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RESUMO: Este artigo tem como objetivo o estabelecimento de uma distingao
entre dois conceitos implicados na prdtica escolar de reflexdo linguistica — a
oposigio entre caso ¢ exemplo. Faremos a delimitagio tedrica desses conceitos,
assim como desenvolveremos a andlise de algumas propostas de trabalho, com
aspectos linguisticos de textos presentes em livros diddticos de Lingua Portuguesa,
a fim de propor uma descri¢do mais precisa dos conceitos aqui trabalhados.
Argumentamos que a escolha pela reflexdo em torno de casos em detrimento 2
tendéncia a apresentar exemplos é um passo essencial rumo ao estabelecimento, nas
prdticas nas aulas de lingua portuguesa, de um procedimento de reflexdo linguistica
como vem sendo proposto por indmeros estudos em Linguistica Aplicada.

PALAVRAS-CHAVE: reflexdo linguistica; ensino de lingua portuguesa; material

diddtico.

ABSTRACT: This paper aims to establish a distinction between two concepts
involved in the school practice of linguistic reflection - the opposition between
case and example. First, the theoretical definition of these concepts is presented.
Then, the analysis of a few proposals of work on linguistic aspects found in
Portuguese language textbooks is done in order to advance a more precise
definition of the concepts developed in this paper. We argue that the choice of
basing linguistic reflection on cases rather than on presenting examples is an
essential step towards the establishment of linguistic reflection in Portuguese
language classes - as it has been proposed by many studies in Applied Linguistics.
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1. Consideragoes Iniciais

Neste artigo, propomos uma distingao entre dois conceitos implicados
na prdtica escolar de reflexao linguistica — a oposi¢ao entre caso e exemplo.
Os dois conceitos serao discutidos a luz de algumas propostas de trabalho
com aspectos linguisticos de textos presentes em livros diddticos de Lingua
Portuguesa. Defendemos, essencialmente, que a rentincia a tendéncia
a exemplificar em favor da reflexdo em torno de casos ¢ essencial para a
constitui¢do, nas prdticas, de um procedimento de reflexdo linguistica nos
termos que vém sendo apresentados em diversos estudos e propostas acerca
do ensino escolar da lingua portuguesa. E fundamental, ainda, ressaltar que
a discussao aqui proposta estd unicamente relacionada ao contexto escolar,
sem ter a intengdo de questionar o uso de exemplos e contraexemplos no
trabalho de vdrias correntes de estudos linguisticos. Dito isso, ¢ importante
considerar o fato de que o significado de “exemplo” dentro da escola e nos
livros diddticos nao pode ser confundido com o que significa “exemplo” no
trabalho profissional de linguistas. Na primeira situagao, encontramos no
uso de “exemplos” uma tentativa de ilustrar um conceito j4 apresentado;
enquanto na segunda, os “exemplos” s3o entendidos como um “modelo de
uso” de determinada forma linguistica, o qual pode levar ao estabelecimento
de um novo conhecimento sobre a lingua. Tratamos aqui da primeira nogao
de “exemplo”.

Para tanto, iniciamos a discussao com uma retomada do que se tem
dito acerca da prdtica de reflexdo linguistica em sala de aula, passamos ao
estabelecimento tedrico da distingao proposta para, entdo, observarmos
situagoes de reflexao linguistica em livros diddticos de lingua portuguesa, a
fim de desenvolver a descri¢ao do que entendemos por caso e por exemplo.
Finalizamos com o apontamento dos possiveis reflexos da distin¢ao aqui
proposta nas aulas de lingua portuguesa. Passemos, entao, a discussao sobre
as diferentes visdes sobre o trabalho com as formas linguisticas em aulas de
lingua portuguesa.

2. Do ensino de gramatica a reflexao linguistica: uma
retomada das discussoes ao longo desse percurso

Ensinar lingua portuguesa no Brasil ¢ uma prdtica social que envolve
uma grande diversidade de contextos. Isso se deve, pelo menos em parte,
ao processo de universalizagio da Educagio Bdsica no Brasil, que foi
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iniciado a partir da metade do século XX. Desde entao, o ndmero de alunos
matriculados nas escolas brasileiras aumentou substancialmente, chegando,
em 2012, de acordo com os dados obtidos no Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a 50.545.050 alunos
matriculados na Educa¢io Bésica em todo o pais. Dentre eles, os alunos do
6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio tém aulas de
Lingua Portuguesa como componente curricular obrigatério, totalizando
26.790.630 alunos em 2012.

Diante dessa expansio do ensino, surgiram muitas criticas ao sistema
educacional brasileiro em seus diferentes niveis. Nesse contexto, “o ensino de
Lingua Portuguesa tem sido, desde os anos 70, o centro da discusso acerca
da necessidade de melhorar a qualidade de ensino no pais” (BRASIL, 1998,
p.17). A desconsideragao da realidade e dos interesses dos alunos, o uso do
texto como pretexto para tratamento de aspectos gramaticais, a excessiva
valorizagao da gramdtica normativa, assim como a descontextualizagao da
metalinguagem e o trabalho mecinico com fragmentos linguisticos em frases
soltas sdo algumas das criticas destinadas as aulas de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998), nas quais o ensino de gramdtica tem ocupado um local
privilegiado.

Esse espaco de destaque recebido pelo ensino de gramdtica nas aulas de
lingua portuguesa levou a uma série de estudos e de reflexdes sobre o assunto.
Geraldi, em seu texto Unidades bdsicas do ensino de portugués, argumenta que
a prdtica de andlise linguistica por ele proposta nio partiria de textos “bem
escritinhos” selecionados apenas para este fim, mas, antes disso, partiria do
texto dos alunos, uma vez que “o ensino gramatical somente tem sentido para
auxiliar o aluno” (GERALDI, 2011 [1984], p.74). No mesmo texto, o autor
argumenta ainda que, a cada aula de prdtica de andlise linguistica, é preciso
selecionar apenas um problema para andlise e nao uma lista de contetidos
gramaticais a serem explorados.

