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Apresentagao da obra coletiva
e
Pela busca de novos olhares no ensino de lingua portuguesa
e
Palavras de agradecimento no inicio de uma obra coletiva
e
Do que acreditamos para um professor de lingua portuguesa’

O ano ¢ 2020. Um ano para entrar na histéria de muita gente por
varios motivos: primeiro, pela pandemia do novo coronavirus, Covid-19,
que vem assolando a humanidade levando muitos, resultando em milhares
de mortes, deixando marcas indeléveis nos que estdo sobrevivendo.
Segundo, porque para quem tem sobrevivido a tudo isso, certamente tem
experienciado situagdes inimagindveis que marcardo os sujeitos por toda
uma vida. E nesse contexto, portanto, que este livro digital ¢ langado.

Tal acontecimento histérico tem marcado de forma contundente a
educagio em todo o mundo, em especial no Brasil. Repentinamente,
enquanto professores, em especial da educacdo basica, nos vimos em
situagOes periclitantes e que, rapidamente, exigiu de cada docente um novo
olhar. E, podemos falar que, atualmente, numa educa¢io que se pretende
exitosa num contexto de pandemia, no qual os docentes, cada qual em sua
casa, e os alunos também em seus lares, aqueles devem de um jeito inclusivo
olhar para todos os educandos que agora estao distantes — e a0 mesmo
tempo perto. E sobre esse novo olhar, ou sobre os novos olhares que o
docente deve ter nas aulas de portugués, principalmente no momento
histérico no qual vivemos, de que trata esta obra coletiva.

O ensino de lingua portuguesa no qual acreditamos - e que ¢
defendido nesta obra coletiva — é o ensino que considera o aluno como

Inspirei-me em Clarice Lispector, na obra “A hora da estrela” quando a autora concede
varios nomes para um unico livro.



protagonista do processo de ensino aprendizagem, que toma o texto como
elemento primeiro para a compreensio dos fendmenos sociais da lingua e
que, acima de tudo, atribui sentido as aulas de modo que o discente perceba
que as aulas de portugués sdo (e sempre devem ser) capazes de irem além da
mera memorizagao de regras artificiais, sem nenhuma compreensdo com a
realidade e com os reais usos nas diferentes situacdes de comunica¢io. E,
para que tudo isso possa na pratica acontecer é de fundamental importancia
um olhar pedagégico atrelado as perspectivas tedricas que venham se
adequar a pratica docente e ao planejamento do professor.

O professor de linguagens que defendemos nesta obra ¢ o professor
de “multiplos olhares”. E o professor que planeja suas aulas. E o professor
que vai além do livro didatico, que pesquisa, que se atualiza, que
compreende que as situagdes sociais, histéricas e culturais sdo capazes de
influenciar o ensino de linguas na contemporaneidade. O professor no qual
acreditamos vai além de si mesmo, vai além do que pode, ¢ multiplo. E o
professor que olha e que (re)significa, a luz de suas proprias condi¢des, seja
num contexto de pandemia ou fora dele, sempre querendo e buscando por
mais, porque entende que, néo ¢ o salvador da pétria, mas é o sujeito capaz
de ver além.

Nessa esteia, contamos com colaboradores de renomadas instituicoes
brasileiras, com artigos da mais alta contribui¢éo tedrica e/ou aplicada, que
nos ajudaram a concretizar quais sdo os possiveis “multiplos olhares”
necessarios a lingua portuguesa e ao seu ensino. Contamos com a
colaboragdo de professores da educagdo basica de vdrias secretarias de
educagéo estaduais do Brasil, de pesquisadores de diversas e renomadas
universidades nacionais que contribuiram na propositura de varios olhares
capazes de ver um ensino de portugués mais eficaz.

Enquanto organizador desta obra coletiva, nominalmente, gostaria
de agradecer aos seguintes autores: Dra. Maria de Fatima Almeida (UFPB),
Me. Felipe Augusto Sobrinho (SE-CE), Dra. Ivana Andrade (SME/SG-R]),
Dra. Janine Silva (SME/SG-R]), Me. Maria Leidzane (SE/Salgueiro-PE),
Daniele Santos (UFAPE), Elaine Silva (UFAPE), Dr. Anderson Ribeiro
(SME/VR-R]), Dr. Josenildo Barbosa (SEEC/RN), Doutoranda Aline Rocha
(CEFET/MG), Dr. Marcos Antonio da Silva (IFAL), Lucimara Rothmann
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(UFAM), Me. Edmildo Passos (UFAM), Me. Claudimar Almeida (UFAM),
Me. Izabel Maria Lopes (UFRGS), Dr. Renam Albuquerque (UFAM), Me.
Isaias Cunha (UFAM) e Carina Gomes (SEE/RN). Muitissimo obrigado,
Prezados autores e Prezadas autoras pelo apoio em mostrar a sociedade
académica, assim como aos professores em exercicio na educa¢io bdsica,
alguns “multiplos olhares” capazes de (re)significar e repensar o ensino de
lingua portuguesa na atualidade.

Em especial, gostaria de agradecer ao querido amigo Dr. Fabio André
Cardoso, atual coordenador do curso de Letras da Universidade Federal
Fluminense/UFF. Um querido que a vida me apresentou em 2020 e com
quem troquei desafios e oportunidades. Com ele, escrevo o primeiro
capitulo da obra onde, de forma mais sistémica, mostramos quais sdo os
possiveis (outros) multiplos olhares que podem ser apontados na
construgao de um ensino de lingua portuguesa “sem pedras no meio do
caminho”. Muito obrigado, Querido André!

Especialmente também, agradeco a querida e estimada Professora
Dra. Nazareth Arrais (UFCG-CFP-PROFLetras) que aceitou meu convite
para escrever um dos capitulos que compdem esta obra. Em 2020, sua
presenga, Profa. Nazareth, sé me trouxe alegria e carinho. Muitissimo
obrigado.

E mais que especialmente, gostaria de agradecer ao meu querido e
amigo Dr. Manassés Morais Xavier (UFCG) que, como sempre falo, ¢ um
presente concedido a mim pelos deuses. A ti, Manassés, darei sempre o
melhor de mim! Obrigado!

Por fim, que esta obra possa ser mais uma possibilidade de destaque
no mundo académico no que tange a propositura de modos o trabalho com
a lingua portuguesa nas salas de aula da educagéo bésica. Que essa obra, em
meio aos fatos que estdo marcando decisivamente o ano de 2020, possa
servir de apoio aos docentes que, neste momento estio tendo que
(re)significar e repensar o ensino de lingua portuguesa.

Que esta obra, afinal, possa fazer jus a um novo olhar sobre a aula de
portugués que, de forma sincrona ou assincrona, clama por olhares
humanos e inclusivos, numa inten¢éo de conceder sentido a0 momento téo
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ausente de sentido no qual nos encontramos agora — o da pandemia do
Nnovo coronavirus.

Aos leitores, uma boa leitura!

Prof.: Wallace Dantas

(Nordeste Brasileiro: Sousa/PB, no final de setembro de 2020,
no sexto més de isolamento social decorrente da pandemia do
Covid-19).



LINGUA PORTUGUESA E ENSINO: MULTIPLOS OLHARES NA (E
PARA ALEM DA) SALA DE AULA

Fabio André Coelho

Wallace Dantas

“Sou as minhas atitudes, os meus sentimentos, as minhas
ideias... O que realmente faz valer a pena estar vivo, ndo ha
filmadora ou mdquina fotografica que registre... Surpresas,
gargalhadas, lagrimas, enfim, o que eu sinto, quem eu sou,
vocé s6 vai perceber quando olhar nos meus olhos, ou melhor,
além deles...”

(Clarice Lispector, 1902-1977)

INTRODUCAO

Clarice Lispector, uma das maiores escritoras da literatura brasileira,
escreveu que era além da aparéncia e das atitudes, do que podia ser visto,
percebido, analisado: ela era além das acbes praticadas, dos sentimentos
sentidos, das ideias pensadas. Estar vivo, para Clarice, ndo poderia sob
hipotese alguma ser registrado, filmado, fotografado, porque estava além do
humano. Para ela, alguém a entenderia, a compreenderia e seria capaz de
vé-la, se olhasse nos seus olhos, se olhasse além dos olhos. E, ¢ nessa esteia
de olhar além dos olhos, a luz dos ditos lispectorianos, que pensamos que a
educagdo, para quem nela se encontra, no sentido de repensar a docéncia,
deve ser vista sempre com outros olhos e além, ou seja, deve-se pensar em
“multiplos olhares” dentro e fora do contexto educacional.

Olhar além no contexto educacional significa dialogar com o aluno,
estabelecer sentidos, propor didlogos, atentar sempre para a importancia do
contexto e do além das quatro paredes nas quais se encontram o professor e
o aluno. Esse olhar nido pode se limitar ao espago da sala de aula, mas deve
ser um olhar, como bem afirmou Clarice Lispector, que veja além dos olhos.
No nosso caso, um olhar para além da sala de aula.



O professor, no nosso compreender, deve apresentar “multiplos
olhares”, porque as questdes linguisticas e de ensino também sao multiplas.
O professor, portanto, deve ser multiplo, deve sempre se (re)significar, deve
manter o olhar vivo e atento para as questdes que permeiam a sociedade na
qual o seu aluno se encontra, compreendendo que o ‘sentido’ é o ponto de
partida para toda e qualquer aula que se queira exitosa, mas para que esse
sentido possa ser notado, o olhar primeiro do docente para com seu aluno
deve ser considerado, pois s6 assim a aula serd planejada considerando,
sempre que possivel, as nuances dos educandos.

Nesse sentido, na aula de lingua portuguesa, um olhar marca
profundamente as aulas que versam sobre os aspectos da lingua: o olhar
sobre o texto, afinal, ndo ha lingua sem texto que, como veremos, ¢ imenso e
detentor de grande complexidade. E nesse viés, que, neste capitulo,
propomos uma andlise dos principais olhares (e além deles) que um
professor de lingua portuguesa deve ter quando em exercicio de sua
docéncia linguistica. Pretendemos, entdo, responder a seguinte indagacao:
Quais sao os multiplos olhares que um professor deve considerar na sua
pratica docente no tocante as questdes linguisticas dentro de sala de aula e
fora dela?

Na tentativa de responder a questao acima apresentada, seguimos
com o topico seguinte que nos permite perceber algumas considera¢des
pertinentes para as aulas de lingua portuguesa; que nos concede “novos”
olhares sobre praticas para o ensino de linguas na sala de aula da educagio
bésica. Por fim, as Considera¢des (in)conclusivas.

QUE MULTIPLOS OLHARES SAO ESSES?

Ao tratarmos das questdes linguisticas que permeiam o ensino de
lingua portuguesa, observamos que alguns pontos norteadores encaminham
o0s professores e os alunos para um objeto cientifico de tamanha grandeza e
complexidade: o texto. Nao ha como néo retomar as palavras de Geraldi, ao
considerar que a produgio de textos (orais e escritos) é o “ponto de partida
(e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”
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(1997, p. 135). A partir dessa afirmacéo, iniciamos nossas reflexdes sobre os
“olhares” que devem ser respeitados e explorados pelos aprendizes de todo o
processo de leitura e escrita.

Como ponto de partida, ¢ preciso conscientizar o sujeito da lingua,
aquele que estd na condigdo de aprendiz, do seu compromisso com a
palavra, da sua responsabilidade em entender que a formacdo discursiva
possibilitard o entendimento e a clareza dos sentidos da produgido verbal.
Todo sujeito é dono da sua palavra até que o outro também coopere nesse
processo de interagio. A medida que as informagées sio decodificadas pelos
interagentes, deixamos de ter no cendrio comunicativo um “senhor da
palavra” para termos a construgéo coletiva e significativa do texto. Ninguém
fala apenas para si. Necessariamente, apresentam-se alguns aspectos que
validam a comunica¢do, ou seja, todos temos algo a dizer e somos
motivados para a agdo discursiva.

Segundo Geraldi, “é para o outro que se produz o texto” (1997, p.
102). Se ¢ assim, temos a medida de que os interlocutores interagem além do
processo de producgao de sentidos na leitura. A existéncia do texto se da,
porque o outro ja se insere desde a produgdo e temos a premissa de que
nenhum texto se acaba em si mesmo. Insistimos no processo cooperativo de
construgao textual e enveredamos essa investigacdo na premissa de que
“Quanto mais, na produgdo, o autor imaginar leituras possiveis que
pretende afastar, mais a construgéo do texto exige do autor o fornecimento
de pistas para que a produgido do sentido na leitura seja mais proxima ao
sentido que lhe quer dar o autor” (GERALDI, 1997, p. 102). Registremos
aqui a pluralidade e infinidade de sentidos de um texto, reiterando, em
esséncia, a sua incompletude. E o professor precisar ter esse “olhar”.

