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Resumo: Considerando as correntes behaviorista, cognitivista e sociocultural, o
objetivo deste estudo é investigar a(s) concepcao(bes) de aprendizagem
subjacente(s) a um livro didatico de lingua portuguesa utilizado no ensino médio.
Esse material é organizado em trés blocos (Literatura, Gramética e Redacédo e
Leitura), de modo que analisamos linearmente o primeiro capitulo de cada uma das
partes (organizacdo, textos, atividades, etc.). Resultados evidenciaram a
predominéncia da perspectiva cognitivista de aprendizagem, pois a organizagao dos
capitulos e as atividades propostas requerem, muitas vezes, o desenvolvimento de
habilidades cognitivas do aluno, enfatizando leitura, interpretacdo, producao textual
e relacionando aspectos gramaticais ao seu sentido no texto.
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Abstract: Considering the behaviorist, cognitivist and sociocultural chains, the aim of
this study is to investigate the underlying conception(s) of learning in a Portuguese
language textbook employed in the high school. This material is organized in three
sectors (Literature, Grammar and Writing and Reading), so that we analyzed linearly
the first chapter of each part (organization, texts, activities, etc). The results pointed
out the prevailing of the learning cognitivist perspective, once the chapter
organization and proposal activities demand, many times, the development of
students’ cognitive skills, emphasizing reading, comprehension, textual production
and relating grammar aspects to its sense in the text.
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Introducéo

Estudos sobre a relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento
mostram que ha uma ampla gama de concepcdes que ora convergem, ora divergem
entre si. A frente dessas concepcdes, estdo os varios estudiosos que defendem
seus pontos de vista em relacdo ao ensino e a aprendizagem, enfatizando as
implicacdes para a pratica educacional (STETSENKO; ARIEVITCHL, 2013).

Destacamos trés teorias de aprendizagem estudadas no contexto
educacional: behaviorista, cognitivista e sociocultural. Desse modo, o0 objetivo deste
trabalho é investigar a(s) concepcédo(des) de aprendizagem subjacente(s) a um livro
didatico (LD) de lingua portuguesa utilizado no ensino médio.

E importante destacar que o LD é uma ferramenta de ensino amplamente
utilizada nas escolas, sendo um género constituido de outros géneros, formando sua
prépria identidade por meio dessa miscelanea; ndo deve ser considerado um
simples suporte, pois ndo € um conjunto de textos sem autoria e estilo (BUNZEN,
2005). O LD é, entdo, um género discursivo formado por uma diversidade de outros
géneros que possuem caracteristicas especificas.



A seguir, passamos para a secao de revisdo de literatura, onde exploramos
0s trés pressupostos mencionados acima, além de apresentarmos uma breve
abordagem sobre o conceito de leitura aqui adotado.

1 Concepcdes de aprendizagem: um panorama tedrico

Ao falarmos sobre concepgOes de aprendizagem, podemos destacar, ao
menos, trés diferentes perspectivas: 1) Behaviorista, cujos principais teoricos
representantes sdo John Watson, Burrhus Skinner e Arthur Staats; 2) Cognitivista,
que traz Noam Chomsky e Jean Piaget como nomes de destaque; 3) Sociocultural,
representada por Lev Vygotsky.

A seguir, tracamos um breve panorama, destacando as principais
caracteristicas dessas trés perspectivas.

1.1 Perspectiva behaviorista

O Behaviorismo surgiu em 1913 e se caracterizou por ser uma filosofia da
ciéncia com foco no estudo do comportamento (TERRA, 2010), enfatizando sua
previsdo e controle. Essa abordagem compreende trés geracdes: behaviorismo
metodoldgico, behaviorismo radical e behaviorismo social.

O behaviorismo metodolégico teve inicio em 1913, com a publicacdo de
“Psicologia: como os behavioristas a véem”, de John B. Watson. Essa geracao foi
influenciada fortemente pela psicologia objetiva de Comte e desconsiderou métodos
introspectivos (com foco na consciéncia humana), defendendo métodos
experimentais no estudo do comportamento. Além disso, seguiu as ideias do
realismo, que buscava investigar apenas o0 mundo externo ao sujeito, opondo,
assim, os mundos objetivo e subijetivo.

O foco dessa geragdo era colocar homem e animal lado a lado, “sob as
mesmas condigdes experimentais” (WATSON, 1994, p. 252). Nessa perspectiva, 0
comportamento deveria ser estudado tendo por base a ideia de que o homem se
adapta ao ambiente a partir de habitos ou da hereditariedade, de modo que
determinados estimulos resultam em determinadas respostas dadas pelo organismo.
Essa era uma visdo mecanica dos eventos comportamentais, o “reflexo
condicionado”, segundo o qual, a partir do pareamento de estimulos, o organismo
tende a manifestar respostas que antes nao eram dadas.