Nesse mesmo sentido, Possenti propoe, em seu texto Sobre o ensino
de portugués na escola, que nio ¢é necessdrio ser ensinado o que j4 ¢ sabido
pelos alunos. Essa afirmagio pode parecer redundante, contudo ela implica
uma mudanga substancial no que é, normalmente, feito nas aulas de lingua
portuguesa, pois sugere que “os programas anuais poderiam basear-se
mais num levantamento do que falta ser atingido do que num programa
hipoteticamente global que vai do simples ao complexo, preso a uma tradigao

que nio se justifica” (POSSENTTI, 2011 [1984], p.37). O autor argumenta
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também que nio ¢ a partir de exercicios que se aprende algo, mas sim por
meio de prdticas significativas. Possenti recorre, neste momento, a aluso
a aquisi¢ao da linguagem por uma crianga, a qual aprende a falar através
da interagao com adultos e outras criangas, sem a realiza¢io de exercicios
especificos para esse fim. Ou seja, o dominio de lingua decorre de priticas
significativas e contextualizadas. Com esse exemplo, o autor desenvolve
uma reflexdo importante: se o processo de aprendizagem da linguagem oral
ocorre através de préticas efetivas, por que nao propormos algo semelhante
para a linguagem escrita?

Franchi (2006 [1988]), quando aborda a questao do ensino de
gramdtica, afirma que uma atitude negativa em rela¢io a gramdtica passou
a ser lugar comum entre educadores e estudiosos da linguagem. O autor
retoma diferentes razdes para essa postura diante da gramdtica, entre as quais
se destacam: a insuficiéncia das no¢oes e dos procedimentos da gramdtica
tradicional; a inadequagao dos métodos de ensino; a falta de relagao entre o
ensino de gramdtica e a produgao e compreensao de textos; e 0 normativismo.
Essas caracteristicas do ensino da gramdtica tornam-na, para o autor,
“estanque e restritiva’, visto que “é no uso e na pritica da linguagem ela
mesma, e nio falando dela, que se poderd reencontrar o espago aberto da
liberdade criadora” (FRANCHI, 2006 [1988], p.35).

Ao analisar a prdtica de ensino de gramdtica na escola, Franchi destaca,
ainda, duas questoes a serem consideradas para que haja compatibilidade do
estudo gramatical com o aspecto criativo da linguagem: (i) a recuperagao
do “uso” da linguagem e (ii) as estratégias utilizadas no ensino da gramdtica.
Sobre o primeiro aspecto, o autor lembra que o termo “uso” é ambiguo na
literatura e que a gramdtica tradicional — quando o considera — faz registro do
uso idiomdtico da modalidade padrao. Isto é, ao incorporar a nogao de “uso”,
volta-se a uma concepg¢ao normativa, fazendo do uso da lingua uma questao
de obediéncia a dogmas. Franchi, entéo, conclui: “Que se deve aprender a
modalidade culta? Claro. Mas isso no permite reduzir o estudo gramatical
a um manual de etiquetas” (FRANCHI, 2006 [1988], p.77). Em relagio
ao segundo aspecto, o autor afirma, em consonincia com os argumentos
apresentados por Geraldi e Possenti, que a aprendizagem de gramdtica se d4
apenas através de uma vivéncia rica, quando os fatos da lingua sao resultado de
um trabalho efetivo e nao de exemplos isolados. Diante desses argumentos, o
autor defende uma concep¢ao mais ampla da gramdtica (e do seu ensino), que
extrapole exercicios de segmentagao, classificagio e nomenclatura.
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Dando continuidade a discussio, Possenti (2012 [1996]) esclarece que

Falar contra a “gramatiquice” nio significa propor que a escola s6 seja “prética’”,
nio reflita sobre as questdes de lingua. [...] Trata-se apenas de reorganizar a
discussdo, de alterar as prioridades (discutir os preconceitos ¢ mais importante
do que fazer andlise sintdtica — eu disse 7ais importante, o que significa que a
andlise sintdtica é importante, mas é menos...). Além do mais, se se quiser analisar
fatos da lingua, jd hd condigbes de fazé-lo segundo critérios bem melhores do que
muitos utilizados atualmente pelas gramdticas e manuais indicados nas escolas.

[grifo no original] (POSSENTTI, 2012 [1996], p.56)

Nesse sentido, a discussao feita por Sirio Possenti (1996) sobre o dado
em Andlise do Discurso também ¢ pertinente para a proposta apresentada
neste artigo. O autor argumenta que existem dois tipos de dados: o dado
dado e o dado dado. Para distingui-los, Possenti define o dado dado como
aquele que ¢ herdado, doado, em oposi¢ao ao dado dado, o qual serve e ¢
realmente dado. A indica¢io do autor de que os dados investigados pela
Andlise do Discurso sao de natureza distinta foi importante para afinar a
nossa percep¢ao de que as sentengas e os enunciados aos quais as definigoes
dos conhecimentos linguisticos sao atreladas, independentemente do fato de
eles as antecederem ou as sucederem, também sao essencialmente diferentes.

Outra contribui¢o importante para a discussao desenvolvida até este
ponto sdo os trés defeitos —apontados por Perini (2005 [1997]) — no ensino
de gramdtica: (i) seus objetivos estao mal colocados; (ii) a metodologia
adotada é inadequada; e (iii) a prépria matéria carece de organizagio légica. O
autor aponta, como principal mecanismo para combater esses trés aspectos, a
conscientizagao do gramdtico (e do professor) de que é preciso dizer o que a
lingua é, ndo o que ela (segundo ele) deveria ser. Esse deslocamento de foco
para os fatos da lingua refor¢a, mais uma vez, a pertinéncia da distingao entre
caso e exemplo, proposta neste artigo.