Outro grande desafio apontado por Geraldi (1997) e que ainda
constatamos nos dias atuais se refere a passagem do texto de objeto
cientifico para unidade de ensino, ou seja, como fazé-lo sair da teoria e
trabalhd-lo na pratica. Na verdade, o texto sempre esteve presente nas aulas
de lingua portuguesa e os alunos sempre puderam experimenté-lo, ouvi-lo e
até mesmo analisa-lo. Nosso questionamento se concentra no como se deu
e, em alguns casos, ainda se d4 sua inser¢do no trabalho textual e no para
qué os alunos estdo lendo e escrevendo. Nossa percepgio aponta mudangas
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no tratamento com os textos, a partir da valorizagdo dos conhecimentos
prévios dos aprendizes, capazes de preencher as lacunas referentes aos
possiveis significados das frases, das palavras, do mundo que o cerca.
Deixamos de ter a palavra Unica e exclusiva do professor para termos vozes
assumidas no processo constitutivo das linguagens. Para Geraldi,

Isto significa se perguntar, no minimo, que varidveis sociais,
culturais e linguisticas foram acionadas pelo aluno para
produzir a leitura que produziu. Isto significa dar aten¢do ao
fato de que a compreensio é uma forma de didlogo. E dar as
contrapalavras do aluno, em sua atividade responsiva, a
atengdo que a palavra merece. E fornecer-lhe contrapalavras
que outros leitores deram aos mesmos textos. Ndo é por

‘

nenhuma op¢do ideoldgica prévia que ¢ necessario dar a
palavra a quem foi silenciado: ¢ uma necessidade linguistica
ouvi-la se se quiser compreender a atividade com textos como
uma atividade de produgéo de sentidos. (1997, pp. 112-113)

Tais palavras de Geraldi nos remetem a outro “olhar”, fator
relacionado aos estudos do texto e do discurso: a interagdo. E logo nos surge
o seguinte questionamento: quais sio os motivos que levam os sujeitos a
interagirem? Cavalcante nos aponta uma possibilidade de resposta: “por
exemplo, informar, persuadir, reclamar, gerar uma agdo, solicitar, contar
uma historia, anunciar, ensinar, etc.” (2012, p. 44). Para cada uma dessas
acOes linguisticas, devemos observar um conjunto de estruturas socio-
historicamente construidas e que possibilitam a realizacdo de suas formas e
de seus feitos e efeitos. Ao observarmos que cada interagdo linguistica nos
leva a uma agdo textual/discursiva, constatamos a necessidade de se refletir
sobre o modus operandi envolvido nos processos comunicativos. Podemos
pensar que nesse cendrio em que se inserem interacdo e propositos
comunicativos apresentam-se os géneros discursivos. Como Cavalcante
ressalta: “o individuo possui algumas alternativas de comunica¢do, com um
padrao textual e discursivo socialmente reconhecido, isto é, um género do
discurso que é adequado ao propésito em questdo” (2012, pp. 44-45). Com
relagdo ao ensino de lingua, a proposta dos géneros discursivos amplia os
horizontes metodoldgicos para que o professor perceba que sua condugio

||f‘,




pode atravessar e passar por inumeras possibilidades no trabalho da leitura e
da escrita. Tal amplia¢do sé é admitida, porque Bakhtin postula:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo
infinitas porque sdo inesgotdveis as possibilidades da
multiforme atividade humana e porque em cada campo dessa
atividade ¢ integral o repertério de géneros do discurso, que
cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se
complexifica um determinado campo. (2010, p. 262)

Vdrias sdo as relagdes existentes entre o ensino da lingua e os géneros
discursivos, mas aqui ndo pretendemos esgotd-las. A proposta aqui é dar
relevo ao tratamento dado a interacdo e ressaltar sua singularidade
linguistica, no processo comunicativo. Nesse sentido, retomamos Bakhtin
destacando o que ele chama de processo de assimilagdo e a importancia
desse fendmeno para os designios discursivos. Levemos em consideracio as
experiéncias enunciativas de cada sujeito e como elas estdo imbricadas nos
discursos dos outros, o quanto nos impregnamos de marcas linguisticas,
“palavras do outro (e ndo das palavras da lingua)”, segundo Bakhtin (2016,
p. 54). Envolvem-se nessa arquitetura da linguagem, os graus de alteridade,
de aperceptabilidade e de relevincia. Ao relacionarmos esses trés graus ao
ensino de leitura e de produgio de textos, podemos depreender que a
alteridade, antevista sob o viés antropoldgico, subjaz um comportamento de
compreensio da cultura do outro sem que se faca qualquer juizo de valor ou
de preconceitos, o que nos possibilita afirmar que hé sempre uma
expectativa de que, no processo de interacdo, haja a cooperacdo. Sobre a
aperceptabilidade, reiteramos o sentido anteriormente apresentado,
destacando a compreensdo linguistica, os sentidos perceptiveis dos
enunciados. Quanto & relevincia, naturalmente, apreendemos fatos
representativos e que comporio os conhecimentos de mundo de todo e
qualquer aprendiz da lingua. H4 que se destacar a imprescindibilidade
dessas reflexdes no que tange as concepg¢des de aprendizagem sobre texto,
lingua e ensino. E preciso renovar o nosso “olhar”.

Em seguida, num constante exercicio linguistico, as palavras se
aplicam tons (raiva, medo, espanto, dentre outros) que desenham todo e
qualquer discurso enunciado. Ainda orientados por Bakhtin, investimos na
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crenga de que a expressividade das palavras é prépria do género discursivo
“ou um eco de uma expressao individual alheia, que torna a palavra uma
espécie de representante da plenitude do enunciado do outro como posi¢ao
valorativa determinada” (2016, p. 55).

E como pensar em todas essas orientagdes, reflexdes e conceitos
aplicados no ensino da lingua portuguesa? Até aqui, entendemos que os
multiplos olhares se constroem, a medida que o professor percebe a
necessidade de fazer releituras de suas praticas pedagogicas e se coloca como
reaprendiz de um sistema linguistico potente, entendendo a “concepgio de
lingua como agéo e ou atividade e o texto como um lugar de construgéo de
relaces e objetos de discurso de naturezas diversas e dependentes do
contexto histérico e social mais amplo” (BENTES, REZENDE, 2008, p. 45).
Novamente, é imperativo que o professor “limpe suas lentes” para que possa
perceber, entender e, constantemente, efetivar novas praticas, novos olhares
para o exercicio pleno da docéncia linguistica.

Diante desses “multiplos olhares” até aqui apresentados, nio
podemos esquecer a possibilidade, considerando, por exemplo, a Base
Nacional Comum Curricular/BNCC de Linguagens e Cédigos, desses
olhares por n6s elencados se somarem a outros olhares tedricos, ou seja, a
multiplicidade de teorias que possam, certamente, embasar praticas
pedagogicas as mais variadas. Defendemos a ideia de que as praticas de
ensino de linguagens devem acontecer pautadas em conhecimentos tedricos
pertinentes, atuais e necessarios para um ensino que se pretende eficaz.

Dantas e Santos (2020), em um levantamento pertinente sobre as
vertentes tedricas fundantes nos discursos da BNCC, perceberam que nio
h4 uma unica vertente tedrica que embasa o texto atualmente orientando as
praticas escolares na educa¢do bdsica, reafirmando, entdo, por parte do
professor de linguagens, nos ensinos fundamental e médio, a necessidade de
um vasto olhar, de “maltiplos olhares” para o ensino da lingua, enquanto
pratica social necessaria na construcio dos sujeitos sociais.

Portanto, desde que o texto, como ja falamos anteriormente, possa
ser usado de forma néo apenas como pretexto, mas como objeto dinamico,
capaz de fazer com que o aluno entenda os fenémenos que cercam a lingua
portuguesa e suas praticas de uso, hd praticas pedagdgicas as mais variadas,
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a luz das mais variadas vertentes tedricas, sobre as quais os professores
devem se debrugar e também fazer uso delas a partir de experiéncias
exitosas que ja acontecem no contexto da educagio bésica brasileira.

CONSIDERACOES (IN)CONCLUSIVAS

Nio ¢ nossa pretensdo neste texto esgotar a reflexdo aqui proposta,
mas, na verdade, queremos:

1) Contribuir com os estudos e reflexdes sobre ensino de lingua
portuguesa a partir de multiplos olhares, observando o contexto da
sala de aula da educacio bésica brasileira;

2) Despertar docentes e pesquisadores, além de docentes-
pesquisadores, no que tange a pratica de sala de aula tendo como
olhares primeiros o texto, o outro, o didlogo, o social, porque o que
temos nesta obra estd longe de esgotar em si mesma.

Acreditamos, entdo, no docente que se preocupa com o ensino e, em
especial, com o ensino de lingua portuguesa; que, através de um
planejamento, entende que hé desafios (como apontamos no decorrer deste
capitulo) a serem considerados no tocante ao aluno se tornar protagonista,
junto com o professor, nesse processo dialdgico e interacional, afinal, ha
motivos abundantes, como bem falou Cavalcante (2012), apresentado por
nos neste texto.

Tentamos, no decorrer deste capitulo, apontar olhares capazes de
fazerem com que o docente consiga enxergar além das “obrigacdes e
burocracias” que o ‘ser professor’ também exige, mas, como falamos,
mostrar olhares além do contexto educacional, a partir do didlogo com o
aluno e com os contextos nos quais esse educando se encontra. Ha a
necessidade de haver sentido, interagdo, de se considerar os contextos
diversos para um ensino de lingua portuguesa, como bem apontou Irandé
Antunes, “sem pedras no meio do caminho” (2007).

Mostramos que os olhares do professor devem, acima de qualquer
circunstincia, estar para além da sala de aula. O olhar do professor deve ser
o olhar lispectoriano, além do aqui e do agora. Um olhar dialégico, social,
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cultural. Como mencionamos, para além da gramdtica normativa (sem
exclui-la), para além do texto, para além da sala de aula.
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O LUGAR DAS REDES SOCIAIS NA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR: ENTRE DISCURSOS DIALOGICOS E
POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS

Manassés Morais Xavier

Maria de Fatima Almeida

CONSIDERACOES INICIATS

Como se pensar sobre os usos da linguagem? Para além dessa
questdo, como compreender a linguagem sob um panorama de préticas
sociais? Indo mais além: como pensar sobre o processo de ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa tendo como suporte tedrico-
metodolégico concepgdes que tragam para o centro da discussdo didética
uma perspectiva contextual sobre os fatos linguisticos? Essas e outras
indagagdes estao na ordem do dia: uma ordem que prima por oferecer,
especificamente na relagdo lingua e ensino, multiplos olhares, como assim se
exibe o titulo da obra em que esse artigo esta compilado.

Pensando nisso, tendo como referéncia duas frentes: a primeira, a
Base Nacional Comum Curricular; e a segunda, a utilizagdo cada vez mais
pujante das redes sociais, o presente trabalho fundamenta-se na assertiva de
colocar em pauta, a partir de um olhar documental, uma discussdo que
toma as redes sociais, por nés compreendidas enquanto ecossistemas
comunicativos de interagdes discursivas e de aprendizagens, como vetores
de difusdo de saberes, de possibilidades de construgio de conhecimentos.

Para tanto, langamos a seguinte questdo-problema: qual o lugar que
as redes sociais, enquanto interface diddtica, assumem no discurso
parametrizador da Base Nacional Comum Curricular? Em outras palavras,
como a Base 1 o uso das redes sociais cooperando em processos de ensino-
aprendizagens?

No intuito de respondermos aos questionamentos levantados,
elegemos como objetivos da pesquisa: articular um olhar discursivo sobre a
Base em sintonia com o ensino dialégico de Lingua Portuguesa e analisar o



lugar que as redes sociais assumem na construgdo prescritiva desse
documento oficial do Ministério da Educagao.

No que se refere ao arcabougo teérico, o capitulo em tela situa-se nas
contribui¢bes advindas da Teoria Dialdégica da Linguagem, de Bakhtin e o
Circulo: teoria que alavanca uma concepgio de linguagem e,
consequentemente, de ensino de linguagem amplamente voltada para o
efeito discursivo, ideoldgico e contextual a que as praticas de usos
linguisticos se filiam, nos mais variados modos de comunicagio e de
interagdo sociais. Logo, uma teoria que se preocupa com a vida
verboideoldgica da linguagem em cenérios e auditdrios concretos, efetivos,
por natureza.

Do ponto de vista metodolégico, o trabalho se vincula & pesquisa
documental e, nessas condigdes, selecionou recortes do texto da Base
Nacional Comum Curricular que acentuam a relagdo redes sociais e ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa no Ensino Médio. Compreendemos a
pesquisa documental como sendo, segundo Gil (2010), uma tipologia de
pesquisa que se caracteriza por valer-se de documentos de diferentes
naturezas para, a partir de uma reflexdo pontual/especifica, aprofundar
interpretagoes sobre determinado tema contido no documento em estudo,
com o fito de alargar discussoes e, nesse prisma, provocar desdobramentos
analiticos, contribuindo, para tanto, com a repercussido desse documento
em seus espagos de destino. E sob essa 6tica que lemos, metodologicamente,
o texto da Base em funcdo das redes sociais enquanto interfaces
pedagogicas.

Em se tratando da organizacio do capitulo, para além dessas
consideragbes iniciais, o organizamos em trés grandes tdpicos: A Base
Nacional Comum Curricular: um olhar dialdgico-discursivo, que se baseia
em apresentar, suscintamente, a Base, tratando-a sob uma reflexdo
discursiva; As redes sociais e o ensino de Lingua Portuguesa, que promove a
articulagdo entre o uso das tecnologias digitais em func¢do de projetos
educacionais; e Qual o lugar das redes sociais no texto da BNCC?, que se
destina a propor uma discussdo sobre a presenca das redes como interfaces
pedagégicas para o Ensino Médio. Em seguida, convocamos as
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consideragdes finais e a lista de referéncias que subsidiaram a construgdo
desse trabalho.

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: UM OLHAR
DIALOGICO-DISCURSIVO

A Base Nacional Comum Curricular (doravante, BNCC) é um
documento de cunho “[..] normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educa¢ido Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p. 07, grifo do original).

Nesses termos, nasce da exigéncia imposta ao sistema educacional
brasileiro através de textos oficiais como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢do Nacional, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educagéo Bésica, bem como o Programa Nacional de Educagao.

Conforme tais documentos, o ensino precisa ser pautado por
condi¢oes didatico-pedagodgicas que oportunizem a formagdo humana
integral e uma educagao de qualidade social. O intuito do documento pode
ser compreendido pela necessidade de orientar os sistemas da Educagio
Bésica na elaboragéo de suas propostas curriculares, tendo como principio o
direito a aprendizagem e ao desenvolvimento humano.

O discurso da BNCC, por se tratar de um documento assinado pelo
Ministério da Educagfo, se pauta pelo préprio discurso do direito,
admitindo se reportar, também, a outros textos de ordem legal e autorizados
pelo 6rgdo ministerial que cuida da educagdo. Portanto, é um texto
legitimado juridicamente, o que reforca uma concep¢do de ensino como
direito do cidaddo, como condigdo garantida por lei (XAVIER; ALMEIDA;
NASCIMENTO, 2019).

Os fundamentos da BNCC se configuram a partir de duas
motivacdes: a primeira, tangenciada pelo foco no desenvolvimento de
competéncias — que convoca o sentido de que as decisdes pedagogicas
precisam estar envolvidas pelo estimulo as competéncias que proporcionam
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ao aluno o conhecimento sobre o fazer e, principalmente, sobre o saber fazer
—; a segunda, o compromisso com a educago integral — integral no efeito de
oportunizar, segundo o documento, um olhar inovador e inclusivo a
questdes centrais do processo educativo: o que aprender, para que aprender,
como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como
avaliar o aprendizado.

