

restricdes de sentido.

Antunes compreende a substituicdo lexical como: “um expediente coesivo de
natureza reiterativa, pelo qual se permite a ligacao entre dois ou mais segmentos textuais,
através da variagdo lexical, ou seja, através da substituicdo de um elemento por outro
semanticamente ou discursivamente equivalente” (1996, p. 92 — grifos da autora).
Trata-se de um procedimento que se encaixa nas relagdes textuais da reiteracdo, pois ao
longo do texto os elementos vao “sendo retomados, criando-se um movimento constante
de volta aos segmentos prévios — 0 que assegura ao texto a necessaria continuidade de seu
fluxo, de seu percurso — como se um fio perpassasse do inicio ao fim” (ANTUNES, 2005,
p. 52). Nesse sentido, tudo que é posto no texto pode ser retomado com palavras cujo valor
semantico é equivalente, ou entdo, cuja equivaléncia quanto ao sentido se dé no interior do
discurso. Através do emprego de tal recurso, cria-se uma teia que envolve os elementos
que sdo colocados do inicio ao fim do texto, por isso ocorrem relaces que retomam o que

foi dito e que antecipam o que se vai dizer, configurando-se, assim, a referenciacao textual.
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A expressdo substituicao lexical parece ser auto-explicavel: troca-se uma palavra
por outra que seja textualmente equivalente a fim de que se mantenha o sentido do texto

em seu fio condutor, num movimento que evita a repeticao de termos similares.

Mas a substituicdo ndo é apenas um expediente que se usa para evitar a repeticdo
de palavras nem constitui um simples expediente de troca de elementos no
percurso do texto, mesmo que esses elementos sejam sindnimos. Substituir uma
palavra por outra sup8e um ato de interpretacdo, de analise, com o objetivo de se
avaliar a adequacdo do termo substituidor quanto ao que se pretende conseguir.
(ANTUNES, 2005, p. 97).

A substituicdo de uma palavra por outra ndo é um expediente simples, mas um
recurso que promove a mudanca de sentidos no interior do texto por agregar informacdes
ao termo substituido, o que acaba por reformular o ja dito sobre ele. Jacobus (2002)
destaca que a substituicdo lexical permite ao leitor descobrir que determinado elemento do
discurso possui caracteristicas antes ignoradas e, assim, especifica, esclarece, amplia
passagens ja introduzidas. Essa € uma das vantagens do uso desse recurso diante das
repeticdes e do uso dos pronomes, porque colabora de maneira relevante com a progresséo

dos sentidos do texto.

A andlise do recurso da substituicdo lexical é necessaria para que se verifique o
acréscimo de informagdes relacionadas a uma referéncia ja introduzida e a importancia
disso na construcdo dos sentidos, tanto pelo produtor quanto pelo receptor do texto.
Conforme Antunes (1996), ndo se trata de trocar uma palavra por outra como quem troca
duas pecas indistintamente iguais de um jogo, porque no texto cada item vai oferecer a sua
colaboracédo para a construcdo do sentido global e a troca de um Unico elemento provoca

alteracdes, mesmo que, aparentemente, sejam pouco significativas.

Antunes (1996), em sua tese de doutorado, analisou o0 uso da coesdo lexical e
estabeleceu a substituicdo lexical, além da repeticdo, como uma das possibilidades de
coesdo. Nessa tese, a autora considerou que é possivel estabelecer a substitui¢do a partir da
sinonimia, hiperonimia e pelas relacBes discursivas, classificacdo que adotarei nessa

dissertacdo.

Quanto a sinonimia, logo de inicio, é necessario destacar que:
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A questdo da sinonimia é extremamente complexa. N&o existe sinonimia
verdadeira, ja que todos os elementos léxicos sdo, de algum modo, diferenciados
e a lingua nao é um espelhamento simétrico do mundo. [...] O importante é a
identidade referencial, pois a sinonimia ndo € um problema puramente Iéxico,
mas textual. (FAVERO, 2006, p. 23-24).

N&o existe uma relacdo de sentido total e absoluta entre duas unidades ou
expressdes. Se assim fosse, ndo seria necessario haver duas palavras que produzissem
exatamente 0 mesmo efeito de sentido. Em funcéo disso, o texto, enquanto uma rede de
relacOes, estabelece lacos e as palavras que nele estdo vinculadas adquirem valor de
sinbnimo. Tal valor refere-se a equivaléncia de sentido e ao contexto que aceita a relagcdo
de sentido estabelecida ao se variar determinadas unidades lexicais. Vale observar um

exemplo extraido de uma reportagem da revista Veja sobre um grupo americano de jazz:

Integrado ao conjunto de Davis, um ano mais tarde ele [o baterista Jimmy Cobb]
participaria das gravacdes de Kind of Blue, o disco mais célebre da histéria do
jazz — e um dos mais sublimes da musica popular. E de Cobb, aliés, a frase que
melhor define a atmosfera do album, para geracdes de leigos e especialistas
igualmente apaixonados: “Ele foi feito no céu”. (MARTINS, 2009, p. 104 —
grifos nossos).

Destaco, nesse exemplo, a substituicao lexical de “o disco” por “o album”. Pela
definicdo do dicionario, as palavras sdo sindnimas: a primeira é definida, entre outras
acepgoes, como “placa circular com material sonoro gravado” (HOUAISS, 2008, p. 253),
j& a segunda como “volume composto por um ou mais discos, CDs, CD-ROMSs etc., ger.
acompanhado de folheto informativo” (HOUAISS, 2008, p. 27). Enquanto “disco”
estabelece uma relacdo mais intima com o formato e¢ a finalidade do objeto, “album”
acrescenta caracteristicas relacionadas a aspectos da apresentacdo do produto. H& nessa
variacdo um acréscimo de sentido no emprego da substituicdo. Isso ndo ocorre com a
retomada anaforica do pronome ‘“ele”, que faz uma referéncia neutra a idéia de

disco/album, sem reforgar, destacar ou acrescentar algo a seu referente.

Antunes (1996) lembra que ndo é possivel substituir indistintamente um termo por
outro numa sequéncia textual. Duas unidades virtualmente reconhecidas como sindnimas
podem ndo se prestar a uma permuta, dadas as restrices particulares impostas pelo

contexto de ocorréncia. Dessa forma, mesmo havendo tragcos semanticos coincidentes entre
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dois segmentos textuais, ndo se pode substituir um pelo outro em determinada seqiiéncia
textual. Nota-se isso no exemplo abaixo, retirado de outra reportagem da revista Veja, que

abordou o tema “longevidade e juventude”.

Vinte e oito anos separam as duas fotografias que ilustram a abertura desta
reportagem. S&o mée e filha com a mesma idade — 51 anos. [...] Os dois retratos
sdo emblematicos dos progressos no conhecimento a respeito do processo de
envelhecimento. (VENTUROLLI, 2009, p. 70 — grifos nossos).

Nesse exemplo, é importante observar que “retratos” esta substituindo “fotografias”
numa relacdo sinonimica apontada também pelo dicionario. Nele o verbete “fotografia” ¢
acompanhado pelas defini¢des “1 processo de obter imagem sobre superficies sensiveis a
acao da luz 2 o resultado desse processo: retrato” (HOUAISS, 2008, p. 358) e 0 verbete
“retrato” ¢ acompanhado por “1 imagem de alguém reproduzida em fotografia, desenho,
pintura [...] 3 fotografia” (HOUAISS, 2008, p. 654). Ao analisar as definicdes, percebe-se
que “retrato” pode substituir sem grandes restrigdes “fotografia”, no entanto o contrario
ndo ¢ verdadeiro, “fotografia” ndo substitui sempre “retrato” porque esse pode ser feito

também em desenho e pintura e aquela apenas com a imagem captada com a acdo da luz.

Isso tudo reforca o que Antunes (2005) explica: ndo ha uma frequéncia tao alta do
uso da sinonimia, porque envolve muitas restricdes de significados e “nem mesmo aquelas
palavras que, no dicionario sdo tidas como sindnimas, podem, sempre, ser usadas como
totalmente equivalentes entre si” (p. 100), devido as relagGes estabelecidas no universo
textual. O significado que se busca formar com as relacdes entre palavras pode ndo estar de
acordo com as defini¢bes do dicionario, feitas fora da situag&o de uso.

A segunda forma de substituicdo lexical a ser estudada € a que se da por
hiperdbnimo. Nesse caso, dois segmentos sdo interpretados como equivalentes quando um
nome mais geral, que engloba todo um grupo de seres, refere-se a um nome mais

especifico, com o qual estabelece uma relagdo no texto. Antunes ressalta que:
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[...] os hiperénimos tém uma freqliéncia muito alta em nossos textos, muito mais
do que os sinbnimos, pois apresentam uma versatilidade maior, quanto a
inequivoca equivaléncia de referéncia que podem assumir. De fato, os
hiperénimos funcionam como uma espécie de “curinga”, de “carta de baralho”
que cabe em muitos lugares. Séo palavras que podem substituir grande ndmero
de outras; basta que designem entidades do mesmo tipo. (2005, p. 102-103).

A substituicdo por hiperdnimo é mais ampla e oferece maiores possibilidades de
variacao por se valer, muitas vezes, de palavras mais neutras, que cobrem um leque maior
de referentes, como seré visto no exemplo a seguir, que vem da mesma reportagem sobre
longevidade e juventude publicada em Veja. No trecho: “Os avangos foram tamanhos que
muitos pesquisadores acreditam que ndo demorard a chegar o dia em que homens e
mulheres centendrios deixardo de ser a excecdo da excecdo nos paises desenvolvidos — e
com aspecto e disposi¢ao de pessoas com trinta anos a menos” (VENTUROLLI, 2009, p. 70
— grifos nossos). As palavras “homens e mulheres”, que passam a idéia de seres

especificos, sdo substituidas pela palavra “pessoas”, de carater mais geral.

No entanto, Antunes (1996) alerta que a qualquer entidade ndo se pode empregar
qualquer hiperénimo e que ha unidades lexical para as quais sd0 menores as
disponibilidades de variacdo, por exemplo: “a expressdo 0 animal poderia substituir, entre
muitas outras, expressdes como a tartaruga, o boi, a mosca e, eventualmente, até o
homem” (ANTUNES, 2005, p. 103). Por outro lado, esse tipo de substitui¢ao aceita niveis
distintos de generalidade, ou seja, embora a expressdo “o felino” seja um hiperénimo,
apenas o0s animais classificados como tal poderao ser referidos por ela. Em funcdo disso é
que esse recurso “mobililiza o conhecimento de lingua e o conhecimento de mundo que
temos armazenados em nossa memoria” (ANTUNES, 2005, p. 104) e, devido a sua grande

abrangéncia, garante versatilidade e economia linglistica ao texto.

E importante, nesse ponto, salientar que a substituicio lexical tem uma forte
natureza interpretativa. Por suas caracteristicas discursivas, ela conta sempre com a
subjetividade do leitor que interpreta 0 que esta posto no texto para a construcdo dos
sentidos. Com base na interacdo linguistica e social, o sujeito reconstréi o lido e confirma
que determinado item estd estabelecendo uma relacdo de continuidade e progressdo em

relacdo a algo ja posto no texto.

Um terceiro tipo de substituicdo lexical se da por uma expressdo descritiva. No

interior do texto ela assume um carater anaférico que permite recuperar expressdes de
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sentido equivalentes de acordo com cada situacdo. Antunes explica que essa substituicdo
“tem a particularidade de retomar um referente textual que funciona como uma descricao
desse referente, conforme o que ¢ relevante focalizar na situagdo concreta da enunciagao”
(2005, p. 109), o que reflete 0 aspecto dindmico e progressivo da interacdo verbal. O

exemplo, novamente, vem de Veja:

Nos seres humanos, o envelhecimento das células (tecnicamente chamado de
senescéncia) tem inicio por volta dos 30 anos de idade. A partir de entdo, essas
unidades minimas da vida deixam de responder adequadamente aos desafios
que lhes sdo impostos pelo ambiente. (VENTUROLI, 2009, p. 75 — grifos
N0Ss0S).

Nesse trecho, a palavra “células” ¢ substituida por “unidades minimas da vida”.
Nele a autora focalizou um aspecto que considerou relevante para realizar a retomada,
salientando uma caracteristica de “célula” que tivesse equivaléncia de sentido com o que se
propds a dizer em seu texto. Essa retomada manteve a unidade e a continuidade do texto,
além de descrever o item retomado e acrescentar informag6es sobre ele. Antunes explica
que “nesse tipo de substitui¢do o conhecimento da lingua, apenas, é insuficiente; pelo
contrario, o conhecimento de mundo, o conhecimento da situacdo imediata, dos episddios
do dia-a-dia é que sdo mais significativamente mobilizados” (2005, p. 111), por isso esse
tipo de substituicdo conta imensamente com as informacgdes que os interlocutores tém
armazenadas para realizar a compreensao do que é apresentado no decorrer da atividade
linglistica. A mesma autora indica que as expressdes descritivas sdo bastante utilizadas
nos textos para realizar as substituicdes lexicais, porque € um expediente versatil e pode

cobrir muitas possibilidades de reformulacéo dos referentes®.

Independente da forma que se da a substituicdo lexical, por sindnimo, por
hiperdnimo ou por expressdo descritiva, € um recurso importantissimo na construcdo dos
sentidos do texto. Ela precisa ser estudada na escola para que os alunos tenham consciéncia
do seu uso na producéo alheia, por meio de atividades de leitura orientadas pelo professor
e, assim, também tenham seguranca ao aplicd-la em suas proprias produgdes. Se o

8 Na p. 32 desta dissertacao, a referéncia destacada para exemplificar (caes feinhos X frankensteins caninos)
a anafora nominal também é um caso de substituicdo lexical por expressao descritiva.
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professor ndo ensinar ao aluno como ler a substituicdo, por conseqiiéncia, o aluno nédo

saberéa escrevé-la.

A substituicdo lexical colabora na construcdo e reconstrugdo dos sentidos do texto,
visto que a escolha das palavras que estdo em referéncia ndo é neutra nem aleatoria. Um
termo substitui o outro e, irremediavelmente, acrescenta sentido, pois qualquer palavra tem
uma carga semantica que ird influenciar na construcéo dos sentidos do texto. Embora este
recurso tenha grande importancia tanto na producgdo quanto na recepcdo de textos, poucas
vezes verifica-se 0 seu estudo nas aulas de Lingua Portuguesa, que deveriam visar o
aprimoramento das habilidades de ler, escrever, falar e ouvir. E com base nisso que farei as
abordagens do segundo capitulo, relacionado ao ensino de lingua nas escolas e, em

especial, a abordagem do recurso da substituicao lexical.



2 TEXTO E ENSINO DE LINGUA MATERNA NO LIVRO DIDATICO

Neste segundo capitulo, abordarei a questdo do ensino de Lingua Portuguesa e do
livro didatico, porque ambos estdo em constante relacdo ao longo da histéria da educagéo
brasileira, no entanto isso nao garante o sucesso do aluno no dominio das habilidades

bésicas de ler, escrever, falar e ouvir.

Durante muitas décadas, discute-se o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil,
principalmente pela dificuldade que a escola tem de ensinar a ler e a escrever. Como essas
duas habilidades s@o essenciais ao aprendizado de uma forma geral, se o aluno nao
domina-las diminuem as chances de progredir nos estudos com sucesso. Em funcéo disso,
surgiu a necessidade de “reestrutura¢do do ensino de Lingua Portuguesa com o objetivo de
encontrar formas de garantir, de fato, a aprendizagem da leitura e da escrita” (PCN, 1997,
p. 19), através de uma significativa mudanca nas concepces teodricas e na metodologia que

orientam o trabalho em sala de aula.

A pratica de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa foi feita (e ainda ¢ feita),
considerando a lingua como sindnimo de gramética normativa e nao como “resultado de
praticas efetivas, significativas e contextualizadas” (POSSENTI, 1996, p. 47). Sob essa
perspectiva, o ensino enfatiza o conhecimento da nomenclatura dos itens gramaticais, 0
estudo das regras de ortografia, as classificacbes morfologicas e sintaticas, entre outras
praticas. Esse ensino leva o aluno a ser apenas um conhecedor dos aspectos formais e ndo
um operador que reflete, analisa, faz relacGes e entende a funcéo e o sentido das palavras

que usa diariamente. Antunes acredita que:

O grande equivoco em torno do ensino da lingua tem sido acreditar que,
ensinando analise sintatica, ensinando nomenclatura gramatical, conseguimos
deixar os alunos suficientemente competentes para ler e escrever textos,
conforme as diversificadas situa¢fes sociais. (2003, p. 46)

Os livros didaticos sdo instrumentos constantes nas aulas de Lingua Portuguesa e
muitas reflexdes sao feitas quanto aos beneficios (ou maleficios) do seu uso. No geral, eles

sdo muito criticado nas diferentes areas de estudo e na area de Lingua Portuguesa ndo é
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diferente. Em geral, os livros didaticos conservam o modelo de ensino de lingua baseado
no estudo da gramatica normativa, que pouco tem a ver com estudo de lingua, e enfatizam
as classificacdes e nomenclaturas, que pouco ou nada ajudam os alunos a serem leitores e

escritores competentes.

Mesmo apds a publicacdo dos PCN (1997), que trouxe uma nova perspectiva de
estudo e ensino de lingua, a mudanca na concep¢do de ensino de lingua permanece,
praticamente, inalterada, como serd demonstrado nas paginas que compdem esse segundo
capitulo. Antes, porém, farei uma breve retomada da histéria do uso do livro didatico no

Brasil e sua relagdo com o ensino de Lingua Portuguesa.

2.1 Ensino de Lingua Portuguesa e o livro didatico ontem

A historia do livro didatico ndo é recente, ela remonta aos séculos XVI e XVII,
periodo da Reforma e da Contra-Reforma, uma época em que catolicos e protestantes
sonhavam com uma educacdo para todos. De acordo com Munakata (2008, p. 92), o
protestante Comenius® desejava uma educacdo indistinta para ricos, pobres, meninos e
meninas e com livros especialmente adequados ao ensino. Para atender a esse fim, ele foi o
autor da obra Orbis sensualium pictus (O mundo sensivel em imagens), de 1658, em que
cada capitulo se referia a um assunto a ser ensinado e apresentava a ilustracdo
correspondente. Nos colégios catolicos dos padres Jesuitas também era utilizado uma

espécie de manual de ensino — o Ratio studiorum, redigido entre 1548 e 1599.

Quanto ao Brasil e ao ensino de Lingua Portuguesa, Magda Soares (2008) explica
que muito antes da educacdo ser obrigatoria, 0 ensino da Lingua Portuguesa era utilizado
apenas para a alfabetizacdo. Depois de alfabetizados, os que podiam continuar estudando,
passavam a aprendizagem do Latim, que enfatizava apenas o conhecimento da gramatica,
também estudavam a Retorica e a Poética. Em 1757, o Marqués de Pombal determinou o
ensino obrigatorio da Lingua Portuguesa em Portugal e nas suas col6nias. Tal ensino

Comenius (1592-1670) é considerado o criador da didatica moderna e um dos maiores educadores do século
XVII. Concebeu idéias sobre a formacdo do homem que resultaram em propostas pedagdgicas consideradas
avancgadas para seu tempo. Entre essas idéias estavam o respeito ao estagio de desenvolvimento da crianca no
processo de aprendizagem, a construgdo do conhecimento através da experiéncia, da observacéo e da acéo e
uma educacdo sem punicdo, mas com dialogos, exemplos, experiéncias e ambientes adequados. (MATOS,
OUDESTE, URBAN, 2006, p. 44).
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seguiu a tradicdo do Latim, isto é, ensinava-se a gramatica do portugués e permanecia o

ensino da Retorica e da Poética.

Retérica, Poética, Gramatica estas eram, pois, as disciplinas nas quais se fazia o
ensino da lingua portuguesa até o fim do Império. Em meados do século XI1X o
contetdo gramatical ganha a denominagdo de Portugués, e em 1871 foi criado no
pais, por decreto imperial, o cargo de Professor de Portugués. Entretanto a
mudanca de denominacdo ndo significou mudanca no objeto e no objetivo dos
estudos da lingua. (SOARES, 2008, p. 01).

Zilberman (2008) acredita que a histéria do livro didatico no Brasil inicia no século
XIX com a circulagdo dos livros “Tesouro dos Meninos” (1808-1821), edicdo traduzida do
francés por Matheus José da Rocha, e “Leitura para meninos” (1818), organizado por José
Saturnino Costa Pereira. Nessas obras, as criancas ndo sé aprendiam a ler como também
assimilavam padrGes morais e estudavam os conteudos de disciplinas curriculares como

geografia, cronologia, historia de Portugal e historia natural.

Depois de 1870, com a reforma de ensino proposta pelo Imperador Dom Pedro Il e
a obrigatoriedade da educacéo, as obras didaticas passaram a ter um papel fundamental no
comeércio de livros, que em sua quase totalidade era destinada ao aprendizado da leitura e

da “lingua vernacula”.

Prosperaram bastante nesse periodo editoras ja tradicionais no segmento dos
livros didaticos, como a Livraria Francisco Alves, fundada em 1854 no Rio de
Janeiro, cuja filial em S8o Paulo foi aberta em 1893. Se até 1889 a Livraria
Francisco Alves havia publicado apenas 67 titulos (sendo 59 de ensino), nas trés
décadas seguintes ela acompanhou a expansao escolar, publicando 538 titulos,
295 dos quais eram didaticos. (RAZZINI, 2008, p. 97).

