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Resumo

Este trabalho traz uma andlise das metodologias de ensino presentes em trés livros
didaticos da 5% série (6° ano) do Ensino Fundamental, observando se a selecéo e a
organizacdo dos contetidos estéo de acordo com os eixos norteadores dos Parémetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Como objeto de andlise, sdo observadas
as propostas de atividades textuais, tendo como aporte tedrico a teoria de géneros
textuais. O trabalho é composto de duas partes de andlise destinadas a abordagem
textual, iniciando pelos pressupostos tedricos da Linguistica Textual e, em sequéncia, a
analise das atividades propostas nos livros didaticos. Ao fim dos estudos, promove-se
uma reflex&o sobre a importancia da escolha do livro didatico, considerando a linha de
trabalho adotada pela escola e pelo professor, bem como o publico envolvido nesta
relacéo pedagogica.
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Abstract

Thiswork presents an analysis on the teaching methodol ogies from three didactic books
from the 5th grade (current 6th grade) in elementary school, observing if the selection
and organization of the subjects are according to the National Curricular Parameters of
the Portuguese Language. As the aim of the analysis, textual activities proposals were
observed, based on the textual genre theory. The work is made up of two parts of
analyses destined to the textual approach, starting with the theoretical assumptions of
the Textual Linguistics and, on the sequence, the analysis of the activities proposed on
the book. By the end of the study, a reflection on the importance of the choosing of the
didactic book is promoted, considering the methodology chosen by the school and the
teacher, as well as thepublic involved in this pedagogic relationship. Besides, the
didactic books which were analyzed go along with this work.

Keywords: Didactic books. Text. Textual genre.
1 INTRODUCAO

Observando, no ambiente académico e profissional, o depoimento de varios professores,
percebe-se que 0 ensino de Lingua Portuguesa ndo atinge o objetivo esperado, que é o

! Além de Mestranda em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), é Pés-
graduanda em Estudos Linguisticos e Literarios Aplicados ao Ensino pela Universidade do Sul de Santa
Catarina (UNISUL) e Professora da rede particular de ensino em Santa Catarina.
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desenvolvimento da competéncia textual do aluno tanto para a producéo quanto para a
recepcdo. Fato esse que denuncia o descumprimento do proposto pelo PCN — Parametro
Curricular Nacional — de Lingua Portuguesa, o qual defende que o ensino da lingua
deve ter um enfoque enunciativo ou semantico, a fim de desenvolver as competéncias
linguisticas do aluno.

Segundo o PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 35), para desenvolver as
habilidades linguisticas béasicas, os contelidos devem ser sel ecionados e organizados em
torno de dois eixos norteadores: “[...] 0 uso dalingua oral e escrita e a andlise e reflexé@o
sobre alingua’.

Além disso, ainda de acordo com o PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 37),
“[...] determinados objetivos s6 podem ser conquistados se os contelidos tiverem
tratamento didético especifico [...]", tratamento esse que € verificado através do
instrumento mais presente na sala de aula: o livro didético.

Por essa razdo, delimitou-se como tema deste artigo a verificacdo das atividades
propostas em trés livros didéticos do 6° ano do Ensino Fundamental, observando a
metodologia utilizada e se as mesmas levam o aluno a reflexdo sobre os aspectos da
lingua.

Sabe-se, no entanto, que, desde 1997, ano de publicacdo dos PCNSs, o livro didético vem
sofrendo periddicas reformulactes a fim de se adaptar melhor ao proposto por aqueles,
isto é almega-se um enfoque ndo apenas na gramética tradicional, a qual esta voltada
quase que exclusivamente para as classificagdes morfoldgica e sintética, mas sim um
trabalho que examine de que forma a lingua é usada nas mais diversas dimensdes —
fonética, morfossintatica, semantica, estilistica— para a construcdo do sentido do texto.

Sendo assim, este artigo se propde a analisar quais das atividades propostas nesses trés
livros didéticos vao ao encontro do trabalho idealizado pelo PCN de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997, p. 36), ou sga, apresentam-se “[..] em funcdo do eixo
USO=>»REFLEXAO=>USO.”, o qual indica que o professor deve focalizar seu trabalho
na Pratica de leitura, na Prética de producéo de texto e na Analise e reflexdo sobre a
lingua.

Constituem-se como objeto de andlise neste artigo trés livros didéticos do 6° ano do
Ensino Fundamental, desenvolvidos de acordo com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), para serem trabal hados na disciplina Lingua Portuguesa. S&o eles:

Linguagem, criacéo e interacdo, de Cassia Ledlie Garcia de Souza e Marcia Paganini
Cavéquia, da editora Saraiva, o qual foi adotado por um nimero significativo de escolas
da rede oficia (publica e privada) de Educacdo Bésica, no Ensino Fundamental, nos
Estados de Santa Catarina e Parana, no ano de 2007.

Portugués: dialogando com textos, de Beatriz Marcondes e Paula Parisi, da editora
Formato, o qual tem sido adotado por escolas que pretendem justificar a necessidade de
um redirecionamento das aulas de Lingua Portuguesa, focando o aprendizado da
estrutura gramatical.
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Lingua Portuguesa, de Juliana Villa-Bbas e Pedro Faria Borges, do IBEP — Instituto
Brasileiro de Edigdes Pedagogicas —, 6rgao responsavel pela aprovacdo dos livros
didéticos a serem adotados na rede publica municipal e estadual. Livro este que estd em
sua primeira edicdo e que fora encomendado as autoras, que realizam este tipo de
trabalho pela primeira vez, com a finalidade de produzirem um material adequado ao
PCN de Lingua Portuguesa.