Dessa forma, a Base se inclui em um discurso que sinaliza a educagéo
como um processo continuo de ensino-aprendizagens perpassado pelo
refor¢o a emancipagéo de sujeitos, ao engajamento de praticas educativas
que tenham como objetivos primordiais:

1) oferecer uma educagio atualizada;

2) acolher vivéncias em espagos educacionais articulados com as
realidades sociais — realidades de perto e de longe; e

3) dialogar com os avangos tecnoldgicos, sobretudo, com as
tecnologias digitais da comunicagio e da informagéo.

Dentro desse contexto, ainda sdo oportunas as palavras de Xavier,
Almeida e Nascimento (2019, p. 174-175), para quem o surgimento da
BNCC esbarra no prop6sito de

[...] situar esfor¢os que abordem o curriculo nacional a partir
de focos especificos de atividades educacionais, como: 1) o
professor, agente mediador de conhecimentos e multiplicador
de praticas culturais, profissional que precisa refletir sobre sua
acdo para, por meio dessa reflexdo, promover o seu
desenvolvimento humano e social e de seus alunos; 2) as
novas tecnologias da comunica¢do e da educagdo, aparato
tecnoldgico auxiliador de professores e de alunos em prol de
metodologias inovadoras que tragam significados efetivos as
aulas; 3) a infraestrutura escolar, politica que ofereca
condi¢oes de aprendizagens nos ambientes educacionais, com
o abastecimento de materiais de consumo que possibilitem a
realizacdo de atividades; e 4) a avaliacgio de ensino na
Educacdo Bésica, oferecendo oportunidades de discussdo
continua sobre o curriculo, objetivando melhorias e dando o
direito de voz a todos os atores do espago escolar: professores,
alunos, gestores, funciondrios, comunidade escolar, dentre
outros.
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Partindo desses pressupostos, compreendemos que a BNCC assume
uma natureza que se volta ao efeito discursivo do ato de ensinar e do ato de
aprender. O que queremos ressaltar com essa afirmagéo? O fato de que ¢
possivel depreender do texto da Base uma postura metodoldgica que tem no
vivenciamento e nas especificidades desse vivenciamento o aporte para se
estabelecer processos educativos.

A segunda motivagdo que estampa os fundamentos da BNCC elucida
essa natureza discursiva do documento: o que aprender, para que aprender,
como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como
avaliar o aprendizado. Vejamos: sdo interroga¢bes indiretas que vdo ao
encontro de uma educagio que se presta a possibilitar atividades didaticas
fortemente influenciadas pelo contextual.

Sob essa perspectiva é que situamos na Base a concep¢do de ensino
de Lingua Portuguesa a etapa do Ensino Médio. Para tanto, convocamos a
Figura 01.
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FIGURA 01 - Perspectiva do ensino de Lingua Portuguesa na BNCC

512. LINGUA PORTUGUESA

Ao chegar ao Ensino Medio, os estudantes ja tém condicdes de parti-
cipar de forma significativa de diversas praticas sociais que envolvem
a linguagem, pois, além de dominarem certos géneros textuais/
discursivos que circulam nos diferentes campos de atuacgdo social
considerados no Ensino Fundamental, eles desenvolveram varias
habilidades relativas aos usos das linguagens. Cabe ao Ensino Medio
aprofundar a analise sobre as linguagens e seus funcionamentos,
intensificando a perspectiva analitica e critica da leitura, escuta e pro-
ducao de textos verbais e multissemicdticos, e alargar as referéncias
estéticas, éticas e politicas que cercam a producdo e recepcao de
discursos, ampliando as possibilidades de fruicdo, de construcao e
produgao de conhecimentos, de compreensao critica e intervencao
na realidade e de participa¢ao social dos jovens, nos ambitos da cida-
dania, do trabalho e dos estudos.

Do ponto de vista das praticas contemporaneas de linguagem,
ganham mais destaque, no Ensino Medio, a cultura digital, as cultu-
ras juvenis, os novos letramentos e os multiletramentos, os processos
colaborativos, as interacdes e atividades que tém lugar nas midias e
redes sociails, 0s processos de circulacdo de informacdes e a hibri-
dizacdo dos papéis nesse contexto (de leitor/autor e produtor/
consumidor), ja explorada no Ensino Fundamental. Fenémenos como
a pés-verdade e o efeito bolha, em funcédo do impacto que produzem
na fidedignidade do contelddo disponibilizado nas redes, nas intera-
¢des sociais e no trato com a diversidade, também sao ressaltados.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 498)

A TFigura 01 nos apresenta uma concep¢ao de ensino de Lingua

Portuguesa acentuada pelas praticas sociais: “Ao chegar no Ensino Médio,

os estudantes j& tém condi¢des de participar de forma significativa de

diversas praticas que envolvem a linguagem [...]” (BRASIL, 2018, p. 498,

FIGURA 01). As nog¢ées de lingua e de ensino de lingua atravessadas pelas

praticas sociais esclarecem o posicionamento da BNCC por questdes de

ordens discursiva e dialégica da linguagem, sobretudo, quando acionam a

necessidade dos alunos de promoverem interagdes a partir de géneros do
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discurso, podendo, o aluno do Ensino Médio, “[...] aprofundar a andlise
sobre as linguagens e seus funcionamentos, intensificando a perspectiva
analitica e critica da leitura, escuta e producdo de textos verbais e
multissemioticos, e alargar as referéncias estéticas, éticas e politicas que
cercam a producdo e recepc¢io de discursos [...]” (BRASIL, 2018, p. 498,
FIGURA 01, grifos do original).

Com essa postura, a Base se veste de uma perspectiva dialégico-
discursiva da linguagem e dela em ambientes de formagao na Educagio
Bésica. Dialdgica, por entender o fendmeno da linguagem como embebido
de diferentes vozes que ecoam nos mais variados modos de enunciagéo.
Discursivo, por reconhecer a linguagem enquanto ideoldgica, enquanto
constituida de elementos estéticos, éticos e politicos.

Especificamente sobre o Ensino Médio, a BNCC convoca, de modo
acentuado, a atengdo para a cultura digital: cultura que condiciona as
interagdes discursivas préticas contemporéneas de linguagem, isto é, a¢des
envoltas de letramentos e de multiletramentos, cujas atividades “[...] tém
lugar nas midias e redes sociais, os processos de circulagio de informacoes e
a hibridizacdo dos papéis nesse contexto (de leitor/autor e
produtor/consumidor) [...]” (BRASIL, 2018, p. 498, FIGURA 01).

Com base nessa assertiva, chamamos o préximo topico do capitulo.

AS REDES SOCIAIS E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Convocamos o pensamento bakhtiniano sobre a responsabilidade da
educacdo a construgao de sujeitos criticos e reflexivos:

A lingua tem ainda uma influéncia poderosa sobre o
pensamento daquele que estd falando. O pensamento criativo,
original, investigativo, que ndo se afasta da riqueza e da
complexidade da vida, ndo é capaz de se desenvolver nas
formas da linguagem impessoal, uniformizada, nao
metaférica, abstrata e livresca. O destino posterior das
capacidades criativas de um jovem depende em muito da
linguagem com a qual ele se forma no ensino médio. O
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professor tem essa responsabilidade. (BAKHTIN, 2013, p. 42-
44)

As palavras de Bakhtin (2013) nos orientam sobre o quanto ¢é vital a
formagdo dos alunos da Educagio Bésica uma postura tedrico-
metodologica, e didética, que traga para as cenas da sala de aula de linguas a
riqueza e a produtividade de experiéncias reais de usos da linguagem.

Dessa forma, o que a Teoria Dialégica da Linguagem prega é um
tratamento sobre a lingua, seja em espaco formativo ou ndo, que exiba a
funcéo social da palavra ideologicamente situada. Estar atento a essa fungado
corresponde a oferecer reflexdes que vdo ao encontro da natureza
verboideoldgica a que a vida verbal e ndo verbal relaciona-se.

E nesse horizonte que o compromisso do ensino de lingua foca-se: na
oportunidade  de,  contextualmente, estudar os  propdsitos
sociocomunicativos que organizam as formas de comunicagdo. A
consequéncia desse foco pode acarretar ao ensino-aprendizagem de linguas
situagdes que ponham no centro do debate as redes de sentidos subjacentes
aos géneros do discurso, cumprindo inten¢des comunicativas.

Conectar-se a essa dimensdo de abordagem fard com que professores
e alunos engajem-se em atividades que aclaram as efetivas possibilidades de
interagdo via linguagem. E nesse fito que situamos, no Ambito da cultura
digital, as intera¢des discursivas ocorridas, na contemporaneidade, em redes
sociais.

Sendo assim, defendemos, com veeméncia, a utilizacdo de redes
sociais enquanto ecossistemas comunicativos de aprendizagens, por lermos
tais redes

[...] como interfaces tecnoldgicas que propiciam espagos de
comunicagio em sociedade, regradas por experiéncias
interativas difusoras de discursos dialogicamente situados,
funcionando, portanto, como um terreno fecundo para: 1)
entreter — uma vez que diverte usudrios; 2) promover
interagdes discursivas — pois oportuniza a percep¢do e a
construgdo de pontos de vista, de valoragbes; 3) possibilitar
investigagoes cientificas — visto que abastece motivagoes de
pesquisadores sobre a linguagem, a comunicagdo mididtica,

| 2 |



dentre outras dreas do conhecimento; e 4) colaborar como
interfaces pedagdgicas — auxiliando em contextos de ensino-
aprendizagens de conteddos disciplinares em diferentes niveis
de formagdo, regular ou ndo, (da educagdo bdsica & pds-
graduagio). (XAVIER; ALMEIDA, 2020, p. 192, itdlicos do
original)

Com esse efeito, compreendemos como fecunda a recorréncia as
redes sociais como materiais didaticos para se construir aprendizagens sobre
a vida verboideolégica da linguagem. De acordo com a citagdo anterior,
pensar as redes sociais em ambientes escolares fomenta a reflexdo linguistica
sobre o fendmeno da interagdo discursiva: concepgao que se aproxima dos
intentos de uma perspectiva de lingua enquanto prética social, historica e
cultural; assim como, alinha as préticas pedagogicas as novas tecnologias
digitais da comunicagdo e da informagao.

E o que nos mostra Silva (2018) quando elucida que a linguagem
acompanha o avango das tecnologias, o que reforca, ainda mais, a relagio
intrinseca entre lingua, sociedade e cibercultura ou cultura digital. Nessa
visdo, a autora demonstra o quanto é relevante os sistemas educacionais
investirem no dialogo entre essa triade. Caso contrério, a escola esquiva-se
de considerar o letramento digital, recusando modos significativos de
intera¢do humana que as tecnologias vém acarretando a sociedade. Nessa
situacdo, a escola néo estaria reconhecendo a produtividade da cultura
digital e estaria, por sua vez, caminhando para tras.

A luz de Silva (2018, p. 21), “A cada momento nos deparamos com
inovagbes cada vez mais ousadas [...] A comunicagio em rede se massifica
[...] inova-se, transmuta-se, visando atender aos anseios dessa sociedade que
néo para de crescer culturalmente [...]”. Dentro desse cendrio, apresentamos
a Figura 02 que contém algumas das principais redes sociais que
encontramos nos dias de hoje.
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FIGURA 02 - Algumas das principais redes sociais
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Fonte: Imagens retiradas do Google Imagens a partir da busca pelos nomes das redes sociais -
Acesso em 25/05/2020

Como vemos, a Figura 02 recruta as principais redes sociais
utilizadas para promoverem processos de interagdes discursivas na
contemporaneidade. As mais comuns sdo Facebook, o aplicativo WhatsApp,
Instagram, o canal YouTube ¢ Messenger do Facebook. No entanto, na
figura, ainda acentuamos as redes LinkedIn, que se trata de uma
comunidade assumidamente voltada para questdes profissionais, Twitter,
que se estabelece pelo envio e pelo recebimento de notifica¢cdes instantaneas
entre pessoas interconectadas, e Pinterest, que promove interacbes em
funcdo de conteudos ligados a vida caseira, como a troca de receitas
culindrias, dicas para a casa, dentre outras informagdes.

No que toca as redes pensadas exclusivamente para fins didaticos, as
chamadas redes sociais educativas, elaboramos a Figura 03 que agrupa as de
maior evidéncia. Vejamos.
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FIGURA 03 - Algumas das principais redes sociais educativas

Fonte: Imagens retiradas do Google Imagens a partir da busca pelos nomes das redes sociais
educativas - Acesso em 25/05/2020

Pela Figura 03, podemos visualizar as principais redes sociais
educativas disponibilizadas para serem utilizadas com fins pedagégicos
especificos. Segundo o site Vila Mulher', a Edmodo, disponivel em Lingua
Portuguesa, admite acesso gratuito e tem como foco principal alunos da
Educagdo Basica, podendo ser interface didatica em diferentes disciplinas da
grade curricular; a Teamie e a Schoology sdo redes sociais educativas que
nio possuem versio em Lingua Portuguesa, com acesso limitado e, no caso
da Teamie, o primeiro acesso ¢ gratuito e os demais nao; ja a rede Passei
Direto ¢ brasileira e volta-se para estudantes do ensino superior, assim como
a Ebah, que volta-se para, de maneira significativa, o compartilhamento de
material académico. Um dado interessante a destacar é o fato de que
algumas dessas redes sociais educativas oportunizam link com o Facebook,
rede ilustrada na Figura 02.

' Disponivel em

<https://vilamulher.com.br/familia/filhos/redes-sociais-educativas-10045.html>  Acesso
em 25/05/2020.


https://vilamulher.com.br/familia/filhos/redes-sociais-educativas-10045.html

No tépico a seguir, apresentaremos uma discussdo que aborda a
relacdo entre o discurso da BNCC em sintonia com o uso de redes sociais
enquanto interfaces pedagégicas, particularmente, no contexto do Ensino
Médio.

QUAL O LUGAR DAS REDES SOCIAIS NO TEXTO DA BNCC?