Faz-se aqui necessdria, também, a retomada de contribuigoes
apresentadas por Geraldi para a reflexdo sobre o ensino de gramdtica nas
aulas de lingua portuguesa, uma vez que suas ideias s20 — em grande medida
— precursoras desta discussao. O autor adota uma concepgao interacionista
da linguagem, em que sdo trés os eixos centrais: a historicidade, o sujeito e
o contexto social. Essa concepgiao provoca importantes deslocamentos na
prética de sala de aula: passa-se do ensino de reconhecimento de verdades
cientificas a um ensino como conhecimento e produgao, assim como do
discurso tnico do professor para uma atividade de interlocugio em sala de aula.
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Inseridas nesta perspectiva, as préticas de leitura e escrita criam
condigdes para atividades de interagao efetivas em sala de aula. A andlise
linguistica se daria, portanto, no interior dessas préticas e a partir delas.
Geraldi delimita a expressao “andlise linguistica”, destacando que, ao usar
o termo, pretende fazer referéncia ao conjunto de “atividades que tomam
uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de ela poder
remeter a si prépria, ou seja, com a linguagem nao sé falamos sobre o mundo
ou sobre nossa relagio com as coisas, mas também falamos sobre como
falamos” (GERALDI, 2003 [1991], p.189). Dentro da andlise linguistica,
encontram-se, por sua vez, as atividades epilinguisticas e metalinguisticas. As
primeiras refletem sobre a linguagem, tendo como objetivo o uso dos recursos
expressivos em fungio de atividades linguisticas nas quais hd engajamento. As
segundas, por outro lado, constituem-se como uma reflexao analitica sobre
os recursos expressivos, levando a constru¢io de nog¢oes que possibilitam a
sua categorizagao. Em uma pritica de ensino que tem como alvo a prética
social, predominariam, por conseguinte, as atividades epilinguisticas.

Uma maneira de desenvolver a pritica de andlise linguistica delimitada
por Geraldi é a proposta por Bagno (2002): realizagao de pesquisa linguistica
nas aulas de lingua portuguesa. O autor coloca a andlise linguistica realizada
por meio de pesquisa como um dos pilares da educagio linguistica. Bagno
reconhece que uma pesquisa sobre a lingua sé poderd ser feita a partir de
determinado periodo do percurso escolar, no entanto, considera ser este
o modo mais adequado de nio se apoiar nas conceituagoes da gramdtica
normativa, mas sim de empreender uma teorizagao/investigagao da lingua.

O breve percurso da reflexao tedrica acerca do ensino de gramdtica
apresentado nesta se¢io se difundiu nos estudos em Linguistica Aplicada.
Segundo Mendonga (20006), as discussdes sobre essa questao nas dltimas
décadas fizeram emergir e se consolidar “a proposta da prdtica de andlise
linguistica (AL) em vez de aulas de gramdtica” (p.199). Em suma, essa visao
se contrapde ao chamado “ensino tradicional de gramdtica” (BUNZEN,
2009, p.88), em que o professor ensina uma técnica de analisar e classificar
elementos da lingua, considerando esses elementos em si mesmos. Isto ¢,
por um lado — no ensino de gramdtica — a lingua é tratada como um sistema
fechado, e os conhecimentos gramaticais sio o foco de ensino, sendo,
normalmente, apresentados de forma normativa; por outro lado — na andlise
linguistica — a lingua é vista como uma a¢ao interlocutiva situada, sujeita as
interferéncias dos falantes, e os usos passam a ser o foco de ensino.
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E importante salientar que a andlise lingufstica no elimina a gramdtica,
ao invés disso, ela a engloba, porém, o faz “num paradigma diferente, na
medida em que os objetivos a serem alcan¢ados s3o outros” (MENDONCA,
20006, p.206). A mudanga de paradigma estd fundamentada, desse modo, no
deslocamento da centralidade da norma padrio para os efeitos de sentido.
Na perspectiva de ensino de uso da lingua, portanto, a prdtica de andlise
linguistica constitui, ao lado da leitura e da produgio de textos, os eixos
bdsicos do ensino de lingua materna. Podemos defini-la, entdo, como

parte das prdticas de letramento escolar, consistindo numa reflexdo explicita e
sistemdtica sobre a constituigdo e o funcionamento da linguagem nas dimensées
sistémica (ou gramatical), textual, discursiva e também normativa, com o
objetivo de contribuir para o desenvolvimento de habilidade de leitura/escuta,
de produgio de textos orais ¢ escritos e de andlise e sistematizagio dos fendmenos

linguisticos MENDONCA, 2006, p.208).

A maneira como se d4 a relagao entre os trés eixos, no entanto, ainda
¢ um desafio para professores e pesquisadores envolvidos com o ensino de
lingua materna. Por isso, a discussao sobre o lugar da andlise linguistica em
uma perspectiva de ensino do uso da lingua, de agao social pela linguagem,
mostra-se pertinente.

A fim de contribuir para o entendimento da relagio entre os trés
eixos, Simdes ez al. (2012) desenvolvem a abordagem de andlise linguistica
sintetizada por Mendonga (2006). Neste momento, percebe-se a adogao do
termo “reflexdo linguistica” no lugar de “andlise linguistica”, a fim de reforcar
a mudanca de paradigma: saem de cena a classificacao e a identificagao de
conteddos gramaticais para a entrada da reflexao sobre os fatos da lingua.
Para as autoras, a reflexdo linguistica estd a servico: (i) da reescrita do texto
pelos alunos (em especial); (ii) da construgao de competéncias de escrita e
leitura; e (iii) da construgao de conhecimentos sobre a lingua portuguesa
(conhecimentos sistemdticos, mas articulados aos usos da lingua).