J4 a segunda geracdo, o behaviorismo radical, proposto por Burrhus F.
Skinner, em 1945, enfatizou a analise experimental do comportamento, rompendo
com a oposicado entre os mundos objetivo e subjetivo e adotando uma postura
pragmatica para o estudo cientifico. De acordo com essa abordagem, “as causas do
comportamento encontram-se na hereditariedade e no ambiente passado e
presente” (TERRA, 2010, s.p.), ou seja, a mente e 0S processos que a envolvem
novamente ndo sao considerados.

Nessa geragdo behaviorista, veio a tona o conceito de “comportamento
operante”, segundo o qual a aprendizagem, que, nessa perspectiva, leva em conta a
interac&o entre o sujeito e 0 ambiente, encontra-se na relacédo entre uma agéo e seu
efeito, de forma que as consequéncias das respostas as nossas agdes consistem
em importantes determinadores de nossos comportamentos posteriores (TERRA,
2010). Séo fundamentais, portanto, na determinacdo de um comportamento, 0S
eventos que o0 antecedem, as respostas e suas consequéncias.



Por fim, a terceira geracdo, o behaviorismo social, teve inicio com Arthur W.
Staats, em 1980. O estudioso propds mudancas em relacdo as duas geracdes
anteriores, segundo ele muito extremistas em seus principios. De acordo com Staats
(1980, p. 103), “uma concepgao do homem ndo pode ser derivada apenas dos
principios obtidos em laboratério com animais e extrapolados [...], para explicar o
mais complexo dos seus comportamentos e suas caracteristicas culturais”. Para ele,
era preciso, antes de tudo, que se analisasse a personalidade, os sentimentos, 0s
projetos humanos e a influéncia que esses fatores exercem no comportamento
humano.

Staats propbs uma conexdo entre as areas do conhecimento, com foco no
aspecto social do comportamento humano, aproximando-se de uma concepcao
humanista do homem e da sociedade. Com ele, surgiu a Teoria da Aprendizagem
Social, segundo a qual € fundamental considerar que a analise do comportamento
deve ter em vista processos simbdlicos e que o interesse deve ter como foco a
“analise cuidadosa do pensamento e dos mecanismos que este utiliza para controlar
a acéo” (TERRA, 2010, s.p.).

Além disso, a terceira geracao behaviorista ressaltava que o comportamento
ocorre a partir da interagdo entre ambiente, comportamento e cogni¢do. Por fim,
essa concepcao social defendeu que a aprendizagem ocorria a partir do modelo, isto
€, 0s comportamentos e os conhecimentos eram aprendidos a partir da observagao.
A seguir, abordaremos a concepcao cognitivista de aprendizagem.

1.2 Perspectiva cognitivista

O Cognitivismo surgiu nos anos 1950 como uma reagao ao behaviorismo e se
caracterizou por ser uma corrente psicolégica preocupada com a cognicdo, com a
mente e com 0S mecanismos que levam ao conhecimento. Em sua concepc¢ao
inatista, essa perspectiva admitiu uma faculdade da linguagem, que seria inata e que
possuiria propriedades gerais de outros sistemas biolégicos, a partir de um viés
internalista. Nesse sentido, Chomsky (2009, p. 314) propds o conceito de Gramatica
Gerativa como uma faculdade da linguagem, um “componente da biologia humana
que participa do uso e da aquisicdo da linguagem”, de modo que a lingua seria um
estado dessa faculdade.

Em sua concepcao construtivista, o cognitivismo foi marcado por uma visao
epistemoldgica, defendida por Jean Piaget, cujo foco foi encontrar uma justificativa
biolégica para as formas do conhecimento. No plano epistemoldgico, sob a
influéncia de Descartes e Kant, a preocupacdo do estudioso foi entender de que
maneira 0S conhecimentos aumentam e por quais processos eles passam,
considerando um nivel de complexidade e o outro (LEGENDRE, 2010a). Assim, o
conhecimento foi visto “como um processo de adaptacdao em constante mudanca”
(idem, p. 430).

No plano psicolégico, destacou-se o0 conceito de inteligéncia, que foi
considerada por Piaget ndo como algo inato, mas sim como um conjunto de
recursos que elaboram progressivamente os conhecimentos e possibilitam que eles
sejam adquiridos, ou seja, a partir da inteligéncia, conhecemos e aprendemos.
Apesar de néo ter como foco de seus estudos as reflexdes pedagogicas, ha uma
forte influéncia moral e humanista do pensamento piagetiano no contexto educativo.
Nesse sentido, enfatizou a dependéncia da pedagogia em relacéo a psicologia e aos
métodos de educacao.