Razzini (2008) explica que com a proclamagdo da Republica em 1889,
especialmente o ensino de Lingua Materna, Geografia e Historia foi nacionalizado e feito
em grupos de alunos, para isso foi imprescindivel a nacionalizacdo do livro didatico. A
leitura oral e coletiva, possivel gracas a nova organizacdo do espaco e do tempo escolar
com o ensino simultaneo, tinha lugar de destaque, pois por meio dela eram transmitidos e

reforcados os novos (e velhos) contetdos.
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De acordo com Zilberman (2008), entre todas essas publicacdes feitas nos primeiros
anos da Republica, os “livros de leitura” eram majoritarios, acompanhados pelas “seletas”
ou “antologias”, que coletavam o que era considerado melhor da literatura em lingua
portuguesa. As seletas destinavam-se as séries iniciais e as antologias aos ultimos anos da
escola. Nessa epoca, a leitura constituia elemento fundamental na estruturacdo do ensino
brasileiro porque formava sua base: esta no comec¢o da aprendizagem e conduz as outras

etapas do conhecimento.

No seculo XIX e inicio do século XX, a leitura em voz alta formava o estudante no
uso da lingua, em especial na expressdo oral, respondendo as necessidades da Retorica
ainda dominante na escola. Esse uso estava relacionado ao emprego na fala dos recursos da
escrita, pois a escola ignorava as diferencas entre as duas modalidades e acreditava que
“falar bem” era falar o mais proéximo possivel da forma escrita das palavras e das suas

regras sintaticas.

A leitura das antologias escolares, segundo Razzini (2008), era o ponto de partida
nas aulas de Portugués, que enfatizava o estudo da norma culta vigente. A partir delas, o
professor fazia exercicios como leitura e recitacdo, ditado, estudo do vocabulario, da
gramatica normativa, da gramaética histérica, exercicios ortograficos, analises sintaticas e
morfoldgicas, redacdo e composicdo. A leitura literaria nas aulas de Portugués procurava
oferecer “bons modelos” para a “boa” aquisicao da lingua, além de oferecer a seus leitores

uma certa formacdo literaria, mas sem prioriza-la.

Assim, o professor da disciplina Portugués era aquele que conhecia bem a
gramatica e a literatura da lingua, a Retorica e a Poética, aquele a quem bastava,
por isso, que o manual didatico Ihe fornecesse o texto (a exposi¢do gramatical ou
o0s excertos literarios), cabendo a ele, e a ele s, comenta-lo, discuti-lo, analisa-
lo, e propor questdes e exercicios aos alunos. (SOARES, 2008, p. 2).

Nos anos de 1930 do século XX foi criado no Brasil o Ministério da Educacdo e
instituida a disciplina de “Portugués” que tinha como principal meta a aquisicao efetiva da
Lingua Portuguesa, tendo como base a leitura dos bons escritores. Zilberman (2008)
destaca que leitura e literatura integram-se ao programa de Portugués e ambas conduzem
ao conhecimento da lingua materna, entendida simultaneamente como lingua patria e

lingua literaria. Nos livros didaticos dos anos 40 e 50, encontrava-se 0 que é considerado o
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melhor da literatura nacional produzida até entdo, devido a crenca na idéia que o contato

com os grandes escritores da literatura resultaria em um bom uso da lingua.

A partir dos anos 50 que comeca a ocorrer uma real modificagdo nas condigdes de
ensino e de aprendizagem da disciplina Portugués. Também nessa época a escola comeca a
se democratizar devido a crescente reivindicacdo das camadas populares ao direito de

escolarizagao.

Com a ampliacdo do acesso da populagdo a escola publica, muda o perfil, ndo
somente econdmico, mas também cultural, tanto do alunado como do
professorado. Ndo € mais uma escola publica destinada apenas aos filhos das
elites, mas as camadas populares passam a ter assento nas salas de aula. O novo
perfil cultural do alunado, por exemplo, acarreta heterogeneidade nos
letramentos e nas variedades dialetais. Os esforgos das escolas em adequar-se a
nova realidade tém impactos visiveis na qualidade do ensino. Também o perfil
sociocultural, econdémico e profissional dos docentes sofre alteracdo, com a
ampliacdo das redes. Dessa forma, a profissio de professor comeca a
desprestigiar-se, a perder a autonomia, a deslocar-se nos espacgos sociais.
(BUNZEN E ROJO, 2005, p. 77).

A progressiva transformacéo das condicdes sociais e culturais e as possibilidades de
acesso a escola vao exigindo a reformulacéo das funcdes e dos objetivos dessa instituicao,
pois o alunado comega a modificar-se profundamente. Em fungdo desse contexto, a
concepcao de professor altera-se fundamentalmente e isso fica evidenciado nos manuais
didaticos que substituem, a partir dos anos 50, as gramaticas e as antologias. Um Gnico
livro reunia os conhecimentos de gramatica e textos para leitura, também, incluiam-se

exercicios de vocabulario, de interpretacdo, de redacdo, de gramatica.

Assim, ja ndo se remete ao professor; como anteriormente, a responsabilidade e a
tarefa de formular exercicios e propor questfes: o autor do livro didatico assume
ele mesmo essa responsabilidade e essa tarefa, que os préoprios professores
passam a esperar dele, o que surpreende, se se recordar que ja entdo 0s
professores tinham passado a ser profissionais formados em cursos especificos.
(SOARES, 2008, p. 2).

Para Soares (2008) é nessa época que se intensifica 0 processo de depreciacdo da
fungdo docente pela necessidade de recrutamento mais amplo e menos seletivo de
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professores. Com o aumento no numero de alunos, gradativamente ocorre o rebaixamento
salarial, o que obriga os professores a buscar estratégias de facilitacdo de sua atividade
docente: uma delas é transferir ao livro didatico a tarefa de preparar aulas e exercicios.
Como a carreira deixou de ser atrativa, 0s interessados nos cursos de Letras, normalmente
eram pessoas que tinham origem em contextos pouco letrados e com precarias praticas de

leitura e escrita.

Na década de 60, diferentes reformas foram implantadas, como a Lei de Diretrizes e
Bases, isso provocou uma nova organiza¢ao dos livros didaticos “muito proxima da que
conhecemos hoje, dividindo o ensino de Portugués por unidades, com leitura de texto
literario, atividades de interpretacdo e estudo de tdpico gramatical, dando continuidade ao
privilégio da lingua culta” (SOARES apud RAZZINI, 2008, p. 100). A historia do livro
didatico atual inicia na década de 1960 e se perpetua até hoje com unidades fragmentadas
em tdpicos que privilegiam estudos especificos de aspectos da Lingua Portuguesa e ndo um
contexto geral de interlocugdo pela linguagem.

No entanto, ndo houve grande alteracdo nos fatores internos, isto é, nos
conhecimentos sobre a lingua; esta continuou a ser concebida como um sistema
cuja gramatica deveria ser estudada, e como um instrumento de expressao para
fins retdricos e poéticos. Assim, ndo houve alteracdo significativa no objeto e
nos objetivos da disciplina Portugués. E verdade que gramatica e texto, estudo
sobre a lingua e estudo da lingua, comecam a deixar de ser duas é&reas
independentes, e passam a articular-se: ora é na gramatica que se vao buscar
elementos para a compreenséo e a interpretacdo do texto, ora é no texto que se
vao buscar estruturas lingiisticas para a aprendizagem da gramatica. Assim, ou
se estuda a gramatica a parti do texto, ou se estuda o texto com os instrumentos
que a gramatica oferece. (SOARES, 2008, p. 2).

Ao longo dos anos, as concepgdes de lingua e de ensino de lingua permanecem
praticamente inalteradas, e os livros didaticos sdo condizentes com tais concepgdes. Os
alunos, porém, tém caracteristicas mais heterogéneas, pertencem a grupos menos letrados,
assim como seus professores. Uma mudanca significativa nesse contexto ocorre apenas
muitos anos mais tarde.

Durante a década de 1970, muda a concepgdo de ensino basico e se constitui a
disciplina de Comunicacdo e Expressdo. Com essa mudanca alteram-se também as

caracteristicas do livro didatico, que até entdo aparece como um suporte ao professor e aos
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alunos. Ele passa a ocupar um outro papel nas salas de aula, maior até do que a presenca do

professor.

E ainda nos anos 1970 que aparecem técnicas e engrenagens que parecem
substituir o professor na funcdo de preparar aulas: estudo dirigido, instrucdo
programada, exemplar do professor com exercicios resolvidos e respostas
impressas em caracteres vermelhos. Essa nova concepgdo de livro didatico
reflete a ma formacéo dos professores, decorrente da democratizagdo do ensino e
da multiplicacdo de agéncias formadoras sem compromisso com a qualidade
(SOARES apud RAZZINI, 2008, p. 101).

Em relacdo a esse periodo, Travaglia (2008) lembra que algumas propostas de
ensino de lingua materna passaram a ser fundamentadas néo sé pela gramética tradicional,
mas também em alguns conhecimentos da Linglistica que comecava a ser conhecida no
Brasil. Ela trouxe uma nova concepcdo de lingua que chegou a alguns livros didaticos da

época:

[...] a concepcdo de lingua como cddigo, meio objetivo de comunicacdo e com a
consideracdo de elementos da teoria da comunicagdo comecaram a ser inseridos
nos livros didaticos textos como reportagens de jornal e de revista, histérias em
quadrinhos, charges e as vezes publicidades. Esses textos eram usados
essencialmente em atividades de leitura, que, com grande freqliéncia,
permaneciam no nivel da mera compreensdo literal e superficial do texto, sem
explorar muito a relagdo entre os recursos utilizados na sua construcdo e o seu
tema. (TRAVAGLIA, 2008, p. 114).

Ao longo de um século, ou mais, o texto, principalmente de carater literario, sempre
esteve presente nas aulas de Lingua Portuguesa e assumiu funcBes diferentes em cada
periodo. Porém, costumava ficar a margem da aula de portugués, como um caminho para
se trabalhar com outros assuntos considerados relevantes, como o estudo da gramatica, por
exemplo, que era considerada (e ainda €) por muitos professores um conhecimento
primordial a ser ensinado nas escolas. Tais profissionais ndo valorizavam o texto como
elemento central da aula de portugués, mesmo apds a publicagdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) em 1997, documento que orienta o ensino de Lingua

Portugués nos dias atuais e que sera estudado na proxima secao.
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2.2 Ensino de Lingua Portuguesa hoje

As sementes plantadas na década de 1970 comecaram a gerar frutos durante os anos
de 1980 e avancaram pela deécada de 1990. Conceitos relacionados a Linguistica, a
Sociolinguistica, a Psicolinguistica, a Pragmatica, as Teorias do Discurso passaram a tomar
forca nos cursos universitarios. Essas linhas tedricas influenciaram diretamente a
organizacdo dos PCN de 1997, destinado aos quatro primeiros anos do Ensino
Fundamental. Nesse documento, educadores e pesquisadores definiram que o texto
passaria a ser o centro da aula de lingua portuguesa, porque é com ele que se usa a lingua
diariamente e, com base nele, é que se pode estudar o funcionamento da lingua, seja na

modalidade escrita ou falada.

Como o foco deste trabalho ¢é a analise de textos escritos, farei um breve apanhado
do que é proposto nos PCN sobre o estudo dos textos nessa modalidade. Isso dara
possibilidade de se refletir sobre algumas praticas existentes nas salas de aula e sobre 0s

livros didaticos utilizados nos nossos dias.

2.2.1 Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

Os PCN (1997) indicam, como o préprio nome sugere, orientacdes sobre o ensino
nas diversas areas do saber e aponta metas de qualidade a fim de ajudarem o aluno a
enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo, autbnomo, conhecedor dos
seus direitos e deveres. Quanto a area de Lingua Portuguesa, os PCN visam a “contribuir
para a reflexdo sobre o ensino da lingua e para o redimensionamento da préatica
pedagogica” (ROCHA, 2001, p. 21), com uma nova proposta de ensino cuja unidade
bésica € o texto.

Apo6s uma longa trajetoria de préaticas estanques e descontextualizadas de ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa, pdde-se perceber que a lingua ndo pode ser estudada
de forma fragmentada, simplesmente por que ela ndo é utilizada dessa maneira, ndo ha

comunicacdo por fragmentos. As pessoas se comunicam através de textos, que sao
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unidades de sentido e ndo amontoados aleatérios de palavras ou frases e se organizam
“dentro de determinados géneros — textos que apresentam caracteristicas comuns, de
natureza tematica, composicional e estilistica — a partir de suas intengdes comunicativas”

(ROCHA, 2001, p. 24). Os PCN garantem essa informacé&o quando refletem que:

O discurso, quando produzido, manifesta-se lingiisticamente por meio de textos.
Assim, pode-se afirmar que texto é o produto da atividade discursiva oral ou
escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja sua
extensdo. E uma seqiiéncia verbal constituida por um conjunto de relagdes que se
estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Esse conjunto de relagdes tem
sido chamado de textualidade. Dessa forma, um texto s6 é um texto quando pode
ser compreendido como unidade significativa global, quando possui
textualidade. Caso contrario, ndo passa de um amontoado aleatorio de
enunciados. (PCN, 1997, p. 25).

Essa definicdo estd em consonancia com o referencial teérico apresentado no
primeiro capitulo deste estudo. Ela afirma que o conjunto das relacBes estabelecidas em
uma sequéncia verbal é o que forma o texto. O conhecimento dessas relagcdes garante a
compreensdo das idéias do discurso e sua apreensdo possibilita a producéo de textos mais

coesos, coerentes e eficazes a situacdo comunicativa.

Segundo os PCN, o dominio da lingua, falada e escrita, “tem estreita relacdo com a
possibilidade de plena participagéo social, pois é por meio dela que 0 homem se comunica,
tem acesso a informacao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de
mundo, produz conhecimento” (1997, p. 23). Em funcéo disso, é dever da escola promover
o dominio da lingua e garantir que, ao final do Ensino Fundamental “cada aluno se torne
capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e,
como cidado, de produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes” (1997, p. 23). E por
meio da leitura e da producdo de textos que o aluno ird formar um repertério de
informac0es e se sentird seguro no dominio da lingua e na sua expresséo, tanto oral como

escrita, nas diferentes situacdes de interlocucéo.

Os PCN afirmam que ¢ papel da escola “viabilizar o acesso do aluno ao universo
dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpretd-los” (1997, p. 30).
Ensinar a ler é levar o aluno a reconhecer a necessidade de aprender a ler tudo o que ja foi

escrito, é contextualizar o texto e explorar seus possiveis sentidos. Saber escrever é
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produzir conhecimento, ensinar a escrever na aula de portugués é apresentar os contextos

de dialogo em lingua escrita e propiciar aos alunos participacdo nesses contextos.

O estudo da lingua deve ser feito com base “em praticas de ensino que tém como
ponto tanto de partida quanto de chegada o uso da linguagem. Praticas que partem do uso
possivel aos alunos e que pretendem prové-los de oportunidades de conquistarem 0 uso
desejavel e eficaz” (PCN, 1997, p. 22). E necessario contemplar o aprimoramento das
habilidades de ler, escrever, falar e ouvir através de praticas que possibilitem ao aluno
aprender a linguagem, vista como um processo de interacao entre os interlocutores e a sua

comunicagdo num determinado contexto, conforme explicam os PCN:

A linguagem verbal, atividade discursiva que é, tem como resultado textos orais
ou escritos. Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos
de producéo e compreensdo, por sua vez, se desdobram respectivamente em
atividades de fala e escrita, leitura e escuta. Quando se afirma, portanto, que a
finalidade do ensino de Lingua Portuguesa € a expansdo das possibilidades do
uso da linguagem, assume-se que as capacidades a serem desenvolvidas estdo
relacionadas as quatro habilidades linguisticas bésicas: falar, escutar, ler e
escrever. (PCN, 1997, p. 43).

Para aprimorar o uso da linguagem, as atividades de analise linguistica devem
assumir carater reflexivo. “Essa reflexao ¢ fundamental para a expansao da capacidade de
produzir e interpretar textos” (PCN, 1997, p. 38). Aliés, leitura e escrita sdo dois conceitos
fortemente relacionados ao longo de todos os PCN, isso por que suas praticas sao

complementares e tém por objetivo a formacao de leitores e escritores competentes.

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacéo de leitores competentes
e, consequentemente, a formagéo de escritores, pois a possibilidade de produzir
textos eficazes tem sua origem na prética de leitura, espaco de construcdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. A leitura, por um lado,
nos fornece a matéria-prima para a escrita: 0 que escrever. Por outro, contribui
para a constituigdo de modelos: como escrever. (PCN, 1997, p. 53).

Ao realizar a leitura de um texto, o aluno pode observar as estratégias utilizadas

pelo seu escritor para a producdo de sentidos e, consciente desses usos, 0 aluno tem
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condig¢des de aprimorar sua habilidade de escrever. Os PCN indicam que “¢é importante que
nunca se perca de vista que ndo ha como criar do nada: é preciso ter boas referéncias. Por
isso, formar bons escritores depende ndo s6 de uma pratica continuada de producdo de
textos, mas de uma pratica constante de leitura” (1997, p. 76-77). Isso pode ser feito
porque os textos trazem informacgdes que possibilitam a construgdo do conhecimento do
aluno e, esse conhecimento, ira enriquecer seu repertorio, tanto linglistico quanto de
informacdes. Tal repertdrio serd essencial na producao de textos, mas para que o aluno seja
capaz de fazer isso, € imprescindivel que o professor ensine-o a ver no texto essa dupla

fungéo.

Para aprender a escrever, é necessario ter acesso a diversidade de textos escritos,
testemunhar a utilizacdo que se faz da escrita em diferentes circunstancias,
defrontar-se com as reais questdes que a escrita coloca a quem se propde
produzi-la, arriscar-se a fazer como consegue e receber ajuda de quem ja sabe
escrever. (p. 66-67)

A escola ¢ a responsavel por “formar escritores competentes capazes de produzir
textos coerentes, coesos € eficazes” (PCN, 1997, p. 65) e é papel do professor de portugués
refletir com seus alunos sobre os recursos utilizados na producdo de diferentes géneros, de
acordo com as finalidades que ele pretende atingir. A simples leitura de textos de qualidade
ndo garante a formacdo de bons escritores, essa leitura deve ser realizada de uma forma
critica e analitica, com a mediacdo do professor que aponta as pistas deixadas pelo escritor,
as palavras que produzem certo sentido naquele contexto, as retomadas e antecipacdes,

entre muitos outros recursos empregados na producéo de sentido.

A leitura atenta dos PCN de Lingua Portuguesa do primeiro e segundo ciclos do
Ensino Fundamental confirma que seus pressupostos estdo de acordo com o que ha de mais
relevante e atual na area de estudos da lingua. Sua formulacdo popularizou os estudos
feitos em nivel académico e os fez chegar até a escola em forma de um documento que

serve de subsidio para a reflexdo sobre o ensino da lingua.

Nesse ponto ja é possivel perceber que a longa historia de tradicdo gramatical
exposta no item 2.1 comeca a assumir outras caracteristicas. O bom ensino da lingua

portuguesa € o que privilegia a leitura e a producéo de textos e, o estudo da nomenclatura,
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que precisa ser conhecida e trabalhada, ndo pode ser mais importante do que o sentido ou

efeito que o uso de determinado termo ou expressao da ao texto.

Na escola brasileira os livros didaticos receberam o carater de ‘“material
imprescindivel” para a aprendizagem e tém o papel de protagonistas em muitas nas salas
de aula, tanto da escola publica quanto da escola particular. O responsavel por esse
predominio, no entanto, é o professor que nao deveria sucumbir ao livro, mas saber usa-lo
de forma autdbnoma, critica, com consciéncia dos contetudos selecionados e as implicacfes
das estratégias utilizadas nos livros didaticos (DIONISIO, 2008). Quanto aos livros

didaticos de lingua portuguesa, alguns questionamentos séo feitos, como veremos a seguir.

2.2.2 O livro didatico hoje

Ao longo de sua historia, o livro didatico foi assumindo um papel cada vez mais
importante na sala de aula e se tornou um dos poucos instrumentos de trabalho utilizados
pelos professores brasileiros. Os motivos para isso, provavelmente, s&o 0S mesmos
observados no passado: a massificacdo do ensino, o perfil socioecondmico do professor, a
ma formacdo dos profissionais na area educacional, a depreciacdo da funcdo docente, as
condi¢cdes do mercado de trabalho com baixos salarios e a excessiva carga horaria. Em
fungéo disso, o professor procurou formas para facilitar sua atividade e encontrou essa
facilidade no trabalho com o livro didatico, que deixou de ser um instrumento, para ser a

base da aula.

E pois, dirigindo-se a um professor apreciado como mal formado, sem tempo
para preparacdo e correcdo de atividades escolares, devido a sua grande
sobrecarga de trabalho, determinada pelo aviltamento da profissdo, e que fica
pouco tempo em cada escola, que o livro assume para si a tarefa de estruturar as
aulas, até porque, muitas vezes, ele permanece mais tempo nas escolas que 0s
préprios professores. (BUNZEN E ROJO, 2005, p. 80).

O mercado editorial dedica muito trabalho na divulgagdo do livro didatico, pois a

todo ano chegam novas cole¢des ao mercado e com excelente qualidade grafica. Razzini
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(2008) lembra que, ap6s a Proclamacao da Republica, havia uma grande preocupacao com
a aparéncia do livro “tanto na escolha do papel, da capa cartonada, do acabamento
esmerado, quanto na importancia das ilustragdes e fotografias (tecnologia de ponta, na
época, que deu emprego a muitos ilustradores), tudo para tornar os livros mais atraentes e
em sintonia com as novas exigéncias educacionais” (2008, p. 98). Hoje, 0s recursos sao
diferentes, mas a preocupacdo com a aparéncia do livro continua a mesma. Segundo

Machado, ha no Brasil a opgao dos editores por um produto “de luxo”:

Paradoxalmente, enquanto no inessencial mercado de automoveis, ha algum
tempo, convivem os chamados modelos “populares” ¢ os modelos mais
luxuosos, no mercado de livros didaticos, as edi¢des simplificadas praticamente
inexistem. A utilizacdo de quatro cores, por exemplo, é um fator de
encarecimento que, muitas vezes, pouco contribui para a qualidade do livro.
Grande parte das paginas coloridas o sdao de modo perfunctorio e artificioso,
funcionando, na melhor das hipéteses, como cenarios de fogos de artificios, com
idéntica fugacidade, e em muitos casos, como mera poluicdo visual.
(MACHADO, 2008, p. 25).