Um aspecto importante dessa mudanga de paradigma na abordagem
dos conhecimentos linguisticos ¢ a forma de trabalho predominante em
cada situagdo. Se o observarmos, chegaremos — por um lado — a0 método
de trabalho expositivo, seguido de treinamento, constituinte do ensino de
gramdtica e — por outro lado — ao método reflexivo, que tem a lingua em
uso como ponto de partida e de chegada, além de privilegiar a pesquisa e
a resolu¢ao de problemas, caracteristico da pritica de reflexao linguistica
(SIMOES ez al., 2012). Essa distingdo deriva do longo periodo de reflexoes
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j4 mencionadas sobre o assunto e da nogao de “ciclo uso-reflexao-uso”,
segundo a qual o uso ¢, a0 mesmo tempo, o ponto de partida e a finalidade
do ensino. O trabalho baseado no uso é fundamental, pois motiva a reflexdo
sobre a linguagem, de maneira a salientar tanto as fungdes cognitivas da
linguagem — responsdveis por estruturar a compreensao do mundo e de nés
mesmos — quanto as suas fungdes socioculturais — relacionadas a0 momento
da interlocugao e & interagao social. Esse aspecto é importante para este artigo
porque dele decorre a pertinéncia de se propor a diferenciagao entre exemplo
e caso no trabalho com os recursos linguisticos. Argumentamos, ainda, que
identificar essa distingao pode ajudar o professor a entender uma diferenca
central entre a abordagem exclusivamente expositiva e a reflexiva, podendo,
assim, repensar a sua pratica.

Outros dois aspectos dessa mudanga de paradigma ainda podem ser
considerados para justificar a distingao aqui proposta, sao eles: o foco de
trabalho e o tratamento dos contetidos gramaticais. Sobre o primeiro, pode-
se dizer que, no ensino de gramdtica, o foco estd na defini¢ao de categorias
e fungdes, enquanto na pritica de reflexdo linguistica, o foco passa a estar
nos fatos da lingua. Em relagao ao segundo aspecto, nas aulas de gramdtica,
os contetidos s3o ensinados conforme uma ordem fixa e com pretensao
a exaustividade, em contraposi¢ao a reflexdo linguistica, que seleciona os
contetidos a partir da sua relevincia para certos usos da lingua (SIMOES ez
al., 2012). Os dois aspectos citados estao relacionados com o movimento
espiralado e progressivo proposto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) para a abordagem dos contetidos e embasam a distin¢ao a
ser estabelecida entre as agoes de elencar exemplos e explorar casos.

A retomada aqui desenvolvida mostra-se relevante para a distingao
a ser estabelecida, uma vez que a escolha entre uma das duas prdticas, a
saber, a exposi¢ao de exemplos ou a exploragio de casos, estd intimamente
relacionada a visao que se tem sobre o trabalho com as formas linguisticas
em sala de aula. Essa relagdo serd desenvolvida na se¢do a seguir.

3. Distingao entre casos e exemplos

Chegou a hora de estabelecermos, de maneira objetiva, a distingao
entre casos e exemplos. Em seguida, com o intuito de melhor desenvolvermos
a contribui¢io a que este artigo se propde, apresentaremos breves andlises de
como tais conceitos estao presentes em livros diddticos de lingua portuguesa,
aprovados pelo Programa Nacional do Livro Did4tico.
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3.1. Casos e exemplos: dimensao tedrica

O desenvolvimento de uma prética de ensino de uso da lingua estd
alinhado com a ideia de uma escola que propicie um letramento diversificado
aos alunos. Nesse sentido, usos mais padronizados da lingua sao apenas
repertdrios pertencentes a certa variedade, que podem ser alvo de reflexdo.
Além disso, para Simdes ez al. (2012), “sendo compromisso da escola
diversificar os sentidos do letramento na vida dos alunos, o estudo da norma
padrio serd consequéncia do trabalho a ser feito” (p.178).

Apesar de as discussoes sobre o deslocamento do ensino de gramdtica
para a reflexdo linguistica terem se intensificado e apontado mudancas —
como as citadas anteriormente — para o trabalho com as formas linguisticas,
¢, ainda, necessdrio o estabelecimento de orienta¢des mais especificas que
ajudem a nortear a realizagao dessa nova prdtica. Para tentar progredir nesse
sentido, propomos que se tenha um olhar atento para a maneira como os
conceitos sao desenvolvidos, em especial, para as sentengas e os enunciados
aos quais as definigdes apresentadas sao atreladas.

Argumentamos que essas sentengas ¢ enunciados podem ser
classificados de duas formas: como casos ou como exemplos. O primeiro
grupo constitui-se de enunciados que servem de ponto de partida para a
reflexdo linguistica, funcionando, entdo, como dado para uma pedagogia de
construgao do conhecimento pelo préprio estudante; enquanto o segundo
grupo se caracteriza por ser uma lista de sentencas apresentadas a fim de
ilustrar uma defini¢ao pronta. O que distingue caso e exemplo ¢, portanto,
a fungdo deles no trabalho com os conhecimentos linguisticos. Enquanto o
exemplo tem a fung¢ao de, a partir de uma definigio, elencar possibilidades
do que foi explicado, o caso funciona como um dado para a constru¢ao de
um conceito. Nos momentos em que o trabalho com os conhecimentos
linguisticos parte de um caso, ressaltando as fun¢des que o fendmeno tem
em um texto e em um contexto determinados, realiza-se o proposto por uma
abordagem de ensino de uso da lingua, uma vez que “o ensino de portugués
estd fundamentado na centralidade do texto, mesmo quando o foco recai sobre
itens do repertério linguistico que servem para compd-lo” (RIO GRANDE
DO SUL, 2009, p.72). Por outro lado, a apresentagao de uma lista de exemplos
sugere que determinado conhecimento linguistico se esgota em si mesmo,
ignorando-se o seu uso. A presenca de casos, em vez de exemplos, estaria,
portanto, em consonincia com a abordagem de ensino da lingua em uso,
visto que, dessa forma, parte-se do uso da lingua para a reflexao linguistica.
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Além disso, ficaria dificil uma lista de exemplos dar conta da
amplitude dos conhecimentos linguisticos. E provével que, quaisquer
que fossem os exemplos apresentados, eles nao abrangessem a riqueza do
fend6meno abordado. Por outro lado, ao propor o trabalho com determinado
conhecimento linguistico em diferentes momentos e atrelado a tipos textuais
diversificados, partindo de casos, seria possivel estimular a reflexdo sobre
diferentes aspectos do fenémeno, ampliando o entendimento do aluno
acerca do funcionamento do recurso trabalhado.