No primeiro caso, € importante ressaltar que o professor precisaria conhecer
‘0s mecanismos subjacentes as operagdes da inteligéncia” (LEGENDRE, 2010a, p.
437), sendo necessario fazer psicopedagogia. No segundo, Piaget criticava a escola
tradicional e defendia a escola ativa, entendendo a educagdo como decisiva na
formacdo moral e intelectual do individuo, pois os meios fisico e social da crianca
seriam determinantes. Para ele, o desenvolvimento infantil obedecia a certos limites,
de modo que se desenvolvia em uma sequéncia a partir da qual ndo se poderia
chegar a estruturas de nivel superior sem antes alcangar aquelas de nivel inferior. O
foco aqui parece ser um processo de aprendizagem que vise ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas do aluno. A seguir, abordaremos a perspectiva sociocultural
de aprendizagem.

1.3 Perspectiva sociocultural

Diferente da perspectiva behaviorista, a perspectiva sociocultural, que teve
como um de seus principais idealizadores Lev Vygostsky, considera o carater social
do pensamento. Vygostky buscava ir além das abordagens dualistas e reducionistas,
tratando a consciéncia como objeto digno de estudo cientifico (LEGENDRE, 2010b).

A teoria do desenvolvimento humano, fundada por esse estudioso, é
associada a expressfées como interacdo social e ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal (FERREIRA, 2010). De acordo com Ferreira (2010),
Vygotsky elaborou uma psicologia para explicar que os fenbmenos psicologicos
tipicamente humanos superiores advém da interacdo social, da cultura e da histéria
(p. 40). Sendo assim, a cognicdo ndo € somente originaria de um funcionamento
biolégico, mas da interacdo desse com as praticas sociais (idem).

Como afirma Friedrich (2012), Vygostky atribuiu a escola o papel de
apresentar ao aluno os conceitos cientificos (generalizacdes das generalizacdes),
enguanto que 0s conceitos cotidianos a crianca aprenderia em situacdes informais
de aprendizagem, sendo que os primeiros sempre deverdo se apoiar nos ultimos.
Podemos dizer que a educacdo corresponde ao desenvolvimento artificial da
crianca, ou seja, que é “construido pelo humano e fornecido pela cultura”
(LEGENDRE, 2010b, p. 459). E gracas a essas ferramentas artificiais que a crianca
chega a maturidade.

Nessa etapa, entra o papel do adulto, que age como mediador no processo
de apropriacdo dessas ferramentas pela crianca. Um dos principais conceitos da
teoria vygotskyana é a “zona de desenvolvimento proximal”, que se trata do espaco
entre o nivel de desenvolvimento da crianca (o que ela sabe fazer) e um nivel de
desenvolvimento potencial (o que ela podera fazer com ajuda de um adulto). Nesse
sentido, o papel fundamental da escola é favorecer a apropriacdo de ferramentas
culturais que terdo como efeito ativar o desenvolvimento da crianga e criar, ao fazer
isso, novas zonas de desenvolvimento proximal (LEGENDRE, 2010b, p. 459-60).
Faz-se necesséria a reflexdo sobre o modo de funcionamento da escola a fim de
gue se torne um espaco onde o saber construido seja, de fato, socialmente
distribuido (DAVIS; SILVA; ESPOSITO, 1989).

Em se tratando da habilidade de leitura, que serd o foco das atividades
analisadas no LD, destacamos, a seguir, alguns conceitos e perspectivas que irdo
subsidiar esta analise.

2 Os modelos de leitura: um breve panorama



Lingua e leitura estdo estreitamente relacionadas, sendo a primeira
empregada com o propésito de atingir determinado objetivo em um determinado
contexto (WALLACE, 2003). Brown (2001) lembra que, nos anos 1970, Kenneth
Goodman modificou a visdao sobre o ensino de leitura e apontou diferentes
abordagens que buscavam investigar essa habilidade. A fim de analisar a interacéo
entre o leitor e o texto, foram criados modelos de leitura para melhor explicar o que
acontece quando um individuo 1é (AEBERSOLD; FIELD, 1997). A leitura interativa
foi considerada o modelo mais bem sucedido, uma vez que combinava dois outros
importantes modelos: o ascendente e o descendente (BROWN, 2001).

Também chamado de bottom-up, o modelo ascendente considera a leitura
como um processo de construcdo do texto, partindo das menores unidades, o que
se torna tdo automatico ao longo do tempo que o leitor passa a ndo ter consciéncia
do funcionamento desse mecanismo (AEBERSOLD; FIELD, 1997). Por outro lado, o
modelo descendente, conhecido como top-down, sugere que, no processo de leitura,
o leitor carrega consigo seu conhecimento prévio e expectativas em relacdo ao
texto, o que torna mais facil a compreensdo. Esse modelo considera tudo que o
leitor traz de conhecimento cultural, histérico, sintatico e linguistico, confirmando as
expectativas nas informagdes que o texto apresenta (Idem).