Cabe esclarecer que a selecdo do material aqui feita € apenas um recorte para andlise.
Isso significa que as conclusdes aqui apresentadas podem ou ndo ser adequadas a outros
livros, e, consequentemente, uma andlise com outros recortes acrescentaria novas
conclusdes.

Por fim, este artigo est4 dividido em duas partes de andlise, com as seguintes
finalidades:

A primeira parte traz um breve histérico da linguistica textual, para que se localize e
entenda o periodo em que nos encontramos;, aborda os conceitos de discurso, texto e
géneros textuais e discute sobre os elementos fundamentais a construcéo de sentidos do
texto: coesdo, coeréncia, intertextualidade e polifonia. Na parte segunda, faz-se a analise
do trabalho proposto nos trés livros didaticos acerca do texto. Nas consideracdes finais,
discute-se a importancia das propostas de atividades textuais a partir de géneros
discursivos e das atividades gramaticais por meio de uma metodol ogia reflexiva.

2 SOBREO TEXTO

Como o objetivo deste artigo, conforme apresentado naintroducdo, € a andlise de livros
didéticos de Lingua Portuguesa e sendo estes organizados em unidades ou capitulos que
propdem, além de outras atividades, as préticas de leitura e producdo textual, faz-se
necessaria uma breve explanacdo sobre os estudos referentes ao texto, incluindo o
percurso histérico da linguistica textual, as defini¢bes de texto e as concepgdes que
envolvem esta temética, como discurso, géneros textuais, intertextualidade e polifonia.

2.1 O quea histériatem nosdito sobre o texto?

Atual mente, constitui-se uma necessidade real tomar o texto como unidade de andlise ao
se ingressar no campo de estudos da linguagem.

Marcuschi e Koch (1998) enumeraram estudos de Varios autores’ que constituiram a
primeira geracdo a qual propds o texto como unidade legitima dos estudos linguisticos,
dando, assim, uma guinada nos estudos da lingua.

Segundo Bentes (2001), a constituicdo do campo da Linguistica de Texto deu-se,
historicamente, em varios paises de forma independente, simultanea e com propostas

2+1..] P. Hartman (1964), R. Harweg (1968), E. Gulich (1968), W. Koch (1971), H. Weinreich (1964,
1976), J. Pettfi (1968), na Alemanha; Van Dijk (1972), na Holanda; Firth (1957) e Halliday e Hassan
(1973, 1976), na Inglaterra; Mathesius (1961), Firbas (1971) e Danes (1970), em Praga; Z. Harris (1952)
e K. Pike (1967), nos Estados Unidos.” (BENTES, 2001)
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tedricas diversas. No entanto, ha trés momentos que abrangeram preocupagoes tedricas
bastante distintas entre si e que ndo so reforcam a ampliacdo do objetivo da andlise da
Linguistica Textual, como também se afastam da influéncia tedrico-metodol dgica da
Linguistica Estrutural saussureana.

Em um primeiro momento, o interesse voltava-se para a analise transfréastica, cujo foco
eram as relagdes estabelecidas entre as frases e os periodos, a fim de se construir uma
unidade de sentido, isto &, tratava-se de uma andlise para fenbmenos que teorias
sintéticas e/ou semanticas limitadas ao nivel da frase ndo conseguissem explicar, como,
por exemplo, o fenémeno da co-referenciacdo, o qual sb poderia ser bem compreendido
no interior do texto. Em um segundo momento, postulou-se a descri¢do da competéncia
textual do falante, através da gramatica gerativa. No terceiro momento, segundo Bentes
(2001, p. 247), “[...] o texto passa a ser estudado dentro de seu contexto de producéo e a
ser compreendido ndo como um produto acabado, mas como um processo, resultado de
operacdes comunicativas e processos linguisticos em situagdes sociocomunicativas’.

Cabe esclarecer que, no primeiro momento da Linguistica Textual, havia dois conceitos
de texto bastante relevantes. Texto, para Harweg (apud BENTES, 2001, p. 247), era
“[...] uma seqiiéncia pronomina ininterrupta [...]”, cuja principal caracteristica era o
fenébmeno do multiplo referenciamento, isto é, quando aguilo sobre o que se fala é
retomado de diferentes maneiras no decorrer do texto. Ja, para Isenberg (apud
BENTES, 2001, p. 247), erauma“[...] sequéncia coerente de enunciados|...]”, que seria
o0 resultado de uma producéo discursiva, levando-se em conta 0 contexto em que esta
ocorre.

De acordo com Marcuschi (2003), quando as primeiras gramaticas textuais foram
elaboradas, o0 texto era visto como um sistema uniforme, em oposicdo ao discurso, isto
porque a proposta de elaboragdo de tais graméticas objetivava refletir sobre os
fendbmenos linguisticos inexplicaveis através de uma gramatica do enunciado. Naguela
época, 0 texto era considerado a unidade linguistica que conduzia, por meio de
segmentacdo, a unidades menores a serem classificadas. Entretanto, a segmentacéo e a
classificacéo deveriam considerar, sempre, a funcéo textual dos elementos individuais.
Por fim, segundo Travaglia (2002), todo falante nativo possui trés capacidades textuais
basicas. a) capacidade formativa, que possibilita aos usuérios da lingua a producéo e a
compreensdo de um nimero de textos ilimitado, bem como a avaliagdo destes quanto a
formagdo; b) capacidade transformativa, que possibilita aos usuarios da lingua a
modificacdo de um texto, bem como o julgamento destas modificagbes quanto a
adequacdo; c) capacidade qualificativa, que possibilita aos usuarios da lingua o
esclarecimento da tipologia de dado texto.