A distingao tedrica proposta enfatiza, portanto, que o exemplo tem
por caracteristica ser ilustrativo, isto é, ele pressupoe um entendimento a
ser ilustrado; jd o caso é algo para ser compreendido, em outras palavras, ele
exige um entendimento. Pode parecer que hd, nessa distingdo tedrica, uma
associagdo entre as nogoes de exemplo e de caso e os raciocinios de dedugio e
indugdo, respectivamente. Todavia, a breve discussao sobre esses conceitos
feita a seguir busca evidenciar que essa relagao associativa nao se sustenta.

O raciocinio é, para Sternberg (2006), “o processo de tirar conclusoes
a partir de indicios e de evidéncia™ (p.499). Esse processo tem sido, desde
Aristételes, dividido em dois tipos: dedutivo e indutivo. O primeiro deles é
definido como o “processo de raciocinio a partir de uma ou mais afirmagoes
gerais relacionadas ao que ¢ conhecido para chegar a uma conclusao
logicamente certa™ (STERNBERG, 20006, p.499). Em outras palavras,
no raciocinio dedutivo, parte-se do geral para o particular. Este percurso
se dd através de proposigoes ldgicas, isto é, de asser¢des que podem ser
verdadeiras ou falsas, as quais levam a uma conclusio. Dois dos principais
tipos de raciocinio dedutivo apresentados por Sternberg s3o o condicional
e o silogistico. O condicional se caracteriza pela presenca de proposicoes
se-entdo, como em “Se dez é um nimero par, entdo ele é divisivel por
dois”. J4 o silogistico ¢, como o nome sugere, baseado em silogismos — ou
seja, em argumentos dedutivos que levam 4 conclusio a partir de duas
premissas, sendo uma delas a premissa maior e outra, a menor — como
em “Todo nimero par ¢ divisivel por dois. Dez é par. Logo, dez ¢ divisivel
por dois”.

! Tradugdo nossa. Original: “s the process of drawing conclusions from principles and from
evidence” .

* Tradugdo nossa. Original: “is the process of reasoning from one or more statements
regarding what is known to reach a logically certain conclusion”.
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No raciocinio indutivo, por outro lado, “partimos da observagao e
andlise dos fatos, concretos, especificos, para chegarmos a conclusio, i.e.,
a norma, regra geral, lei, principio, quer dizer, A generalizacio” [grifos no
original] (GARCIA, 2006, p.306). Partimos, portanto, do especifico rumo ao
geral. As conclusdes do raciocinio indutivo nio sao logicamente embasadas
como as dedutivas; elas se sustentam, antes disso, pelas evidéncias disponiveis
e pela probabilidade decorrente dessas evidéncias.

A partir das definigdes apresentadas, ¢ possivel perceber que, em
ambos os raciocinios, hd uma construgio de conhecimento no percurso até
a conclusao. Na dedugao, isso acontece porque, estando ela relacionada a um
principio, é preciso haver um ganho de conhecimento a partir das premissas
para que se possa chegar a conclusio. J4 na indugdo, s6 é possivel chegar a
conclusao se, a partir da andlise das evidéncias especificas, constréi-se um
conhecimento mais geral. Dito isso, podemos esclarecer que a diferenca
proposta neste trabalho nao acontece entre dedugio e inducio, mas é, na
verdade, entre repeti¢io e indugdo. Argumentamos que a listagem de exemplos
fechados, que apenas repetern um principio, nao produz conhecimento novo,
ao contrdrio do que foi apresentado anteriormente sobre os raciocinios
dedutivo e indutivo. Enfim, construir conclusées a partir de um principio
¢ deducio, e nao é o que acontece com exemplos explicativos, visto que eles
sao mais deriva¢des do que principios. Ao privilegiarmos o uso de casos
como ponto de partida para a reflexao linguistica, propomos um processo
de reflexdo linguistica inicialmente indutivo, mas no qual os processos de
deduc¢io e de indugio se alternem.

A seguir, apresentamos breves andlises de como o uso de casos e exemplos
aparece em livros diddticos de lingua portuguesa, aprovados pelo Programa
Nacional do Livro Did4tico, para os anos finais do Ensino Fundamental.
Nossa intengao, com isso, é proporcionar uma compreensao mais apurada
da distin¢ao proposta no presente artigo.