Esses processos poderdo ocorrer em alternancia ou ao mesmo tempo,
dependendo do tipo de texto, do conhecimento prévio e da proficiéncia linguistica do
leitor, assim como da motivacédo, do uso de estratégias e de crencas em relacdo a
leitura (Idem). Para facilitar a interagdo entre leitor e texto e fornecer orientacoes
sobre o contexto e o conteudo, podem ser propostas atividades 1) que antecedem o
texto (atividades de pré-leitura); 2) que acontecem ao mesmo tempo em que se lé o
texto (atividades de leitura); 3) que sucedem o texto (atividades de pos-leitura)
(WALLACE, 2003).

Atividades de pré-leitura geralmente apresentam o assunto do texto,
preparando o aluno e encorajando-o a utilizar estratégias de leitura e fazer
previsdes, ativando seus esquemas mentais. Algumas das justificativas para que o
professor prepare o aluno para a leitura sdo: 1) constituir um objetivo para a leitura;
2) acionar o conhecimento do leitor acerca do assunto; 3) criar expectativas reais
sobre o que sera encontrado no texto (AEBERSOLD, FIELD, 1997).

Posterior a etapa de pré-leitura e a utlizacdo de estratégias para fazer
inferéncias sobre o texto, o leitor concentra-se na leitura propriamente dita. Essa
fase é complexa, pois se trata de um processo individual que ocorre na mente de
cada leitor. Aebersold e Field (1997) destacam a importancia de se prestar atencéo
no leitor quando ele monitora e controla a leitura. O aluno necessita desenvolver
certo grau de consciéncia metacognitiva sobre o que sustenta seu conhecimento e
sua percepc¢ao. Por outro lado, professores precisam compreender o comportamento
do aluno durante a leitura a fim direciona-lo quanto ao uso de estratégias e
habilidades disponiveis durante esse processo (ldem). Ao realizar a leitura
ascendente, utilizando estratégias, o aluno processa a informacdo no nivel da
sentenga e, ao comparar se a informagéo coincide com o que ele inferiu, utiliza os
dois modelos: ascendente e descendente.

Finalmente, a pds-leitura pondera o que o leitor compreendeu em relacdo ao
vocabulario, objetivo do autor e aspectos gramaticais, e relacéo entre a realidade do
aluno com o assunto tratado no texto. Nessa etapa, os alunos podem debater com
0os colegas o que compreenderam e tentar entender aquilo que nao tenha ficado
claro, expressando opinides sobre o que chamou atencdo no texto (ldem).



Entretanto, esses processos nem sempre acontecem espontaneamente, uma vez
que maior parte dos alunos possuem incertezas sobre o préprio processo de leitura.
Estas duas primeiras sec¢des, cujo foco foi a exposicdo de alguns conceitos
relativos as concepcdes de aprendizagem e de leitura, serdo a base para nossa
discussdo de resultados. Contudo, faz-se necessario explicarmos, primeiro, a
metodologia que empregamos para selecionar nosso corpus e conduzir nossa
analise.
3 Metodologia
Nesta secao, apresentamos informacdes referentes ao universo de analise, a
selecéo do corpus, bem como as categorias e aos procedimentos de coleta e analise
de dados.

3.1 Universo de andlise e selecao do corpus

O universo de analise deste trabalho consiste em um LD de Lingua
Portuguesa, denominado Novas Palavras (AMARAL; PATROCINIO; LEITE;
BARBOSA, 2013)!, aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
2015, 2016 e 2017 e utilizado no terceiro ano do Ensino Médio (Volume 3). A
escolha de um LD se justifica por ele ser um “género discursivo acessivel no
contexto educacional brasileiro, servindo como apoio pedagdgico para muitos
professores” (ROSSI, 2012, p. 67).

Considerando a divisdo do livro em trés blocos, conforme denominado pelos
autores, 1) Literatura, 2) Gramatica e 3) Redacédo e Leitura, optamos por analisar o
primeiro capitulo de cada um desses setores, pois ndo podemos desconsiderar a
relacdo entre texto e contexto nas atividades didaticas do livro.