Britto (1997) faz critica severas ao livro didatico e sua a influéncia nas aulas de
lingua portuguesa, tanto na abordagem dos contetdos quanto na forma como esses livros
estdo estruturados. O autor destaca o carater ideoldgico e autoritario do livro que, além de
criar uma falsa realidade, também simplifica de forma absurda o conhecimento, pois quer
representar o consenso social do que todo o cidad&o deve saber, ou seja, 0 que € essencial
para que um aluno possa ser inserido na sociedade. O livro didatico funcionaria como uma
ponte entre as instancias produtoras do conhecimento e o processo pedagdgico,
sistematizando e didatizando os saberes que a cada momento histérico se definem como
necessarios. Essa concep¢do de Britto é compartilhada por Souza. Para a autora “o carater
de autoridade do livro didatico encontra sua legitimidade na crenca de que ele é depositario
de um saber a ser decifrado, pois se supGe que o livro didatico contenha uma verdade

sacramentada a ser transmitida e partilhada” (SOUZA, 1999, p. 27).

Pesquisadores brasileiros — Britto (1997), Batista (1997, 2003), Souza (1999)
Bréakling (2003), Costa Val e B. Marcuschi (2003), Buzen e Rojo (2005) — sdo unanimes
em afirmar que o livro didatico de Lingua Portuguesa é repetitivo e sistematico. Surgiu
para ser um auxiliar no trabalho do professor, mas passou a definir o curriculo escolar,

organizar o cotidiano da sala de aula e a constituir o modelo de ensino de lingua, porque
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influencia o trabalho pedagdgico, interfere nos contetidos, nas praticas de ensino, enfim, na
dindmica do cotidiano escolar. Hoje, o livro assume responsabilidades antes atribuidas ao
professor, tais como o estabelecimento do programa, a definicdo dos objetivos gerais, a
selecdo dos contetdos e a elaboracdo dos exercicios.

Para Suassuna (2006), o professor ndo é o autor da aula, porque o como realizar o
ensino de Lingua ndo cabe a ele e sim ao autor do livro didatico. O autor é quem articula
discursos e o0s entrega ao professor, que é visto como um mero intermediario entre o
“saber” do livro ¢ o aluno, quando ndo ¢ totalmente ignorado, pois cabe ao professor
realizar seu trabalho apenas seguindo as linhas de orientacdo j& oferecidas pelo livro.

Coracini confirma isso ao dizer que:

O livro didatico constitui, entdo, um bem de consumo para professor e alunos, de
que ndo se pode prescindir; afinal, o professor acredita que o LD facilita a
aprendizagem trazendo modelos a serem seguidos pelos alunos. Essa crenga
provém, é claro, da certeza de que o autor do livro-texto conhece melhor do que
ele, professor, 0 que deve ser ensinado e, portanto, ele, professor, se sente
autorizado, para ndo dizer instado, a obedecer. Mas provém também do
marketing que se faz em torno do material, marketing esse que se ap0ia no dizer
de especialistas para situar seu material e divulga-lo como estando em
conformidade com as novas teorias, com os resultados obtidos pelas pesquisas
mais recentes. (CORACINI, 1999, p, 37).

Grande parte dos livros didaticos ndo desenvolve no aluno a percepcao do uso e da
funcdo dos recursos linguisticos, visto que hd pouca reflexdo sobre a lingua e muita
memorizacdo de aspectos metalinguisticos. Suassuna acredita que, em geral, falta aos
materiais didaticos de Lingua Portuguesa “uma concepcdo mais globalizante de
linguagem, que leve em conta seu carater coletivo e cotidiano, seus elementos ideoldgicos,
suas contradigdes, seus sujeitos produtores. E mais: falta uma concepcéo de linguagem que

norteie, de modo coerente, 0s procedimentos metodoldgicos tracados” (2006, p. 38).

Os livros didaticos de Lingua Portuguesa tragcam como objetivo estabelecer relacbes
entre o texto e 0 contexto, mas pelas atividades que propdem néo atingem suas metas, uma
vez que ndo contemplam as situagdes reais de sala de aula e véem todos os alunos sob uma
mesma perspectiva, como se fizessem parte de uma sociedade homogénea e que fala uma
lingua homogénea. Rocha (2001) aponta que isso ocorre porque grande parte dos autores

de livros didaticos e dos professores de portugués apodia-se no pressuposto de que a
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apresentacdo da teoria gramatical e o dominio de determinados saberes associados a norma

padrdo garantem melhor desempenho lingtistico.

O trabalho com lingua ndo pode ser resumido ao simples manuseio do livro, porque
sujeitar o aluno ao uso exclusivo de um Gnico material é limitar o seu espirito criativo,
transformador e reflexivo, é também limitar a possibilidade de o professor trabalhar de
forma auténoma, transformando sua préatica pedagdgica e promovendo o contato interativo

entre professor, aluno, colegas e o saber. Segundo Marcuschi:

E sabido que o manual de Lingua Portuguesa usado hoje, seja no ensino
fundamental ou no médio, de um modo geral ndo satisfaz. Muitas sdo as razdes
desse estado de coisas. Entre as principais estdo sua desatualizagdo em relacéo as
necessidades de nossa época e a falta de incorporacdo dos conhecimentos
teoricos acerca da lingua hoje disponiveis. As analises que buscam comprovar
este aspecto sdo muito minuciosas, mas ainda nao renderam os frutos esperados.
Os livros didaticos continuam enfadonhos pela monotonia e mesmice, sendo
todos muito parecidos. (2003, p. 48).

Apesar de tantas consideragdes desfavoraveis, as editoras continuam langando, todos
0s anos, inumeras cole¢es no mercado, muitas delas com impresséo gréfica excelente, mas
que deixam a desejar no conteudo e, 0 que € pior, tratam o0 aluno como um mero receptor de
informacdes distantes dos seus interesses e das necessidades que possui. Mesmo assim, elas

sdo “consumidas” por professores e alunos do pais inteiro. Rojo lembra que:

[...] certas estratégias que tém um empenho editorial estdo garantindo um LD de
melhor qualidade nas salas de aula da rede publica, em termos da selecédo textual
— e, por decorréncia, das préticas de letramento -: impressdo cuidadosa, boa
selecdo dos textos, certa atencdo dispensada ao Manual do Professor sdo as
principais caracteristicas dessas estratégias editoriais. Ndo podemos, entretanto,
dizer o mesmo das estratégias pedagogicas ou didaticas. (ROJO, 2003, p. 86).

Alguns estudiosos acreditam que ja houve mudanca no livro didatico apds a
publicacdo dos PCN. Para Mendonga, apesar da inadequacdo metodolégica de alguns
manuais didaticos, “ndo podemos ignorar a melhoria significativa dos LDP ocorrida nos

ultimos anos” (2003, p. 114). De acordo com Travaglia (2008), hoje, os autores buscam
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maneiras de trabalhar com diferentes categorias de textos elencadas nos Parametros,
buscando atender os que eles propdem. Para tal autor, os livros didaticos procuram se
adaptar, por razdes diversas as exigéncias legais e a moda do momento, por iSso procuram
diversificar um pouco mais os géneros com que trabalham e fazer um trabalho de formagéo
de usuarios competentes da lingua, tomando os textos de diferentes categorias como

norteadores da agdo de ensino/aprendizagem.

De acordo com Lajolo (2008), se € através do livro didatico que o aluno vai
aprender, é preciso que os significados trabalhados no livro sejam adequados ao tipo de
aprendizagem com que a escola se compromete. Os significados que, em torno do livro
didatico, o aluno vai construir ou alterar, precisam corresponder aos padrdes de
conhecimento da sociedade em nome da qual a escola estabelece seu projeto de educagéo.

A autora acredita que:

Um magistério despreparado e mal remunerado nao tem as condi¢des minimas
essenciais para escolha e uso criticos do livro didatico, o que acaba fazendo
circular, nas maos e nas cabecas de professores e de alunos, livros que informam
mal, que veiculam comportamentos, valores e atitudes inadequados.(LAJOLO,
2008, p. 6).

O livro didatico de Portugués se torna um desafio para o professor quando esse
profissional se propde a transformar o discurso presente num discurso critico, gerador de
possibilidades linglisticas e formador de opinido. O educador, sendo um intermediario
entre o saber e 0 aluno, pode modificar e construir a sua pratica educativa vendo o livro
didatico como um dos muitos materiais para melhorar a sua aula € ndo como o Unico
material de trabalho. Quando o livro se torna a Unica opgao do professor, ele se acomoda
num ensino mecanizado e reprodutor daquilo que o livro tem como verdade. Para Lajolo,
“o melhor dos livros didaticos ndo pode competir com o professor: ele, mais do que
qualquer livro, sabe quais aspectos do conhecimento falam mais de perto a seus alunos,
que modalidades de exercicio e que tipos de atividades respondem mais fundo em sua
classe” (2008, p. 6). Por outro lado, o professor formado com uma base tedrica consistente
e com dominio na didatica do ensino da Lingua Portuguesa, além de fazer uma boa

escolha, tera condigdes de usar o livro de maneira mais autbnoma e produtiva.
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2.2.3 Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

O livro didatico atravessou séculos na educacéo brasileira e hoje, como visto no item
anterior, tem grande forca nas escolas brasileiras. As escolas publicas participam do PNLD,
Programa Nacional do Livro Didético, através do qual o governo federal, por intermedio do
Ministério da Educacdo (MEC) distribui, gratuitamente, a todas as escolas e seus professores

livros didaticos que serdo utilizados por trés anos consecutivos com os alunos.

A partir de 1996, o MEC passou a desenvolver e executar um conjunto de
medidas para avaliar sistemética e continuamente o livro didatico brasileiro e
para debater, com os diferentes setores envolvidos em sua produgdo e consumo,
um horizonte de expectativas em relagdo a suas caracteristicas, funcdes e
qualidade. (BATISTA, 2003, p. 27 — grifos do autor).

Feita a avaliacdo, que exclui “titulos que ndo podem ser escolhidos pelas escolas em
razao de apresentarem erros conceituais, insuficiéncias ou incoeréncias metodologicas ou
ainda preconceitos e diferentes formas de proselitismo” (BATISTA, ROJO e ZUNIGA,
2005, p. 50), o governo envia as escolas publicas o “Guia de livros didaticos do PNLD”.
Trata-se de um manual, elaborado por especialistas lotados em universidades, normalmente
federais, que dao pareceres a respeito das obras que estdo sendo disponibilizadas para a
escolha. Com esses dados em méos, os professores fazem sua opc¢do entre os inimeros

livros disponibilizados.

Em 2007 — ultimo ano em que ocorreu 0 PNLD para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental — 16% dos livros de Lingua Portuguesa inscritos pelas editoras ndo foram
aceitos pela comissdo de estudiosos e educadores do MEC para fazer parte do Programa.
Em comparagdo com numeros apresentados por Costa Val e Castanheira (2005), esse
numero é o menor desde o inicio do PNLD, que em 1998 teve 67% das obras inscritas ndo-
recomendadas ou excluidas; em 2001, 54% dos livros foram ndo-recomendados ou
excluidos e em 2004, 31% dos livros ndo foram aceitos pelo MEC.

Em funcdo disso, nota-se que “a realiza¢do da avaliagdo terminou por resultar numa

politica do Estado ndo apenas de intervencdo no campo editorial e de controle de sua
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producao, mas também, por essa via, na intervencdo no curriculo e de seu controle”
(BATISTA, ROJO E ZUNIGA, 2005, p. 53). A distribuicdo universal e gratuita de livros
didaticos &, provavelmente, o principal destaque das politicas publicas em educagéo,
porque se acredita que a melhora no material enviado as escolas para o trabalho com os

alunos ira resultar também em uma melhora da educacéo. Para Batista:

Em sintese, com livros de melhor qualidade nas escolas, o PNLD vem
contribuindo para um ensino de melhor qualidade: é uma referéncia consensual
de qualidade para a produgdo de livros didaticos e para sua escolha, por
professores; vem possibilitando uma reformulacdo dos padrées do manual
escolar brasileiro e criando condi¢des adequadas para a renovacdo das préaticas
de ensino nas escolas. (2003, p. 41).

O grande destaque dado ao livro didatico ndo ocorre apenas nas escolas publicas.
As instituicBes de ensino particular também se valem dos livros didaticos para encaminhar
suas atividades pedagdgicas. Ao contrario das publicas, nas instituicbes privadas um livro
pode ser usado por infindaveis anos ou, ao contrario, por um Unico ano, caso a escolha ndo

tenha sido bem sucedida.

Na escola privada ndo existe o aparato tedrico oferecido pelo governo federal as
escolas publicas. Os professores, de acordo com sua formagdo, conceitos de educagéo,
concepgdo de lingua ou outros critérios quaisquer, adotam o livro que lhes parece mais
adequado ao trabalho. Muitas vezes os orientadores da escolha séo os divulgadores de
livros das editoras, ou seja, o vendedor. Ele costuma atribuir caracteristicas ao material

%9 ¢

didatico, tais como: “o livro é uma novidade”, “esse um novo autor na editora”, “ha um
2 ¢

apéndice no livro com jogos e adesivos”, “a disposi¢ao grafica das atividades ¢ muito boa”,

“h4 uma lista de paradidaticos que podem acompanhar as aulas” entre outras.

Atualmente, existe outro expediente utilizado para facilitar a venda dos livros:
disponibiliza-se uma senha de acesso ao site da editora onde se pode encontrar um “banco
de provas” referente ao livro escolhido que ¢ atualizado sistematicamente. Basta o
professor escolher determinados livros que tera a seu dispor, via internet, todas as provas
para o ano, basta acessa-las com a senha e fazer a impressdo. Outra novidade do mercado
editorial ¢ a “Assessoria Pedagogica”. Se a escola optar pela escolha de determinadas

colecdes a serem usadas em um ou mais segmentos, recebe a visita do escritor do livro ou
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de seus “monitores” que orientardo os professores sobre como explorar melhor os recursos

do livro adquirido.

Apesar disso tudo, o uso do livro didatico nas escola particular ndo costuma ser
obrigatorio. Porém, com ado¢do ou ndo do livro, a exigéncia pela qualidade no trabalho
realizado é fiscalizada constantemente pelos familiares dos alunos, pela coordenacgéo
pedagdgica e pela diregdo da escola, a fim de que a instituicdo seja reconhecida pelo bom
ensino oferecido. Aqui aparece uma grande diferenca em relacdo ao ensino publico, talvez
a escolha criteriosa do livro promovida pelo governo ndo seja acompanhada por uma
exigéncia de qualidade do uso do material selecionado, o que acaba resultando em uma
certa ineficiéncia do PNLD.

Silva afirma que “caso os livros didaticos brasileiros fossem mesmo eficientes, o
Brasil seria o melhor pais do mundo em termos de educagdo e escola” (2008, p. 11),
devido ao facil acesso a esse recurso. No entanto, € preciso lembrar que quem faz a
qualidade do trabalho em sala de aula com Lingua Portuguesa é o professor. De nada
adianta, especialmente na escola pablica, contar com um recurso que envolveu um amplo
processo de escolha em prol da qualidade do ensino, se os livros ndo forem utilizados com
criticidade e seguranca pelo professor e, na pior das hipéteses, se o livro ficar empilhado

por anos nas prateleiras de bibliotecas, sem sequer chegar as maos dos alunos.

Isso tudo estd em consonancia com o que se pretende verificar no terceiro capitulo
deste trabalho: a forma como os livros didaticos encaminham o trabalho de estudo do texto
contribui para o aluno refletir sobre os usos feitos pelos autores para a construcdo de

sentidos?



3 SUBSTITUICAO LEXICAL NOS LIVROS DIDATICOS

As concepcdes tedricas dispostas nos dois primeiros capitulos dessa pesquisa irdo,
de agora em diante, orientar um estudo analitico que tem por objetivo principal observar o
trabalho proposto quanto ao estudo do recurso da substituicdo lexical em livros didaticos

de 42 Série e verificar como esses livros apresentam a nocdo de sinénimo para os alunos.

Ao contrario das pesquisas normalmente realizadas envolvendo o livro didatico,
como as apresentadas em Rocha (2001), Rojo e Batista (2003), Costa Val e B. Marcuschi
(2005), esta terd como ponto de partida a escola particular e ndo a publica. Isso se deve ao
fato de eu ser professora da 4% Série em diferentes escolas privadas ha cinco anos e o
conflito “qualidade no ensino da Lingua Portuguesa X livro didatico” estar sempre

presente em minha pratica pedagogica.

A partir das visitas dos divulgadores de livros didaticos, que a cada ano realizam a
distribuicdo de exemplares disponiveis para a série e para a disciplina com que o professor
trabalha, reuni um acervo consideravel de obras com as mais diversas caracteristicas. Foi
com esses livros que organizei o corpus da pesquisa, tendo por base os critérios detalhados

a sequir.

3.1 Selecdo do material de analise

A selecdo do material para anélise iniciou com a organizag&o dos livros didaticos de
Lingua Portuguesa a que tive acesso no periodo de fevereiro de 2006 a agosto de 2008.

Adotei como primeiro critério de selecdo do corpus incluir na lista de possiveis obras
a serem analisadas apenas aquelas classificadas como “livros didaticos de Lingua
Portuguesa” destinados a 4% Série do Ensino Fundamental de oito anos ou ao 5° Ano do
Ensino Fundamental de nove anos. Com esse critério, eliminei as chamadas “apostilas”
elaboradas pelos “Sistemas de Ensino”, os livros destinados apenas a pratica de “redacao” e
0s livros que nao sdo assinados por autores mas por “assessorias pedagdgicas” das editoras.

Nessa selecéo inicial, reuni 15 obras de 11 editoras diferentes, conforme o Quadro 1.
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TITULO/COLECAO AUTORES EDITORA | ANO

Lingua Portuguesa 4 Amalia Orchis, Angelina Chu e Vera | Ediouro 1999
Simoncello

Idéias em Contexto Iéda Maria Kucera, Claudia Maria Luna, | Editora  do | 2004
Priscila Ganter Moraes, Maria Moraes | Brasil
Ormeneze Silva

Nova Geracéo Lucinéia Machado e Carmen Valle Nova 2005

Geracdo

Linhas & Entrelinhas Lacia Helena Ribeiro Cipriano e Maria | Positivo 2005
Otilia Leite Wandresen

Novo Eu Gosto Célia Passos e Zeneide Silva IBEP 2006

Marcha Crianca Maria Teresa Marsico, Maria do Carmo | Scipione 2008
Tavares da Cunha, Maria Elisabete Martins
Antunes, Armando Coelho de Carvalho Neto

De olho no futuro Cassia Garcia de Souza e Lucia Perez | Quinteto 2005
Mazzio Editorial

Descobrindo a gramética | Gilio Giacomozzi, Gildete Valério, Geonice | FTD 2007
Valério

Hoje é dia de Portugués | Samira Campedelli e Jésus Barbosa de | Positivo 2007
Souza

Infancia Feliz Albanize Arédes, Duda Albuquerque, | Escala 2007
Miriam Grilo Educacional

Porta Aberta Isabella Carpaneda e Angiolina Braganca FTD 2007

Criar e Aprender Annelys Lopes e Izolda Bollmann FTD 2007

A escola é nossa Marcia Paganini Cavéquia Scipione 2007

Brasiliana Maria Helena Costa e Ana Paula Dias | Cia. Editora | 2008
Torres Nacional

Aprendendo Sempre Claudia Miranda e Vera Lucia Rodrigues Atica 2008

Quadro 1: Livros pesquisados para compor a pesquisa.

Fonte: Primaria.

A partir da listagem dos livros, o segundo critério adotado foi a presenca de um

“manual do professor”, que normalmente traz as concepgdes tedricas que orientaram a
elaboracdo da obra. Nesse item foram eliminados os livros “Nova geracdo”, de Lucinéia
Machado e Carmen Valle, publicado em 2005, e “Descobrindo a gramatica”, de Gilio

Giacomozzi, Gildete Valério, Geonice Valério, publicado em 2007.

Com uma lista de 13 livros de 10 editoras diferentes, consultei o Guia do Livro
Didatico 2007 on-line, destinado a escolha dos livros de Lingua Portuguesa das
Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Meu objetivo foi verificar, entre os livros que
restaram, quais constavam no Guia como aprovados pelo MEC para participarem do
PNLD/2007. Com base em tal critério foram excluidos o livro mais antigo, de 1999, e os
mais recentes, de 2007 e 2008, visto que o PNLD inscreveu apenas obras publicadas em

2004, 2005 e 2006. Restaram cinco livros, entre eles trés recomendados e dois que nédo
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foram mencionados no Guia. Como ndo existe no PNLD uma categoria de livros “ndo
aprovados”, resolvi analisar também os dois livros que ndo fizeram parte do PNLD/2007 e
verificar que diferengas eles tém em relacdo aos livros “aprovados”, especialmente no

estudo da substituicdo lexical.

Esses cinco livros formaram o corpus, que foi dividido em dois grupos, conforme os

quadros abaixo:

Grupo 1 - Obras aprovadas no PNLD/2007

TITULO/COLECAO CATEGORIA EDITORA | ANO
De olho no futuro Bloco 1: Colecédo organizada por unidades | Quinteto 2006
tematicas.
Linhas & Entrelinhas Bloco 1: Colecédo organizada por unidades | Positivo 2005
tematicas.
Idéias em Contexto Bloco 2: Colecédo organizada por unidades | Editora  do | 2004
tematicas sensiveis a género/tipo de texto. | Brasil

Quadro 2: Livros selecionados para compor a pesquisa ho Grupo 1.
Fonte: Primaria.