Segundo Favero e Koch (1983), uma vez dotados de tais habilidades, pode-se afirmar
gue o0s usu&rios da lingua possuem competéncia textual — conjunto de regras
internalizadas pelo falante —, 0 que justificaria a elaboracdo de uma gramética textual.
Proposta essa que foi bastante influenciada pela perspectiva gerativista.

Apesar de importante essa proposta, ndo era possivel executar as tarefas enumeradas a
contento, pois 0 modelo tedrico construido ndo garantia um tratamento homogéneo dos
fendmenos pesquisados. Logo, os estudiosos trataram de elaborar uma teoria do texto, a
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qual se propunha, de acordo com Bentes (2001, p. 251), “[...] ainvestigar a constituicao,
o funcionamento, a producdo e a compreensdo dos textos em uso”.

Foi, entdo, no terceiro momento, conforme Bentes (2001, p. 252), que 0s textos
passaram a ser tratados em seu contexto pragmético e que as mudancas as quais
aconteceram em relacdo as concepedes da lingua, as concepcdes de texto e em relacdo
aos objetivos a serem alcancados, transformaram a Linguistica de Texto em uma
disciplinainterdisciplinar, “[...] em funcdo das diferentes perspectivas que abrange e dos
interesses que a movem.”

2.2 Texto

Segundo Koch (2000), é relevante entender que diversos fendémenos linguisticos s6 sdo
possiveis de serem explicados no interior do texto e como o homem, por natureza,
comunica-se através de textos, torna-se necessaria a compreensdo de suas mudancas
conceituais ao longo dos periodos supracitados.

Nos periodos da andlise transfrastica e da elaboracdo de graméticas textuais, 0S
conceitos de texto, segundo Koch (2000), iam desde “[...] unidade linguistica superior a
frase [...]” até “[...] complexo de proposicbes semanticas [...]”, mas a concepcdo mais
utilizada forafeita por Stammerjohann (apud BENTES, 2001, p. 253):

O termo texto abrange tanto textos orais, como textos escritos que
tenham como extensdo minima dois signos lingisticos, um dos quais,
porém, pode ser suprido pela situagéo, no caso de textos de uma so
palavra, como “Socorro!”, sendo sua extensdo maxima indeterminada.

Na segunda fase da linguistica textual, que abarca a elaboracéo de uma teoria de texto,
segundo Bentes (2001, p. 254), a defini¢do de texto deverialevar em conta uma das trés
atividades: atividade verbal, que se da quando o emissor produz um enunciado, o qual
ira produzir no receptor determinado efeito, ainda que ndo sgja aguele que o emissor
almejava; atividade verbal consciente, isto €, intencional; atividade interacional, em que
os interlocutores estdo envolvidos no processo de construgdo e compreensdo de um
texto.

J4, na terceira fase, essas trés atividades devem ser associadas, e isso € condigdo
fundamental para se definir o texto como texto. E nessa fase, atual, que se encontra o
conceito de texto utilizado como base neste estudo. Conforme Beaugrande (apud
KOCH, 2006, p. 20), texto é um:

[...] evento comunicativo no qual convergem acdes linguisticas,
cognitivas e sociais. Trata-se, necessariamente, de um evento
dialégico (Bakhtin), de interacdo entre sujeitos sociais —
contemporaneos ou ndo, co-presentes ou ndo, do mesmo grupo social
ou ndo, mas em dialogo constante.
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2.3 Relagéo discur so/texto

Como a comunicagdo se da por meio de textos, desenvolver a competéncia
comunicativa € desenvolver a capacidade de producéo e de compreensdo de textos nas
diversas situacdes discursivas de enunciacdo.

Segundo Travaglia (2002), discurso é toda atividade comunicativa que engloba ndo so
os enunciados produzidos, mas também o evento de sua enunciacdo. Assim, pode-se
dizer que este, dém de trazer informagdes, produz efeitos de sentido, diretamente
relacionados com a intencdo comunicativa e, consequentemente, com a funcéo dos
elementos linguisticos. Além disso, o processo de significacdo e o uso dos elementos
linguisticos mantém uma forte inter-relacéo com o socio-histérico e o ideol dgico.

De acordo com a teoria do discurso, a0 usarmos a lingua para nos comunicarmos,
promovemos uma interacdo, pois se trata de uma acdo de médo dupla, ou sgja, que atua
tanto sobre o emissor quanto sobre o receptor do texto. Observamos, entdo, que cada
enunciado depende do evento de sua enunciagao.

Cabe esclarecer que enunciado é uma palavra, ou uma sequéncia delas, produzidas pelo
emissor, ou sgja, conforme Branddo (1996, p. 90), “[..] € a figura da enunciacdo que
representa a pessoa cujo ponto de vista é apresentado”. Enquanto que, enunciagdo,
segundo Guimardes (apud TRAVAGLIA, 2002, p. 71), é entendida como “[..] o
acontecimento sbcio-histérico da producéo do enunciado”. Logo se entende que a
enunciacdo é responsavel pela producdo de efeito de sentido que, por ser intrinseco ao
contexto, nunca se repete.