3.2 Procedimentos e categorias de analise de dados

Apébs a delimitagdo do nosso corpus, passamos a analise dos dados, de
acordo com o0s seguintes passos: 1) leitura das atividades de cada capitulo,
identificando as secdes e 0s expoentes linguisticos mais recorrentes; 2) elaboracao
de perguntas norteadoras relacionadas as trés perspectivas: behaviorista,
cognitivista e sociocultural; 3) organizacdo dos exemplos a partir dos seguintes
cadigos: a) literatura (LIT), gramatica (GRA) e redacao e leitura (RED), b) capitulo:
capitulo 1 (C1), c) pagina (p.1, p.2, p.3, etc); 4) interpretacdo dos dados com base
na revisdo de literatura; 5) constatacdo sobre a concepcdo de aprendizagem
predominante no LD.

3.2.1 Categorias de analise

Conforme jA mencionado, as categorias de analise tiveram como base as trés
principais perspectivas de aprendizagem apresentadas na revisao de literatura e
deram origem a trés perguntas norteadoras para nossa discussdo de resultados.
Sao elas: 1) Em que medida ha atividades contextualizadas/descontextualizadas
(atividades mecéanicas, sem instrucdes explicitas, sem base num determinado
contexto)? 2) Em que medida ha atividades que exploram as estratégias de leitura?
3) Essas atividades ensejam a participacdo ativa dos alunos em novas praticas e
esferas sociais, promovendo um debate e levando em conta seu contexto e suas
experiéncias anteriores? (ROSSI, 2012).

1 A obra foi publicada em 2013, mas pertence ao PNLD 2015, 2016 e 2017.



Em seguida, passamos para a discusséo dos resultados, tomando como
referéncia as respostas as perguntas realizadas.

4 Resultados e discusséao

O LD analisado é dividido em trés grandes blocos: Literatura, Graméatica e
Redacao e Leitura. Percebemos, a partir da analise, que os conteudos de cada um
desses setores ndo estdo relacionados entre si, jA que ndo ha referéncias a(s)
parte(s) antecedente(s) ou subsequente(s); parece nédo haver conexao entre 0s
blocos.

Observamos também que, de modo geral, cada unidade apresenta
inicialmente o(s) texto(s) e s6 depois a(s) atividade(s) referente(s) a esse(s) texto(s).
Dessa forma, o LD possui uma organizacéo retorica linear e tradicional, mesmo que,
dentre suas atividades, predominem aquelas que seguem a perspectiva cognitivista
de aprendizagem e que os capitulos analisados sejam organizados em etapas que
denominamos leitura introdutoria, compreensédo do conteudo e atividades de fixacao.
Essas etapas séo detalhadas na sequéncia.

4.1 Setor 1: Literatura

O capitulo 1 da parte de literatura apresenta uma organizacao retérica que
entendemos como leitura introdutéria, compreensdo do contetdo e atividades de
fixacdo. Na primeira etapa, ha um texto (Primeira leitura) que aborda conhecimentos
prévios acerca do contexto histérico em que se desenvolveu o periodo literario a ser
estudado no capitulo: o Pré-Modernismo. Em seguida, ha uma atividade
denominada Releitura, onde sdo propostas questdes de interpretacao referentes ao
texto lido anteriormente, e uma se¢do denominada Comentario, com informacdes
complementares ao contetdo do texto. A organizagao retérica desta etapa (leitura
introdutdria do capitulo) sugere um viés tradicional, por apresentar o texto antes da
atividade de interpretacdo e por nao conter uma pré-leitura. Apesar disso, as
guestdes propostas seguem uma perspectiva cognitivista, pois sdo contextualizadas
e envolvem habilidades cognitivas do aluno, pois ele precisa interpretar e refletir
sobre o que leu para responder ao que é solicitado, conforme o Exemplo 1.

4. O autor sugere que o fato noticiado sera recebido de forma diferente por pessoas
que fazem parte de classes sociais distintas. Em que paragrafos essa diferenca

social aparece de forma mais explicita? Justifique sua resposta.
(Exemplo 1. LIT C1 p.11)

Na etapa denominada compreensao do conteido, novamente percebe-se um
viés tradicional, uma disposicdo linear em sua organizacao retérica, pois €&
apresentado o conteudo propriamente dito, o Pré-Modernismo no Brasil (contexto
histdrico, principais caracteristicas, autores e obras), e, logo apds, as atividades de
Leitura e Releitura referentes a obras dos escritores representantes do periodo
literario em questdo. As atividades de leitura, apesar de ndo serem antecedidas de
uma pre-leitura, sdo todas contextualizadas e requerem uma interpretacéo por parte
dos alunos, conforme o Exemplo 2.




4. Na sua opinido, o que o fragmento de Lima Barreto tem em comum com 0s dois
anteriormente lidos quanto a caracterizacdo do homem do campo de nosso pais?

5. Quanto ao ponto de vista do narrador em relacdo ao que conta, o texto 3 se
aproxima mais do texto 2 que do texto 1. Explique por qué.