Grupo 2 — Obras que nao constam no PNLD/2007

TITULO/COLECAO EDITORA ANO
Marcha Crianca Scipione 2005
Novo eu gosto IBEP 2006

Quadro 3: Livros selecionados para compor a pesquisa no Grupo 2.
Fonte: Primdria.

A partir da organizagdo acima, iniciei a analise das propostas de estudo da coeséo
textual, com énfase na substituicdo lexical, nos manuais didaticos selecionados,
considerando os seguintes critérios: 1) variedade de textos verbais com possibilidade de
estudo da substituicdo lexical; 2) abordagem quantitativa das atividades sobre o texto; 3)
abordagem qualitativa das atividades que enfatizam a substituicao lexical e a sinonimia; 4)
concepcdes quanto ao estudo dos recursos de coesdo textual expressos no manual do
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professor; 5) consideracdes no Guia do PNLD/2007 em relacdo as obras do Grupo 1. As

analises e seus resultados serdo apresentadas a seguir.

3.2 Analise dos livros didaticos selecionados

A analise de cada livro teve como ponto de partida a leitura dos textos verbais que
eram seguidos por proposta de estudo escrito do seu conteldo. Nessa leitura verifiquei a
possibilidade de estudar a substituicdo lexical em cada um deles e considerei que em todos
seria possivel refletir sobre o uso da substituicdo lexical como recurso anaférico de
progressao textual e de manutencdo dos referentes do texto. Em seguida, fiz um
levantamento quantitativo simples do nimero de questdes referentes aos textos verbais de
cada unidade a fim de possibilitar uma visdo de conjunto do corpus da pesquisa.
Especifiquei o numero de questbes cuja énfase foi dada ao estudo dos recursos anaforicos
e, entre essas questdes, quais especificamente visavam ao estudo e a reflexdo do uso da
substituicdo lexical. Concluida a primeira etapa de estudo, focada em aspectos
quantitativos, passei a realizar uma analise da qualidade das questfes sobre a substituicdo
lexical, e algumas relativas ao estudo da sinonimia, propostas nos livros. Por fim, observei
a relacdo entre o que foi apresentado no manual do professor em cada obra e o seu
conteudo, também consultei as resenhas dos livros do Grupo 1 dispostas no Guia do PNLD

de 2007 para confirmar ou refutar as conclusdes a que cheguei sobre as obras.

Assim segue, nos proximos itens, a explanacdo e as consideragdes sobre as
propostas de estudo da substituicdo lexical apresentadas nos cinco manuais didaticos

selecionados para esta pesquisa.

3.2.1 Anélise do Grupo 1

Os livros que compdem o Grupo 1 foram aprovados pelo PNLD/2007 e

classificados em categorias diferentes, conforme o Quadro 2, da pégina 62.



3.2.1.1 Livro De olho no futuro

O primeiro livro em analise, De olho no futuro (SOUZA e MAZZIO, 2006), esta
organizado em unidades que enfatizam o estudo de um determinado tema a partir da

reunido de textos de diferentes géneros. De acordo com o Guia do Livro Didatico, livros

com essa caracteristica perfazem 35% das obras recomendadas no PNLD/2007.

O levantamento quantitativo da obra esta disposto no quadro abaixo.

Unidades Textos Questdes que Questdes que Questdes que
verbais exigem respostas enfatizam o estudo | enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicao
textos anaforicos de coesao lexical
Unidade 1 2 17 0 0
Unidade 2 2 10 0 0
Unidade 3 2 17 3 3
Unidade 4 4 28 3 0
Unidade 5 3 25 0 0
Unidade 6 2 15 0 0
Unidade 7 3 24 1 0
Unidade 8 1 7 0 0
Unidade 9 2 9 1 0
TOTAL 21 152 8 3

Quadro 4: Levantamento quantitativo do livro De olho no futuro.

Fonte: Primaria.

Os numeros apontam que o livro De olho no futuro apresenta 21 textos verbais com
possibilidade de reflexdo sobre o uso da substituicdo lexical como um dos recursos
anaforico que garantem a coesdo textual. Porém, em apenas uma unidade, a de nimero 3,
verifica-se tal estudo em trés atividades, o que equivale a cerca de 2% das 152 questoes
presentes em todo o livro. Além dessas trés questdes, as autoras apresentam outras cinco

que estudam recursos anafdricos, com énfase, principalmente nas retomadas promovidas

pelas anaforas pronominais. Isso pode ser verificado nos exemplos que seguem abaixo.
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A partir do texto “As mil faces de Mona Lisa”, publicado na revista Recreio, na
edicdo de 14 de junho de 2001 (ver anexo A), as autoras propdem o estudo da secdo
“Ampliando o vocabulario”. Seu 0 objetivo é “refletir sobre a repeti¢ao de palavras no

texto” (manual do professor, p. 32), conforme segue a reproducdo a seguir:

AMPLIANDO O VOCABULARIO

Evitando a repeticdo de palavras
Releia o inicio do texto As mil faces da Mona Lisa.

® “Todos jd ouviram falar de uma das obras
de arte mais famosas do mundo: a Mona Lisa.
Seu autor foi Leonardo da Vinci, um grande
mestre da pintura. Mas pouca gente sabe que
existem outras Mona Lisa espalhadas por af. |
Ela inspirou vdrios artistas, que pintaram
o seu retrato de um jeito diferente.”

Leonardo da Vinci — Mona Lisa, 1508. Museu do Louvre, Paris.

Agora, releia esse mesmo trecho reescrito com algumas modificacdes.

. Todos jd ouviram falar de uma das obras de arte mais famosas
do mundo: a Mona Lisa. O autor da Mona Lisa foi Leonardo
da Vinci, um grande mestre da pintura. Mas pouca gente sabe
que existem outras Mona Lisa espalhadas por ai.

A Mona Lisa inspirou v4rios artistas, que pintaram o retrato
da Mona Lisa de um jeito diferente.

* Em sua opinido, qual dos trechos proporciona uma leitura mais
fluente, menos cansativa?

O trecho B. Espera-se que os alunos percebam que o fato de o termo Mona Lisa aparecer

repetidas vezes torna a leitura cansativa.

* Releia o trecho A e assinale as palavras e expressdes que foram
empregadas para evitar a repeticdo do termo Mona Lisa.

X Seu autor a pintura x Ela

X ' o0 seu retrato Ele

Como vocé pdde perceber, quando usamos algumas palavras e
expressoes de sentido equivalente para evitar a repetigdo, deixamos
o texto mais bem escrito e facil de ser compreendido.

62

Figura 1: suusuituigdu 1exical 1u 11Viv e UV U ULWIT U,

Fonte: SOUZA e MAZZIO, 2005, p. 62.
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Nessa atividade, as autoras utilizam o fragmento de um texto da unidade como um
pretexto para atingir seu objetivo de refletir sobre a repeticdo de palavras no texto. Esse
objetivo certamente é alcancado, pois o texto B, cheio de repeticdes, torna-se cansativo, no
entanto, a reflex&o péra por ai.

No fragmento selecionado, foram usadas varias estratégias de referenciacdo, que
estabelecem relacOes entre 0s objetos de discurso e organizam as informacdes contidas no
texto. Destaco o eixo que foi escolhido pelas autoras para realizar a atividade: 1) “uma das
obras mais famosas do mundo”; 2) “a Mona Lisa”; 3) “Seu autor”; 4) “Ela”; 5) “o seu
retrato”. Em vez de explorar as relagdes de sentido que estabelecem entre si esses cinco
objetos de discurso, as autoras preferem reescrever o trecho salientando a repeticdo do
referente “Mona Lisa”, a fim de que os alunos percebam que a leitura fica cansativa, dando
resposta a uma pergunta: “Em sua opinido, qual dos trechos proporciona uma leitura mais

- 1
fluente, menos cansativa?” 0

Apesar de tornar explicito um dos objetivos da substituicdo lexical, mas ndo o
Unico, ao enfatizar apenas o trecho reescrito, perde-se a oportunidade de observar com
mais profundidade as estratégias usadas pelo produtor do texto original para levar o leitor a
construir e reconstruir os sentidos pretendidos. Além disso, a reflexdo sobre a relagdo de
sentido entre as palavras no interior do discurso fica prejudicada, também fica prejudicada
a reflexdo quanto a possibilidade de especificar qual é a obra em questdo no texto,
esclarecer quem € o autor, ampliar as informacdes sobre o retrato, tudo isso ja dito no texto

original.

Para concluir a atividade, as autoras pedem que os alunos assinalem, entre cinco
opcoes, aquelas empregadas para evitar a repeticdo do termo Mona Lisa. A falta de
encadeamento e de unidade no texto modificado ndo é destacada, nem o acréscimo de
informacgdes com a entrada de alguns elementos no texto. Trata-se de uma atividade de
mera identificacdo, que ndo valoriza a natureza interpretativa da substituicdo lexical. Um
ponto positivo desse estudo esta no final da pagina, quando as autoras falam que para
evitar repeti¢cdes sdo utilizadas “palavras e expressoes de sentido equivalente” (p. 62), o

que ultrapassa a idéia limitada de “sinonimo” normalmente trabalhada nos livros didaticos.

19 Observa-se na reproducdo da p. 65 que a resposta dada ao professor para a correcdo da pergunta esta
errada. O trecho “mais fluente, menos cansativo” ¢ original, isto é, o trecho “A”, mas a resposta dada é “O
trecho B”. Caso o professor ndo prepare sua aula com antecedéncia e atengdo e siga a risca o que € dito no
livro, isso pode causar problemas durante a correcéo da atividade.
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A atividade que aparece na sequéncia do livro didatico é feita nos moldes da
atividade anterior: um texto aparece com varias repetigdes da palavra “ceramica” ¢ o aluno
precisa identificar, entre trés seqiéncias de palavras, qual promoveria a melhor

substituicdo, apenas com o objetivo de ndo torna-lo cansativo.

1. Assinale a opgdo mais adequada para evitar a repeticdo da palavra
ceramica no texto a seguir.

A ceramica é conhecida pelo homem hd milhares de anos. A

| ceramica ¢ feita de um material simples chamado argila. As |

| primeiras cerimicas produ21das eram utilizadas para guardar |
| ahmentos Hoje, a cerAmica é muito usada como artesanato. |

— r——

X ' ela - pecas - essa arte em barro ela - obra - essas artes

dela - arte - as pecas

Figura 2: Atividade sobre substituicdo lexical no livro De olho no futuro.
Fonte: SOUZA e MAZZI10, 2005, p. 63.

O pequeno texto dessa atividade ndo provém de nenhum texto anterior e nem tem
autoria, provavelmente ele foi feito apenas para a atividade. Na primeira retomada, com o
uso do pronome “ela”, emprega-se uma anafora pronominal, nas retomadas seguintes,
percebe-se 0 acréscimo de informacdes, além da simples troca de uma palavra por outra.
Na substituicdo lexical de ceramica por pecas, o leitor passa saber que a ceramica ndo é
algo grande, feita em blocos por exemplo, mas em “pecas” e, na sequéncia, o predicado
informa sua utilidade inicial: “guardar alimentos”. A segunda substituigdo lexical, “essa
arte em barro”, acrescenta a informagdo de que a palavra “argila” tem uma correspondente
no texto, “barro”, e a ceramica passa a ser tratada como uma “arte”. Nessa atividade
percebe-se, novamente, que a substituicdo ndo é estudada em seu aspecto anaférico de
retomada de referentes, nem se destaca a organizacdo dos elementos na superficie do texto,

0 que o torna mais coeso. Sobre isso, Rojo afirma que “embora autores e editores estejam
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escolhendo bons textos, diversificados e representativos, ndo conseguem propor, a partir

deles, atividades de leitura e de produgao de textos efetivas e eficazes” (2003, p. 87).

Com essas atividades os alunos poderdo passar a tomar consciéncia quanto a
repeticdo de palavras, principalmente nas suas préprias producdes, porque é muito comum
na 42 série a presenca constante de uma mesma palavra do inicio ao fim do texto.
Entretanto, reflexdes quanto a construgdo e reconstrucédo feitas a cada nova referéncia néo
sdo realizadas, além disso, ndo fica claro para os alunos o elo semantico que ha entre os
termos usados na substituicdo e que tal elo relaciona as palavras, mantendo a unidade nos

textos.

Considero necessario destacar que apesar da pertinéncia do tema, os contetdos
tratados nessa unidade nédo sdo retomados ao longo do livro, além disso, as autoras perdem
uma grande oportunidade de refletir sobre o carater discursivo da substitui¢do lexical, que
aparece em praticamente todos os textos verbais. Conforme demonstrado no quadro 4,
além dessas duas atividades, apenas mais uma, na pagina 63, leva o aluno a trabalhar com

0 recurso da substituicao, porém sob os mesmos moldes das atividades anteriores.

Em seus estudos sobre o livro didatico, Suassuna (2006) destaca que falta

consisténcia no estudo do vocabulario nas relacfes que se estabelecem nos textos. Para ela:

[...] é interessante notar como o trabalho pedagdgico é centrado na palavra, em
particular no estudo do sinénimo e do antdénimo. O problema ndo é tanto o da
recorréncia desse contetdo ao longo das diversas séries do ensino fundamental e
médio, mas a idéia de que sindnimos e antbnimos sdo conceitos em Ssi.
(SUASSUNA, 20086, p. 30 — grifos da autora).

Tal como constata Suassuna (2006), € possivel encontrar no livro De olho no futuro
uma atividade que trata o estudo dos antonimos como um “contetido em si”. Souza e
Mazzio (2006) partem de um pequeno fragmento do texto “Janela indiscreta” (ver anexo
B), em que ha uma relagdo direta de antonimo entre as palavras “sucesso” e “insucesso”
para, em questdes organizadas em alternativas, definir o que sdo anténimos, conforme

pode ser visto na reproducao:



AMPLIANDO O VOCABULARIO

Antdénimos
Releia o trecho.

1 “ = - / ® 7 - i . 1
. "Evai por af o caminho do sucesso ou do insucesso |
- dos inlimeros programas de TV que captamos...” |

Qual é a relagéo entre as palavras destacadas no trecho acima?
Assinale a opcéao correta.

() Essas palavras apresentam sentidos semelhantes.

( X ) Essas palavras apresentam sentidos opostos entre si.
Ent&do, podemos afirmar que as palavras em destaque s3o:
() sinénimas. ( x )antébnimas. () girias.

1. Releia o texto Janela indiscreta_ e sublinhe nas frases somente os
pares de anténimos. i i e

2. Ligue cada palavra ao seu respectivo anténimo.

Figura 3: Antdnimos no livro De olho no futuro.
Fonte: SOUZA e MAZZI0, 2005, p. 40.

aberto barulho
crespo | ‘ v ’ _ antipatico
siléncio | R B fechado
natural = il T liso
simpatico artificial
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Apos verificar o que sdo antdbnimos, a questdo numero um pede para que as relacdes

entre palavras de sentido oposto sejam sublinhadas no texto. Nele se encontram as duplas:

aberta X fechada, verdadeiro X ficcional, risos X lagrimas, servir X desservir, ligar X

desligar, geralmente articuladas com a conjungdo “ou”, o que ndo é considerado na

atividade. A atividade de namero 2, porém, € a que contraria 0 que Se tem como mais

recente no estudo do léxico. As autoras propdem que os alunos liguem uma lista de cinco
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palavras aos seus antdnimos em outra lista de cinco palavras. Nessa atividade, vou
considerar apenas a relacdo que se estabelece entre as palavras crespo e liso. A
contrariedade de sentidos que se estabelece entre tais palavras s6 pode ser considerada se
elas estiverem relacionadas ao substantivo cabelo, por exemplo. Se a relagdo fosse
estabelecida tendo como referente uma superficie qualquer, o antdnimo ocorreria, além da
relacdo entre liso e crespo, entre liso e aspero, ou entdo, entre liso e rugoso. Se a relagédo
tivesse como referente o substantivo tecido, o antdnimo poderia se estabelecer entre liso e
estampado, no caso da cor, ou entre liso e rugoso, no caso da textura. Em funcéo disso, €
essencial destacar novamente que o sentido das palavras se constr6i no texto/discurso e,
portanto, as semelhancas e diferengas de sentido s6 s&o possiveis de serem analisadas nessa
situacdo. Sempre € preciso considerar a palavra em uso e ndo apenas a palavra em si, como

destaca Marcuschi:

Considerando que a lingua em si mesma ndo providencia a determinacéo
semantica para as palavras e as palavras isoladas também ndo dao sua
dimensdo semantica, somente uma rede lexical situada num sistema
socio-interativo permite a producéo de sentidos. (MARCUSCHI, 2007, p.
70)

No manual do professor, Souza e Mazzio afirmam que o trabalho realizado na obra
“esta baseado nas principais contribuicdes dadas ao ensino de Lingua Portuguesa pela
lingiiistica textual e pela analise do discurso” (2006, p. 4), a primeira também fundamenta
esta dissertagdo. As autoras acreditam que “no momento do trabalho com a leitura é que
séo fincados os alicerces para a producdo de bons textos. Pensando nisso, foram escolhidos
textos e temas adequados a faixa etaria dos alunos, a fim de que eles se integrem ao
exercicio da leitura de modo prazeroso e investigativo” (2006, p. 5). Nota-se nessas
palavras o foco no contetdo que pode enriquecer os textos produzidos pelos alunos e nédo
nos recursos que podem ser utilizados no texto para articula-lo e fazé-lo progredir, como o
estudo das estratégias de referenciacdo, por exemplo. As autoras indicam que levardo os

alunos a analisar 0s recursos coesivos presentes nos textos e enfatizam que:
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Auxiliar os alunos acerca dos elementos coesivos €, pois, de extrema
importancia. Afinal, tais elementos (conjunc@es, pronomes, elipses, marcadores
seqlienciais, palavras do mesmo campo semantico) podem ajuda-lo na
construgdo de seus textos, ao estabelecer ligagOes entre partes que o constituem,
além de seqiiéncia-lo de maneira adequada. Desse modo, as criangas poderéo ter
mais sucesso na compreensdo do significado da coeréncia textual. (SOUZA e
MAZZI10, 2006, p. 16 — grifos nossos).

Considerando essa observacdo, que evidencia a consciéncia das autoras quanto a
importancia do estudo dos recursos coesivos para o sucesso dos alunos na compreensao e
na producdo textual e os nimeros dispostos no quadro 4, percebe-se uma certa incoeréncia
entre os argumentos do manual do professor e a constituicdo do livro, pois a abordagem
dos recursos coesivos ndo tém grande destaque nas propostas de trabalho. Considero que
oito atividades é relativamente pouco diante do nimero de textos apresentados e diante das
concepgdes que as autoras defendem no texto tedrico que fundamenta e explica a obra.
Além disso, as atividades referentes a substituicdo lexical, além de poucas, ndo favorecem
a reflexdo sobre o uso desse recurso na constituicdo do texto. Os avaliadores do MEC

reconhecem lacunas nesse aspecto do livro.

No Guia do PNLD/2007, livro De olho no futuro é avaliado de maneira muito
positiva e a maioria das consideracGes sdo de elogios, principalmente em relacdo as
atividades sobre o uso da lingua e reflexdo sobre esse uso. Um dos seus destaques
negativos €, justamente, a pouca énfase dada ao estudo das relagdes que se estabelecem no
interior do texto através dos processos de referenciacdo. Segundo o Guia, o livro apresenta
lacunas “no trabalho com conhecimentos lingiiisticos, que ndo sistematiza os topicos
abordados e pouco explora 0s aspectos textuais e discursivos, isto €, 0S recursos que
sinalizam a organizacdo do texto e suas relagdes com o contexto de interlocucao” (2006, p.

85). O que foi confirmado nas analises apresentadas nesse item.

3.2.1.2 Livro Linhas e entrelinhas

O segundo livro em analise, Linhas e entrelinhas (CIPRIANO e WANDRESEN,
2005), também faz parte dos 35% de livros recomendados pelo MEC para o PNDL/2007
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que se organizam em unidades cuja énfase é o estudo de um determinado tema a partir da

reunido de textos de diferentes géneros. Os numeros levantados no livro sdo os seguintes:

Unidades Textos Questdes que Questdes que Questdes que
verbais exigem respostas enfatizam o estudo enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicao
textos anaféricos de coesao lexical
Unidade 1 4 45 2 0
Unidade 2 2 29 0 0
Unidade 3 4 39 4 3
Unidade 4 4 42 7 1
Unidade 5 2 35 2 0
Unidade 6 1 10 0 0
Unidade 7 3 46 4 0
Unidade 8 4 45 2 0
TOTAL 24 291 21 4

Quadro 5: Levantamento quantitativo do livro Linhas e entrelinhas.

Fonte: Primaria.

O quadro quantitativo demonstra o empenho das autoras em explorar 0s 24 textos

verbais do livro, pois propde 291 questdes sobre eles, numa média de 12 questdes por

texto'’. O mesmo empenho é verificado no nimero de atividades que abordam recursos

anaféricos de coesdo textual, pois elas estdo presentes em seis das oito unidades o livro,

perfazendo um total de 21 atividades que incluem o estudo de anaforas pronominais,

nominais e elipses. Quanto a substituicdo lexical, apenas quatro atividades tratam do tema,

0 que corresponde a aproximadamente 1,5% de toda obra, mas ao contrario do que é

proposto nas atividades do livro anterior, nesse livro as autoras valorizam a relacao

anaférica que se estabelece entre as palavras no interior do discurso. Isso pode ser

observado na reproducéo a seguir:

! Essa média é bem superior a dos outros livros em analise. No livro “De olho no futuro” a média ¢ de 7,2
questdes por texto e no livro “Idéias em contexto”, de 5,8 questdes por texto.
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5. Leia este trecho:

Nas regides onde ha pouca agua, como a Regido Nordeste, a
polui¢cdo agrava ainda mais 0s problemas decorrentes da falta desse
liquido...