Portanto, os elementos linguisticos escolhidos por um produtor de texto, assim como as
informagdes por ele selecionadas e 0 modo como ele as organiza, depende do que
Travaglia (2002) chama de condicdes de producdo, isto €, do que se costuma chamar de
contexto.

2.4 Génerostextuais

Conforme Bahktin (apud KOCH, 2006, p. 53), todas as atividades humanas estéo
relacionadas ao uso da lingua, logo “N&o é de surpreender que o cardter e 0s modos
dessa utilizagdo sejam téo variados como as proprias esferas da atividade humana...]".
Sendo assim, pode-se afirmar que todos os enunciados baseiam-se em formas-padréo,
isto é em géneros, pois esses enunciados estdo diretamente relacionados as diversas
situacdes sociais.

A competéncia sociocomunicativa dos falantes/ouvintes habilita-os a selecdo do que é
adequado ou inadequado as préticas sociais e, consequentemente, instrumentaliza-os
para a diferenciacdo dos géneros textuais. Essa competéncia permite ainda que se fagaa
distingdo das modalidades retoricas, as quais, segundo Meurer (2000), sdo estratégias de
organizagdo da linguagem (fungbes narrativas, descritivas, expositivas ou
argumentativas).
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Os géneros sdo, assim como as esferas de utilizacdo da lingua, heterogéneos, por isso,
Bakhtin (apud KOCH, 2006, p. 54) diferencia os géneros primérios dos secundarios.

Enquanto os primeiros (didlogo, carta, situagdes de interacdo face a
face) sdo constituidos em situagdes de comunicacdo ligadas a esferas
sociais cotidianas de relagdo humana, os segundos sdo relacionados a
outras esferas, publicas e mais complexas, de interagdo social, muitas
vezes mediadas pela escrita e apresentando uma forma composicional
monologizadal...]

Entdo, segundo Koch (2006, p. 55), em termos bakhtinianos, um género pode ser
caracterizado por possuir uma forma de composicdo propria, por distinguir-se pelo
contetido tematico e pelo estilo e por conter a vontade enunciativa do locutor. Portanto,
a escolha do género a ser utilizado em determinada construcgéo textual deve “[...] levar
em conta os objetivos visados, o lugar social e os papéis dos participantes.”, ou sgja,
deve considerar a textualidade.

Entende-se por textualidade o fendbmeno linguistico constituido a partir da coeréncia e
da coesdo presentes nos textos veiculados nas préticas sociais em que se encontram
inseridos, sendo que, para Koch (2000), a coeréncia é o resultado extraido pelos
interlocutores de dada construgdo textual. Portanto, pode-se afirmar que a coeréncia
interna constroi-se a partir do texto, e, para que ela atinja os objetivos do locutor, os
recursos coesivos sdo de suma importancia, pois fornecem pistas para a construgéo de
sentidos por parte dos locutarios.

Logo, cabe esclarecer que, segundo Koch (2000), o conceito de coesdo associa-se a
maneira como 0s elementos linguisticos existentes na superficie textual sdo interligados,
de modo que formem sequéncias veiculadoras de sentidos. Coesdo essa que se
subdivide em duas grandes modalidades. a remisséo e a sequenciacao.

A coesdo por remissdo pode exercer, conforme Koch (2000, p. 32) “[...] quer a funcéo
de (re)ativacdo de referentes, quer ade ‘sinalizacdo’ textual”.

A func&o de reativagdo de referentes é realizada ou pela referenciacdo anaforica, aguela
cuja referéncia esta ligada a um termo antecedente, ou pela catafdrica, aquela cuja
referéncia esta ligada a um termo mais adiante. Remisséo essa que pode ser realizada
através de recursos gramaticais (pronomes, numerais, advérbios pronominais, artigos
definidos), de recursos de natureza lexical (sinénimos, hiperdnimos, homes genéricos,
descricdes definidas), por reiteracdo de um mesmo grupo nominal ou por elipse.
Frequentemente, essa referenciacéo da-se viainferenciagéo.

A funcdo de sinalizacdo textual, ou déixis textual®, é organizar o texto, dando apoio ao
interlocutor para que este faga o processamento textual idealizado.

A coesdo de um texto n&o é resultado do acaso, mas das relagdes de sentido que existem
entre eles, logo 0 uso adequado dos elementos de coesdo da unidade ao texto,

% Koch julga mais adequado falar déixis textual do que ‘sinalizacdo textual’, parareferir-se & ‘ mostracéo’
déiticano interior do préprio texto. (KOCH, 2000).
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contribuindo para a clareza de idéias. Clareza essa que é fundamental a adequacdo de
cada texto a seu contexto.

Objetivando capacitar os alunos ante a recepcao e producéo de textos, tem-se, segundo
o PCN de Lingua Portuguesa, pensado o ensino da producdo de texto a partir do
enfoque de géneros.

De acordo com Schneuwly e Dolz (apud KOCH, 2006), os géneros textuais, cada qual
com o seu fim socia, tornam-se meio de articulagdo entre as préticas sociais e 0s
objetos escolares, principa mente como recurso ao trabalho da producéo e compreenséo
de textos, sgjam estes escritos ou orais.

Percebe-se, entdo, que, na escola, ocorre um desdobramento dos géneros, pois eles séo
estudados compl etamente i solados de suas respectivas situagdes de comunicacdo, apesar
de a escola ser um lugar ideal para se trabalhar a comunicacéo, devido a multiplicidade
de géneros passiveis de circulacdo nela.