(Exemplo 2. LIT C1 p. 21)

Questbes como as do Exemplo 2 incentivam os alunos a desenvolverem
habilidades cognitivas, ao propor que estabelecam relacbes entre textos e
personagens e solicitar justificativas para as respostas. No entanto, as questdes
parecem nado levar em conta o contexto do estudante, ndo problematizam uma
questado social, tampouco exploram possiveis relacfes do conteudo com a realidade
do aprendiz, o que enquadra as atividades em uma perspectiva cognitivista de
aprendizagem.

Ainda nessa etapa, percebemos uma tentativa de propor uma atividade
segundo os pressupostos da teoria sociocultural de aprendizagem, na secédo E mais.
Essa tarefa busca promover um debate sobre a contradicdo entre desenvolvimento e
atraso historicamente existente em nosso pais, contudo somente expde a questéo a
ser discutida e ndo apresenta questionamentos que irdo nortear o debate, ou seja, o
tema nao é problematizado e ndo € proposto que o professor seja o
mediador/problematizador da discussédo. A partir disso, entendemos que a tarefa
proposta se enquadra igualmente na perspectiva cognitivista de aprendizagem.

Na secdo Atividades, momento de fixagdo do conteudo do capitulo, a
organizacgao retérica se mantém semelhante as das etapas anteriores, com o0s textos
precedendo as atividades, 0 que revela uma viséo tradicional de leitura. Entretanto,
nesse momento, verificamos fragmentos de textos seguidos de questbes de ENEM e
vestibular, conforme o Exemplo 3.

1. (UERJ) A realidade social compde a obra literaria sob diversas formas. No texto
de Lima Barreto, o ponto de vista do autor acerca dos efeitos da exclusdo social
revela-se por meio do seguinte procedimento narrativo:
a) construcao simbdlica de problemas existenciais do personagem-narrador.
b) descricdo pormenorizada das contradi¢cdes do sistema de ensino pelo narrador.
c) representacao caricatural das esperancas de um personagem de origem humilde.
d) referéncia metaférica as dificuldades de integracéo entre personagens de classes
distintas.

(Exemplo 3. LIT C1, p. 22)

Mesmo sendo questbes previamente elaboradas para esses concursos, as
atividades tém relagcdo com o que o aluno estéa estudando na unidade e parecem ter
sido construidas com o objetivo de fazerem o estudante refletir, pois envolvem
interpretacdo, relacdes entre elementos linguisticos e seus efeitos de sentido no
texto, bem como atentam para aspectos semanticos.

4.2 Setor 2: Gramatica

O capitulo 1 da parte de Gramética apresenta uma organizacao diferente do
de literatura, discutido anteriormente. Percebemos, agora, que textos sdo menos
presentes e que aspectos gramaticais sdo mais enfatizados.




Esse capitulo destina-se a uma introducdo a sintaxe no periodo composto.
Busca-se iniciar aqui o estudo do periodo composto por subordinacéo, com foco nas
oracdes subordinadas substantivas. Para tanto, parte-se diretamente do aspecto
gramatical para o estudo do conteddo. Mesmo assim, relacionamos a organizacao
do capitulo as etapas que denominamos leitura introdutéria, compreensdo do
conteudo e atividades de fixagdo.

A secdo Introducédo, entendida aqui como leitura introdutéria do capitulo, é
uma retomada do que foi estudado no ano anterior: tipos de periodo e funcbes
sintaticas. Nao ha uma problematizacdo a partir de um texto, por exemplo, pois a
explicagdo acerca do periodo composto € introduzida diretamente pelo periodo
simples, considerado um conhecimento prévio que o aluno deveria ter.

Logo em seguida, inicia o que identificamos como compreensao do conteudo.
Nesse momento, ha a explicacdo do periodo composto por subordinacéo.
Primeiramente, parte-se de uma breve explicacdo a partir de uma comparacao entre
a estrutura sintatica de um periodo simples e de um periodo composto. Essa
comparacao € estabelecida entre os periodos Os cientistas anunciaram a criacdo de
uma nova vacina. e Os cientistas anunciaram que uma nova vacina foi criada,
mostrando, em seguida, semelhancas e diferencas sintaticas entre as estruturas.

A partir disso, sdo conceituadas as oracfes subordinada e principal, o periodo
composto por subordinacédo e a recursividade. Porém, é importante destacar que os
exemplos sdo constituidos de frases “soltas”, descontextualizadas, pois ndo ha
referéncia a algum texto onde possam ter sido empregadas. O foco aqui parece ser
apenas o aspecto gramatical estudado, ndo exigindo muito em termos de leitura e
interpretacgéo.