A que se referem as palavras destacadas?

6. Leia:

No Brasil, a principal forma de poluicdo das dguas é o langamento de
esgotos domeésticos e industriais nos corpos d’agua.

Agora, faga o que se pede:

a) Escreva quais sédo esses corpos d'agua de que fala o texto.

63

Figura 4: Substituicdo lexical no livro Linhas e entrelinhas.
Fonte: CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 63.

Na atividade de numero 5, em um fragmento do texto “Poluigdo: ameaga a
qualidade da agua” (ver anexo C), as autoras desejam que o aluno localize a palavra a que
a expressao “desse liquido” faz referéncia. Na atividade 6, ha um novo fragmento, mas a
resposta nao esta nele, é preciso busca-la no texto. A atividade pretende que o aluno
perceba a dependéncia que ha entre a expressdao “corpos d’agua” e a especificagdo “rios,
lagos e lagoas”, definidas no texto. Essa mesma forma de questionar, enfatizando
especialmente a possibilidade de substituicdo promovida pela relagdo entre um pronome
demonstrativo e um substantivo, aparece nas outras duas atividades do livro que tratam da

substituicdo lexical.
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8. Releia este paragrafo e, depois, responda:

A agua poluida pode também ser uma fonte de transmis-
s3o de doengas ao homem, muitas delas de bastante gravidade
como hepatite, colera e diarréia. Além disso, a poluigdo causa
graves prejuizos para a flora e a fauna dos rios e dos lagos,.jé
Que muitas espécies desaparecem desses ecossistemas.

a) Com que sentido a palavra fonte foi utilizada?

b) As palavras sublinhadas se referem a algo dito anteriormente.
A qué?

* além disso.

* desses ecossistemas.

Figura 5: Substituicdo lexical no livro Linhas e entrelinhas.
Fonte: CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 65.

Na atividade 8, segundo item, letra b) o aluno terd de relacionar “desses
ecossistemas” as palavras “rios e lagos”, que foram citadas anteriormente, 0 MesMO

acontece na letra c) da atividade reproduzida abaixo.

6. Releia este outro trecho do texto e, depois, comente com os cole-
gas e o(a) professor(a) sobre as seguintes questoes:

0 bolo de macaxeira (mandioca) niio falta no dia de Sao Jodo, que & embalado pelo forrd.
Supade-se que essa msica tenha surgido nos barracdes a beira das primeiras estradas de
ferro construidas no Brasil.

a) Por que a palavra mandloca aparece entre parenteses'>

- b) Voce conhece a mandloca OuU macaxeira por outros nomes'?
P Como ela é conhecida na regido em que vocé mora? Resposta pessosl

&y o . ’ . )
& c) A expressao destacada estd se referindo a qué?

86

Figura 6: Substituicdo lexical no livro Linhas e entrelinhas.
Fonte: CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 86.
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A atividade apresentada na Figura 5 explora um fragmento do texto “Sabor e
movimento dos cinco cantos do pais” (ver anexo D) em que ha a substituicao da palavra

“forrd” por “essa musica”.

Apesar de ser o Unico livro em analise que aborda o uso de um pronome
demonstrativo aliado um substantivo como estratégia de substituicdo lexical, € preciso
questionar a qualidade das atividades. Nelas ha grande destaque na identificagdo dos
referentes, mas nenhuma reflexdo quanto as relagfes de sentido, & continuidade promovida
pela substituicdo, a progressdo tematica do texto, a caracterizacdo do item anaforizado.
Além disso, o livro perde em qualidade por ndo considerar o uso da lingua em diferentes
situacOes de comunicacdo, por ndo refletir acerca dos sentidos das palavras de acordo com
0 contexto em que elas estdo inseridas. Exemplo disso é a proxima atividade apresentada,

que explora o uso do dicionario no livro Linhas e entrelinhas, reproduzida abaixo.

6. Leia e, depois, responda:

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar
ao pé de um formigueiro.

a) Com que sentido a palavra chiar esta sendo utilizada nesse
trecho? Veja o que diz o dicionario e reescreva a frase acima,
substituindo-a e mantendo o mesmo sentido.

chiar. 1. emitir som agudo. 2. esbravejar de célera.
3. protestar, reclamar.

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de emitir som agudo ao pé de um

Figura 7: Uso do dicionario no livro Linhas e entrelinhas.
Fonte: CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p.188.

Essa atividade toma por base a primeira frase de uma fabula de Monteiro Lobato,
“A cigarra e as formigas” (ver anexo E). Ao contrério de varias outras atividades
apresentadas na obra, que apenas pede a copia do que acompanha o verbete do dicionario,
essa atividade solicita que se reescreva a frase, substituindo o verbo “chiar” por uma das

trés opcdes postas no livro, mas a frase deve “manter o mesmo sentido”. Segundo a
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resposta do livro didatico, o sinénimo adequado para chiar, no trecho em estudo, ¢ “emitir
som agudo”. Saindo da questdo proposta e analisando a situacdo concreta em que a palavra

foi usada, a idéia que se constroi sobre ela é outra. O texto inicia da seguinte maneira:

A cigarra e as formigas & 2 3
A — A formi A L .,
— A formiga boa Bh

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar
a0 pé de um formigueiro. S6 parava quando cansadinha; e seu diverti-
mento entdo era observar as formigas na eterna faina de abastecer as tulhas.

ey
«CQ

i <%

Figura 8: Inicio do texto A cigarra e as formigas.
Fonte: CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 186.

Na atividade proposta no livro, que leva em conta apenas uma frase, as autoras
consideram que é possivel substituir o verbo “chiar” por “emitir som agudo”, mas ao

avancar na leitura do texto, encontra-se o seguinte:

A formiga olhou-a de alto a baixo.

— E que fez durante o bom teriipo, que ndo
construiu sua casa?

A. pobre cigarra, toda tremendo, respondeu
depois dum acesso de tosse.

— Eu cantava, bem sabe...

— Ahl... — exclamou a formiga, recordando-se. Era - '_
vocé entdo que cantava nessa drvore enquanto nés labu-
' tavamos para encher as tulhas?

— Isso mesmo, era eu...

— Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos
esquecer as boas horas que sua cantoria nos
proporcionou. Aquele chiado nos distraia e NAALT
aliviava o trabalho. Diziamos sempre: que _s—haii
felicidade ter como vizinha tdo gentil cantora!
— Entre, amiga, que aqui terd cama e mesa \
/ durante todo o mau tempo. ._M

Figura 9: Final do texto A cigarra e as formigas.
Fonte: CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 186.
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Numa perspectiva discursiva, que “envolve uma operacao colaborativa dos
parceiros da interacdo, que constroem os referentes no e pelo discurso” (ZAMPONI, 2005,
p. 173), percebe-se que o “chiar” do inicio, transforma-se em “cantar” na parte final. Na
fala da formiga, que praticamente repete o que foi dito na primeira linha do texto,
encontramos: “- Ah!... — exclamou a formiga, recordando-se. Era vocé que cantava nessa
arvore enquanto nds labutavamos para encher as tulhas?” (2005, p. 186), o que parece nao
corresponder a “emitir som agudo”, ainda mais se forem consideradas as Gltimas palavras
da formiga: “- Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas horas que sua
cantoria nos proporcionou. Aquele chiado nos distraia e aliviava o trabalho. Diziamos
sempre: que felicidade ter como vizinha t3o gentil cantora!” (2005, p. 186). Tal fala produz
efeitos de sentido positivos, de alegria, de prazer em relagao ao “chiado” produzido pela
cigarra, ja que causava alegria as formigas, “distraia” e “aliviava” o peso de seu trabalho,
sentidos opostos ao que ¢ transmitido por “emitir som agudo”, que tem uma carga
semantica negativa, de um barulho desagradavel. Perde-se, no livro Linhas e entrelinhas, a
oportunidade de se estudar as relacGes de sentido que se estabelecem na relacdo entre

palavras e que muitas vezes ndo corresponde ao que esta no dicionario.

Santos e Benfica, o estudar a coesdo lexical em livros didaticos, concluem que:

Nesse quadro tedrico, portanto, ndo ha espago para se refletir sobre os efeitos de
sentido que cada escolha lexical acarreta, uma vez que se considera o significado
como imanente ao texto, e as formas linglisticas, como separada de seus usos.
Desse modo, o trabalho linglistico que cabe ao aluno fazer é substituir palavras
e ou expressdes por sindnimos, copiar e consultar dicionarios e gramaticas.
(2003, p. 183).

Quanto ao manual do professor, anexado ao final da obra, ele apresenta as bases
tedricas que fundamentaram a obra e conceitos relacionados ao ensino de lingua materna.
Nele, as autoras afirmam que o trabalho com textos é a base para 0 ensino de Lingua
Portuguesa e, a partir disso, fazem uma série de consideracdes e reflexdes, sempre com o
enfoque direcionado ao estudo dos sentidos dos textos e aos objetivos da sua producao.
Quanto ao estudo da estrutura dos textos, o tema “coesdo” nao foi abordado com énfase no
manual, apenas em pequenas observagdes como: “o textO precisa apresentar unidade

tematica e manter a coesao entre suas partes” (2005, p. 9).
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Quanto ao Guia do PNLD/2007, ele reconhece que nessa obra “a lingua é abordada
como conjunto de elementos que permitem a construcdo dos textos e seus sentidos. As
atividades estdo centradas na analise e na reflexdo sobre os conhecimentos linglisticos,
mas também no uso da linguagem e na produgdo escrita” (2006, p. 47). Além disso, o Guia
destaca a “exploracdo sistematica dos processos coesivos € a abordagem dos recursos
literarios, que focalizam a rima, a linguagem conotativa e os jogos de palavras” (PNLD,
2006, p. 48). As atividades sobre o estudo dos recursos anaforicos de coesdo recebem
considerac@es positivas dos avaliadores do PNLD, porque no livro Linhas e entrelinhas ha
um estudo constante dos recursos empregados para manter a unidade tematica do texto e o

encadeamento das cadeias coesivas.

O trabalho com os conhecimentos linguisticos articula-se a exploracdo da
leitura, o que contribui para que ndo haja excessos de conteidos e também para
que os tépicos abordados estejam a servico da compreensdo dos textos lidos. 1sso
ocorre, sobretudo, nas atividades que contribuem para a exploracdo
contextualizada do vocabulario e naquelas que focalizam os processos Coesivos.
Assim, nesta colecdo, o texto é, de fato, tomado como o objeto de ensino. Os
exercicios ndo sdo de mera aplicacdo de regras ou conceitos. Eles conduzem o
aluno a resolucéo dos problemas colocados, favorecendo, assim, a reflexdo sobre
0s usos da lingua. (Guia do PNLD, 2006, p. 49, grifo dos autores).

Isso tudo revela um diferencial do livro Linhas e entrelinhas que, apesar de explorar
a substituicdo lexical de maneira pouco consistente, propde um trabalho coerente com os

PCN e com o seu manual do professor, o que é reconhecido pelos avaliadores de MEC.

3.2.1.3 Livro Idéias em contexto

A (Ultima obra a ser analisada no Grupo 1 é o livro Idéias em contexto (KUCERA et
al., 2004). Conforme o Guia do PNLD (2006, p. 11), ele faz parte dos 32,5% de livros que
se organizam por unidades tematicas, isto €, considera-se o tema a ser abordado na escolha

dos textos a serem estudados em cada unidade do livro. Seus dados sdo o0s seguintes:
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Unidades Textos Questdes que Questdes que Questdes que
verbais exigem respostas enfatizam o estudo | enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicéo
textos anaforicos de coesao lexical
Unidade 1 4 24 0 0
Unidade 2 4 19 0 0
Unidade 3 4 32 3 1
Unidade 4 3 11 0 0
Unidade 5 4 22 0 0
Unidade 6 2 14 0 0
Unidade 7 4 15 0 0
Unidade 8 2 21 0 0
TOTAL 27 158 3 1

Quadro 6: Levantamento quantitativo do livro Idéias em Contexto.
Fonte: Priméria.

Os nimeros do Quadro 6 revelam certa falta de comprometimento com o estudo dos
recursos anaforicos. Apesar de apresentar 27 textos verbais com possibilidade de
abordagem de tais recursos, em apenas um deles questiona-se a relacdo entre palavras na
seqiiéncia superficial do texto. E a partir do texto “Faltou feedback nesta comunicagio”
(ver anexo F), que as autoras propdem uma atividade que pretende levar o aluno a perceber
que o mal-entendido ocorrido no texto nao teria acontecido, caso os interlocutores tivessem

prestado atencdo em alguns detalhes da comunicacéo.

2.6.° Vamos analisar certas palavras ou expressdes do texto, para saber como o mal-en-

oderia ter sido evitado.
a) Na fala do capitao ao sargento-ajudante:

"Onde"refere-se a qué?

se do Sol.

E‘raro fendmeno’o que é? O eclip

Figura 10: Substituigdo lexical no livro Idéias em contexto.
Fonte: KUCERA et al., 2004, p. 68.
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Na primeira pergunta, a palavra “onde” retoma a expressao “campo de exercicio”,
mas nao se trata de uma substituicao lexical, conforme apresentado no capitulo 1. Ja “raro
fendmeno” é uma substituigdo lexical feita por uma caracterizacdo do referente que agrega
sentido e traz novas informagBes ao texto, caracteristicas que ndo sdo levantadas na
questdo. Apesar de o texto contar com essa relacdo que poderia suscitar muitas reflexdes
entre “raro fenomeno” e “eclipse do sol”, visto que a interpretacdo de uma expressao esta
ancorada na interpretacdo da outra, isso ndo foi tomado em consideragdo. Além dessa ha
outras relacdes que foram ignoradas e que sdo essenciais para a construcéo do fio condutor

que organiza os sentidos produzidos no texto.

Essas atividades ndo propiciam ao aluno fazer construgbes que se tornam
sinbnimas dentro de um contexto situacional (o que requer ndo sé dominio de
estratégias de elaboragdo de texto, como também de um certo conhecimento
sobre particularidades a respeito do tema), permitindo-lhe criar sindbnimos muito
além daqueles previstos e institucionalizados pelos dicionarios. (SANTOS e
BENFICA, 2003, p. 178).

Reafirmando Santos e Benfica (2003), apresento uma atividade do livro Idéias em
contexto que contraria a teoria exposta nesta dissertacao, por ndo conceber que os sentidos
das palavras se estabelecem de acordo com o contexto em que elas estdo inseridas e 0 seu

uso ndo é nem neutro, nem aleatorio.

=T~ FIQUE DE OLH®

--1 Reescreva o texto anterior, no seu caderno, substituindo as expressoes destacadas
por outras semelhantes, que estdo no quadro abaixo. Apds reescreveé-lo, leia-o novamente

bserve que permanece com o mesmo sentido. Quando mudamos as palavras, mas

nao o significado, & porque usamos sindnimaos.

ficavam ricos endurecer

_ ; Ha muito tempo o e A
plantada em grande quantidade era chamado de
) entretanto =
tem origem na em pouco tempo
z Apods a -
desprovidos F conquistaram

Figura 11: Sinbnimos no livro Idéias em contexto.
Fonte: KUCERA et al., 2004, p. 141.
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Logo nas quatro linhas que orientam o aluno aparece uma incoeréncia quanto a
concepgao do que sejam “sindonimos”. Inicialmente as autoras pedem para que o aluno
realize, na reescrita do texto “A origem da cana de agucar” (ver anexo G), uma troca entre
palavras semelhantes e, no fim, informam que “Quando mudamos as palavras, mas nao o
significado, ¢ porque usamos sindonimos” (KUCERA et al., 2004, p. 141).

Como j& foi salientado, a troca de elementos no interior de um texto provoca
alteracbes, mesmo que aparentemente sejam pouco significativas, iSso porque nédo existe
sinonimia perfeita. Essa atividade exemplifica muito bem o que afirma Suassuna: “0S
livros didaticos trazem os familiares [...] exercicios que se resumem a substituir palavras
por outras equivalentes, contrariando o principio discursivo segundo o qual cada palavra é

Unica em cada singular momento de interlocug¢do” (2006, p. 31).

A pouca énfase dada ao estudo das anaforas e a qualidade das questBes propostas no
livro Idéias em contexto causam uma grande surpresa quando sdo confrontadas com as
intencbes das autoras, apresentadas no manual do professor, pois hd um abismo entre a
proposta tedrica e as atividades preparadas para os alunos. No manual do professor, elas
afirmam que o texto é o ponto de partida para a reflexdo sobre os usos da lingua e é com
base nele que sdo estudados os conteudos de Lingua Portuguesa. As autoras também
acreditam que o sentido das palavras se constroi em relagdes no interior do discurso:
“Considerando a fung¢ao social da escrita, o texto torna-se 0 centro do trabalho no processo
de aquisicdo da lingua, pois com ele a palavra tera sentido e, dependendo do contexto em
que estiver inserida apresentara diferentes significados” (2004, p. 12). No entanto, ndo é

ISSO que aparece no decorrer do livro.

Quanto ao estudo da coesdo textual, para Kucera et al., “é necessario que a crianca
aprenda com o professor a conhecer sua estrutura, como também a perceber as intengoes
comunicativas do autor” (2004, p. 8). Por essas palavras, as autoras parecem conceber que
o professor é o responsavel por fazer a mediacdo entre o texto disponivel no livro e o
aluno, a fim de que o aluno possa aprimorar seus conhecimentos acerca da construcao
textual e producdo de sentidos. Essa idéia é cultivada em outros trechos do manual, como o

seguinte, que trata da analise linguistica proposta na obra:
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Procura-se, entre outras coisas, fazer o aluno entender que um conjunto de frases
ndo significa necessariamente um texto, mas que em um texto existem também
elementos cuja fungdo ¢ “ligar” paragrafos, frase e palavras, criando uma
unidade e dando sentido ao texto. Deve-se dar énfase aos elementos que o
“costuram” (conjungdes, advérbios, pronomes etc.), que eliminam redundancias
e dao coesdo ao que esta sendo produzido. (KUCERA et al., 2004, p. 14).

Além desse, em outros seis momentos as autoras tratam, explicitamente, da
necessidade de se trabalhar com as cadeias coesivas que estabelecem as relagdes de sentido
no texto, o que faz supor que tal recurso sera enfatizado ao longo do livro, mas as analises

quantitativa e qualitativa da obra ndo demonstram isso.

Ao consultar a resenha do livro Idéias em contexto no Guia do PNLD/2007,
verifiquei que os aspectos observados acima também chamaram atencdo dos resenhistas,
que alertaram os professores quanto a essa dificuldade da colecdo, como podemos observar
na citacdo abaixo:

Por privilegiar as atividades de localizacdo de informacdes em detrimento de
questBes para a compreensao efetiva, a colecdo também dispensa pouca atencéo
a exploracdo dos mecanismos de coesdo, dos recursos literarios, do estilo de
linguagem e das marcas linguisticas que sinalizam a intencionalidade do autor e
as relacdes do texto com seu contexto. (Guia do PNLD, 2006, p. 136).

Apesar de ter sido aceito pelo PNLD, este livro tem ressalvas em relacdo ao
trabalho proposto e também a falta de estudo dos mecanismos de coesao textual. O ponto
gue mais se destaca, porém, € a grande incoeréncia entre a teoria apresentada no manual do
professor e a préatica proposta no decorrer do livro. Apesar da propriedade com que tratam
do tema da coesdo em seus pressupostos tedricos, o contato com as aulas e as atividades do

livro demonstra que as autoras ndo seguem o seu discurso.

Antes seguir para a proxima etapa da analise, considero importante destacar, em
relacdo aos livros selecionados no Grupo 1, que apesar das sensiveis diferencas entre eles,
todos foram aprovados pelo MEC. Nesse sentido, ser aprovado para o PNLD néo garante
que o livro esteja totalmente de acordo com as atuais concepgdes de ensino de lingua

tracadas pelos PCN.
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3.2.2 Analise do Grupo 2

Parto agora para uma segunda etapa no trabalho, analisando as propostas de estudo
da coesdo textual, com énfase na substituicdo lexical, em dois manuais didaticos que nao
constam na lista dos selecionados para o PNLD/2007, mas que continuaram sendo
distribuidos pelas editoras nas escolas particulares, como opg¢éo de escolha para o trabalho

a ser realizado com alunos da 42 série.

Os livros didaticos do Grupo 2 possuem caracteristicas bastante semelhantes entre
si. Ambos sdo organizados em capitulos ou licdes, que contam com apenas um texto cada.
Na seqliéncia dos textos ha atividades de compreensdo, interpretacdo, analise linguistica e
producdo textual. Em funcdo disso, ndo apresentarei neste item os quadros amplos que
foram usados nos livros do Grupo 1 para realizar a andlise quantitativa, mas apenas um

quadro geral de toda a obra.

3.2.2.1 Livro Marcha Crianca

O primeiro livro a ser analisado neste grupo ¢ Marcha crianca (MARSICO et al.,
2005). Embora ndo esteja na lista de livros do PNLD, ele ja atingiu a 92 edi¢do, o que
demonstra que se trata de uma obra bem aceita nas escolas. O levantamento do numero de

textos e atividades distribui-se da seguinte maneira:

NUmero de Textos Questdes que Questdes que Questdes que
capitulos verbais exigem respostas enfatizam o estudo | enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicdo
textos anaféricos de coesdo lexical
29 28 339 3 1

Quadro 7: Levantamento quantitativo do livro Marcha crianca.
Fonte: Priméria.
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O quadro destaca que no livro Marcha crianca desconsidera-se o estudo dos
recursos anaforicos, pois apenas duas questdes abordam o tema num universo de 339.
Quanto a substituicdo lexical, ha apenas uma questdo sobre tal recurso, o0 que se aproxima
do nada. Tendo em vista 0s nimeros do quadro, cria-se a hipotese de que producdo de
sentidos provocada pela relacdo entre as palavras no interior do texto e pelas condigdes de

producdo nédo é considerada nessa obra.