Por fim, Koch (2006) expde que o trabalho com género na escola € fruto de escolhas
didéticas com objetivos precisos de aprendizagem, ou sgja, levar o auno a dominar o
género, através da apresentacdo, compreensdo e producdo deste, expondo-o,
simultaneamente, a situagdes de comunicacdo 0 mais proximo possivel darealidade.

2.5 Intertextualidade e polifonia

Para haver discurso é preciso haver sobreposicdo de vozes, pois ndo existe discurso
inocente, mas sim, uma reconstrucao que é feita com base em um posicionamento sobre
algo ja dito. Deste modo, Pécheux (apud KOCH, 2000, p. 47) afirma que “[...] dado
discurso envia a outro, frente ao qual € uma resposta direta ou indireta, ou do qual ele
‘orguestra’ os termos principais, ou cujos argumentos destréi. Assim [...] o discurso se
estabel ece sempre sobre um discurso prévio[...]".

Entende-se, entdo, que todo discurso esta inserido em certo universo de textos
mediadores que oferecem esclarecimentos fundamentais. Trata-se, conforme Verén
(apud KOCH, 2000, p. 47), “[...] de uma intertextualidade ‘profunda’, por se tratar de
textos que, participando do processo de producdo de outros textos, ndo atingem nunca
[...] aconsumagéo social dos discursos’.

De acordo com Koch (2000), ha ainda a intertextualidade em sentido restrito, a qual
mostra a relacdo de um texto com outros textos prévia e efetivamente produzidos. Esta
pode ser de contetido, quando um autor imita ou parodia determinado escritor; explicita,
quando se cita a fonte utilizada; implicita, quando ndo se expressa a fonte, mas se
recorre aelaafim de construir o sentido do texto; de semelhancas, quando o texto segue
a orientagdo argumentativa do intertexto; de diferencas, quando o texto incorpora o
intertexto para ridiculariz&lo, e intertextualidade com o intertexto alheio, quando as
enunciagdes sdo parte de um repertorio de uma comunidade.

Portanto fica claro que na intertextualidade a qualidade que € do outro é atestada pelo
intertexto, o que nem sempre acontece na polifonia, pois, nesta, basta que a qualidade
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do outro sgja encenada, ou segja, da-se ao texto diferentes perspectivas, opinides, com as
quais o locutor pode ou ndo se identificar. Sendo assim, pode-se afirmar que toda
intertextualidade é polifonia, mas nem toda polifonia € intertextualidade.

Logo, sob o0 prisma da construcdo de sentidos, esclarece-se que todo o texto €
polifénico, pois ele é conforme Koch (2000, p. 57), “perpassado por vozes de diferentes
enunciadores, ora concordantes, ora dissonantes, 0 que faz com que se caracterize a
linguagem humana’.

3 MATERIAL DIDATICO: DESENVOLVENDO A COMPETENCIA TEXTUAL?

Esta parte tem por objetivo a descri¢do e a andlise do material ja definido na introdugéo
deste artigo, observando como as atividades textuais, sejam elas de leitura, interpretacéo
ou escrita, sdo organizadas nas unidades que compdem o livro didético.

Devido ao tratamento uniforme que se observou por parte dos autores quanto a
abordagem das questdes textuais, a andise se estabelece a partir da descricdo da
primeira unidade, a qual pode ser tomada como parametro para as demais.

3.1 Confundindo: Linguagem: criacéo e interacéo

O livro Linguagem: criacdo e interacdo apresenta-se dividido em dez unidades,
organizadas internamente de modo uniforme e subdivididas nas segOes: Abertura,
Momento do texto 1, Painel do texto, Estudo do texto, Ampliacdo do vocabulario,
Momento do texto 2, Estudo do texto, Producdo oral, Questbes textuais, Produgdo
escrita e Estudo da lingua.

Objetivando ampliar a visdo dos alunos em relacdo as questdes textuas, as autoras
trazem a secdio Abertura (SOUZA; CAVEQUIA, 2005, p. 13), em que podemos
observar, ja na primeira unidade deste, a apresentacdo de um texto ndo-verbal —atela“o
bibliotecario”, de Giussepe Arcimboldo —, a fim de iniciar uma discussdo sobre o0s
efeitos de sentido por ele provocados. Desse modo, podemos considerar que, para as
autoras, o conceito de texto extrapola o limite do texto verbal, em consonancia ao
exposto em Travaglia (2002, p. 67):

O texto serd entendido como uma unidade linguistica concreta
(perceptivel pela visdo ou audicdo), que é tomada pelos usuarios da
lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situacdo de interacdo
comunicativa especifica, como uma unidade de sentido [...]

No decorrer da unidade, as autoras trazem textos variados, tanto em linguagem verbal
quanto ndo-verbal e mista, promovendo, além das atividades com foco na interpretacdo
destes, uma discusséo acerca de géneros textuais, afinal, segundo Meurer (2000),
aprender a lingua materna é desenvolver a competéncia no uso de um numero de
géneros textuais, entendendo que estes possuem caracteristicas funcionais e
organizacionais adequadas aos contextos em que séo utilizados.
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Ainda em relacdo a este trabalho, as autoras explicitam que cada texto possui suas
proprias caracteristicas e, por isso, correspondem a diferentes géneros. Distincdo essa
que, segundo Meurer (2000, p. 149), € essencial, pois se trata de uma competéncia que
“[...] engloba igualmente a capacidade de uma competéncia de compreender de maneira
[...] crescente as préticas discursivas e as relagBes sociais associadas ao uso de
diferentes géneros’.