Para este trabalho, pautamo-nos, de maneira especifica, no Ensino
M¢édio, por compreendermos essa a fase da Educagdo Basica que mais exige
atividades que agucam a criticidade. De acordo com a BNCC (BRASIL,
2018), essa etapa da formagio explora os letramentos e as capacidades de
aprender pelo estimulo a solidariedade e a sociabilidade, ao pensamento
critico, ao projeto de vida e a intervengdo no mundo natural e social.

Com essa afirmagio, ndo intentamos propagar o pensamento de que
no Ensino Fundamental nfo se trabalha com criticidade. Apenas,
reforcamos que, por uma escolha metodolégica, elegemos o Ensino Médio
como o estagio de formagio da Educagdo Basica que melhor se aproxima de
um trabalho com redes sociais fortemente influenciado pela perspectiva
dial6gico-discursiva, de Bakhtin e o Circulo, frente a temas diversos que
podem ser trazidos a baila quando da circulagéo de discursos via redes.

Ditas essas palavras, no sentido de iniciarmos nossas reflexdes sobre
o lugar que as redes sociais assumem no texto da BNCC, convocamos a
Figura 04.

FIGURA 04 - As redes sociais como praticas de linguagem
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Fonte: (BRASIL, 2018, p. 68)
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De pronto, percebemos que o excerto contido na Figura 04 ilustra o
movimento de interagdo tipico das redes sociais: o de desenvolver as
praticas de linguagem, a partir de recursos multissemidticos e
multimidiaticos, em fungio de atividades de compreender e de responder a
enunciados: pressuposto que esbarra, literalmente, no exercicio dialégico de
vida verbal cunhado pelo Circulo de Bakhtin:

[...] é necessério que o significado, oculto no gesto da mdo de
um homem, seja compreensivel para outro homem; [...] Em
outras palavras, o homem deve compreender que esse
movimento ¢ portador de um significado, que esse
movimento expressa um signo. [...], pois somente assim se
realizard a segunda condi¢do necessdria para a comunicagdo
verbal para além da transmissdo do signo: a compreensdo do
signo e a resposta a ele. (VOLOCHINOV, 2013, p. 142-143,
itélicos do original)

Logo, as redes sociais, na cultura digital, orienta os usudrios a
necessidade interativa de resposta, de engajamento, como nos mostra a
BNCC: “[...] Depois de ler um livro de literatura ou assistir a um filme,
pode-se postar comentarios em redes sociais especificas [...] Em tese, a Web
é democratica: todos podem acessi-la e alimentd-la continuamente”.
(BRASIL, 2018, p. 68, itélico do original, FIGURA 04).

Dessa forma, oportunizar experiéncias de ensino-aprendizagem
recorrendo as redes corresponde, no minimo, a um trato pedagégico que,
do ponto de vista do ensino de Lingua Portuguesa, adere a concepcéo de uso
de linguagens atravessadas pela histéria e pela cultura, recruta, nesse esteio,
a concepeao de lingua enquanto pratica social.

A Figura 05 apresenta-nos essa caracteristica de resposta, de pratica
dialégica.



FIGURA 05 - Praticas leitoras de redes sociais

Reconstrucio e + Analisar as diferentes formas de manifestacdo da compreensao
reflexdo sobre ativa (réplica ativa) dos textos que circulam nas redes sociais,

as condicées blogs/microblog, sites e afins e os géneros que conformam essas
de producio e praticas de linguagem, como: comentario, carta de leitor, post
recepcio dos textos em rede social®, gif, meme, fanfic, viogs variados, political remix,
pertencentes a charge digital, parddias de diferentes tipos, videos-minuto, e-zine,
diferentes géneros fanzine, fanvideo, vidding, gameplay, walkthrough, detonado,

e que circulam nas machinima, trailer honesto, playlists comentadas de diferentes
diferentes midias e tipos etc., de forma a ampliar a compreensao de textos que
esferas/campos de pertencem a esses géneros e a possibilitar uma participacdo mais
atividade humana qualificada do ponto de vista ético, estético e palitico nas praticas

de linguagem da cultura digital.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 73)

Como lemos na figura anterior, as préticas leitoras, e de escrita
também, efetuam compreensdes através do olhar para as condigbes de
produgdo dos enunciados, para a sua vinculagio a géneros e,
principalmente, para a sua circulagdo nas diferentes midias ¢ campos da
comunicagao discursiva, reforcando o que pontua a BNCC: “Analisar as
diferentes formas de manifestagdo da compreensio ativa (réplica ativa) dos
textos que circulam nas redes sociais” (BRASIL, 2018, p. 73, FIGURA 05)
sugere voltar-se ao exterior da lingua, considerando os aspectos contextuais
que impactaram a produgio, a circulagio e a compreensdo dos enunciados.

A Figura 05 ainda sinaliza o fato de que a educagdo estar atenta a
natureza de interagdo discursiva das redes pode proporcionar politicas
educativas de incentivo a participa¢do social - “[..] possibilitar uma
participagdo mais qualificada do ponto de vista ético, estético e politico nas
praticas de linguagem da cultura digital”. (BRASIL, 2018, p. 73, FIGURA
05) -, isto é, oportunizar vivéncias didaticas de debates, de construgio
critica de saberes no &mbito do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa.

A respeito dos campos de atuagdo social expressos na BNCC,
destacamos a Figura 06 que trata do campo jornalistico-midiatico.
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FIGURA 06 - O campo jornalistico-mididtico em sintonia com as redes sociais

CAMPO JORNALISTICO-MIDIATICO

Trata-se de ampliar as possibilidades de participacdo dos jovens nas praticas relativas
ao trato com a informacao e opinido, as quais estdo no centro da esfera jornalistica/
mididtica. Para além de consolidar habilidades envolvidas na escuta, leitura e produ
cdo de textos que circulam no campo, 0 que se pretende é propiciar experiéncias que
mantenham os jovens interessados pelos fatos gue acontecem na sua comunidade, na
sua cidade e no mundo e gue afetam as vidas das pessoas.

Pretende-se que os jovens incorporem em suas vidas a pratica de escuta, leitura e
producdo de textos pertencentes a géneros da esfera jornalistica em diferentes fontes,
veiculos e midias, e desenvalvam autonomia e pensamento critico para se situar em
relagcdo a interesses e posicionamentos diversos. Também estdo em jogo a producao
de textos noticiosos, opinativos e a participacdo em discussoes e debates de forma
ética e respeitosa.

Fenémenos e praticas relacionadas &s redes sociais também devem ser tematizados,
assim como devem ser vislumbrados usos mais colaborativos das redes

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 519)
De acordo com Silva (2019, p. 20-21), a BNCC, no contexto do
Ensino Médio,

[...] organiza as aprendizagens em cinco campos de atuagdo,
quais sejam: campo da vida pessoal; campo das praticas de
estudo e pesquisa; campo jornalistico-mididtico; campo de
atuacdo na vida publica e; campo artistico-literdrio. Para essa
drea do conhecimento, sdo apresentadas sete competéncias
especificas, as quais norteiam, no interior dos campos de
atuacdo, habilidades especificas - que inicialmente sdo
apresentadas habilidades comuns a todos os campos e
posteriormente sdo delimitadas com base em campos
especificos. Essas habilidades acionam préticas de linguagem
pertencentes aos eixos de (1) leitura, (2) produgio de textos,
(3) oralidade (escuta e producdo oral) e (4) andlise
linguistica/semidtica, os quais também sdo apresentados na
etapa do Ensino Fundamental, e servem para garantir o
desenvolvimento pleno das competéncias com as quais se
relacionam.

Nesses termos, a Figura 06 esclarece o papel do trabalho pedagégico
com as redes sociais no sentido de que a compreensio do campo
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jornalistico-mididtico pode ser alimentada pela leitura critica de géneros
difundidos por esse campo. Para a BNCC, esse campo caracteriza-se pela
circulagio de discursos da midia informativa (impressa, televisiva,
radiofénica e digital) e pelo discurso publicitério. Na visdo do documento, a
exploragdo discursiva de textos midiaticos auxilia a construcao da
consciéncia critica e seletiva.

E por essa razio que na Figura 06 ha a seguinte afirmagéo:
“Fendémenos e praticas relacionadas as redes sociais também devem ser
tematizados, assim como devem ser vislumbrados usos mais colaborativos
das redes” (BRASIL, 2018, p. 519, FIGURA 06).

Assim, o trabalho com as redes sociais, de modo particular no campo
jornalistico-midiatico, aguga atividades que podem culminar na formagéo
do sujeito leitor e escritor critico, capaz de perceber pontos de vista e,
também, de construir os seus pontos de vista. Fortalece praticas de ensino-
aprendizagem que exploram a relevincia de conscientizar os alunos a
participagéo social, ao engajamento.

Além dessas questdes, explora a articulagdo entre ensino de Lingua
Portuguesa e cultura digital, na promogdo de atividades que acionam
conhecimentos sobre os multiletramentos, uma vez que exige do aluno e do
professor experiéncias multissemidticas e multimididticas: dado que revela
uma questdo ainda nfo levantada nesse capitulo - a formagdo de
professores.

E preciso que o professor esteja em sintonia com o ritmo das
inovagbes tecnoldgicas, para que possa, juntamente com seus alunos,
agregarem sentidos, casarem saberes e experiéncias que produzam
significados ao ato de ensinar e de aprender. E estar em sintonia com a
cultura digital é percebé-la na nossa rotina. Dai, por que ndo pensarmos
nela enquanto modos de a¢des formativas nas praticas docentes? Por que
nio pensarmos nas redes sociais enquanto interfaces pedagdgicas?



CONSIDERAGOES FINAIS

A finalidade desse trabalho consistiu em refletir sobre o papel que as
redes sociais ocupam no texto da BNCC. A pergunta de pesquisa ja admite,
inclusive, que elas estdo presentes no texto. Todavia, nosso trabalho foi o de
desvelar como elas se apresentam, como a cultura digital, de forma geral, é
requerida nesse documento oficial do Ministério da Educacéo.

A discussdo empreendida evidenciou que esta na ordem do dia trazer
as redes enquanto ecossistemas comunicativos de aprendizagens. Nessas
condi¢oes, oferecer as redes como estratégias didatico-discursivas, a nosso
ver, contribui com:

1 - um ensino de Lingua Portuguesa constituido pela
perspectiva de interagdo discursiva. Portanto, de praticas
sociais;

2- a oportunidade formativa de provocar, didaticamente,
situagbes que convoquem a participacdo efetiva dos sujeitos
envolvidos na sala de aula (alunos e professores que participam,
que interrogam, que concordam ou ndo, em suma, que
interagem); e

3- o didlogo entre educagio, sociedade e cultura digital, a partir
da visdo de que essa cultura impactou, impacta e impactara
novos e irreversiveis modos de ensinar e de aprender.

Do ponto de vista especifico do ensino de lingua, a utiliza¢do de
redes sociais, sejam elas educativas ou nao, proporciona aulas de leitura, de
escrita, de oralidade e de andlise linguistica conectadas com uma abordagem
dialégico-discursiva a respeito dos fendémenos da linguagem: uma
abordagem que 1é a Lingua Portuguesa e o ensino cada vez mais sob
multiplos olhares.

REFERENCIAS
BAKHTIN, Mikhail Mikhailovich. Questées de estilistica no ensino da lingua.
Tradugao, posfacio e notas de Sheila Grillo e Ekaterina Vélkova Américo. Sao Paulo:

34, 2013.

36



BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Brasilia: MEC/Secretaria de Educagio Basica, 2018.Disponivel em
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/11/7._Orienta%C3%A7%C3%B5es_aos_Conselhos.pdf>
Acesso em 18/05/2020.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas,
2010.

SILVA, Leonara Nahyane da. Desvelando a proposta de aprendizagem de
argumentagdo apresentada pela BNCC Ensino Médio. Monografia apresentada ao
Curso de Licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa da Universidade Federal de
Campina Grande, sob orientagdo da Profa. Dra. Denise Lino de Aratjo. Campina
Grande, 2019.

SILVA, Zenilda Ribeiro da. O Facebook como ferramenta pedagdgica no ensino de
Lingua Portuguesa. Jundiai: Paco, 2018.

VOLOCHINOV, Valentin Nikolaevich. Que é a linguagem? (1930). In. A construgédo
da enunciagdo e outros ensaios. Organizagao, tradugio e notas de Jodo Wanderley
Geraldi. Sao Carlos: Pedro & Jodo, 2013, p. 131-156.

XAVIER, Manassés Morais; ALMEIDA, Maria de Fatima. Redes sociais, linguagem e
interagdo discursiva. In.: XAVIER, Manassés Morais. (Org.). Linguistica
Contempordnea: estudos sobre discursos, cultura digital e ensino. Sdo Paulo: Mentes
Abertas, 2020, p. 183-197.

XAVIER, Manassés Morais; ALMEIDA, Maria de Fatima; NASCIMENTO, Robéria
Nédia Aratijo. A Base Nacional Comum Curricular nas trilhas da Andlise Dial6gica
do Discurso e dos Estudos Culturais. In.: NASCIMENTO, Robéria Nddia Aratjo;
LIMA, Veronica Almeida de Oliveira. (Orgs.). Incursoes e travessias culturais para
pensar o campo da comunicagdo. Campina Grande: EDUEPB, 2019, p. 167-185.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/11/7._Orienta%C3%A7%C3%B5es_aos_Conselhos.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/11/7._Orienta%C3%A7%C3%B5es_aos_Conselhos.pdf

O MEME COMO GENERO DIGITAL: UMA PROPOSTA
EDUCATIVA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

Felipe Augusto de Sousa Sobrinho

INTRODUCAO

Muitos estudos voltados para géneros digitais tém ganhado espago
na agenda da Linguistica Textual, uma vez que a forga influenciadora do
meio digital tem ganhado notoriedade nessa area de estudo.

A adesdo da populagio a ferramentas digitais, seja pela facilidade e
praticidade, seja pela necessidade, abriu caminhos para que géneros
tradicionais assumissem novos formatos e ganhassem novas perspectivas,
contornando papéis sociais bem definidos. A gama de géneros trazida pelo
digital muitas vezes nao é compreendida pela mudanca que esses géneros
sofrem. Um exemplo disso é o meme.