No livro Marcha crianca, a Unica questdo que aborda a substituicdo lexical € a que
estd reproduzida a seguir. A atividade faz parte do estudo de um fragmento do livro “O

diario de Zlata”, que ocupa quatro paginas do livro (ver anexo H).

No trecho abaixo, a que se refere a palavra velhota?
“Coitada da velhota, ela é ‘centendria’. Eu devia chamé-la de ‘senhora’.”

W

Refere-se a maquina de lavar.

® Por que a velhota é "centendria”?

Porque é muito antiga.
Pergunte aos alunos se uma maquina de lavar, ainda em uso, pode ser centenéria, relembrando que ela teria cem anos.

Figura 12: Substituicdo lexical no livro Marcha crianca.
Fonte: MARSICO et al., 2005, p. 157.

Nessa atividade, a partir de um trecho destacado do texto, as autoras pedem que 0S
alunos verifiquem qual € a referéncia a palavra “velhota”, que no esta na transcrigdo. Por
isso o aluno terd de buscar no texto a resposta. La ele encontrard o seguinte: “Ainda estou de
cama, ouvindo a barulhada de nossa maquina de lavar. O técnico esta ai. Coitada da velhota,

299

ela ¢ ‘centendria’. Eu devia chama-la de ‘senhora’”. O aluno ird reconhecer que “velhota” é a
“maquina de lavar”. Em seguida os autores perguntam qual o sentido do adjetivo

“centenaria” e resposta deve ser dada com base no contexto em que ele esté inserido.

Nessa atividade as autoras tangenciam o estudo do texto por ndo explorar o fio
semantico que se estabelece entre as expressfes: 1) maquina de lavar; 2) velhota; 3)
chamé-la e 4) senhora. Elas também ndo reconhecem a producdo de um sentido bem

humorado diante da situacdo de producdo do discurso: a locutora estava “de cama”, o que
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poderia ser motivo para se irritar com o barulho da maquina de lavar. Ha, porém, um
esforco para que se reflita sobre a substituicdo lexical e a producdo de sentidos no texto,
mas atividades como essa ndo voltam a ser repetir ao longo de toda a obra. O que se repete

séo atividades como a seguinte:

2. Assinale a opcéo correta.
No trecho “a famosa fera da quinta série [..]", a palavra destacada significa:

= —

[ l animal feroz | pessoa mé f

( |

SRy

pessOa severa

Figura 13: Sindnimos no livro Marcha crianga.
Fonte: MARSICO et al., 2005, p. 20.

Na figura 13, pede-se o significado de “fera”, palavra presente no inicio do texto
“Minhas férias” (ver anexo I), que diz o seguinte: “Ano que vem eu quero pegar a nova
professora de Portugués no pulo! Antes que ela me pegue, é claro. Dona Ofélia — a famosa
fera da quinta série — é a professora mais durona do colégio” (MARSICO et at., 2005, p.
16). No proprio texto estabelece-se a relacdo de sentido entre fera e durona, o que ndo €
explorado na atividade, pois se deseja saber o “significado”, palavra tdo pouco usada nos
atuais estudos sobre o texto, da palavra “fera”. Entre trés opgdes, oferece-se Como resposta
correta a alternativa “pessoa severa”, sem reflexdes sobre o estabelecimento de sentidos

equivalentes no interior do discurso.

Nessa atividade também é importante refletir sobre as alternativas colocadas como
opcdo de resposta, pois uma das possibilidades apontadas pelas autoras como resposta é
absurda. Como o aluno vai responder a perguntas a partir de uma leitura, ele sabe que o
texto fala sobre a relacdo entre pessoas, o aluno e a professora, por isso a relacdo entre
“fera” na pergunta e a op¢do “animal feroz” na resposta ¢ desnecessaria, impropria.
Embora ndo seja o foco desta pesquisa, vale ressaltar que as questdes objetivas, mesmo
dirigidas a 4% série devem ser mais questionadoras e envolver alguma reflexdo mais

profunda, caso contrario elas ndo tém por que fazer parte de um estudo de texto.

Observa-se nessa atividade, e nas inimeras outras do livro, o que ja foi observado

por Rocha na andlise de outros livros didaticos:
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Os exercicios e atividades sugeridos priorizam o cédigo, a forma, como se a
lingua fosse autdnoma, invaridvel e exterior ao falante. Percebe-se ai, que esta
ausente, nos livros didaticos, a perspectiva de que a lingua deva ser trabalhada a
partir de préaticas significativas, em seu contexto de uso, e que o sentido se dé em
textos, discursos — quando os usuarios da lingua interagem entre si -, € ndo em
estruturas gramaticais isoladas, estanques. (ROCHA, 2001, p. 120).

Essas palavras ganham mais consisténcia ao se analisar a figura 13, referente ao

texto “Cada um na sua” (ver anexo I).

4.

Reescreva a informacao abaixo, substituindo as palavras destacadas por outras
com o mesmo sentido:

"Os carros tém prioridade em ruas e avenidas, exceto na faixa de seguranca.”

s tém

preferéncia em ruas e avenidas, menos na faixa de sequranga.

Figura 14: Sinbnimos no livro Marcha crianca.
Fonte: MARSICO et al., 2005, p. 95.

Nessa atividade aparece, como em outros livros didaticos, a indicagdo “com o mesmo

sentido”, o que ¢ impossivel de ser feito, visto que sempre haverd alteracdo de sentido,

99 ¢¢

mesmo que seja minima, basta observar a relagdo entre “prioridade” e preferéncia”, “exceto”

e “menos”, considerados sinénimos na atividade. Porém, as palavras destacadas na frase

original produzem um efeito de sentido muito mais elogliente do que a frase apontada como

uma possivel resposta. Nesse sentido, é importante destacar o que diz Antunes:

Como se pode perceber, os sindbnimos garantem, na cadeia do texto, que os
mesmos tdpicos continuem e, dessa forma, favoregam a coesdo. Se nos
lembramos bem dos exercicios com sindnimos, veremos que, de fato, faltou essa
percepcdo textual da operacdo de substituir uma palavra por outra de sentido
equivalente e, assim, garantir que a continuidade seja preservada. O que significa
dizer que tem faltado uma percepcdo textual dos elementos voltados ao
vocabulario usado em um texto; quer dizer, tem faltado a compreensao de que as
palavras de um texto ndo tém importancia apenas porque tém um sentido, um
valor semantico. Elas sdo importantes também porque conseguem ser 0s n6s que
ligam subpartes do texto. Elas tecem o texto; elas sdo elementos de sua
organizacdo e construcédo. (2005, p. 101-102)
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Em um estudo que considerou os livros didaticos que participaram da selecdo do
PNLD/2002, Costa Val e¢ Castanheira verificaram que “quanto aos livros de Lingua
Portuguesa, os desafios decorrem da constatacdo de permanéncia da tradigdo gramatical
nas colecbes examinadas e, por consequéncia, da baixa freqiéncia de atividades
linglisticas voltadas para o texto e o discurso, ou seja, para o uso da lingua” (2005, p. 181).
Apesar de néo fazer parte do PNLD, é exatamente isso que se pode constatar nas atividades
reproduzidas acima, que representam 0 que mais aparece quanto ao estudo do vocabulario
na obra Marcha crianga. Em nenhum momento o estudo das palavras esta voltado para a

situacdo real em que os trechos foram utilizados.

Ao buscar subsidios tedricos no manual do professor, chamado neste livro de
Caderno de Assessoria Pedagdgica, encontrei o conceito de linguagem que orienta a obra:
“A linguagem ¢ um conjunto de cddigos por meio dos quais expressamos nossas idéias e
Nnossos pensamentos € com 0s quais nos comunicamos com o mundo em que nos inserimos”
(2005, p. 3). Ao conceber a linguagem como um “conjunto de codigos” com finalidades
“comunicativas” ja se percebe uma discrepancia entre orientagdes teoricas do livro e a
proposta dos PCN (1997), que entendem a linguagem sob uma perspectiva discursiva, que se
realiza na interacdo verbal do interlocutores, num determinado contexto historico e em certa

situacdo social e confirma as palavras de Rocha (2001), citadas na pagina 86.

Quanto ao estudo do vocabulério, que sempre acontece em uma se¢do chamada
“Entendendo e usando as palavras”, o Caderno de Assessoria Pedagogica aconselha que,
antes da leitura do texto o professor fagca a antecipacdo de alguns significados com os
alunos de forma oral. No paragrafo seguinte as autoras explicam que: “E importante, no
trabalho com significados, empregar a palavra ndo isoladamente, mas em contexto. O
treino de construgdo de frases, em situacOes variadas, favorece a aprendizagem de
significados e sua incorporacdo no repertorio dos alunos” (2005, p. 8). Nesse paragrafo
existe a presenca de uma concepc¢éo de estudo de lingua materna que, novamente, ndo esta
de acordo com o proposto pelo PCN (1997), principalmente considerando as palavras
“treino” e “frases”, que se difere substancialmente das vertentes atuais de ensino, que véem
nas reflexdes sobre os aspectos discursivos do texto o ponto de partida e o ponto de

chegada das aulas de Lingua Portuguesa.

Apesar da renovacdo da concepcao de texto, textualidade, coesdo, referenciacéo que
renovaram a concepgdo de texto e, por consequéncia, 0 seu estudo, isso ndo chegou ao

livro didatico em andlise. Na obra Marcha crianca, ndo se estuda a relacdo entre os
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segmentos textuais que organizam a informacao no interior do discurso, tdo ressaltada ao
longo desta dissertacdo e nos PCN. Talvez, em funcdo de fatores como esse o livro ndo
estd na lista do PNLD de 2007, no entanto, continua disponivel para ser adotado nas
escolas particulares de todo o pais.

3.2.2.2 Livro Novo eu gosto

O segundo livro do Grupo 2 chama-se Novo eu gosto (PASSOS e SILVA, 2006) e o
seu quadro quantitativo revela que, neste material, ndo ha o estudo dos recursos anaforicos
de construcdo de texto, apesar do grande nimero de textos apresentados e de atividades

relacionadas a eles.

NuUmero de Textos Questbes que Questdes que Questdes que
capitulos verbais exigem respostas enfatizam o estudo enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicéo
textos anaforicos de coesdo lexical
26 25 273 0 0

Quadro 8: Levantamento quantitativo do livro Novo eu gosto.
Fonte: Primdria.

Segundo o Quadro 8, no livro em analise, a relagdo das palavras no interior do texto
ndo é abordada em momento algum. Isso demonstra falta de comprometimento com o
estudo das cadeias coesivas do texto, que favorece tanto a compreensdo quanto a producao
de textos pelos alunos. Nao ha no quadro quantitativo registro de estudo sobre a ligacdo e a
relacdo entre elementos no interior do discurso a fim de se verificar a continuidade e a
progressdao do texto. Entretanto, um dos objetivos tracados pelas autoras do livro é
“produzir textos escritos, observando coesdo e coeréncia, dentro dos géneros discursivos

previstos para o ano” (Assessoria pedagogica, 2006, p. 7).

Ja que o livro ndo possui atividades que abordem a constante troca de palavras no
percurso do texto para a retomada de idéias expostas anteriormente, passo ao estudo do

vocabuldrio, especialmente ao estudo da nogdo de sindnimo trabalhada na obra.
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Ao longo de toda a obra, apds cada texto, as autoras apresentam um quadro de

“Vocabulario” com algumas das palavras usadas no texto. Todos seguem o modelo a

seguir, que pertence ao texto “A velha contrabandista” (ver anexo L):

P

\

Vocabulario

contrabandista: pessoa que faz
contrabando, que
compra e vende
mercadorias
estrangeiras
ilegalmente
bruto: enorme
alfandega: reparticao publica em que
se cobram os direitos de
entrada e saida de
mercadorias

odontologo: dentista

encabulado: constrangido, sem jeito

muamba: mercadoria obtida por
contrabando

interceptou: parou

manjo: entendo

apreendo: tomo

Figura 15: Vocabulario do livro Novo eu gosto.
Fonte: SILVA e PASSOS, 2006, p. 30.

Com base nesse vocabulario, faz-se o trabalho na se¢do “Trabalhando com as

palavras”, que segue os seguintes moldes:

Trabalhando as palavras

1. Numere a segunda coluna relacionando cada palavra ao seu significado.

1. apreendo ( 5 ) mercadoria obtida por contrabando
2. manjo (1 )tomo

3. odontélogo ( 2 )dentista

4. interceptou ( + ) parou

5. muamba ( 2 )entendo

. Escreva o que significa estas palavras.

alfandega:

contrabandista:

Figura 16: Secéo Trabalhando com as palavras do livro Novo eu gosto.
Fonte: SILVA e PASSOS, 2006, p. 32.
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Nesse exemplo, apresentado nas figuras 15 e 16, as autoras listam no vocabulario
nove palavras. Dessas nove, seis foram escolhidas para a atividade de estudo, que se
resume a relacionar as palavras aos significados apresentados no vocabulario, seja através
da numeracdo de uma coluna de palavras de acordo com outras, seja copiando 0S
significados maiores, como ocorre com alfandega e contrabandista. Atividades como essas,
segundo Rocha, “sdo um entrave para que a lingua seja vista como discurso, incluindo as
relacdes com aqueles que a utilizam e com o contexto de uso” (2001, p. 120), neste caso, 0
trabalho com a palavra € que se da de forma isolada, como se seu sentido fosse imanente

ao contexto em que é usada.

A secao “Trabalhando as palavras” segue sempre o mesmo modelo, porém variam
as formas de relacionar a palavra ao seu significado: Algumas vezes ligam-se as palavras
através de linhas, outras vezes reescrevem-se frases com a substituicdo de uma palavra por

outra, conforme pode ser confirmado na reproducéo a seguir:

Vocabulario

carrancudo: mal-humorado, sisudo

complicado: dificil

inacessivel: incompreensivel

hesitante: indeciso

sabatina: recapitulacao das licoes dadas num certo perfodo letivo, prova

o argumento & o bolo: expressao que quer dizer que se o aluno errasse suas
respostas, seria castigado com bolos.

bolo: golpe de palmatéria
5 J

Figura 17: Vocabulario do livro Novo eu gosto.
Fonte: SILVA e PASSOS, 2006, p. 225
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Trabalhando as palavras

1. Relacione as palavras aos seus sinénimos.

sabatina " _sincompreensivel
complicado . _= mal-humorado
S N P
hesitante a— ,j.;/_, indeciso
inacessivel v l‘ - diffcil
carrancudo «” N prova

2. Reescreva as frases, substituindo as palavras destacadas pelos seus sinGbnimos.

a) Hoje temos sabatina.

ain famne taran#ilaran: dae lrsae dadss wiion o B
noje temos recapitulacao aas l1oes aadas num certo perioao letive

b) O meu mestre é carrancudo.

O meu mestre é mal-humorado.

c) A matemética é complicada.

Figura 18: Secdo Trabalhando com as palavras do livro Novo eu gosto.
Fonte: SILVA e PASSOS, 2006, p. 227.

No manual do professor, denominado de “Assessoria pedagdgica”, consta a
informagdo de que “ha duas décadas a Colecdo eu gosto faz parte da historia da educagdo
brasileira” (2006, p. 03). As autoras informam que fizeram uma nova versao do livro e que
ela “segue orientagdes procedimentais trazidas pelos Parametros Curriculares Nacionais, 0
que permite ao professor uma acdo pedagdgica mais dindmica e adequada as propostas
atuais” (2006, p. 03). Segundo Batista (2003), um dos expedientes usados pelas editoras para

reinscrever seus livros no PNLD é fazer modificacdes em livros que ndo foram aprovados.
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Dentre os livros modificados, observou-se a presenca expressiva de atualizacdes
superficiais (sobretudo no aspecto grafico, mais facilmente reconhecivel), assim
como de atualizagdes baseadas em solugdes predominantemente editoriais, como
a atribuicdo de novos titulos a livros anteriormente avaliados, com ou sem
modificacOes, e inscricdo de versdes similares de um mesmo livro, com titulos
diferentes (o que caracterizaria uma espécie de autoplagio). (BATISTA, 2003, p.
58-59).

Pelo acréscimo do adjetivo “novo” a um livro que existe hd duas décadas, imagino
que o livro tenha buscado a aprovacdo no PNLD de 2007, no entanto isso é apenas uma
hipotese, pois ndo existe uma lista de excluidos na Gltima versdo do Programa, ao contrério
do que aconteceu até 2003. Também é possivel pensar que, se a editora investiu em uma

“atualizacdo” do livro, ¢ porque ele tem mercado, caso contrario estaria fora de catalogo.

Quanto a abordagem da sinonimia, ha inimeras referéncias no manual do professor
por causa da se¢do “Trabalhando com as palavras”. Ao ler os comentarios e orientagdes
para cada licdo do livro, verificam-se 0s objetivos a serem alcancados: “identificar os
sindnimos das palavras do texto” (p. 72), “levar o aluno a substituir palavras do texto por
sinonimos” (p. 73), “escrever os sindnimos das palavras do texto” (p. 73), “pesquisar
sindnimos” (p. 75), “pesquisar no diciondrio o significado de algumas palavras e escrever
frases dos diversos tipos com palavras do texto” (p. 76), “levar os alunos a utilizarem
adequadamente o conceito de sinonimia ja estudado” (p. 77), “pesquisar sindnimos para
substituir palavras dentro do contexto em que elas se inserem” (p. 80). As atividades
reproduzidas nas figuras 14 e 15 propdem exatamente isso, porém em momento algum elas

se relacionam ao contexto de uso das palavras.

Segundo Brikling (2003), o livro didatico, hoje, “¢ um material prenho de
inconsisténcias e incoeréncia internas” (p. 251). Essa reflexdo aplica-se muito bem ao livro
Novo eu gosto, que apesar de afirmar que o seu trabalho com a Lingua Portuguesa “é
balizado por objetivos da aprendizagem apresentados nos Parametros Curriculares
Nacionais” (manual do professor, 2006, p. 6), nada do que é exposto no livro quanto ao
estudo do vocabulario corresponde ao que se encontra disposto nos PCN, que defendem a
reflexdo sobre os usos da lingua e ndo a reproducdo de vocabularios organizados por
autores de livros didaticos. Embora traga no nome o adjetivo “novo”, as concepgdes

apresentadas no livro sdo antigas e antiquadas.
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Nos livros desta pesquisa nota-se a pouca exploracdo das condigdes de uso da lingua

e a timidez com que as obras tratam da intengdo do produtor do texto ao fazer suas escolhas,

que precisam ser reconstruidas pelo leitor ao resgatar em si 0s conhecimentos necessarios

para a produgdo sentidos com base nas estruturas textuais. Os dois quadros a seguir, que

resumem 0s dados quantitativos dos cinco livros analisados, atestam bem essa afirmacéo.

Livros analisados Textos Questdes que Questdes que Questdes que
verbais | exigem respostas | enfatizam o estudo | enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicéo
textos anafdricos de coesdo lexical
De olho no futuro 21 152 8 3
Linhas e entrelinhas 24 291 21 4
Idéias em contexto 27 158 3 1

Quadro 9: Resumo dos dados quantitativos das obras do Grupo 1.

Fonte: Primaria.

Livros analisados Textos Questdes que Questdes que Questdes que
verbais | exigem respostas | enfatizam o estudo | enfatizam o estudo
escritas sobre 0s dos recursos da substituicéo
textos anaforicos de coeséo lexical
Marcha crianca 28 339 3 1
Novo eu gosto 25 273 0 0

Quadro 10: Resumo dos dados quantitativos das obras do Grupo 2.

Fonte: Primaria.

O resumo dos dados indica que é pouco expressivo, nos livros didaticos analisados,

0 estudo da combinacao entre 0s elementos do texto que garantem a unidade e a progressao

textual, especialmente, o estudo da substituicdo lexical. Entre as obras, o destaque positivo

é para Linhas e entrelinhas (2005), que questiona a relacdo entre palavras no interior do

discurso em quase todas as suas unidades, ja o destaque negativo é o livro Novo eu gosto

(2006), que em momento algum aborda o estudo das anaforas, que promovem o

encadeamento e a continuidade do texto.
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Santos e Benfica (2003), afirmam que ha muitos livros didaticos que, devido a
concepcao formalista de texto e de lingua adotada, ndo tratam do funcionamento textual
dos itens lexicais e ndo realizam uma exploracdo adequada dos recursos de coesao lexical.
Tal reflexdo estd em conformidade com os dados que encontramos aos fazer a andlise dos
dados levantados tanto nos trés livros do PNLD de 2007 quanto nos dois que ndo estdo
listados no Programa. Vale ressaltar, porém, que nos livros aprovados pelo MEC ha uma

tentativa de estudo, o que ndo ocorre nos outros dois.

Dados como esses indicam que, ao final da 42 Série, os alunos ndo terdo trabalhado
as possibilidades de producdo de sentido utilizando um expediente tdo necessario ao
aprimoramento da expressdo escrita, como é a substituicdo lexical. Como ndo se estuda
esse recurso com os alunos durante o contato com bons textos dos escritores,

possivelmente, os alunos ndo irdo utiliza-lo na sua prépria producéo.

Notou-se nesse estudo que ha pouca expressdo nos livros analisados quanto ao
enfoque dos lacos semanticos entre 0s segmentos do texto. Além disso, a proposta dos
livros didaticos ndo € tdo consistente e coerente com 0s atuais conceitos de texto, coesao,
referenciacdo e substituicdo lexical, abordados no primeiro capitulo e retomados nas

analises dos livros didaticos.