3.2. Casos e exemplos: dimensao pratica

A fim de desenvolver essa distingdo tedrica proposta entre a
apresentagdo de exemplos e a reflexao sobre casos, serd discutida a maneira
como trés cole¢des de livros diddticos dedicadas aos anos finais do Ensino
Fundamental realizam o trabalho com diferentes conhecimentos linguisticos.
Optamos por explorar os livros diddticos neste momento porque eles
também sao alvo de criticas destinadas as aulas de Lingua Portuguesa, assim
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como as agoes de excessiva valorizagao da gramdtica normativa e de trabalho
mecanico com fragmentos linguisticos em frases soltas — citadas na secao
inicial deste trabalho. Segundo Batista (2003), alguns aspectos contestados
s30 o seu cardter ideoldgico e discriminatério, a sua desatualizagao, as suas
incorreg¢des conceituais e as insuficiéncias metodoldgicas. Os trés dltimos
aspectos da critica, em especial, estao relacionados a distingao aqui proposta,
pois se referem diretamente ao trabalho com as formas linguisticas, proposto
por esses materiais diddticos.

Odutra caracteristica dos livros diddticos que nos faz abordd-los neste
momento ¢ o fato de que eles, mesmo com tantas criticas, tornaram-se,
muitas vezes, uma das poucas formas de documentagio e consulta de
que professores e alunos fazem uso. Para Batista (2003), o livro diddtico
“tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o
trabalho pedagégico, determinando sua finalidade, definindo o curriculo,
cristalizando abordagens metodoldgicas e quadros conceptuais, organizando,
enfim, o cotidiano da sala de aula” (BATISTA, 2003, p.28).

Nesse cendrio, optamos por observar cole¢oes aprovadas pelo Programa
Nacional do Livro Diddtico (PNLD), visto que, como salientam Batista ez
al. (2008), estando o livro diddtico presente cotidianamente na sala de aula
e sendo um dos elementos bdsicos da organiza¢ao do trabalho docente, a
avaliagio do PNLD “terminou por resultar numa politica do Estado nao
apenas de intervengio no campo editorial e de controle de sua produgao, mas
também, por essa via, de intervengio no curriculo e de seu controle” (p.53).
Argumentamos, portanto, que, quando se assume que o PNLD exerce,
também, uma intervengio no curriculo escolar, é importante considerar a
sua avaliagao ao selecionar os livros diddticos a serem investigados.

Especificamente sobre a mudanga do ensino de gramdtica para a
reflexdo linguistica, Bunzen (2009), ao analisar os livros destinados as séries
iniciais do Ensino Fundamental pelo PNLD 2005 e investigar a maneira
como eles vém trabalhando com os conhecimentos linguisticos, observou
uma mudanga. Conforme o autor, “nota-se um movimento maior em dire¢ao
a construgdo/reflexao do que um enfoque centrado na tradi¢ao gramatical, na
transmissao de conhecimento e na prioridade do trabalho de dedu¢ao” (BUNZEN,
2009, p.106). Mesmo tendo, ainda, vérios aspectos a serem revistos (como o
trabalho com os fendmenos sociolinguisticos e a sistematizagio dos conhecimentos
linguisticos construidos, por exemplo), o autor ressalta uma maior aproximagao
entre o que ¢ apresentado pelos livros diddticos e o que orientam os PCN.

272 RBLA, Belo Horizonte, v. 15, n. 1, p. 261-279, 2015



Os livros diddticos aqui analisados fazem parte do corpus de andlise de
Gil (2012), em que a autora se deteve na andlise do trabalho proposto com
uma forma linguistica especifica nas cole¢oes aprovadas pelo PNLD 2011,
dedicado a avaliagao de livros para os anos finais do Ensino Fundamental. Das
dezesseis cole¢oes aprovadas por aquela edi¢ao do Programa, foram incluidas
no corpus de andlise aquelas que continham, na lista de conhecimentos
linguisticos abordados — apresentada ao longo da resenha das obras feita
pelos avaliadores do PNLD 2011 —, mengao explicita a forma linguistica
foco daquela pesquisa. Um total de sete colectes atendeu a esse critério, das
quais trés foram selecionadas para as breves andlises aqui apresentadas.

A selecio dessas trés colecoes se deu pela representatividade que as
situagdes descritas a seguir tém dos usos possiveis dos conceitos focos deste
artigo: casos e exemplos. Para chegar a este recorte, foram desenvolvidas
andlises das se¢oes de trabalho com as formas linguisticas de todas as colegoes
que constitufam a amostra inicial. Tal andlise se deu a partir das seguintes
questdes norteadoras: (i) as sentengas que acompanham a defini¢ao do
conceito sio enunciados que servem de ponto de partida para a andlise
linguistica ou sao uma lista de sentencas apresentadas a fim de ilustrar
uma defini¢ao pronta? (ii) tais sentengas sao fragmentos isolados ou estao
contextualizadas? (iii) tais sentencas contribuem para a constru¢io do
conhecimento ou sao repeti¢des de um conceito pronto?

A primeira situagio a ser observada ¢é o trabalho realizado no volume
do 7° ano da colecao Portugués: ideias e linguagens sobre o uso dos tempos
verbais do Indicativo. O livro diddtico (doravante LD) inicia a se¢ao sobre
esse assunto retomando a defini¢ao de modo Indicativo e dizendo que serdo
retomados os tempos desse modo e seus usos. Em seguida, ¢ introduzido
o subtitulo “Presente”, que abre uma breve se¢ao onde sao elencadas trés
situagbes de uso desse tempo verbal. Ao final de cada situagao listada, hd
uma sentenga que exemplifica o uso explicado. Depois da apresentacio dos
trés usos, hd uma tirinha com verbos no presente junto a solicitagao de que
o aluno indique a finalidade do uso de cada verbo grifado. Entre essa se¢ao
e a seguinte, intitulada “Pretérito”, hd quatro exercicios sobre o presente do
indicativo, os quais nao serao analisados aqui por nio estarem no escopo
deste trabalho.