Neste contexto, esses avangos despertam muitos olhares, exigindo
um direcionamento tedrico para suprir as necessidades de compreensio
desses fendmenos, uma vez que esse(s) género(s) ganha(m) um espago
notdrio na sociedade atual. Dos autores escolhidos, Bakhtin ([1979] 2016),
Bazerman (2006), Marcuschi (2010; 2011) e Koch (2015) ganham destaque,
uma vez que muitas pesquisas de géneros sempre se voltam para esses
autores, cuja linha defende o género como um fator social de grande
relevincia, contribuindo, desse modo, para o sustento daquilo que
defendemos neste trabalho.

A vpartir desse problema, nosso objetivo visa a analisar como o
meme, a partir de suas caracteristicas e fun¢io sociocomunicativa, pode ser
considerado um género. Partiremos, entdo, da hipdtese de que o meme é
construido a partir de um propésito comunicativo bem definido, cercado
por um cunho ideoldgico, constituido por uma estratégia
humoristica/satirica e que tem sua fungdo construida a partir do repertério
sociocultural dos leitores.



Nesse sentido, esse artigo se justifica pela necessidade de se ampliar a
discussdo em torno de géneros emergentes, como ¢é o caso do meme,
mostrando que a velocidade do meio digital contribui para o surgimento de
novos textos que assumem propdsitos comunicativos especificos e que os
géneros sofrem uma reelaboragdo nas suas formas para atender a novos
contextos e propdsitos.

Na primeira parte deste estudo, resgatamos os conceitos de género,
sob a 4tica dos autores ora citados. A segunda parte trata o género,
observando alteragdes provenientes da mudanca de suporte e,
automaticamente, da sua estrutura. E na terceira parte, resgatamos
historicamente o meme e descrevemos a sua estrutura para mostrar que ele
se encaixa nos parametros dos conceitos de género. No tltimo momento da
discussédo, analisamos trés exemplares de memes retirados de péginas do
Instagram que divulgam esse género.

Nio pretendemos nesta pesquisa limitar as possibilidades de uso e
andlise de memes. Entretanto, assumimos o desafio de guiar e apresentar
alguns pontos de vista acerca desse género, que retrata a inovagio e
evolu¢do dos mecanismos sociais para os processos comunicativos nas
midias digitais.

CARACTERISTICAS CONCEITUAIS DE GENERO

A partir de uma gama de estudos voltados para os géneros, hoje
podemos langar méo de um aporte teérico sdlido para sustentar variadas
perspectivas voltadas para esses estudos. Diante dessas vdarias possibilidades,
resolvemos partir da visdo de Bakhtin ([1979], 2016, p. 12), que considera o
género sob a otica “do conjunto de enunciados a partir do conjunto
formado pelo conteudo tematico, o estilo e a construgdo composicional,
considerando que cada enunciado é particular, individual, e, em cada campo
de utilizagdo da lingua, elabora seus tipos relativamente estdveis de
enunciados, os quais sdo denominados géneros do discurso”. Citando
Bazerman, Marcuschi (2011, p. 18) compreende essa estabilidade relativa
como o fator que impede a classificacdo dos géneros de forma concreta, “ou
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duradoura, a menos que nos entreguemos a um formalismo reducionista”,
pois, as classificacbes sdo observadas levando em consideracio um
determinado tempo, sendo sempre guiadas pelas “rotinas sociais do nosso
dia a dia”.

Koch (2015), sob o olhar bakhitinano, traz uma reflexdo sobre essa
questdo, ao dizer que todas as esferas da atividade humana tém relagdo com
a lingua e, como ¢é vasta a possibilidade dessas realizagdes (atividades
humanas), a lingua também se manifesta seguindo essa magnitude. Ainda
nesse mesmo viés, a autora aponta que o enunciado ¢ visto sob o reflexo das
finalidades de cada esfera social, de acordo com as sele¢des linguisticas.

Marcuschi (2010, p. 37) compreende o género como resultado de
vinculos entre o social e o cultural, automaticamente ligado ao coletivo, com
o objetivo de realizar atividades comunicativas. O autor considera o género
como estrutura evolutiva, de acordo com as necessidades sociais aos quais
estes estdo diretamente relacionados. O autor afirma que os géneros devem
ser considerados como “uma extraordindria oportunidade de lidar com a
lingua em seus mais diversos usos auténticos no dia a dia, pois nada do que
fizemos linguisticamente estd fora de ser feito em algum género”. Essa visdo
¢ ratificada por Marcuschi (2011) ao considerar a dinamicidade dos géneros
sob a ética do conceito de géneros como “formas culturais e cognitivas de
acio social”.

Toda essa discussdo sobre a natureza dos géneros nos faz refletir
sobre muitos aspectos de sua constitui¢io, bem como da maneira como eles
sdo utilizados socialmente. Parece-nos claro que essas defini¢des nos levam
a uma ideia muito volatil a respeito desses conceitos, uma vez que o foco na
sua estabilidade relativa traz uma visdo de género como estrutura
socialmente construida e modificada, dinidmica e inacabada, e com
impossibilidades que impedem sua concreta classificagdo. Entretanto, existe
outro aspecto relevante que equilibra essa constitui¢do: essas visdes nao sio
tao soltas, como parecem.

Marcuschi (2011) apresenta o ponto de equilibrio nessa discussio ao
delimitar o género sob a identidade que eles carregam, considerando que
eles trazem limites estruturais que também delimitam as escolhas e
possibilidades de uso nos mais diversos meios sociais. Em outras palavras, a
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constituicdo dos géneros impede que se facam livres escolhas fora dos
parametros que eles apresentam. Existe uma liberdade limitada, como o
préprio autor pontua. Essa limitacdo ocorre ndo sé pelo aspecto
constitucional dos géneros, mas também pelas questdes sociais que
delimitam essas escolhas, pois, como afirma Koch (2015, p. 64-65):

A escolha do género se dd em fungdo dos pardmetros da
situagdo que guiam a agdo e estabelecem a relagdo meio-fim,

.

que é a estrutura bdsica de uma atividade mediada (...) A
escolha do género ¢, pois, uma decisdo estratégica, que
envolve uma confronta¢do entre os valores atribuidos pelo
agente produtor aos pardmetros da situagdo (mundos fisicos e
socio subjetivo) e os usos atribuidos aos géneros do intertexto.
A escolha do género deverd, como foi dito, levar em conta os
objetivos visados, o lugar social e os papéis dos participantes.

Podemos observar que todas as perspectivas tedricas, até agora
apresentadas, defendem o social como fator essencial para a realizagdo dos
géneros. O género nao pode ser concebido, e visto, sem essas possibilidades
sociais que permitem o seu uso. Marcuschi, 2011, p. 19) considera, a partir
de Miller, que o género deve ser observado “na a¢do que ¢é usada para
executa-lo. E que o género é uma ‘agfio social tipificada’, que se da na
recorréncia de situagdes que tornam o género reconhecivel” e considera, sob
essa mesma Otica, que os géneros

Devem ser vistos na relagio com as praticas sociais, os
aspectos cognitivos, os interesses, as relagbes de poder, as
tecnologias, as atividades discursivas e no interior da cultura.
Eles mudam, fundem-se, misturam-se para manter sua
identidade funcional com inovagdo organizacional. [...] Sao
formacoes interativas, multimodalizadas e flexiveis de
organizacio social e de produgio de sentidos.

Koch (2015) defendem que sdo essas praticas (sociais) que levam a
“seguranca e destreza” quanto ao uso desses géneros. E com base nisso,
Koch e Elias (2012, p.102) se posicionam a respeito do que chamam de
competéncia metagenérica, que ¢ exatamente a “intera¢do conveniente, na
medida em que se envolvem nas diversas praticas sociais.” Segundo a
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autora, essa competéncia ndo apenas “capacita” o interlocutor na produ¢ao
de géneros, como também permite que ele os reconhe¢a nas mais diversas
situagbes comunicativas, na mesma linha de Bazerman (2006), que defende
que o género ¢é utilizado em toda a sua estrutura (sdo frames) para a agao
social.

Podemos concluir que as relagdes sociais, a partir do posicionamento
de Marcuschi (2011), Koch e Elias (2012) e Koch (2015) sdo imprescindiveis
para a realizagdo dos géneros, uma vez que essas relagbes permitem que os
géneros sejam usados, a partir de escolhas, inten¢des e necessidades do
falante nas realidades sociais de comunicagdo. O aspecto social também
permite adaptacoes, modificagdes desses géneros, também sob a 6tica das
necessidades sociais, como abordaremos no préximo tépico.

MARCAS DO GENERO DIGITAL EM COMPARACAO A GENEROS
TRADICIONAIS SOB A OTICA DA MUDANCA DOS SUPORTES

Considerando a relagdo com o social vista no tdpico anterior,
devemos considerar o género também numa perspectiva bem atual de
estudos voltados para essas tematicas, atentando para os meios virtuais, uma
vez que hd muitas manifesta¢des comunicativas que séo realizadas por meio
de géneros nas midias digitais, seja pela facilidade, seja praticidade ou
necessidades sociais voltadas para esses suportes (digitais).

Nesse direcionamento, Bazerman (2006, p. 24) ressalta a necessidade
de os professores se voltarem para o despertar da atencdo dos alunos para
situagoes reais de uso da lingua, focando, automaticamente, no uso dos
géneros em situagdes e propostas voltadas para “lugares visiveis” a eles, néo
somente para “os lugares familiares e importantes para nds (professores)”.
Em outras palavras, o professor precisa despertar o dinamismo nas
propostas veiculadas em sala de aula, dando lugar de fala ao aluno, como
assinala o proprio autor.

Todas essas relagoes ndo podem ser observadas apenas levando em
consideracfo a estrutura formal do género, mas, também, as fungdes para as
quais eles sdo usados. Tanto a estrutura quanto a fungio sdo vistas por meio
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de um viés estritamente social e cultural, pois estes, segundo Marcuschi
(2010, p. 20), “surgem, situam-se e integram-se funcionalmente nas culturas
em que se desenvolvem”, corroborando com a visdo de Bazerman (2006),
quando este afirma que a renovagio (ou reabilitagdo) dos géneros é vista de
acordo com “posicionamentos simbdlicos numa histdria psicossocial”.

Quando se foca no meio virtual, devemos observar como o meio
digital influencia as atividades comunicativas, como orienta Marcuschi
(2010). A exemplo, podemos destacar as redes sociais e as salas de bate-
papo, que assumem um grande destaque no contexto social atual, uma vez
que o entretenimento, o “baixo custo” e a facilidade/liberdade comunicativa
favorecem o uso.

E importante destacar que os géneros textuais sdo identificados
dentro dessas redes, considerando que os fins comunicativos sdo diversos e
cada um faz uso de um género especifico para a realizagdo de suas atividades
comunicativas.

Muitos acreditam que os géneros virtuais assumem caracteristicas
totalmente inovadoras. Mas, segundo Marcuschi (2010, p. 21), “esses novos
géneros ndo sdo inovagdes absolutas, quais criagbes ab ovo, sem uma
ancoragem em outros géneros jé existentes”. O autor faz um destaque para
Bakhtin, que defende a mudanca de géneros e da assimila¢éo entre eles. Um
exemplo cldssico desse fendmeno ¢ a carta pessoal, que assumiu as mesmas
caracteristicas no meio virtual, o e-mail. Aqui deixamos claro que o e-mail
pode ser identificado como género ou suporte, a depender da perspectiva de
andlise assumida.

Bawarshi e Reiff (2013) também se posicionam a respeito dessa
mesma visdo, ao sublinhar que géneros impressos sao levados para as novas
midias, trazendo marcas desses géneros ou como propostas inovadoras
dentro de ambientes eletronicos, chamado de “principio da remidiagdo”. Os
autores também destacam o e-mail como um género que descende do
cabecalho do memorando e os blogs numa relagio com os didrios,
sustentando o nosso posicionamento acerca da visio de assimilagdo entre os
géneros.

Ainda observando o meio digital, como destaca Marcuschi (2010),
vé-se géneros assumindo formatos que envolvem imagens, sons e textos,
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provando o hibridismo mencionado por ele, quando faz referéncia ao
surgimento de géneros no ultimo século.

Essas  evolugdes,  modificagdes,  assimilacdes  assumidas
historicamente pelos géneros, e destacando os géneros digitais como
elementos que vém ganhando for¢a socialmente, sdo prova da perspectiva
de Bakhtin sobre a relativa estabilidade dos géneros. Os antdncios
publicitarios, outrora vistos apenas no meio impresso, seja em panfletos ou
outdoors, agora podem ser encontrados no meio digital, com caracteristicas
semelhantes, mas com algumas modificagdes, como animagdes de imagens,
layouts, cores e sons.

Isso acontece porque os géneros sdo observados “em situa¢des sociais
particulares” (MARCUSCHI, 2010). E essas situagdes exigem modificagoes,
muitas vezes do suporte ou pelo suporte, para que, naquela situagdo
especifica, o género alcance um objetivo determinado. Baseado em
Bronckart, Marcuschi (2010) defende que o dominio de um género nio
significa necessariamente o dominio linguistico, sobretudo diz respeito ao
alcance dos objetivos por meio dos géneros em situagdes sociais.

Essas necessidades de modificagbes do género, a depender das
necessidades sociais, fizeram com que muitos adequassem os géneros para
atender a objetivos distintos. Alguns fendmenos puderam ser observados
desde entdo, como é o caso da hidridizacdo ou a intertextualidade
intergéneros, de acordo com Koch e Elias (2012, p. 114). Segundo as
autoras, “é um fenémeno segundo o qual um género pode assumir a forma
de outro género, tendo em vista o propésito de comunicagéo.” Podemos
observar esse fendmeno claramente no exemplo abaixo:

FIGURA 01 - Placa
RGER
ING
DRIVE 258 KM

02 KM PRENORE A GAUCHE : 020
1.3 KM PRENORE A DROTE :
RUE DU PORT

Fonte: Disponivel em: encurtador.com.br/yFLU6. Acesso em 17 de novembro de 2018.
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Inicialmente, podemos identificar a estrutura de uma placa de
transito. Mas, depois de analisar, podemos observar que a placa tem como
foco assumir a orientagdo dada pelo suporte (funcdo da placa de transito)
para marcar um anuncio publicitario. Por mais que o formato seja de uma
placa, a fun¢do ndo é de orientar os condutores para quaisquer situacoes
relacionadas ao tréansito, totalmente. A logomarca da empresa sinaliza um
qué de publicidade.