Estudar a substituicdo lexical nas aulas de Lingua Portuguesa é oferecer para o
aluno ferramentas que poderdo torna-lo um leitor mais sensivel a compreensdo dos
sentidos pretendidos pelo escritor e, possivelmente, um produtor de textos mais habilidoso,
pois tendo maior intimidade ao lidar com a lingua, ele podera produzir textos de melhor

qualidade.

Trabalhar com Lingua Portuguesa em sala de aula é investir esforcos para que o
aluno desenvolva as habilidades de ler, escrever, falar e ouvir, elencadas nos PCN (1997).
Em funcdo disso, é necessario que se realize um trabalho mais efetivo com o uso da lingua
para que o aluno perceba como ela funciona nas situagdes reais de comunicacéo. E preciso
que se desenvolva no aluno uma percepcéo de leitura que o leve a analisar 0s recursos que
promovem a producdo de sentidos, a unidade temadtica, a progressdo textual. Para
desenvolver no aluno suas competéncias textuais e comunicativas, um dos estudos

sistematicos deve envolver a substituicao lexical.

Os PCN (1997) consolidam como contetido da aula de Lingua Portuguesa a leitura,

a producdo e a andlise linguistica. O estudo da substituicdo lexical envolve esses trés
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conteudos, porque o professor tem condicbes de trabalhar com o texto enquanto uma
manifestacdo verbal, que depende da colaboracdo dos seus interlocutores e do contexto
social em que estda inserido para fazer sentido. Com base no texto, estudam-se as
estratégias que promovem a sua coesao e coeréncia. A forma como as palavras estdo
organizadas e as relacdes que estabelecem entre si sdo essenciais para a constru¢do dos
sentidos. Também, no texto, € possivel ver como a lingua funciona através do estudo dos
processos de referenciagdo que nele se estabelecem, como por exemplo a anafora, que cria
uma relacdo de dependéncia entre dois elementos do texto e promove a producdo de

sentidos.

Sob essa perspectiva, 0s contetdos apresentados nos PCN (1997) sdo trabalhados de
forma contextualizada e significativa. Porém ndo é dessa maneira que os livros didaticos
costumam trabalhar. Guimardes (2003), ao analisar os livros que fizeram parte do PNLD
de 2003, constatou que o trabalho, geralmente fragmentado, proposto no livro didatico, ndo
estabelece relagdo entre as atividades de compreensdo dos textos lidos, as atividades de
producdo de texto e as atividades de gramatica. Dessa forma, eles ndo oferecem subsidios
para ampliar as habilidades do aluno, por ndo propor a analise dos recursos linglisticos
utilizados pelos autores no processo de construgao do texto, e “ndo contribui também de
maneira efetiva para as atividades de producdo textual, quando o aluno poderia ser
orientado a utilizar-se desses menos mecanismos linguisticos na producdo do seu proprio
texto” (GUIMARAES, 2003, p. 154).

Por isso, nessa dissertagdo o livro didatico merece criticas. Enquanto um material
que esta diariamente nas maos dos estudantes, ele propde a minima reflexdo sobre os
recursos coesivos e de referenciacdo, o que provoca uma lacuna na sua formacéo, pois com
atividades mecanicas e descontextualizadas ndo se desenvolvem as competéncias

linguisticas e comunicativas dos alunos.

Segundo os registros apresentados, 0 PNLD é um bom selecionador de obras, por
ter critérios rigorosos e bem fundamentados teoricamente, o que ja impulsionou a melhora
do livro didatico nos ultimos dez anos. Apesar de aprovados, os livros ndo sdo isentos de
falhas e h4 muito ainda a ser melhorado, especialmente no que tange ao tema dessa
dissertacdo. Porém, os livros que ndo constam na lista do PNLD tém qualidade bastante
inferior e comprometem muito mais o bom processo de ensino e de aprendizagem do que
os livros aprovados pelo MEC. Ao invés de serem retirados do mercado, esses livros

chegam a escola particular e o professor, munido de seus conhecimentos e sem o aparato
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tedrico oferecido pelo governo, pode proceder uma escolha inadequada, caso a escolha ndo
tenha sido feita de maneira bastante criteriosa, pois as diferencas entre os livros sdo muito
significativas e, muitas vezes, com concepg¢des de ensino que ndo se enquadram no que é

proposto pelos PCN.

Em funcdo disso tudo, considero essencial destacar que a qualidade no ensino de
Lingua Portuguesa depende da formacdo solida do professor. Alicercado por boas
referéncias tedricas, ele poderd promover um trabalho que leve o aluno a ver a lingua em
funcionamento nas situacdes de uso, independente desse trabalho ser realizado com ou sem

o auxilio do livro didatico.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir os estudos dessa dissertagdo, posso considerar, como outros tantos ja
fizeram, que a rapidez com que os estudos sobre o ensino da lingua materna avangam na
academia é muito superior aquela que tais estudos levam para chegar a sala de aula. Basta
considerar a Linguista do Texto que, em seus quase cinqtienta anos, evoluiu de um patamar
estruturalista, que concebia o texto de forma estanque e estrita, para uma concepcgao
sociocognitiva-interacionista, que amplia a idéia de texto, pois leva em consideracao suas
condicdes de producéo, os interlocutores, o contexto social em que ele acontece. Estudos
realizados a partir da década de 1990 indicam que no interior do texto acontecem inimeras
estratégias de uso da lingua, que fazem o texto ter unidade de progressdo. Em tais
estratégias, as palavras sdo entendidas como objetos de discurso, pois s6 podem ter seu
sentido compreendido de determinada forma se for relacionado a um determinado contexto

de uso.

E quanto ao ensino de lingua materna? Em mais de cem anos, seus pilares
continuam os mesmos, essencialmente a tradicdo gramatical. Em 1997, o governo federal
lancou um documento, os Parametros Curriculares Nacionais, com o objetivo de renovar o
ensino de lingua e fazé-lo de maneira produtiva e contextualizada. No entanto as mudangas
ocorridas em sala de aula foram muito sutis. Os livros didaticos sdo uma boa prova disso,
porque mesmo passando por uma avaliagdo do Ministério da Educacéo, muitos apresentam

inconsisténcias quanto ao tratamento dos conteudos.

Inimeros estudos sao feitos sobre esse material e as conclusdes sdo sempre muito
parecidas: o livro didatico ainda ndo absorveu as novas concepg¢des de ensino de lingua
propostas pelos PCN; o livro didatico ja evoluiu muito, no entanto possui lacunas e
conteudos ignorados; a boa qualidade grafica dos livros ndo tem correspondente no seu
conteudo, entre inumeras outras consideracdes. Prova disso, sdo os resultados obtidos neste
estudo, que analisou apenas a énfase que recebe o estudo da substituicdo lexical nos
manuais didaticos e constatou que sua abordagem é minima e de pouca qualidade.

Os autores dos livros didaticos analisados ndo consideram as relacdes de sentido
que sdo estabelecidas entre as palavras no texto, o sentido que as palavras adquirem na
perspectiva discursiva — que as vezes tornam-se sindbnimas sem uma relagdo primaria que

determine isso e as vezes ndao podem ser consideradas sinbnimas pelas condicbes do
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discurso, mesmo que a relacéo de similaridade seja apontada pelo dicionario. Os autores de
livros didaticos subestimam a capacidade dos alunos ao propor atividades que se resumem
a copiar e reproduzir o ja dito, que ndo envolvem reflexdo, levantamento de hipdteses,

observacao das evidéncias do texto.

No Brasil, 0 ensino com base no livro didatico é apoiado pelo governo federal e esta
presente em todas as escolas da rede publica, através do Programa Nacional do Livro
Didatico. Esse programa auxilia na escolha dos livros, pois destaca aqueles que tém mais
coeréncia com as concepcdes de ensino de lingua, como se pdde ver no terceiro capitulo
dessa dissertacdo. Embora ndo fossem perfeitas, as obras do Grupo 1 apresentaram
qualidade superior as do Grupo 2.

Nesse processo, a escola particular ndo conta com um aparato pedagdgico e teorico,
como acontece na escola publica. De acordo com o Quadro 1, verifica-se que lhes sdo
oferecidos livros que sequer constam no PNLD, ou por ndo terem sido selecionados ou por
serem muito recentes e ainda ndo terem passado pelo crivo dos avaliadores do MEC.
Tendo em vista esta realidade, destaco a importancia da formacdo do professor e a sua
concepcao de lingua e de ensino de lingua, para a boa selecdo do material didatico que ird

acompanhar suas aulas.

Quanto a escola particular, acredito que € possivel ndo optar pelo uso do livro,
devido as condicBes de ensino que sdo oferecidas e & qualidade de ensino que se busca
alcancar. Mesmo sem o aparato tedrico oferecido pelo PNLD, é possivel contar, nessas
escolas, com outro tipo de apoio como espacos para reunides, para sessdes de estudo,
acesso a bibliografias, as vezes, até o incentivo para participar em eventos que enfatizam
do estudo da lingua materna. Mas é necessario ter o apoio da direcdo e da coordenacao
quanto a decisdo de ndo utilizar o livro didatico, porque existe a concepgdo de que o livro
sabe mais do que o professor, 0 que as vezes é verdade; que o livro deve ser todo
preenchido, como se palavras escritas no espago destinado a resposta fosse sinal de
aprendizagem; que o livro deve ser usado do inicio ao fim, como se todos tivessem ao
mesmo tempo a mesma capacidade de aprendizagem e todos os contetdos do livro fossem
essenciais; que se ha o livro ndo é necessario fazer copias, 0 que aumenta 0s custos da

escolas; entre tantas outras idéias sem bases tedricas que correm entre pais e diretores.

Mesmo um livro didatico que conte apenas com textos razoaveis pode ser um
excelente instrumento de trabalho nas maos de um professor que tem dominio tedrico

acerca do estudo da Lingua Portuguesa em uso. Basta levar em conta o assunto escolhido
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para delimitar esta pesquisa. Todos os textos verbais dos livros pesquisados ofereciam
condicdes de estudo dos recursos anaforicos de retomadas de referentes pela substituicao
lexical e a producdo de sentidos que se da através dela. No entanto, em umas poucas
atividades ela foi enfatizada. Como afirma o Guia do PNLD/2007, o professor precisara
intervir nesses casos e propor atividades que favorecam o aprendizado desse recurso na

leitura dos textos para que possa coloca-lo em pratica na sua producéo.
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ANEXO A — Texto As mil faces da Mona Lisa
(SOUZA e MAZZI0, 2005, p. 58-59)

3
HE LEITURA

ir 2 uma exposicéo de pintura

Professor, antes de os alunos
lerem o texto, pergunte se eles
Ja visitaram ou se gostariam de

Vocé jd onviu falar da famosa tela Mona Lisa? O texto a seguir traz

algumas informagaes interessantes sobre ela. Vamos ler?

Todos ja ouviram
falar de uma das obras
de arte mais famosas
do mundo: a Mona Lisa.
Seu autor foi Leonardo
da Vinci, um grande
mestre da pintura.

Mas pouca gente sabe
que existem outras Mona
Lisa espalhadas por ai.

Ela inspirou varios
artistas, que pintaram o
seu retrato de um jeito
diferente. Veja a seguir
alguns exemplos

engracados.

Mona Lisa 1503-1505
77 cm x 53 cm

-

Toxto:
RENATA SANT'ANNA

-
P

1978

BOTERO, um pintor
colombiano, sempre
adorou pintar gordinhos.
A Mona Lisa que ele
fez tem uns bons
quilinhos a mais.




1919

MARCEL DUCHAMP,
um artista francés,
colocou um bigode
na moca.

ANDY WARHOL,

0 mestre americano da

arte pop, reproduziu

varias vezes a Mona Lisa

em cores e posicoes
diferentes.

A Mona Lisa também

cstéempropagandas
e cartazes. E uma das

imagens mais copiadas
do mundo. Tanto que as

vezes nem prestamos
atencao nela. E vocé?
Ja viu alguma por ai?

Mona é a
abreviatura de
Madona. E Lisa, de
Elisabeta. O quadro
também é chamado
de La Gioconda, pois
a mulher que serviu
de modelo para
Leonardo da Vinci
era casada com um
tal de seu Giocondo.

O pintor, que foi
ainda arquiteto,
musico, inventor
e cientista, nunca

pensou que essa
seria sua obra
/ mais famosa.

50 Fac-simile. In: Revista Recreio, ano 2, n° 66.
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Ele nasceu em 1452,
em uma pequena
cidade da Halia
chamada Vinci, por
isso ficou conhecido
como Leonardo da Vinci.
Quando morreu,
deixou esbocos de
invencoes como a
asa-delta, a bicicleta,

o para-quedas e

o helicoptero. Isso
tudo mais de 500 anos
antes de essas
invencoes se tornarem
realidade. Leonardo
foi um homem genial,
voce nao acha?

Sao Paulo, Abril, 14/6/2001.



ANEXO B — Texto Janela indiscreta
(SOUZA e MAZZI0, 2005, p. 36-37)

Professor, proponha aos alunos
um debate sobre televisio. Para

isso, podem ser abordadas
questdes do tipo:

* Qual é a fungéo desse meio
de comunicagao?

* O que a televisao representa hoje na vida das pessoas?
* O que vocés costumam ver na televisio?

A televisio nos oferece uma série de escolbas. O texto abaixo trata
desse assunto.

Janela indiscreta

Com o controle remoto em maos ¢ a TV ligada ¢
possivel espionar o que acontece ao redor do mundy e
escolher exatamente o que queremos ver.

Imagine-se dentro de um imenso edificio numa grande sala enfeitada
por centenas, milhares de janelas pelas paredes. Vocé tem possibilidade
de ir até qualquer uma das janelas, como que voando ou flutuando, para
espiar o que se passa l4 fora. Agora imagine que cada janela d4 para uma
paisagem, para uma cena, para um ponto qualquer e tnico do mundo,
do universo. Ou seja, vocé tem centenas, milhares de opgoes para ver
coisas diferentes a partir de cada uma das janelas.

Agora transforme essa imagem, as janelas, em centenas, milhares de
telas de televisdo. Ligadinhas. Transmitindo... e vocé ter4 nossa televisio
de hoje. Aberta, fechada, por cabo, por satélite, com sistemas diversos...
¢ a sucessdo de janelas para o mundo. Para o verdadeiro ou o ficcional.
Para o que acontece ou para o que desejarfamos que acontecesse. Para
tisos ou ldgrimas. Para ser companhia ou passar batido. Para nos servir
ou desservir.

Mas com tudo isso e mais o que vir4 a0 alcance de nossa vontade, de
nossos dedos. Dedos de ligar e desligar. Basta nos lembrarmos de pensar,

exercitar o livre-arbitrio também aqui.

Afinal, se alguma coisa ndo nos agrada ao paladar, fechamos a boca;
s¢ nao nos agrada quanto ao som, tampamos os ouvidos; se nos ¢
desagrad4vel ao tato, ndo a tocamos; se nio cheira bem, tampamos o
nariz... € se N0 nos agrada aos olhos, 2 visdo, basta fechar os olhos. E o
exercicio dos nossos cinco sentidos... incluindo-se af o da visio e da
audigdo, necessdrios A observacio de qualquer espetdculo. E vai por af o
caminho do sucesso ou do insucesso dos indmeros programas de TV
que captamos através das tais “janelinhas” do grande “edificio televisio”.
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O que nos agrada, nos leva repetidas vezes 4 janela de onde podemos
vé-lo. E o que nio nos atinge na sensibilidade, no gosto, estd fadado ao
abandono, a0 esquecimento. E a vida... da televisdo, dos programas, das
séries, dos espetdculos via telinha. Muito parecido com o que acontece
no nosso dia-a-dia, também. Com a diferenca de que na telona da vida
vocé vé o que estd vivendo, passando. Sem chance de desligar com um
controle remoto. .

Mas tudo ndo seria questdo de exercitar o livre-arbitrio em qualquer
circunstancia? Testar a vontade em qualquer situagao? Vamos pensar nisso
enquanto escolhemos uma janelinha para espiar? E bom espetdculo para
todos.

@ Mauricio de Scusa Produgdes Lida.

Mauricio de Sousa. In: NET TV - Revista mensal de entrenimento,
ano 1, n® 6. Sdo Paulo, Globo, agosto/2001.
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ANEXO C - Texto Poluicdo: ameaca a qualidade da agua
(CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 61)

POLUICAO: AMEACA
A QUALIDADE DA AGUA

A poluicdo dos rios, dos lagos e das lagoas, muito freguente
nos dias de hoje, € a principal ameaca & qualidade e a disponi-
bilidade de agua doce no mundo. No Brasil, a principal forma de
poluicdo das aguas € o langamento de esgotos domésticos e
industriais nos corpos d'agua. Basta lembrar que mais de 95% dos
municipios brasileiros ndo dispdem de nenhuma forma de trata-
mento de seus esgotos, que sdo lancados diretamente em rios,
lagos e lagoas.

Nas regides onde hd pouca agua, como a Regido Nordeste,
a poluicdo agrava ainda mais os problemas decorrentes da falta
desse liquido, na medida em que o torna imprdprio para uso nas casas
e na agricultura (através da irrigacdo).

A &agua poluida pode também
ser uma fonte de transmissdo de
doencas ao homem, muitas delas
de bastante gravidade como he-
patite, cdlera e diarréia. Além
disso, a polui¢do causa graves
prejuizos para a flora e a ey
fauna dos rios e dos "
lagos, ja que muitas
espécies desapare-
cem desses ecossis-
temas.

)
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ESTEVES, Francisco de Assis. Fecha a torneira! Ciéncia Hoje das Criangas, Rio de Janeiro: SBPC, ano 11, n. 80, p. 16, maio 1998.
(Suplemento).



ANEXO D - Texto Sabor e movimento dos cinco cantos do pais
(CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 83-84)

SABOR E MOVIMENTO DOS
CINCDO CANTOS DO PAIS

NORTE

Depois dos frutas, o mandioca foi, provavelmente, o primeiro ali-
mento que os portugueses comeram no Brasil. Da planta, os indios
sempre fizeram a tapioca, bebidas alcodlicas e o beiju, que até hoje
¢ sahoreado no café da manhi e nas festas juninas. A danca do boi-
bumba, originaria do Maranhio, chegou ao Norte com os migrantes
nordestinos na época do cido da borracha. Na llha de Parintins, a
420 quilometros de Manaus, todo o més de junho é marcado pela
disputa entre dois blocos folcléricos, o do boi Garantido e o do boi
Caprichoso.

CENTRO-OESTE

Os bandeirantes paulistas trouxeram para a
regido a cultura do Sudeste. A danga do curury,
encontrada no interior de Stio Paulo, aqui ganhou
mais forca. Dela, somente os homens participam.
Eles tocam viola de cocho, fipico instrumento
mato-grossense, e reverenciam os santos com
rimas e sapateados. A pamonha, iguaria apre-
ciada nos arraiais do centro do pais, vem do
acacd, prato africano feito de milho ralado
quente envolvido em folhas de bananeira.

suL

A dana-de-fitas, de origem portuguesa e espanhola, é
a que mais anima as festas sulistas. Casais vestidos com
roupas caipiras bailam cruzando fitas coloridas presas a
um mastro. A danga, presente em vdrios outros paises da
América Lating, era comum anfigamente nas comemo- g
ragdes do inicio da primavera. 0 gosto dos gadchos pelo € “g=ey
churrasco vem do habito de carreteiros e tropeiros, que «& "~ =X

transporiavam mantimentos e comercializavam gado.




NORDESTE

Os doces brasileiros surgiram na regio que por muito tempo liderou a pro-
ducdo de acicar. 0 bolo de macaxeira (mandioca) nio falta no dia de Sdo
Joiio, que & embalado pelo forro. Supde-se que essa misica tenha surgido
nos barracges d beira das primeiras estradas dé ferro construidas
no Brasil. Na época, ingleses ofereciam
festas aos operdrios usando o fermo
@ (? 9 @) for all (para todos). O tambor-de-
W (.( ) crioula, danga tipica do Maranhio,
) surgiu nos terreiros de candomblé
ao som de cabagas, fridingulos
e fambores.

SUDESTE

As barraguinhas de comidas das quermesses paulistas contam a histéria dos imigrantes que chegaram ao
Brasil nos séculos XIX e XX. Os italianos trouxeram o macarriio ¢ a pizza. Os drabes, o quibe e a esfiha. Os
ingleses, o sanduiche. Em Minas Gerais, o pio de queijo nio falta em noite de arraial, A iguaria se tornou
tradicional com o crescimento da pecudria leiteira. A quadrilha, dancada por grupos de quatro pares nos
paldcios da Europa, foi trazida ao Brasil pelos portugueses. Logo o bailado caiu no gosto da maioria da
populacéio, que vivia na zona rural.

NOVA ESCOLA. Cada arraial, um Sao Jodo. Sao Paulo: Abril, ano 15, n. 133, p. 6-7, jun.fjul.
2000. (Encarte ~ Caderno de Alividades).
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ANEXO E - Texto A cigarra e as formigas
(CIPRIANO e WANDRESEN, 2005, p. 186)

A cigarra e as formigas i
A - A formiga boa e '/C,;).,Q'-_:,'

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar & e
ao pé de um formigueiro. S6 parava quando cansadinha; e seu diverti-
v mento entao era observar as formigas na eterna faina de abastecer as tulhas. L
Mas 0 bom tempo afinal passou e vieram as chuvas. Os animais todos, arre-
piados, passavam o dia cochilando nas tocas.

A pobre cigarra, sem abrigo em seu galhinho seco e metida em gran-
\des apuros, deliberou socorrer-se de alguém.