A se¢ao “Pretérito” é subdividida em trés: Pretérito perfeito, Pretérito
imperfeito e Pretérito mais-que-perfeito. A primeira e a terceira subsegoes
tém exatamente a mesma estrutura que a se¢ao sobre o presente. A segunda,
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sobre o imperfeito, apresenta apenas uma diferenga em sua estrutura: os
exemplos sao apresentados antes com seus verbos grifados e a explicacio
sobre os usos desse tempo se inicia com a afirmagio de que “os verbos em
destaque estao no pretérito imperfeito do indicativo” (DELMANTO;
CASTRO, 2009, p.33). A seguir, sao listados os usos do tempo verbal e,
apds cada situagao de uso, hd uma indicacio de qual das frases apresentadas
anteriormente ilustra aquele uso. Apds as trés subsegoes hd, novamente, uma
lista de exercicios. Dentre as sentengas e enunciados apresentados como
exemplos, alguns foram retirados de um trecho adaptado da obra Dom
Quixote, o qual aparece no inicio da unidade, e outros foram criados. Além
disso, o trabalho com os dois tempos de futuro nao aparece neste momento,
sendo desenvolvido na unidade seguinte.

No que se refere a distin¢ao aqui proposta, a situagao descrita acima
representa o que chamamos de apresentagao de exemplos, pois as sentengas
e os enunciados tém a fun¢io de apenas ilustrar as defini¢oes de uso
apresentadas. Dizemos isso porque em nenhum momento é proposta uma
reflexdo a partir das sentencas e dos enunciados apresentados; pelo contririo,
eles pressupoem um entendimento a ser ilustrado. E importante salientar que
nio importa a ordem em que as sentengas sao apresentadas para defini-las
como exemplos ou casos; elas podem vir antes da defini¢ao, como na se¢ao
sobre o pretérito imperfeito, sem que desempenhem a fungao de casos. Em
outras palavras, mesmo antes da defini¢io, se as sentengas no sao alvo
de reflexao e de anilise, elas continuam sendo consideradas exemplos. O
mesmo se pode dizer quanto a fonte dos enunciados apresentados: ser ou nao
retirados de um texto nio ¢ o suficiente para dizer que um enunciado ¢é caso
ou exemplo. Na situagao descrita, alguns exemplos eram retirados do texto
apresentado pela unidade e outros, nao; contudo, todos eles desempenhavam
a mesma fungdo — a saber, ilustrar o conceito apresentado — e ¢ isso o que
importa para a distingao proposta por este artigo.

Observaremos, agora, o trabalho realizado pela colecao Portugués: uma
proposta para o letramento com as conjungdes adversativas. Essa reflexdo ¢é
proposta no volume dedicado ao 6° ano do Ensino Fundamental e inicia com
aretomada de trés trechos do texto “A filha”, de Samir Meserani, o qual abre a
unidade. Em cada um dos trechos retomados hd uma conjungio adversativa
(“porém”, “entretanto” e “mas’, respectivamente), as quais estao grifadas.
Abaixo do quadro com os excertos, pede-se que o aluno observe as duas ideias
presentes no primeiro trecho: elas sao apresentadas separadamente e ligadas,
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através de uma seta, 2 afirmagio de que “hd um contraste, uma oposigio,
um desacordo entre as duas ideias” (SOARES, 2002, p.67). Em seguida, ¢
dito que “a palavra porém liga as duas ideias, deixando claro o contraste”
[grifos no original] (SOARES, 2002, p.67). Apés essa observagao, hd trés
questdes de reflexao para os alunos. A primeira delas parte da afirmagao de
que as palavras grifadas nos outros dois trechos (entretanto e mas) também
unem ideias que se opdem e pede para que os alunos identifiquem que ideias
s30 essas. A segunda questdo pergunta aos alunos se seria possivel substituir
a palavra “porém” por “entretanto” ou por “mas”, e vice-versa, sem que
houvesse alteracio de sentido. Por fim, a terceira questiona os alunos se
seria possivel substituir um dos trés termos grifados (“porém”, “entretanto”
e “mas”) pela palavra “porque” sem que houvesse alteragio de sentido. Para
concluir o trabalho com essas conjungoes, o LD apresenta exercicios em que
elas s30 o foco. Outra observagao a ser feita é o fato de que, em contraste com
a situagdo analisada anteriormente, nao h4 titulo ou subtitulos ao longo do
trabalho proposto com as conjungdes e foi feita a op¢ao de nao se abordar a
nomenclatura da gramdtica tradicional neste momento.

Argumentamos que, nesta situagao, hd uma exploragao de casos
extraidos de um texto, pois os trechos apresentados funcionam como um
dado para a constru¢io de um conceito. No trabalho observado acima,
por meio de questionamentos aos alunos, sao ressaltadas as fungoes que
determinados nexos tém no texto em que aparecem. Em outras palavras,
os trechos sdo tratados como algo para ser compreendido, que exige um
entendimento. Pode-se perceber que, diferentemente da fungao desempenhada
pelos exemplos do trabalho descrito sobre o uso dos tempos do indicativo, hd
um estimulo 2 reflexdo sobre os casos de conjungoes adversativas.

Sobre a op¢ao por nao apresentar a nomenclatura, podemos supor
que seja justificada pelo privilégio das atividades epilinguisticas (atividades
de reflexio sobre a linguagem) nesta etapa de ensino (6° ano). Como
orientam os PCN, o aumento das atividades metalinguisticas (com foco na
nomenclatura e em sistemas classificatérios) deve acontecer ao longo dos anos
de ensino fundamental, o que justifica a sua auséncia no volume dedicado
a0 6° ano e indica a possibilidade de que, se a colegao realizar a abordagem
dos conteddos num movimento espiralado e progressivo ao longo dos anos
escolares, a nomenclatura seja abordada nos volumes subsequentes.