Depois, propdem o trabalho com as producdes oral e escrita. Na producédo oral, de
acordo com o caderno Orientacdes ao professor (SOUZA; CAVEQUIA, 2005, p. 8), 0
objetivo é levar 0 aluno a “[...] refletir sobre os aspectos proprios dessa modalidade da
lingua, sobre as caracteristicas de certos géneros orais [...]". E a producdo escrita tem
como finalidade tornar os alunos competentes produtores de texto, a partir da reflexé&o
sobre trés pontos basicos: o autor, o destinatario e o objetivo.

Percebemos que a articulagdo que as autoras fazem com a atividade pré-texto, as
atividades de leitura e compreensdo e o0 estudo da lingua, que conceitua a linguagem
verbal, ndo-verbal e mista, é bastante interessante, visto que propdem o estudo do texto
a partir de seu contexto de producdo, ou sgja, que este, assim como Bentes (2001, p.
247), ndo deve ser compreendido “[...] como um produto acabado, mas como um
processo, resultado de operacBes comunicativas e processos linglisticos em situacOes
sociocomunicativas’.

No entanto, essa articulacBo ndo se apresenta em uma sequéncia continua, pois
atividades com focos diferentes sdo inseridas entre as abordagens textuais, rompendo o
objetivo geral da unidade. Por exemplo, na pagina 14, na se¢cdo Momento do texto 1, o
livro traz uma Histéria em Quadrinhos, elaborada em linguagem ndo-verbal, de Eva
Furnari, por se tratar, segundo o caderno Orientacdes ao professor (SOUZA,;
CAVEQUIA, 2005, p. 32), de “[...] um género textual familiar & maioria dos alunos e
cujaleitura costuma ser bastante aprazivel”.

A atividade de interpretacéo desse texto encontra-se na pagina 16 e visa levar os alunos
a reflexdo sobre os elementos estruturais do texto, os efeitos de sentido percebidos na
leitura e as caracteristicas desse tipo de linguagem. Porém, na pégina 15, as autoras
rompem com o proposto, ao inserir a secéo Painel do texto, pois, entre as atividades de
leitura e interpretacdo, elas trazem informagdes sobre a autora Eva Furnari, sobre a
evolucdo do livro e algumas curiosidades sobre bibliotecas. Acreditamos que esta secéo
seja interessante por promover a ampliagdo do conhecimento acerca do tema proposto
na unidade, no entanto, ela se encontra em um local inapropriado, visto que provoca a
quebra do raciocinio por parte do aluno.

Também nesta unidade, nas paginas 19 e 20, na secdo Momento do texto 2, as autoras
trazem a capa de um livro, cuja linguagem é mista, a fim de ndo sO continuar a
abordagem sobre os diferentes tipos de linguagem, mas também de dar inicio as
discussdes sobre géneros textuais. Aqui, novamente nos deparamos com a fragmentacéo
do trabalho textual, pois, ao finalizar o estudo do primeiro texto, em que se inicia a
abordagem sobre os tipos de linguagem, as autoras entram com a secéo Ampliacéao de
vocabulario, introduzindo o conceito de vocdbulo gera e, consequentemente,
interrompendo a sequéncia do estudo sobre os diferentes tipos de linguagem.
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Observamos também que, no Momento do texto 2, as autoras apresentam a primeirae a
quarta capa de um livro, com o objetivo de capacitar os alunos a usar as informacoes
presentes no exterior da obra, que levam o leitor a decidir pela realizacdo ou ndo da
leitura.

O que nos chama a atencdo € que as autoras separam primeira e quarta capa de um livro
como pertencentes a géneros textuais diferentes. Entendemos que essa divisdo tem
como critérios as caracteristicas funcionais e organizacionais de cada uma das capas, ou
sgja, 0 plano composicional e o estilo.

No entanto, acreditamos que a capa de um livro ndo deva ser vista como ago
desmembrado, mas sim como um todo significativo e, portanto, como um unico género
textual. Afinal, Bakhtin (apud Koch, 2006, p. 54) caracteriza género como tipos que,
além de possuirem uma forma de composicdo prépria e atenderem a vontade
enunciativa do locutor, “[...] distinguem-se pelo conteido temético e pelo estilo [...]", 0
gue ndo é visto na classificacdo feita pelas autoras, pois elas, ao categorizarem as capas
de um mesmo livro como pertencentes a géneros diferentes, ndo consideram que tanto o
contetido temético quanto a vontade do locutor ndo se alteram.

Ainda na unidade 01, na secdo Questdes textuais, que aborda novamente a teoria de
géneros textuais, as autoras propdem uma reflexdo sobre a diversidade de géneros
encontrados em nosso dia a dia, tais como: rétulo de embalagem, poema, piada etc.
Trabalho este bastante adequado ao 6° ano, pois se seleciona para esta faixa etaria o que
Bakhtin (apud Koch, 2006, p. 54) distingue como género primario, ou seja, aqueles que
“[...] sdo constituidos em situacfes de comunicacdo ligadas a esferas sociais cotidianas
de relacdo humana ...]”, diferentemente do que denomina de géneros secundérios, visto
gue estes estdo relacionados a esferas de interacdo social publicas e mais complexas.
Sendo assim, a partir da observacdo desses géneros comuns no cotidiano dos alunos,
elas promovem uma discussao sobre quem é o autor, com que finalidade ele escreve o
texto e a quem esse texto se destina.