Manquitolando, com uma asa a arrastar, 14 se dirigiu para o
formigueiro. Bateu — tique, tique, tique...

\ Aparece uma formiga friorenta, embrulhada num xali-
nho de paina.

4
LY . . 4
( — Que quer? — perguntou, examinando a triste men- 1 o

1

g

diga suja de lama a tossir.

— Venho em busca de agasalho. O mau tempo
nao cessa e eul...

A formiga olhou-a de alto a baixo.

- E que fez durante o bom tenipo, que nio
construiu sua casa?

A. pobre cigarra, toda tremendo, respondeu
depois dum acesso de tosse.

— Eu cantava, bem sabe...

— Ahl... - exclamou a formiga, recordando-se. Era
vocé entao que cantava nessa drvore enquanto nés labu-
tdvamos para encher as tulhas?

— Isso mesmo, era eu...

— Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos
esquecer as boas horas que sua cantoria nos
proporcionou. Aquele chiado nos distraia e
aliviava o trabalho. Diziamos sempre: que
felicidade ter como vizinha tio gentil cantora!
» Entre, amiga, que aqui terd cama e mesa
/ durante todo o mau tempo.

{

Aok N . \C\'\»
« % () A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a

b ) alegre cantora dos dias de sol.

3 e LOBATO, Monteiro. Fabulas, 4. ed. Sdo Paulo: Circulo do Livro, 1994. p.169-171.

© Monteiro Lobato ~ Todos os direitos reservados,

86 =T

1 A "‘7‘,)

o] !



ANEXO F - Texto Faltou feedback nessa comunicagéo
(KUCERA et al, 2004, p. 66)

Faltou feedback nesta comunicagao

Capitao ao sargento-ajudante:

— Sargento! Dando-se amanha um eclipse do sol, determino que
a companhia esteja formada, com uniforme de campanha, no
campo de exercicio,onde darei explicacées em torno do raro fend-
meno que nao acontece todos os dias. Se por acaso chover, nada
se poderd ver, e neste caso fica a companhia dentro do quartel.
Sargento-ajudante ao sargento do dia:

— Sargento, de ordem de meu capitao, amanha havera um eclip-
se do sol,em uniforme de campanha.Toda a companhia terd de es- _
tar formada no campo de exercicio,onde meu capitao dara as expli-
cacoes necessarias, © que nao acontece todos os dias. Se chover,
o fendémeno serd mesmo dentro do quartel!

Sargento do dia ao cabo:

— Cabo, 0 nosso capitao fard amanha um eclipse do sol no cam-
po de exercicio.Se chover,0 que ndo acontece todos os dias, nada se
podera ver. Em uniforme de campanha o capitao dard a explicacao
necesséria, dentro do quartel.

Cabo aos soldados:

— Soldados, amanha para receber o eclipse que dara a expli-
cagao necessaria sobre 0 Nosso capitao, o fendmeno serd em uniforme de exerci-
cio. Isto, se chover dentro do quartel, 0 que nao acontece todos os dias.

PENTEADO, José Roberto Whitaker. Faltou feedback nesta comunicagéo,
. in: A Técnica da Comunicagdo Humana. Sao Paulo: Pioneira, 1969.p. 172.



ANEXO G - Texto A origem de cana-de-agucar
(KUCERA et al, 2004, p. 140)

A origem da cana-de-agticar

A cana-de-aclcar é originaria da in-
dia. Ha muitos séculos os indianos moem
a cana para extrair 0 suco, que é deixado
em repouso até ficar sélido.Na Antigliida-
de,esse produto era conhecido como mel
sem abelhas, no Ocidente.

Da India, a cana foi levada para a Pér-
sia.No ano 600 d.C, os arabes invadiram a
Pérsia e levaram a cana para a Arabia.Quan-
do os arabes conquistaram a Espanha, a cana-de-acuicar foi plantada nas cidades de
Granada e Valéncia. A produgao de acticar, no entanto, era tao pequena que ele era |
vendido em gramas nas boticas da Europa. k

‘Depois da descoberta da América, a cana comecou a ser cultivada em larga
escala no clima quente das novas terras. A colonizacao do Brasil comegou em 1530
com o cultivo de cana-de-aguicar; em poucos anos, 0s portugueses se tornaram os
maiores produtores de agticar do mundo. Enquanto os senhores de engenho e os
negociantes enriqueciam e os europeus se deliciavam com o doce do agucar, os es-
cravos africanos, privados de sua cultura e liberdade, viviam uma vida amarga.

RODRIGUES, Rosicler Martins. A origem da cana-de-agticar,
in:Vida e Alimento. Sao Paulo: Moderna, 1999. Colecao Desafios.
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ANEXO H — Texto O diario de Zlata
(MARSICO et al, 2005, p. 152-156)

Texto 16 @

0 diario de Zlata

' C——

Pouco antes de completar onze anos, Zlata comega a escrever seu
didrio. Inicialmente escreve sobre assuntos que dizem respeito a uma
menina: amigos, esquis novos, notas na escola... No dia em que a guer-
ra atingiu sua terra, Sarajevo, ex-Iugoslavia, o tom do didrio muda. Com
muita coragem, Zlata continua registrando os acontecimentos desuma-

nos e tristes que uma guerra provoca.
o8 o

T @

Terca-feira, 3 de dezembro de 1991

Hoje € o grande dia: é meu aniversario. Feliz aniversario,
Zlata!!! Infelizmente, estou doente. Estou com sinusite e pus na
garganta. Na verdade ndo estou me sentindo mal, mas mesmo
assim sou obrigada a tomar antibiético — Penbritina — e por
gotas desagradaveis no nariz. Gotas que ardem horrivelmente.
Precisava acontecer justo no dia do meu aniversario? Meu Deus,
meu Deus, ¢ realmente muita falta de sorte! (Vamos, nio seja
tdo pessimista, nem tudo esta tdo negro!)

Bom, tudo bem, vou sarar e a gente festeja mais tarde —
com minhas amigas, quero dizer, pois os “grandes” (os amigos
e a familia) vém de todo jeito me dar parabéns hoje. E eu de
camisola! Gostei muito dos presentes que papai e mamie me
deram: um par de esquis Head, fixacdes Tyrolia novas e bastdes
novos. Demais! Obrigada, mamae, obrigada, papai!

Uma parte dos convidados acaba de ir embora e estou um
pouco cansada. Vou precisar parar de escrever, nio tenho mais
idéias nem inspira¢do. Boa noite.

f*x
w1
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FO Quarta-feira, 4 de dezembro de 1991

para ficar deitada. Bimbilimbica (minha boneca preferida) est4 toda
entediada em cima da mesa-de-cabeceira e Panda fica olhando fixa-
mente para ela... Por mim, que continue! &

19h45. Ainda estou de cama, ouvindo a barulhada de nossa
maquina de lavar. O técnico esta ai. Coitada da velhota, ela é “cente-
néria”. Eu devia chama-la de “senhora”. O técnico foi embora e estou
ouvindo Michael Jackson, “Man in the mirror”. Uma idéia maluca
acaba de me passar pela cabega. Vou tentar me inscrever no fi-clube
da Madonna. Sou realmente muito louca!

Quinta-feira, 5 de dezembro de 1991 ‘e

Acordei bem tarde. Depois Azra, Mirela e Bojana vieram me visi-
tar. Bojana vai festejar o aniversdrio dela sabado. Que sortuda! MAS

POR QUE TENHO QUE ESTAR DOENTE?!
@ X0 o
SO {6

8. <

Sniff! Sniff!

Fim de semana na cama. Bojana festejando o aniversario dela e
eu sem poder ir. Estou triste. No consigo mais ler nem ver televisio.
Eu-que-ro-sa-rar!

Todas as noites papai e mamie tentam telefonar para Srdjan, mas
€ impossivel conseguir linha para Dubrovnik. E realmente guerra por
la. Vi pela televisio imagens de Dubrovnik. Uma coisa terrivel.
Estamos preocupados com Srdjan e a familia dele. Mamie conseguiu
(porque ficou insistindo) completar a ligagdo as onze da noite. Ele estd
passando fome e sede, estd passando frio, estdo sem luz, sem agua,
nao t€m nada para comer. Ele esta triste. Mamie chorou. Mas o que
estd acontecendo, e por qué? Meu Deus, sera possivel que Dubrovnik
esteja em guerra? A cidade cai em ruinas, as pessoas morrem. E a tris-
te verdade, infelizmente. Cuide-se bem, Srdjan, estou torcendo por
voce. Um dia desses a gente manda outra caixa pela Caritas.

Segunda-feira vou ver tia Mira (a doutora) para saber como estio
as coisas. Tchau!

g Estou de cama — com vocé, meu Didrio. Todo um dia pela frente

Sdbado, 7 de dezembro de 1991

\ 153"/
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OOOOODOOOOOLOOLOBLOLLOLHOOH

Segunda-feira, 9 de dezembro de 1991 <% mi,:\f)’(r"‘ 2
&5 =
Passei na consulta. Tia Mira disse que eu podia voltar para a
escola amanhd. Demaaaais! Me compraram uma cal¢a cinza nova na
Kika (loja de roupas infantis). Gostei da calca. Oh! Est4 na hora de
Murphy Brown na televisdo. Tenho que assistir! Tchaul!...

B L8090, Dns
Quarta-feira, 11 de dezembro de 1991 ")&4.}“_ {J C?l?%

Voltei a escola. Estamos aprendendo um monte de coisas, logo
logo vamos chegar ao fim do trimestre. Amanh3, prova de matemati-
ca. Preciso estudar. Hoje tirei 5/5 em historia. Sdbado festejo (atrasa-
da) meus onze anos.

“ & \(’-\ D e

Sdbado, 14 de dezembro de 1991 5‘"){}\—’?{:}(‘}(}’ ‘){,j

Hoje, onze dias depois, festejei meus onze anos com minhas ami-
gas. Parecia o dia verdadeiro. Tinha o bingo, as charadas, o bolo em
forma de borboleta. Soprei todas as velas de uma s6 vez. Nos diverti-
mos bastante. Foi essa doenca que me impediu de festejar no dia 3 de
dezembro, mas hoje estava bom também. Ai vai, pela ultima vez: Feliz
Aniversério, Zlata, e no futuro trate de nio ficar doente nesse dia. Ah
sim, ja ia esquecendo: ganhei umas gracinhas de bibel0s, a maioria da
Mélanie (uma loja onde vendem pequenos presentes maravithosos
para esse tipo de ocasido). Os bibeldés combinam maravilhosamente
bem com todas as outras coisinhas que tenho no meu quarto.

- - R g B
: . Do B, 8D o
Quinta-feira, 19 de dezembro de 1991 \-\_3""'2(\ gl

&3

Em Sarajevo (a gente viu na tevé) comecou a agio “Ajuda da
Cidade de Sarajevo as Criancas de Dubrovnik”. Dentro da caixa para
Srdjan pusemos um pacotinho bem bonito para o Natal de uma crian-
¢a desconhecida de Dubrovnik: balas, chocolate, uma bonequinha,
livros, lépis, cadernos — tudo o que pudemos achar, porque queriamos
mimar uma crianca inocente que a guerra impediu de ir a escola, de
brincar, de comer o que gosta e de ser feliz por ser crianga. O pacoti-
nho € bonito, em cores vivas. Espero que a crianca que receber o paco-
te fique contente. Nos todos desejamos. Escrevi um cartiozinho para
dizer que espero que a guerra em Dubrovnik acabe logc.

[..]
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Domingo, 5 de abril de 1992 % @}\ { @%’?

Dear Mimmy,

Estou tentando me concentrar nos deveres (um livro para ler), mas
simplesmente ndo consigo. Alguma coisa esta acontecendo na cidade.
Ouvem-se tiros nas colinas. Grupos de pessoas chegam de Dobrinja.
Para tentar interromper alguma coisa — o qué, nem eles mesmos
sabem. Digamos simplesmente que se sente que alguma coisa vai acon-
tecer, ja esta acontecendo, uma terrivel desgraca. Na televisio, véem-se
pessoas na frente da Assembléia Nacional. No radio toca permanente-
mente a musica “Sarajevo, meu amor”. Tudo isso é muito bonito, mas
a todo momento sinto uma espécie de ciibra no estémago e nio con-
sigo mais me concentrar nos estudos.

Mimmy, estou com medo da GUERRA!

O Diério de Zlata: a Vida de uma Menina na Guerra, de Zlata Filipovic.

Tradugao de Antonio de Macedo Soares e Heloisa Jahn. Sdo Paulo: Cia. das Letras, 1994.
Informe aos alunos que Dear & uma palavra da lingua inglesa (significa querido/querida) e que Mimm y € 0 nome que Zlata deu a seu diario.



ANEXO | — Texto Minhas Férias
(MARSICO et al, 2005, p. 16-17)

— — LT T~

TeXtO 2
Minhas férias

Ano que vem eu quero pegar a nova professora de
Portugués no pulo! Antes que ela me pegue, € claro. Dona
Ofélia — a famosa fera da quinta série — é a professora
mais durona do colégio. Todos os meus colegas de
classe jd estdo tremendo por conta da sua fama.
Dizem que, com dona Ofélia, recuperacdo € ro-
tina e nota maior que cinco ¢ um acon-
tecimento que merece bombinha e caramuru!
Sei la...

Em fevereiro, quando as aulas reco-
mecarem, ela vai encomendar aos novos
alunos uma tremenda redacio de nio sei
quantas mil paginas com o tema Mi-
nhas férias. Dona Ofélia sabe que a idéia
¢ antiga e escolhe o tema de propdsito,
sé para ver se alguém consegue es-
crever alguma coisa de diferente. Ela
faz isso todo ano. Eu me informei
muito bem.

Os mais velhos juram que a nota
que dona Ofélia d4 para esse primeiro
trabalho acompanha o infeliz ou o sor-
tudo até o fim do curso. Nio sei se isso ¢
verdade, mas, por via das duvidas, quero
entrar no ano com o pé direito. E ¢é isso
que estou comegando a fazer agora...

Epa! Eu comecei a contar esta histéria
€ nem me apresentei para vocés. Meu nome
¢ José Carlos, mas todos me chamam de Zeca.
Tenho dez anos, nasci e sempre morei em Sio
Paulo. Sou um bicho de cidade grande, criado em
apartamento, acostumado com transito, barulho e
poluicdo.

Meu pai ¢ gerente de banco e minha mae, professora.
Familia de orcamento apertado... Desde pequeno, estudo na escola
municipal do nosso bairro. Tenho muitos amigos e, talvez por isso, nio
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tenho muitos medos. Conheco todo mundo que mora nos arredores do nosso
prédio. Bicicletando para cima e para baixo, sou uma figurinha conhecida no
pedaco. Pronto! Esse ai sou eu. Agora vamos voltar a historia.
A idéia de preparar a primeira licio para dona Ofélia durante as férias
pintou quando eu recebi um super-hiperconvite para passar uma
semana na fazenda de um tio do Nelsinho. Ele tem a minha idade,
¢ meu vizinho de prédio e colega de escola. Meu melhor
amigo, é claro! y
Quando o Nelsinho me convidou, eu nem acgeditei:

— Uma fazenda no Pantanal! Uauuuu! E claro

que eu quero!
— A viagem vai ser puxada! — ele avisou. —
A fazenda fica longe e nos s6 vamos ficar
alguns dias, mas mesmo assim acho que vai
valer a pena. J4 estive la duas vezes.
— Vai, sim! Eu tenho certeza!
Depois de trés semanas zanzando de
bicicleta pelo bairro, assistindo televisdo
e jogando videogame, s6 a idéia de sair
de Sao Paulo ja ¢ uma festa.
Papai e maméae concordaram de
cara com o convite, providenciaram a
autorizagdo para a viagem e nds
vamos partir amanhd a noite. Primeiro
de Onibus, até Campo Grande. Os dois
sozinhos! Depois de carro, até a fa-
zenda. O tio do Nelsinho vai nos en-
contrar na rodovidria.
Aqui entra o meu plano escolar. Eu
vou registrar toda essa aventura num
didrio de bordo! Como faziam os antigos
navegantes e descobridores! A idéia néo ¢
incrivel? As vezes eu tenho certeza de que
sou um génio... usando s6 a metade esquerda
do cérebro, ¢ evidente. Imaginem sé quando
estiver tudo ligado!

Ja comprei um caderndo pautado e vou anotar,
dia a dia, tudo o que for acontecendo. Quando eu
voltar... a tal redagdo sobre as férias ja estara pronta! A

perigosa dona Ofélia vai ficar sabendo de cara quem ¢ Zeca
de Arruda Botelho, o moderno Pero Vaz de Caminha!

Asas Brancas, de Carlos Queiroz Telles. Sao Paulo: Moderna, 2002.
-onverse com os alunos sobre esse tipo de texto, Trata-se de um relato pessoal: narrativa que conta fatos reais, no caso, fatos da

dor G

[ 17.)

122



ANEXO | — Texto Cada um na sua
(MARSICO et al, 2005, p. 90-92)

Texto 10

Cada um
na sua.

Pedestre
e fﬂ iXﬂ

do Estado do Rio de Janeiro/Secretaria de Estado de Seguranca Publica/Detran RJ

Governo

PEDESTRE

20



Governo do Estado do Rio de Janeiro/Secretaria de Estado de Seguranca Pablica/Detran RJ

Educar é semear consciéncia

Vocé, pedestre, € um importante
agente conscientizador capaz de
modificar e humanizar o transito.
Respeito e educacgio conduzem a
dignidade e a cidadania.

Colabore conosco.

Leia e divulgue essas informacgoes.

Coordenadoria de Educagdo - DETRAN-RJ

pare ...... siyt

i3 i
inhe sempre do lado'

oo ok
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Pedestre

atravessando a rua ‘ /

S0 atravesse na faixa. Os carros tém
prioridade em ruas e avenidas, exceto na .
FAIXA de SEGURANCA. Ela é sua garantia.

Olhe sempre para os dois lados.

Certifique-se sempre de que vocé vé o motorista e
& visto por ele.

Coloque-se sempre de maneira visivel.
Nunca atras de bancas de jornais, arvores,
veiculos estacionados, ou qualquer outro obstaculo.

So atravesse em linha reta, nao corra, ndo
pare no meio da via e fique atento ao movimento
dos veiculos.

Governo do Estado do Ric de Janeiro/Secretaria de Estado de Seguranga Publica/Detran RJ

Atravesse sempre no meio do quarteirao afastado
do cruzamento, onde se tem melhor visibilidade.

Certifique-se de gque nao ha nenhum veiculo
trafegando na contra-mao, quando a via for de
sentido Unico de diregdo.

Garanta sua seguranga utilizando, sempre que
houver, uma passarela ou passagem subterranea.

Pedesire nas grandes cidades

E comum a inversdo de méaos para facilitar o
escoamento de veiculos nos hordrios de maior

congestionamento. Fique atento a essas mudangas
e se condicione a OLHAR SEMPRE PARA OS
DOIS LADOS antes de atravessar.

Sempre que descer do énibus, da van, do taxi ou
do seu carro, observe, com atengao, a
aproximacdo de outros veiculos. Isso é
fundamental para a sua seguranga.

Coordenadoria de Educagio — DETRAN-RJ, Secretaria de Estado de Seguranga Publica,
Governo do Estado do Rio de Janeiro.



ANEXO J — Texto A velha contrabandista
(PASSOS e SILVA et al, 2006, p. 29-30)

A velha contrabandista

Diz que era uma velhinha que sabia andar de lambreta. Todo dia ela passava pela
fronteira montada na lambreta, com um bruto saco atras da lambreta. O pessoal da
alfandega — tudo malandro velho — comegou a desconfiar da velhinha.

Um dia, quando ela vinha na lambreta com o saco atrés, o fiscal da alfandega
mandou ela parar. A velhinha parou e entdo o fiscal perguntou assim pra ela:

— Escuta aqui, vovozinha, a senhora passa por aqui todo dia, com esse saco ai
atrds. Que diabo a senhora leva nesse saco?

A velhinha sorriu com os poucos dentes que lhe restavam e mais os outros, que
adquirira no odontélogo, e respondeu:

—E areia!

Ai quem sorriu foi o fiscal. Achou que nio era areia nenhuma e mandou a
velhinha saltar da lambreta para examinar o saco. A velhinha saltou, o fiscal esvaziou
o0 saco e dentro sé tinha areia. Muito encabulado, ordenou a velhinha que fosse em
frente. Ela montou na lambreta e foi embora, com o saco de areia atras.

Mas o fiscal ficou desconfiado ainda. Talvez a velhinha passasse um dia com



areia e no outro com muamba, dentro daquele maldito saco. No dia seguinte, quando
ela passou na lambreta com o saco atrés, o fiscal mandou parar outra vez. Perguntou o
que é que ela levava no saco e ela respondeu que era areia, uai! O fiscal examinou e
era mesmo. Durante um més seguido o fiscal interceptou a velhinha e, todas as vezes,
o que ela levava no saco era areia.

Diz que foi ai que o fiscal se chateou:

— Olha, vovozinha, eu sou fiscal de alfindega com quarenta anos-de servigo.
Manjo essa coisa de contrabando pra burro. Ninguém me tira da cabega que a senhora
¢ contrabandista.

— Mas no saco soO tem areia! — insistiu a velhinha. E ja ia tocar a lambreta, quando
o fiscal propds:

— Eu prometo a senhora que deixo a senhora passar. Ndo dou parte, nao apreendo,
néo conto nada a ninguém, mas a senhora vai me dizer: qual é o contrabando que a
senhora estd passando por aqui todos os dias?

— O senhor promete que ndo "espéia"? — quis saber a velhinha.

— Juro — respondeu o fiscal.

— E lambreta.

Stanislaw Ponte Preta ef al. Contos. S3o Paulo: Atica, 1997. (Para gostar de ler. 8).
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