Esse ponto é muito importante no direcionamento deste artigo, pois
mostra que os géneros vio assumindo vérios formatos para que objetivos
sejam alcancados. E o meio digital favorece essa situagdo, uma vez que
facilita o acesso a vdrias estruturas e informagoes, bem como a edi¢do, que
outrora era restrita apenas aos profissionais da drea. Com relagdo a essas
novas midias, Bawarshi e Reiff (2013) enfatizam que essas abordagens
estendem a compreensdo das inovagbes comunicativas nesse universo
digital, além de despertar nas pesquisas a curiosidade no que diz respeito ao
entendimento de como os meios de comunicagio mudam o acesso aos
geéneros.

A partir disso, como destacamos no primeiro topico deste trabalho,
observaremos, a seguir, como o meme pode ser analisado sob a 6tica dos
conceitos que abordam os conceitos de género, levando em consideragio,
também, a mudanca que os géneros sofrem, uma vez que o meme traz
marcas de outros formatos de género.

O MEME

Para se compreender o que hoje conhecemos como meme, é preciso
retomar a ideia inicial de Richard Dawkins, na sua obra O Gene Egoista.
Nessa obra, ele trata a cultura humana como replicador, comparando,
assim, com o gene humano. O termo surgiu de “mimeme”, termo de raiz
grega, que lembra ‘memoria’. Para que houvesse uma semelhan¢a com o
termo ‘gene’, a palavra foi reduzida. A inten¢do de Richard é considerar o
meme como um propagador da cultura humana, no sentido de imitacfo.
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Na sua obra, ele faz mengdo a Jenkins, cujo trabalho faz uma
descrigdo do comportamento de aves em ilhas proximas da Nova Zelandia.
Ele observou que as aves imitiam sons que eram repetidos por outras aves.
Quando uma ave nao conseguia imitar o som com perfei¢io, seja pela altura
de uma nota ou mistura com outros cantos ja existentes, outro som era
gerado e um novo canto surgia. Jenkins considerou essas mudangas como
“mutagdo cultural”. Quando partimos para a observa¢do do comportamento
humano, compreendemos que a linguagem, como mostra Dawkins (1976), é
uma das marcas dessa mudanca cultural. Mas podemos observar também
que essas mudangas podem ser vistas na arquitetura, moda e alimentagéo,
por exemplo.

Com base nesses comparativos, Dawkins (1976, p. 112) mostra que

Exemplos de memes sdo melodias, ideias, "slogans", modas do
vestudrio, maneiras de fazer potes ou de construir arcos. Da
mesma forma como os genes se propagam no "fundo”
pulando de corpo para corpo através dos espermatozoides ou
dos 6vulos, da mesma maneira os memes propagam-se no
"fundo" de memes pulando de cérebro para cérebro por meio
de um processo que pode ser chamado, no sentido amplo, de
imitagdo. Se um cientista ouve ou 1¢& uma ideia boa, ele a
transmite a seus colegas e alunos. Ele a menciona em seus
artigos e conferéncias. Se a ideia pegar, pode-se dizer que ela
se propaga, por si propria, espalhando-se de cérebro a
cérebro.

Considerando que o pesquisador citado faz uma analogia entre a
transmissdo cultural e a transmissdo genética, partimos desse comparativo
para entender como se dd a constituicdo do que hoje conhecemos como
meme, no meio digital.

Para chegarmos ao conceito de meme, precisamos entender, a partir
de Horta (2015), o caminho que consolidou essa nomenclatura usada
socialmente para determinar uma estrutura genérica cuja fun¢do pode
assumir posturas variadas, destacando a satirica e humoristica. O termo teve
seu primeiro registro em 1998, quando Joshua Schachter criou o site
Memepool, que continha links que viralizaram. No inicio dos anos 2000,
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Jonah Peretti reuniu alguns amigos num festival que tratava de materiais
que viralizaram na internet. No mesmo periodo, em uma série de
entrevistas, muitas manifesta¢cdes da cibercultura receberam o nome de
meme, como parte de um fenémeno conhecido como digital trash. Dentre
outros significados, trash, segundo Lemos (2005), quando relacionado a
meme, ¢é visto como “lixo”, no sentido de excesso de informagdes ou de
material cibernético de baixa qualidade, produzido sem muita elaboragio.
Lemos (2007, p. 04) explica esse sentido ao dizer que “a sociedade da
informagdo entra numa fase de excesso e de profusio desenfreada de
informagdes, de ‘lixo’, situagdo propiciada pelo acesso em massa.

Além desse momento inicial, a expansio da internet, nos anos 1990,
para além do meio académico e o surgimento da Internet 2.0, que comegou
a fazer parte do cotidiano familiar, também impulsionaram o uso do termo.

Seguindo o pensamento de Horta (2015), ha muitos materiais
encontrados na Internet que assumem essas caracteristicas de produg¢io
inferior, e o meme se enquadra nesse perfil. E importante frisar que o meme
assume caracteristicas que podem ser vistas como padronizagio: geralmente
eles sdo apresentados através de um misto entre imagem e texto, sendo que
a imagem sdo recortes de pessoas ou figuras famosas, ou também de
situagdes comuns do dia a dia, a partir de eventos que marcaram e ficaram
conhecidos na internet. Uma das primeiras manifestagdes dessa natureza,
segundo Fontanella (2009), aconteceu a partir de uma cobertura jornalistica
realizada em 1998, em Caxias do Sul (RS), em que um jornalista levou um
choque e sua imagem foi reproduzida por meio de montagens a partir de
uma série de outros choques sofridos por ele anos depois.

Podemos observar que o meme, como ¢ conhecido hoje, sempre vem
acompanhado de um viés ideoldgico, travestido de humor. E como toda
ideologia, ndo podemos descartar o contexto de produgio e recep¢do do
meme. Diante dessas caracteristicas, hoje bem marcadas, mas nio
consolidadas, porque a mutagio desse género tem sido constante, mas ja
apresenta certa consisténcia, aliadas as nog¢des conceituais de género
apresentadas no inicio deste trabalho, compreendemos que o meme, como
género, assume marcas que podem, assim, caracterizd-lo. Aqui retomamos a
visdo de Marcuschi (2010) acerca do aspecto hibrido dos géneros mais
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atuais, no que tange a relagio entre a oralidade e a escrita, além da presenca
de multiplas semioses na sua composigao.

Uma dessas marcas, como ja mencionamos, e que podemos
considerar como o destaque desse género, é a remixagem. E importante
destacar que ha memes que assumem apenas caracteristicas de textos nio
verbais. Lemos (2005, p. 01) nos mostra a definicdo desse termo, ao
considerar que “o principio que rege a cibercultura é a ‘remixagem’,
conjunto de préticas sociais e comunicacionais de combinagdes (...) a partir
das tecnologias digitais. (...)”, e que essas novas tecnologias trazem uma
nova configuragéo cultural.

Outra caracteristica do meme ¢ a viralizagdo. Termo do meio digital
que significa que o conteddo precisa se tornar publico e ganhar uma grande
proporgio de visualizagio/compartilhamento, considerando a ideia de gene,
defendida por Dawkins. E a partir da fungio social de propagar uma critica
ou apenas reportar a uma situa¢do do cotidiano, sob um viés humoristico,
assim como a charge e o cartum, podemos considerar o meme como um
género, proveniente do meio digital.

Com base em todo esse caminho percorrido, e direcionado pelo
posicionamento de Bazerman (2006), baseado em Miller, ao dizer que o
enunciado ao ser visto como eficaz pode seguir uma tendéncia em outras
situagdes, repetindo estruturas e padronizagbes que sido compartilhados
socialmente, tendo a percep¢io como caminho para o reconhecimento
desses géneros em situacdes semelhantes, aqui compreendemos que o meme
estd seguindo esse percurso e ganhando espa¢o na sociedade, que cada vez
mais estd intensificando e formatando certos usos desse mesmo género.
Além disso, o autor sublinha que a partir desse reconhecimento social, o
género passa a fazer parte das relagdes sociais, dos processos comunicativos
e da organizacéo cognitiva.

Por meio dos exemplares a seguir, identificaremos as marcas do
género meme aqui expressas, como forma de ratificar o nosso
posicionamento quanto as caracteristicas e usos desse género.



METODOLOGIA E ANALISES

Neste artigo, assumimos o desafio de investigar o0 meme, a partir das
suas estruturas e funcgdes. Coletamos alguns exemplares de perfis do
Instagram (@sincerooficial; @chapiusk_; @merendeiramemes;
@cleonepereira). Selecionamos trés memes para analise. Todos esses perfis
assumem como identidade o humor e tem como foco a divulgacio de
memes em formatos diversos. Adotaremos aqui as bases da pesquisa
qualitativa, num aprofundamento do objeto investigado. Analisaremos as
estruturas dos memes, apresentando o contexto dos elementos que os
compdem. Observaremos nas andlises a seguir a base teédrica definida na
primeira parte deste trabalho. Para finalizar a analise, mostraremos como a
compreensido de todas essas estruturas corroboraram para a efetivagio do
objetivo deste trabalho, que ¢ compreender o meme como um género, e usé-
lo em variadas propostas didaticas nas aulas de Lingua Portuguesa.

FIGURA 02 - Meme Café

“HOJE/E0)DIANACIONALDOCAFE

Fonte: Disponivel em: encurtador.com.br/abhw4. Acesso em 25 de maio de 2020.

A Figura 02 ¢ caracterizada, como descrevemos no tépico anterior,
pela presenga do texto verbal e ndo verbal, considerando que a compreensido
efetiva do texto se da pela juncdo multissemidtica. O meme deve sempre ser
considerado a partir do contexto que envolve a produgio e a recepgio do
género. Por esse motivo, é importante esclarecermos o contexto no qual o
texto estd inserido. A imagem foi postada no dia 14 de abril, fazendo
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referéncia ao Dia Mundial do Café. A marca principal da Figura 02 é fazer
mengdo ao café e trazer uma proposta de humor através do exagero,
marcado na imagem pelo tamanho exacerbado da xicara de café.

Além do agigantamento da imagem numa inten¢do humoristica, por
isso o destaque no angulo central, é perceptivel o texto na parte superior em
letras maidsculas, brancas, com contornos para fins de destaque. Este
formato caracteriza as primeiras manifestacbes do meme. Houve,
inicialmente, uma sequéncia de memes divulgados nesse formato. Adiante,
mostraremos outros exemplos com estruturas que foram ganhando espago
paralelamente.

Diante dessas informagdes iniciais, ¢é imprescindivel que
consideremos o conjunto textual para construgéo dos sentidos pretendidos.
O isolamento das semioses pode trazer prejuizo na concepgéo e elaboragdo
dos caminhos que devem ser percorridos para se chegar a ideia desejada. A
Figura 02 pode ser considerada, contextual e estruturalmente, simples. E a
exorbitincia da imagem enfatiza a preferéncia exacerbada do referente pelo
café.

Podemos perceber claramente que o meme acima assume uma
fungido social bem definida, a partir do momento em que podemos
compreender que o seu objetivo retrata uma visdo voltada para o humor. Os
elementos elencados e as func¢des listadas marcam um trago forte dos
memes no que tange a sua estrutura e fungdo social, seguindo o
delineamento de Marcuschi (2011) e Koch (2015), ao compreenderem o
género como marcas de estruturas usadas para o alcance de objetivos
comunicativos  socialmente estabelecidos. Assim como também
encontramos a defesa de Horta (2015) quanto ao meme ser retratado como
géneros como marcas de inferioridade, no sentido de falta de
aprimoramento técnico na fabricacao e divulga¢io nos meios digitais, ja que
a sua simplicidade favorece a sua criagio por pessoas que nio sio
especializadas no trato digital.

No contexto das aulas de Lingua Portuguesa, o professor deve se
portar na linha da dinamicidade salientada por Bazerman (2006), ao
compreender que cabe ao docente o papel de trazer propostas para a
realidade do aluno. O café pode ser facilmente substituido por quaisquer
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outros liquidos, de acordo com as preferéncias da turma, além de outras
provocagdes por parte do professor ao avaliar quem gosta ou néo de café,
quem sabe da existéncia de uma data comemorativa ou se todos conhecem a
origem da iguaria. Todas essas informagdes podem ser relacionadas ao papel
que o género em questdo exerce socialmente, a considerar que os discentes
ja tém contato com o meme no seu cotidiano. Cabe ao professor instigar o
alunado para outras construgdes a respeito do meme, como a possibilidade
de trocar o formato das letras, cores ou se a presenga, ou nao, do texto
verbal pode trazer algum prejuizo na construgdo dos sentidos.

FIGURA 03 - Titanic

0 mundo agora

Professores
tacando
contetido em ead

£y
A

Fonte: Disponivel em: encurtador.com.b/eDOQX. Acesso em 26 de maio de 2020.

A Figura 03 representa outro formato de meme. Diferente da Figura
02, a Figura 03 apresenta uma disposi¢do diferente dos elementos
semioticos, a saber, a presenca de mais de uma imagem no mesmo contexto,
além da posi¢io do texto verbal. O contexto da Figura 03, especificamente
dos elementos que marcam a semiose néo verbal, retoma uma cena do filme
Titanic, marcada pela tragédia emblemédtica do longa-metragem, em que o
navio afunda e, sob comando dos responsaveis pela embarcagdo, a banda
continua tocando com o objetivo de distrair a tripulagéo.

O texto verbal na Figura 03 reflete o contexto atual em que a
populagio estd em alerta devido & pandemia do novo coronavirus, além da
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adaptacdo que o sistema educacional precisou fazer para realizar as aulas a
distancia, marcado pela sigla (EaD) no texto, que representa a modalidade
de ensino. As autoridades que regem o sistema educacional brasileiro
mantiveram o calenddrio letivo, direcionando as atividades escolares para o
ensino a distancia. Para o cumprimento da hordria semanal, os professores
mantiveram a execucio dos contetidos.