A terceira situagio a ser observada ¢ o trabalho proposto pelo volume
do 7° ano da colegao Radlix sobre os advérbios. O LD apresenta, inicialmente,
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trés enunciados retirados do texto que aparece no inicio da unidade e pede
que o aluno identifique as expressoes que indicam lugar, finalidade e tempo,
respectivamente. Mais adiante, outro enunciado do texto é retomado:
“Pensar globalmente e agir localmente”; entdo, segue-se a observagao de
que “globalmente” e “localmente” indicam o modo como as agoes “pensar”
e “agir” devem ser praticadas. Apés, aparece a explicagao de que essas duas
palavras sdo advérbios e que “advérbio ¢ a palavra que, em principio,
relaciona-se com o verbo acrescentando-lhe circunstancias de tempo, lugar,
modo, negacao, intensidade, afirmacao, divida etc.” [grifos no original]
(TERRA; CAVALLETE, 2009, p.139). Seguem-se a explicagao quatro
enunciados — também retirados do texto apresentado no inicio da unidade
—em que os advérbios estao grifados, com setas ligando-os aos verbos com
os quais se relacionam e com uma palavra indicando a sua circunstincia
embaixo de cada um. Por fim, hd a observa¢io de que os advérbios também
se referem a adjetivos e a outros advérbios para exprimir modo ou intensidade
e, mais uma vez, dois enunciados sao apresentados como exemplos.

A situagao descrita é interessante para a distingao aqui proposta, pois
nela podemos observar a presenca tanto de casos quanto de exemplos. Por
um lado, os enunciados apresentados logo no inicio sao alvo de reflexao e
andlise por parte dos alunos e, a partir dessa defini¢ao, um conhecimento ¢
sistematizado. Por outro lado, os enunciados apresentados apds a defini¢io
tém a funcao de ilustrar o que foi dito, sem que os alunos sejam estimulados
a refletir sobre eles. Essa situagao mostra que hd momentos em que podemos
encontrar sentengas e enunciados exercendo as duas fungdes, ou seja, elas
nio sao excludentes.

Procuramos, ao longo dessa se¢do, aprofundar a distingao tedrica
proposta ainda nas consideragoes iniciais. As situagdes observadas, por sua
vez, tiveram o objetivo de desenvolver a descri¢iao do que entendemos por
“caso” e por “exemplo”, enfatizando a fungao desempenhada por eles.

4. Consideragoes Finais

Foram feitas, no inicio deste trabalho, algumas consideragoes sobre
o ensino de lingua materna, em especial, sobre o lugar do trabalho com os
conhecimentos linguisticos. Gagné (2002), ao propor uma reflexao sobre
o ensino de francés nas escolas regulares da Franga, argumenta que hd duas
orientagoes principais no que diz respeito ao ensino da lingua materna: uma
pedagogia da lingua e uma pedagogia da fala. Esse argumento ¢ interessante
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principalmente pelo desdobramento apresentado pelo autor: “de concepgao
mais prescritiva, a primeira orientagao se concentra 7o cddigo. A segunda
orientacio, mais descritiva e mais funcional, se concentra na utilizacio do
cddigo” [grifos nossos] (GAGNE, 2002, p-196). A fim de apresentar, mais
adiante, uma proposta de sintese entre as duas abordagens, Gagné aprofunda
a descri¢ao das duas orientagoes, trazendo questionamentos sobre o papel
desempenhado por elas na formagao dos alunos. Um desses questionamentos
¢ pertinente para a argumentagao aqui proposta, pois Gagné aponta que, ao
priorizar o cédigo em detrimento do seu uso, a perspectiva mais prescritiva
acaba por

esquecer que a crianga normal de 4-5 anos desenvolveu uma competéncia
linguistica impressionante, como demonstram suas realiza¢oes de concordéncia
oral em género do adjetivo. No entanto, ao final de seis anos de escolarizagio,
diversas criangas ndo dominam em seus textos escritos as regras de concordincia
simples e a morfologia escrita dos adjetivos correntes. Nio ¢ espantoso?
Num caso, o aprendizado se fez pela utilizagdo da linguagem em situagoes de
comunicagio. No outro, a escola quer que ele se faga a partir de um aprendizado
explicito de regras de gramdtica e de um raciocinio hipotético-dedutivo [...].

GAGNE, 2002, p.203)

Neste ponto, a discussdo de Gagné dialoga com a distingao que
propomos, pois, assim como foi argumentado ao longo deste artigo, ¢
destacado o trabalho realizado a partir da reflexdo sobre o uso (casos).
Dito isso, defendemos que o professor de lingua materna pode valer-se da
consciéncia relativa as diferentes fun¢oes desempenhas por casos e exemplos
para desenvolver a prética de reflexdo linguistica em sala de aula.

Além disso, a distingao analitica feita entre exemplo e caso pode ser
importante para que os professores, ao selecionar as colegbes de livros
diddticos a serem adotadas, possam observar a postura das cole¢oes no
trabalho com os conhecimentos linguisticos. Ressaltamos que a presenca
de casos possibilita que se parta do uso da lingua para a reflexao linguistica.
Diante disso, ter um olhar atento 2 opgio feita pelas colegdes entre apresentar
exemplos ou partir de casos é um bom critério para a avaliagao e a escolha
dos livros diddticos por parte dos professores. Defendemos isso porque a
postura das cole¢des no trabalho com os conhecimentos linguisticos ¢ um
aspecto que deve ser observado pelos professores, no momento da escolha da
colegio a ser adotada, e a distingao entre exemplo e caso mostra-se produtiva
para essa andlise.
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Seja para a elaboragao de suas aulas, seja para a escolha de material
diddtico, a distingao tedrica desenvolvida objetiva oferecer aos professores
uma orientagao relacionada a prética em meio as discussoes sobre a mudanca
de paradigma do ensino de gramdtica para a reflexao linguistica.
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