Na sequéncia, sdo citadas as oracfes subordinadas e explicadas as
subordinadas substantivas. Essa definicdo parte, mais uma vez, de um exemplo de
periodo simples, alias o mesmo utilizado anteriormente: Cientistas anunciaram a
criacdo de uma nova vacina. Novamente, o ponto de partida € um exemplo
descontextualizado de periodo simples para mostrar a estrutura do periodo
composto. Do mesmo modo, o foco parece ser unicamente o aspecto gramatical.

Ainda nessa etapa, momento em que o conteudo € detalhado, sao
apresentadas uma a uma as classificacées das oracdes subordinadas substantivas.
Nessas explicacdes, percebemos uma organizacdo recorrente e bem tradicional,
pois sdo mostradas a estrutura da oracao principal e a oragdo que funciona como
um termo faltante da principal. Isso ocorre em cada um dos tipos de oragcbes
subordinadas substantivas, onde também séo apresentados exemplos de cada tipo
de oracéo.

Com excecdo de um dos exemplos apenas, 0s demais sdo todos
descontextualizados, constituidos de “frases soltas” e que nao fazem referéncia a
textos mencionados previamente. Até entdo, podemos perceber um viés
behaviorista na organizacdo do capitulo 1 da unidade de gramatica, devido a
disposicéo tradicional, aos exemplos descontextualizados e ao foco no contetdo
gramatical.

Destoando um pouco desse padrdo, verificamos que, ap0s a explicacdo
detalhada das oracdes subordinadas substantivas, ha uma explanacdo sobre a
questdo de como emprega-las: As oragbes substantivas nos textos. Nesse
momento, destaca-se a importancia do emprego dessas oragcdes na construcao do
texto, sobretudo no dissertativo, na exposicdo do ponto de vista, 0 que parece
sugerir uma abordagem mais cognitivista, por considerar a importancia de aplicar o



conhecimento em producdes textuais e mostrar que o conteudo gramatical exerce
uma fungdo no texto, pois produz sentido. Além disso, corroborando essa
interpretacédo, ao final, € destacado que ndo devemos nos dedicar apenas ao estudo
da nomenclatura, mas sim a seu papel na construgéo de sentido do texto.

Por fim, na secdo que entendemos como atividades de fixacdo, ha apenas
tarefas referentes ao contetdo abordado. Verificamos que sdo apresentadas, nessa
etapa, atividades behavioristas apesar de predominarem as de carater cognitivista.

Em uma das atividades, por exemplo, é solicitado ao aluno que faca a
trasformacdo dos periodos simples em compostos. Para tanto, € necessario
substituir um termo destacado por uma oracdo subordinada substantiva. H4,
inclusive, um modelo que o estudante deve seguir na realizacdo da atividade. Além
disso, ndo ha relacdo entre as questdes do exercicio e, apesar de abordar o sentido,
o foco parece ser o conteudo, a funcédo sintatica do termo destacado, o que sugere
um viés behaviorista. Por outro lado, h&d outras atividades que, apesar da
organizacdo tradicional, com foco em aspectos gramaticais, tém por base um
género, ou seja, ndo sdo descontextualizadas, exigindo um maior envolvimento
guanto ao desenvolvimento de habilidades cognitivas, pois € necessario ler e
interpretar o texto para realizar a questdo, o que faz com que a enquadremos na
perspectiva cognitivista.

Para finalizar o capitulo, h4 uma secdo denominada Da teoria a pratica, onde
sdo propostos mais alguns exercicios sobre oracBes subordinadas substantivas.
Nessas atividades, pudemos perceber caracteristicas cognitivistas, pois, em sua
maioria, o foco parece ser leitura e interpretacdo de diferentes géneros (aviso,
tirinha, e-mail, etc.), explorando o sentido expresso pelos aspectos gramaticais
estudados.

4.3 Setor 3: Redacéo e leitura

O capitulo 1 da parte de redacdo e leitura tem como tema o0 mundo
dissertativo e inicia com uma breve Introducéo, entendida por nés como leitura
introdutdria, pois € o momento em que € proposta uma atividade com base em trés
textos argumentativos a partir da qual os alunos devem identificar caracteristicas
tipicas dessa tipologia textual, segundo seus conhecimentos prévios. Em seguida,
sdo apresentadas caracteristicas gerais do texto dissertativo (com exemplos) e é
destacada a importancia da atividade dissertativa para a “construcdo do
conhecimento e do pensamento critico criativo” (AMARAL; PATROCINIO; LEITE;
BARBOSA, 2015, p. 309). ldentificamos, nessa etapa do capitulo, uma tendéncia
cognitivista, j& que a atividade proposta envolve, além da leitura, o desenvolvimento
de competéncias cognitivas por parte do aluno, a partir da interpretacdo e da
reflexdo, necessarias para a identificacdo das caracteristicas textuais.