Como afirmou Marcuschi (2010), esses novos géneros nio sdo
novidade absoluta, sobretudo trazem marcas de outros géneros na sua
composi¢do. A titulo de comparagdo, o anuncio publicitirio também
obedece & colocagdo de imagem e texto em destaque na sua composi¢io,
abrindo possibilidade de identificar essas mesmas marcas no meme.
Logicamente que, por mais semelhantes que essas marcas possam ser, as
finalidades sdo distintas, de acordo com os propodsitos comunicativos de
cada género.

Como aponta Koch (2015), a dinidmica concedida pela lingua
também permite que outros meios sejam criados a depender dos objetivos
pretendidos na situagdo comunicativa. No caso dos memes, o seu
surgimento coincidiu com a popularizagdo dos aparelhos celulares, além do
acesso a internet por um grande ndmero de pessoas, expandindo as
possibilidades de manifestagbes sociais por parte desses usuarios. O meme é
um retrato dessa atuagio, pois, como ja pontuamos, a nio sofisticagdo desse
género ¢ reflexo desse acesso em massa. Em outras palavras, todos podem se
manifestar socialmente, inclusive na criagdo de géneros, assim como destaca
Lemos (2005) com os processos de remixagem, ou colagem, de elementos
semioticos, como acontece com os memes.

No contexto da aula, o professor pode usar um trecho do filme,
primeiramente, para sondar se os alunos conhecem o enredo. Ratificamos
que ¢é essencial ter o dominio do contexto do meme para que os sentidos
sejam construidos e alcancados. Posteriormente, os alunos podem ser
indagados sobre o conhecimento acerca do meme, se j4 viram esse meme
em alguma rede social, se j4 encontraram essas mesmas imagens em outro
contexto etc. Os memes, com a viralizagao, sofrem altera¢des para que sejam
adaptados a outras realidades contextuais, o que é também uma de suas
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caracteristicas. Por isso, é provavel que alguns alunos ja tenham tido contato
com algum elemento de um algum meme.

Assim como no meme representado pela Figura 02, a Figura 03
também assume a fungfo social de humor, ao simbolizar uma situagio
vivida socialmente.

FIGURA 04 - Joelma

"Quem deixar o seu amei aqui vai achar
R$ 50,00!"

Eu sabendo que é mentira // Dei amei
pq vai que né..

:\ » \\ — h | ﬂ‘. \»/

Fonte: Disponivel em: encurtador.com.br/INUX9. Acesso em 27 de maio de 2020.

A Figura 04 corresponde a outro formato de meme. Diferente das
outras formas ja demonstradas nesta pesquisa, a disposi¢cio da Figura 04 é
composta por texto verbal, dividido em duas partes, cada uma fazendo
referéncia a uma imagem, seguindo a ordem de disposi¢do das figuras, no
caso a imagem do referente representado pela cantora Joelma, e uma parte
ndo verbal. Assim como nos outros exemplares analisados, 0 meme em
questdo também viralizou e a mesma imagem foi sendo adaptada em uma
variedade de contextos, como caracteristica inata do género meme, como ja
sublinhado.

A primeira parte do texto verbal é uma representagdo de uma
corrente, espécie de texto que tem como caracteristica um contexto mistico,
provocando uma reagéo do interlocutor (curtir a imagem nas redes sociais),
em troca de uma recompensa. O texto também aparece em contextos
variados nas midias. A segunda parte do texto verbal faz referéncia a cada

53]



uma das imagens. A primeira retrata uma visdo estereotipada de
comportamentos sociais, mostrando seriedade e razdo diante de varias
situagoes A segunda imagem caracteriza o lado subjetivo das pessoas, como
o pensamento. As duas imagens representam comportamento social em que
as pessoas agem de uma forma, mas intimamente podem assumir uma
realidade ou opinido diferente.

O professor pode levar a situagdo para a turma e questionar o que
essas imagens podem representar, quantos ja se comportaram da mesma
forma, se as imagens retratam fielmente alguns comportamentos sociais e
qual a relagdo entre as imagens e a figura. E depois abordar as questdes

estruturais que envolvem o género.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi exposto, com base nos conceitos de género
apresentados no inicio deste artigo, verificamos, por meio dos elementos
constituintes e fungbes sociais, que o género meme assume todas as
caracteristicas de um género, mesmo que ainda esteja passando por
modificagdes, como acontece com todos os géneros. O grande impacto
dessas mudancas se dd devido ao meio digital que favorece essas
transforma¢des numa velocidade maior em relagdo a outros géneros ja
consolidados. A facilidade de manuseio do género pela questao do
letramento também é um ponto que deve ser considerado nessa questio,
abrindo caminhos para outras investiga¢des. A proposta néo é direcionada
para séries especificas, requerendo do professor apenas sensibilidade diante
de quais memes langar méo para as acdes em sala de aula. Este artigo ndo
visa a fadiga das andlises, bem como ndo tem como objetivo levar o tema a
exaustdo, permitindo assim que outros trabalhos sejam direcionados a partir
da visdo aqui apresentada, sobretudo, considerando a gama de formatos de
memes que podemos encontrar nos meios digitais, autorizando outros tipos
de andlises, bem como outras formas de apropriagao desse género em sala
de aula, podendo ampliar as perspectivas aqui delineadas.
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PRATICAS DE LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA:
UM PROCESSO DINAMICO DE CONSTRUGAO DE SENTIDOS A
LUZ DA LINGUISTICA TEXTUAL

Ivana Quintdo de Andrade
Janine Maria Rocha da Silva

Fabio André Cardoso Coelho

CONSIDERACOES INICIAIS

O objetivo do presente capitulo é apresentar algumas concepgdes de
leitura e suas implicagbes pedagdgicas nas aulas de lingua portuguesa. Para
isso, em primeiro lugar, serd necessirio considerar que as concepg¢des
construidas para o ato de ler foram sendo formatadas de acordo com as
correntes tedricas surgidas no cendrio dos estudos linguisticos. Em segundo
lugar, a fim de se respeitar os limites deste artigo, serd preciso operar um
recorte nessas diferentes perspectivas. Tal recorte sera mostrado por meio
do quadro de Leffa (1996), que apresenta algumas nogdes de leitura
advindas de suas respectivas correntes tedricas. Tomamos a liberdade de
ampliar a coluna Definicdo de ler' para adequd-la aos propdsitos deste

capitulo.
Quadro 1 - Conceituagoes de leitura
LEITURA FOCO DEFINICAO DE LER
FILOLOGICA Autor Ler consiste em descobrir as inten¢tes do
autor do texto, concebido como detentor de
uma dnica voz. Nesse sentido, o autor do

' Os trechos acrescentados aparecem em itélico.



texto é o centro do saber e o leitor, mero
reprodutor das informagées contidas no
texto.

ESTRUTURALISTA

Texto

Ler ¢ extrair sentido do texto. A leitura é
mecanicista, uma mera decodificacdo das
palavras e das estruturas presentes na
superficie do texto. O texto s6 possui um
sentido (o dito) e cabe ao aluno apreender
esse sentido (ORLANDI, 2012, p. 49). Aqui,
a direcdo do processo de leitura se dd do
texto para o leitor.

COGNITIVISTA

Leitor

Ler é atribuir um sentido ao texto. Tem-se
uma visdo oposta a anterior (estruturalista):
o significado nao estd contido no texto, ele
é construido pelo leitor. Aqui, a diregdo do
processo de leitura se dd em uma dire¢do
contrdria: do leitor para o texto.

DISCURSIVA

Discurso

Ler ¢ um processo discursivo no qual se
inserem os sujeitos produtores de sentido -
o autor e o leitor -sécio-historicamente
determinados e ideologicamente
constituidos. A leitura é produzida e se
procura determinar o processo e as
condi¢des de sua produgdo, levando-se em
consideragdo o sujeito, a historia, a cultura,
a ideologia (ORLANDI, 2012 p. 49).

INTERACIONISTA

Autor
Texto
Leitor

Ler ¢ o encontro (dialdgico) do leitor com o
autor, sujeitos sociais, mediados pelo texto,
envolvidos nesse processo dindmico de
construcdo de sentidos, constituidos a
partir das experiéncias/vivéncias do leitor e
das circunstincias da leitura. A leitura é
uma atividade baseada na interagdo autor-
texto-leitor e que permite que ela se
constitua como uma prética social para o
exercicio pleno da cidadania.

Fonte: LEFFA, 1996. (Adaptado)
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Diante do exposto no quadro acima, assumiremos, nesta pesquisa, a
visdo interacionista (dialdgica) de leitura, que leva em consideragio,
segundo Koch e Elias (2011), as experiéncias e os conhecimentos do leitor;
as sinalizagbes do texto; os elementos linguisticos presentes na superficie
textual e na sua forma de organizacdo discursiva; as estratégias de selecio,
antecipagdo, inferéncia e verificacdo de sentidos; a intencdo do leitor, ou
seja, os objetivos da leitura.

A partir da concep¢io de leitura como atividade de producio de
sentidos, baseada na interacdo autor-texto-leitor e regulada pela
intencionalidade (KOCH & ELIAS, 2011, p. 19), iremos propor uma prética
de leitura escolar que visa ao desenvolvimento da competéncia leitora dos
alunos como pressuposto para o processo de ensino/aprendizagem da
lingua portuguesa. Essa pratica serd dividida em trés partes denominadas:
pré-leitura; leitura e pds-leitura. Cada uma contemplard um ponto de vista
interacionista sobre o ato de ler na escola.

No primeiro momento, o da pré-leitura, a triade autor-texto-aluno
serd tratada a luz da media¢do do professor de portugués, cuja fungio
principal, nas aulas de leitura, é a de garantir a interagdo entre os
componentes da triade. Essa interacdo depende de uma série de fatores,
dentre os quais estd o compartilhamento de saberes entre o autor e o leitor.
Para isso, enfatizaremos o conhecimento de mundo do aluno-leitor como
fonte para as atividades de preparagio para a leitura e como foz para a
compreensio e interpretacio do texto.

O segundo momento, o da leitura propriamente dita, o tripé autor-
texto-aluno serd tratado a luz de dois importantes sistemas de
conhecimentos mobilizados durante o processamento textual: o
conhecimento linguistico e o conhecimento superestrutural. Esses saberes,
além de contribuirem para a compreenséo global do texto, também auxiliam
na identificacdo dos propdsitos comunicativos pretendidos pelo produtor.
Compreender um texto é, portanto, ativar e relacionar conhecimentos,
sensagdes e experiéncias num movimento de interagéo.

No terceiro momento, o da pés-leitura, trataremos de analisar as
relagées entre a leitura, o conhecimento linguistico, o conhecimento
interacional/superestrutural e, mais especificamente, o conhecimento
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enciclopédico/de mundo. Pensaremos em como o aluno pode realizar suas
compreensdes e interpretacdes utilizando estratégias para realizar novas
leituras, e de que maneira outros textos sdo resgatados pelo nosso
conhecimento de mundo/enciclopédico, ampliando os horizontes
linguisticos, politicos, sociais e culturais, comprovando que as relacoes
intertextuais existem em todo e qualquer texto.

LER E ATIVAR OS SENTIDOS DO CORPO PARA LER OS SENTIDOS
DOS TEXTOS

E na pré-leitura que o professor realiza uma espécie de aquecimento
cognitivo no qual os alunos sdo levados a potencializar sua imaginagio para
gerar expectativas e fazer inferéncias a respeito do texto que irdo ler. Por
isso, 0 aquecimento cognitivo pressupde o trabalho com atividades que
levem os alunos a acessar dados do conhecimento de mundo necessérios
para a compreensio do texto.

Antes de sugerirmos uma estratégia diferenciada de acesso ao
conhecimento de mundo na pré-leitura, ¢ preciso esclarecer que a
concep¢io de conhecimento de mundo que iremos adotar é a que, segundo
Kock & Elias (2006, p. 42), pode ser chamada de conhecimento
enciclopédico, porque se refere aos “conhecimentos gerais sobre o mundo
[...], bem como a conhecimentos alusivos as vivéncias pessoais e eventos
espacio-temporalmente situados, permitindo a produgédo de sentidos”. Um
dos saberes abarcado pelo conhecimento de mundo (ou enciclopédico), e
que ndo tem recebido muita atengdo por parte do professor-mediador, é o
conhecimento advindo das experiéncias sensoriais e afetivas dos alunos,
principalmente nas aulas de leitura de textos literdrios - j& que estes tém
como fungéo precipua a evocagio de sensagdes e sentimentos no leitor. Ndo
é & toa, portanto, que nesse género textual, a linguagem seja esteticamente
articulada de modo a produzir efeitos de subjetividade, multissignificacéo,
musicalidade, dentre outros. E de onde vém as sensacdes e sentimentos,
sendo daquilo que 0 nosso corpo experimenta através dos olhos, da boca, do
nariz, dos ouvidos e das méios? Como utilizar esses canais sensoriais a
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servico da pré-leitura nas escolas, a fim de potencializar a compreensio e a
interpretagio de textos?

Essas questes nos levaram a pensar em atividades de pré-leitura que
trabalhem com a experiéncia direta e indireta dos cinco sentidos: visdo,
audicdo, olfato, tato e paladar. Direta, pois sdo oferecidos ao aluno
elementos para degustacdo. Indireta, pois, a partir da experiéncia direta, sdo
evocadas suas memorias sensoriais e afetivas, ou seja, seu conhecimento de
mundo sensério-afetivo. Sendo assim, vamos sugerir, a seguir, uma

atividade de pré-leitura, com base na seguinte cangéio:
Cotidiano (1971), composi¢ao: Chico Buarque de Holanda

‘

1-Todo dia ela faz tudo

sempre igual / Me
sacode as seis horas da
manhd / Me sorri um
sorriso pontual / E me
beija com a boca de
hortela

2-Todo dia ela diz que é
prieu me cuidar / E essas
coisas que diz toda
mulher / Diz que estd me
esperando pr'o jantar / E
me beija com a boca de
café

3-Todo dia eu s6 penso
em poder parar / Meio-
dia eu sé6 penso em
dizer ndo / Depois
penso na vida pralevar /
E me calo com a boca de
feijao

4-Seis da tarde como era
de se esperar / Ela pega
e me espera no portao /
Diz que
louca pra beijar / E me
beija com a boca de
paixdo

estd muito

5-Toda noite ela diz prleu
ndo me afastar / Meia-
noite ela jura eterno amor
/ E me aperta pr'eu quase
sufocar / E me morde
com a boca de pavor

6-Todo dia ela faz tudo
sempre igual / Me
sacode as seis horas da
manhi / Me sorri um
sorriso pontual / E me
beija com a boca de
hortela.