Novamente, o problema encontrado esta no local onde secdo € posta, pois ela esta
entre as atividades de producdo oral e escrita, acarretando a descontinuidade tanto na
abordagem dos géneros textuais, quanto no trabalho de reflexdo sobre a producéo
textual.

Retomando o Momento do texto 2, cabe acrescentar que, na atividade de interpretacdo,
ha uma subdivisdo denominada O didlogo entre textos, pagina 21, em que as autoras
ressaltam que ndo ha texto puro, mas sim “[...] uma relacdo entre um texto e outro, ou
segja, os textos ‘dialogam’ entre si”. 1ss0 nos remete ao conceito de Intertextualidade
que, segundo Koch (2000), define-se por sua natureza geral, quando ha sobreposicdo de
discursos, mesmo que ndo identificados, ou restrita, quando se torna explicita a relacéo
de um texto com outros prévia e efetivamente produzidos.

Acreditamos que essa abordagem é relevante, porém pouco explorada, visto que as

autoras se limitam a apresentacdo do conceito, mas ndo fazem o desdobramento do
assunto em atividades préticas de escrita.
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3.2 Negando: Portugués: dialogando com textos

O livro Portugués. dialogando com textos apresenta-se em sete unidades, organizadas
de modo homogéneo e subdivididas nas secdes. Motivacdes, Descobertas, Reinvencao,
Lendo mais, Papo-firme, Realimentacdo e Roda de Leitura.

Pretendendo motivar os alunos ao tema da unidade, as autoras trazem a secéo
Motivaces, a fim de, segundo o Manual do professor (MARCONDES; PARISI, 2003,
p. 15), “[...] propiciar situagdes de interacdo em sala de aula, reconhecendo a propria
vivéncia do aluno e o conhecimento de diferentes universidades. o dos textos, o dos
colegas, o0 do professor”.

Em seguida, apresentam a se¢do Descobertas, em que ha um primeiro texto cuja funcéo
€ motivar o aluno para o aprendizado do topico gramatical em questdo. Apos as secles
de estudo gramatical, apresentam-se outros textos, os quais se voltam, também, para o
trabalho de leitura e compreensao.

A abordagem textua da secdo Descobertas, segundo o Manual do professor
(MARCONDES; PARISI, 2003, p. 16), procura “[...] explorar o género do texto, por
meio de diferentes procedimentos, como a predicdo e a inferéncia a partir do titulo, que
atuam como alavancas para a compreensdo dos textos antes de eles serem lidos’.
Entretanto, percebemos que o foco ndo estd na questdo de géneros textuais, conforme
afirmam as autoras, mas sim no conteldo gramatical, abordado nas secOes
subsequentes. Logo, podemos dizer que o texto serve apenas como um pretexto para o
desenrolar da unidade.

Além disso, ao apresentarem a obra no Manual do professor (MARCONDES; PARISI,
2003, p. 17), as autoras organizam uma tabela em gque enumeram os textos escolhidos,
justificam tais escol has e classificam-nos em géneros.

A classificagdo proposta revela uma certa confusdo entre modalidades retéricas e
géneros textuais, pois, segundo Meurer (2000, p. 150), os géneros sdo classificados a
partir de suas caracteristicas funcionais e organizacionais, adequadas a cada contexto,
enquanto modalidades retéricas “[...] sd0 estratégias utilizadas para organizar a
linguagem [...]”, equivalentes ao que conhecemos por modalidade descritiva, narrativa e
dissertativa. Logo, ao classificarem, por exemplo, o texto O nome das vacas, de Vivina
de Assis Viana, p. 14-16, como pertencente ao género narrativa intimista, as autoras
acabam ndo diferenciando géneros de modalidades.

Como, no decorrer da obra, sdo apresentados muitos textos narrativos, além do fato de
ndo haver atividade que direcione o aluno a perceber a diferenca entre os géneros,
acreditamos que ndo h4 possibilidade de se efetivar 0 aprendizado e o reconhecimento
das particularidades de cada género, principal objetivo proposto pelas autoras, no que se
refere as questfes textuais.
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3.3 Acertando: Lingua portuguesa

O livro Lingua Portuguesa apresenta-se em quatorze capitulos, organizados de forma
similares e subdivididos nas se¢des: Conversando, Texto e Partindo do texto, Pensando
bem e Produzindo textos.

Buscando promover um didlogo com os alunos acerca dos temas a serem abordados e
possibilitar, assim, ao professor, uma sondagem dos conhecimentos prévios dos alunos,
0S autores iniciam com a segao Conver sando.

Em seguida, as secOes Texto e Partindo do texto, norteadoras das tematicas
desenvolvidas, apresentam, a cada capitulo, um género textual diferente, a fim de bem
esclarecer a diversidade destes, além de abordar as funcdes textuais, levando, segundo
do Manual do professor (VILLA-BOAS; BORGES, 2006, p. 04), “[...] os leitores a
perceberem o texto em seu processo amplo de significacdo (enunciacdo)”.

Apbs a secdo Pensando bem, destinada aos aspectos gramaticais, os autores trazem a
secdo Produzindo textos, em que sdo propostas atividades que desenvolvam, conforme o
Manual do professor (VILLA-BOAS;, BORGES, 2006, p. 4), “[...] habilidades de
empregar mecanismos de producéo de sentido capazes de expressar intencionalidade e
de construir relagcbes significativas dentro de diversas modalidades textuais’.