A seguir, na etapa de compreensdao do conteudo, sdo explicados os
elementos fundamentais do texto dissertativo. Novamente, o livro demonstra uma
organizacado tradicional de leitura: ha a apresentacdo dos elementos estruturais, €
solicitado que o aluno faca a leitura atenta de um texto e, depois, que reconheca
elementos que foram abordados antes da leitura. Por fim, ha uma sistematizacdo de
como esses componentes do texto sdo distribuidos na estrutura de uma dissertacao
classica.

Na etapa que entendemos como atividades de fixagcdo, o aluno devera
realizar tarefas que envolvem a préatica de producdo e interpretagdo de textos
dissertativos. Essa etapa, assim como as demais, apresenta uma organizacao



tradicional e linear, pois ha um enunciado solicitando uma leitura “atenta” (e em
alguns casos uma releitura), que é seguido do texto propriamente dito. Apesar dessa
estrutura tradicional, observamos que as tarefas fazem com que o aluno desenvolva
habilidades cognitivas a partir de atividades de leitura, interpretacdo e producéo de
textos, 0 que sugere um Viés cognitivista.

Percebemos, ainda, que, assim como no capitulo de literatura, ja analisado,
h& uma secdo denominada E mais, e nela verificamos uma tentativa de propor uma
atividade com base na teoria sociocultural de aprendizagem. Entretanto, essa tarefa,
gue busca promover um debate sobre cidadania e participacéo social, ndo explora o
género que subsidia a proposta de debate e de redacdo (quadrinhos), nem o
conhecimento prévio do aluno em relacio ao tema e nao apresenta
questionamentos que irdo conduzir o debate. Nao ha, dessa forma, leitura como ato
social. Além disso, novamente o0 professor ndo aparece como
mediador/problematizador da discussao. Por conta disso, percebemos aqui uma
tendéncia cognitivista, com foco na reflexdo e discusséo sobre o tema dado apenas.

Na secdo final do capitulo 1 de redacédo e leitura, € destacada a importancia
das praticas de leitura e de escrita e, logo em seguida, é sugerida uma atividade que
envolve essas préaticas, com base em uma proposta de redacdo de vestibular, a
partir da qual os alunos devem discutir e dissertar sobre a importancia da escrita.
Embora esse capitulo traga uma estrutura tradicional em relacdo as atividades de
leitura, elas promovem a reflexdo, a partir da interpretacdo e producéo textual com
base em textos, ou seja, de modo contextualizado. Por conta disso, entendemos
que, nesse sentido, predominam tracos da perspectiva cognitivista de
aprendizagem, pois o foco parece ser o desenvolvimento de competéncias
cognitivas a partir das praticas de leitura, interpretacdo, reflexdo e producdo de
texto.

Consideracdes finais

Neste estudo, objetivamos investigar a(s) concepcao(des) de aprendizagem
subjacente(s) a um LD de Lingua Portuguesa utilizado no ensino médio,
considerando trés perspectivas de aprendizagem: behaviorista, cognitivista e
sociocultural. Primeiramente, observamos a organizagéo do LD: o fato de apresentar
0os conteudos de literatura, gramatica e redacdo e leitura abordados
independentemente, nao havendo conexdo entre eles, demonstrou certa
fragmentacdo e uma visao tradicional de ensino, embora seja sugerido, ao final do
LD, que ele seja manuseado de modo verticalizado, a fim de que haja uma
combinacgao entre as trés partes.

Essa visao tradicional também foi percebida ao analisarmos cada capitulo
individualmente, pois constatamos que, de modo geral, é apresentado o texto e s6
depois as atividades referentes a ele, o que caracteriza uma organizacao linear,
semelhante ao modelo ascendente de leitura.

Apesar dessa organizacao tradicional, a partir de uma analise mais detalhada
do primeiro capitulo de cada parte (Literatura, Gramatica e Redacdo e leitura),
pudemos perceber que prevalecem, no material didatico, caracteristicas
cognitivistas. Em cada capitulo, identificamos trés etapas que subjazem a
abordagem do conteddo em destaque: leitura introdutéria, compreensdo do
conteudo e atividades de fixacao.

Além disso, ainda que sejam percebidas algumas atividades bem tradicionais,
descontextualizadas, com foco no conteudo gramatical, e outras com algumas



tentativas de propor tarefas pelo viés sociocultural, predominam aquelas que
requerem o desenvolvimento de habilidades cognitivas do aluno, com foco na leitura,
interpretacdo, producdo textual e que estabelecem relagcdes entre o elemento
gramatical e o sentido por ele expresso em determinado contexto.
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