Percebemos que nesta obra o trabalho com géneros textuais apresenta uma
particularidade: € desenvolvido com objetivo de ensino-aprendizagem, ou sgja, busca
levar o0 aluno a conhecer para, em seguida, compreender os diferentes géneros a partir
de situagbes de comunicacdo que se aproximem da realidade. Textos estes que, ao
serem inseridos no contexto sala de aula, passam pelo que Koch (2006, p. 58) chama de
desdobramento, isso porgue “[...] 0 género, ao funcionar em um lugar diferente daguele
gue estd em sua origem, sofre necessariamente uma transformagao, passando a género a
aprender, ainda que permanega género para comunicar”.

Além disso, notamos que h& a preocupacdo, por parte dos autores, em envolverem 0s
alunos no assunto apresentado, partindo, em todos os capitulos, de questionamentos
acerca do género proposto, a fim de promover um ambiente mais propicio a atividade
subsequente, de producdo textual, como podemos ver na pagina 8, em que promovem,
principalmente, uma reflex8o sobre as caracteristicas e 0 nome préprio de cada um,
para, em seguida, propor uma atividade escrita, estabelecendo comparacbes entre o
registro prévio — oral — e o atual — escrito.

Além de acreditarmos na premissa de que saber produzir textos € saber produzir
significados, visto que neles as partes se esclarecem reciprocamente, admiramos a
sintonia que 0s autores procuraram estabelecer entre o contexto e o texto, afinal,
segundo Jackobson (apud KOCH, 2006, p. 67), “[...] a mensagem requer um contexto
ao qual remete”.
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4 CONSIDERACOESFINAIS

Historicamente, no Brasil, foi a partir da década de 50, segundo Soares (2000), que 0
ensino de Lingua Portuguesa sofreu mudancas que vao desde alteracbes em sua
nomenclatura até o recrutamento seletivo de professores, devido ao aumento do alunado
—resultado do direito & escolarizagéo.

Nesse contexto, o livro didatico ganhou um espaco importante na sala de aula, pois,
além de propor uma linha de trabalho e uma metodol ogia de ensino, serve de suporte ao
desenvolvimento da proposta pedagdgica.

Pesguisas anteriores sobre o livro didatico sugerem que a maioria deles tem sido
elaborada sob o enfoque tradicional, voltado quase que exclusivamente as classificacoes
morfol 6gico-sintéticas e ao trabalho descontextualizado de textos.

Tendo isso como pressuposto, poderia ser esperado tal resultado na andlise proposta
neste estudo.

No entanto, acreditando que os livros selecionados pudessem estar compativels com 0s
PCNs, a andlise aqui feita buscou fundamentar-se nas competéncias textuais,
verificando como o material poderia possibilitar ao aluno o contato com diversos
géneros textuais e areflexdo dalingua por meio dainteracéo.

A andlise do livro Linguagem: criacdo e interacdo mostrou-nos uma proposta bastante
interessante de trabalho textual, apesar de alguns equivocos, como o desmembramento
das capas de um livro em diferentes géneros textuais e a ma ordenacdo de péginas.

O livro Portugués. dialogando com textos deixou a desgjar, apenas, nas questdes de
géneros textuais, visto que ndo da conta dos varios géneros aos quais as autoras se
propdem a abordar e, ainda, elas cometem um engano ao classificar como género as
modalidades retoricas.

A Ultima obra analisada, Lingua portuguesa €, dos livros escolhidos para este estudo, a
gue melhor trabalha com géneros textuais, visto que traz, além de uma selecdo de textos
adequada a faixa etéria dos alunos, atividades encadeadas de modo que promove a
associacao direta com as varias realidades, ou sgja, insere 0s textos em seus diferentes
contextos, facilitando, assim, o aprendizado por parte do aluno.

Observando os materiais de andlise, percebemos, nas atividades de leitura e producéo
textual, uma certa preocupagéo em apresentar aos alunos concepgdes em torno do texto,
em consonancia com a Proposta Curricular Nacional para o ensino de Lingua
Portuguesa, que estabelece, como um dos pressupostos, fornecer aos alunos condicoes
efetivas de producéo e recepcdo de textos.

Cabe ainda ressaltar que a segunda e a terceira obra analisadas, Portugués. dialogando
com textos e Lingua portuguesa, respectivamente, estruturam-se de modo bastante
divergentes, 0 que pode trazer problemas a prética pedagdgica em sala de aula, caso a
escolha do livro didético ndo seja adequada a metodologia utilizada pelainstituicéo e ao
proprio objetivo da disciplina.
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Quanto aos autores, observamos que esta andlise ndo busca ser limitadora, julgando a
viabilidade do material, mas sim discutir a importancia da escolha adequada a linha
pedagdgica da escola e, especialmente, ao que se acredita como ideal para os estudos de
lingua e linguagem.

Logo, € importante que os professores percebam que esse € um material que ndo se
esgota em s mesmo, ou sgja, ele ndo sO serve como norteador, como também é um
recurso que deve ser estendido a medida que o professor critico, atento ao perfil da
turma e a proposta da escola, julgue necessario. Enfim, o livro didatico deve servir de
subsidio ndo s6 para o professor, mas também ao aluno, visto que ele deve promover o
desenvolvimento das competéncias textuais e gramaticais para este e pedagogicas para
aquele.

Finalizando, esta pesguisa ndo se esgota neste trabalho, pois, além de ser um tema
pouco estudado, aqui apresentamos apenas um recorte da realidade, ndo podendo estes
resultados ser utilizados como regra a outros materiais.
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