Fonte: https://www.letras.mus.br/chico-buarque/82001/

Antes da pré-leitura, o professor deve identificar, na superficie
textual, os signos linguisticos que podem ser representados por objetos que
funcionem como estimulos sensoriais. No texto Cotidiano, identificam-se,
dentre outros: horteld, caté e feijdo. O professor, entdo, elabora, para cada
elemento mencionado, algumas perguntas que estimulem a ativagdo do
conhecimento de mundo, principalmente, o sensorial e o afetivo, e a
producdo de inferéncias e expectativas acerca do texto a ser lido. Em
seguida, o professor providencia: a) folhas de hortela (higienizadas); b) café
em grios ou em po; ¢) graos de feijao.
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https://www.letras.mus.br/chico-buarque/82001/

No bojo desses objetos do mundo, incluem-se vendas para os olhos
dos alunos, a fim de obliterar a visdo e potencializar as demais capacidades
sensoriais nessa pratica escolar. O objetivo dessa estratégia é ampliar a
nogéo, ainda disseminada pelo ensino de leitura tradicional, de que ler ¢ ler
com os olhos. Acreditamos que o uso das vendas, durante parte das
atividades de pré-leitura, pode mostrar para o aluno que ouvidos, boca,
nariz e maos também podem fazer leituras inimaginaveis.

Na pré-leitura, o professor pede que os alunos organizem as carteiras
em semicirculo, a fim de promover maior dinamicidade ao intercAmbio de
objetos. As primeiras perguntas devem abordar o titulo do texto. Por
exemplo: a) O que significa a palavra cotidiano? b) Que atividade vocé faz
cotidianamente?; ¢) O que vocé faz todos os dias que te deixa muito
feliz/triste?

A seguir, cada aluno recebe uma venda e a coloca nos olhos. O
professor, entéo, entrega algumas folhas frescas de hortela para os alunos
que estdo sentados nas extremidades desse semicirculo, e lhes diz: Usem as
mdos, o nariz, a boca e os ouvidos para identificar esse objeto do mundo,
mas nio digam o nome dele. Depois, passem-no para o colega ao lado.

Logo depois, o professor faz algumas perguntas que ajudem os
alunos a ativar seu conhecimento de mundo e a prepara-los para a leitura.
Por exemplo: a) Que objeto do mundo é esse?; b) Mordam a horteld. Vocés
gostam do sabor?; ¢) Que alimentos deixam sua boca com gosto de hortela?;
d) Esfreguem as folhas de horteld entre seus dedos. Ougam o som que elas
fazem. Esse som faz vocés pensarem em qué?; e) Agora sintam o cheiro da
horteld na sua mdo. Esse cheiro leva vocés para algum lugar especial? Qual?
Por qué?; f) O cheiro, o sabor, a textura e o som das folhas de horteld fazem
vocés se lembrarem de alguma pessoa especial, ou de alguma situagdo que
vocés jd viveram? A partir das respostas dadas, o professor pode elaborar
novas perguntas. O objetivo é potencializar a ligagdo entre duas ou mais
respostas, bem como a evocagio de memdrias sensoriais e afetivas.

Em seguida, o professor repete essa etapa com o café e o feijdo. E
necessério salientar que as perguntas devem buscar, em primeiro lugar, a
identificacdo objetiva do elemento oferecido pelo professor (p. ex.. Que
objeto do mundo é esse?); e, em segundo lugar, elas devem provocar a
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memoria sensorial e afetiva do aluno (p. ex.: Esse cheiro leva vocés para
algum lugar especial? Qual? Por qué?). As perguntas/provocagdes podem
variar bastante; mas, o que o professor deve ter em mente é que elas devem
servir como canais por meio dos quais os alunos poderdo expressar sua
subjetividade — em relagdo a experiéncia sensorial direta, vivida em sala de
aula, e em relagéo a experiéncia indireta, revivida através das lembrangas e
sentimentos evocados.

Na ultima etapa das atividades propostas para a pré-leitura, o
professor deve fazer perguntas do tipo: a) Sobre o que o texto vai falar?; b)
Quem sdo os personagens do texto?; ¢) Como vocés acham que o texto vai
comegar? O objetivo, aqui, ¢ o de aumentar o envolvimento sensério-afetivo
dos alunos com o texto que eles ainda irdo ler.

Acreditamos que o aquecimento cognitivo, proposto pelas atividades
de pré-leitura aqui descritas, possa funcionar como uma importante
ferramenta do professor-mediador para ativar o conhecimento de mundo,
promover o compartilhamento do conteido tematico e garantir a interagéo
entre o autor, o texto literario e os alunos-leitores. Sendo assim, podemos
afirmar que trabalhar o texto pelo viés de uma pré-leitura multissensorial
pode, dentre outras coisas, agucar a percepgdo sensorial e a memoria afetiva
dos alunos; contribuir para a formacdo de alunos-leitores que percebem
relagdes e fazem inferéncias cada vez mais criativas; e, acima de tudo, pode
tornar os alunos mais suscetiveis ao projeto de sensibilizagdo proposto pelo
texto.

LER E PARTIR DA MATERIALIDADE LINGUISTICA PARA O
DISCURSO

Passemos, agora, para a etapa do encontro do aluno com o texto, isto
é, o da leitura propriamente dita. Durante a leitura, o aluno ativa vérios
niveis de conhecimento para obter uma compreenséo efetiva do texto. Dois
deles sdo: o linguistico e o superestrutural. Cabe ressaltar aqui que esse
ultimo estd inserido em um conhecimento denominado como



sociointeracional, que diz respeito as formas de interagdo por meio da
linguagem. Cavalcante assim o conceitua:

O conhecimento (s6cio)interacional ocorre sempre que, ao
interagirmos por meio da lingunagem, precisamos mobilizar e
ativar conhecimentos referentes as formas de interagdo. A
partir desse tipo de conhecimento, somos capazes de iniciar e
terminar certas formas de comunicagio. (2017, p. 23)

O conhecimento linguistico abrange os saberes sobre o uso da lingua,
ou seja, 0s aspectos gramaticais e lexicais constitutivos para a compreensao
da organiza¢do do material linguistico na superficie textual (KOCH &
ELIAS, 2011, p. 40). E o conhecimento linguistico, por exemplo, que
permite a comunicagdo entre os membros de uma comunidade. J4 o
conhecimento superestrutural abrange o reconhecimento e a distingdo dos
varios tipos de texto: os géneros, a construgdo composicional e os respectivos
dominios discursivos, bem como seus usos, isto é, o que faz permitir
identificar, por exemplo, o género bula de remédio como uma bula, e nido
como um bilhete. De acordo com Koch & Elias (idem, p. 46), os
conhecimentos linguistico e superestrutural podem ajudar o aluno na
construgao de uma interpretagio que o auxiliem a reconhecer os objetivos
ou propositos pretendidos pelo produtor do texto numa determinada
situagdo comunicativa interacional.

Tomando como base a cangdo Cotidiano, de Chico Buarque, iremos
sugerir a seguinte atividade de leitura que parte da percepgéo dos elementos
linguisticos para a interpretacdo, o discurso. Para comegar, o professor-
mediador deverd promover a audi¢do da musica e uma primeira leitura
individual da letra. Nesse momento, espera-se que os alunos, que foram
preparados sensorial e afetivamente na pré-leitura, consigam alcancar niveis
mais elevados de compreensao do contetdo global do texto. Por isso, as
primeiras impressdes que eles vierem a expressar sobre seu encontro com o
texto sdo muito bem-vindas. Depois, o professor lhes pedird que
identifiquem no texto as palavras que se repetem com mais frequéncia.
Espera-se que eles apontem, como uma das possiveis respostas, o sintagma
todo dia e o pronome pessoal ela. Em seguida, pergunta-se aos alunos o que
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o autor da musica pretende ao iniciar boa parte dos versos com esses
termos, cuja recorréncia pode ter intengdes distintas: a expressdo todo dia
pode traduzir a ideia de uma vida conjugal monétona, enfadonha, e busca
mostrar o desgaste vivido por um casal. Ja a repeti¢do da pessoa discursiva
ela parece marcar a posicio das mulheres que vivem em fungio e na
dependéncia de seu parceiro, o que pode caracterizar uma ideologia
machista que considera a mulher como a tnica responsével pelos afazeres
domésticos.

Em alguns géneros, como os argumentativos, a repeti¢ido de termos
pode ser vista como um perigo para a progressdo textual, todavia, no género
canc¢do, ela constréi novos mundos seméanticos, levando as palavras, as
expressdes e até versos repetidos a significagbes pragmadticas. Como
postulam Koch e Elias,

Tradicionalmente, a repetigao ¢ avaliada de forma negativa.
Costuma-se criticar os textos que contém repeticdio como
redundantes, circulares, mal estruturados. No entanto, a
repeticdo é uma estratégia basica de estruturacio textual: os
textos que produzimos apresentam uma grande quantidade
de construgdes paralelas, repeti¢des literais enfaticas, pares de
sindnimos ou quase sindnimos, repeticoes da fala de outro e
assim por diante. (2016, p. 100)

A partir dessa discussido acerca da recorréncia de termos como um
recurso enfético ou até retérico, o professor-mediador pode levantar outras
questodes relativas ao género textual cangdo: suas caracteristicas tematicas,
composicionais e estilisticas proprias. Trata-se de uma construgdo textual
dotada de uma intencionalidade: busca transmitir uma mensagem moral,
social ou politica; formar uma opinido; induzir um comportamento;
estabelecer ou reafirmar valores e pensamentos, além de, antes de tudo,
desenvolver a sensibilidade humana, provocando a afetividade dos
individuos. Portanto, esse género atende a um propdsito comunicativo.
Nesse momento, é importante também levar os alunos a perceberem que as
letras de musicas, em variados contextos, também podem contar histdrias,
relatar fatos do cotidiano, analisar o comportamento de personagens,
construir enredos; podem se mesclar com o género narrativo da cronica e,
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em outras situagdes, podem ser lidas como poemas, apresentando, inclusive,
estruturas semelhantes. O professor-mediador, nesse sentido, deve levantar
questdes que fagam com o que o aluno possa perceber essas semelhancas: a
escrita em versos, as linhas curtas, o conjunto de estrofes, as rimas (embora
sua presenca nio seja obrigatéria), a linguagem figurada.

Outra questdo que o professor pode sinalizar ¢ a relagdo entre o titulo
e o texto. Sabemos que uma das fun¢es do titulo é antecipar o conteido
tematico a ser abordado, por isso, podemos perguntar: hé relacio de sentido
entre o titulo e a letra da musica? A antecipagao sugerida por ele se confirma
no decorrer da cangdo? Para Marcuschi (2012), o titulo de um texto tem o
poder de avangar comunicativamente elementos cognitivos em termos de
expectativas, ou seja, ele representa a primeira possibilidade de expectativas
em relagdo ao que sera lido.

A partir das respostas dadas acima, o professor pode elaborar novos
questionamentos, como: o que representa o uso recorrente do vocébulo
boca nas expressdes boca de horteld, boca de café, boca de feijdo, boca de
paixdo e boca de pavor? Para vocé, os elementos expressos por essas bocas —
de horteld, de café, de teijdo, de paixdo, de pavor — vio se intensificando a
fim de representar os sentimentos de insatisfacdo do eu-lirico frente a vida,
ou esses elementos funcionam apenas como um mero determinante do
substantivo boca? E importante ressaltar aqui que esses sintagmas nominais
(boca de hortela, boca de café, boca de feijdo, boca de paixdo, boca de pavor)
sdo metaforas utilizadas neste texto para descrever o cotidiano de um
brasileiro comum: todas essas bocas estio organizadas em uma sequéncia
gradativa na letra musical, de modo que essa organizagéo pode representar o
desenrolar trivial da vida em comum de um casal.

Em seguida, outra hipdtese a ser levantada com os alunos é o uso
predominante dos verbos no presente do indicativo. Para isso, o professor
devera solicitar que cada um sublinhe as a¢des verbais presentes na cangio,
distinguindo o que foi praticado pelo eu-lirico feminino e o que foi
praticado pelo eu-lirico masculino. Sabemos que o verbo é uma categoria
gramatical varidvel que exprime processo, isto ¢, aquilo que se passa no
tempo. Desta forma, por pontuar um fato devidamente representado no
tempo, o verbo demonstra sempre um aspecto dinamico, ao contrario de
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outras categorias gramaticais, como os substantivos e adjetivos, por
exemplo, que ao representarem um mundo significado, tém um aspecto
estatico. Apds a resposta dada pelos alunos, o professor podera lancar a
seguinte pergunta: hd diferenca relevante de sentido entre as formas verbais
faz/sacode/beija/pega e penso/calo? A intenc¢ao, neste momento, é fazer com
que os alunos percebam que, apesar de todos esses verbos destacados
estarem no mesmo tempo verbal, eles ndo tém os mesmos valores
semanticos: as formas faz/sacode/beija/pega, entre outras, retratam o
cotidiano de um casal, mas, acima de tudo, enumeram uma sequéncia de
acOes praticadas habitualmente pela esposa. Tal observa¢do refor¢a mais
uma vez a visdo patriarcal cristalizada de que cabe ao sexo feminino o papel
tipico de zelar pelo lar. J4 as formas penso/calo representam as Ginicas agdes
praticadas pelo marido, o que talvez revele a posicdo passiva do sexo
masculino na relagdo conjugal descrita na cangao.

Todo o cendrio retratado ao longo do género textual por nds
escolhido representa a vida ciclica de um trabalhador brasileiro comum, ou
seja, a vida rotineira e entediante quanto as suas atividades didrias, o que
inclui o ir e vir do trabalho, que sio movimentos ininterruptos. Outras
atividades, como sair para o lazer e a cultura, por exemplo, parece que nio
fazem parte da vida do casal citado na letra da can¢ao. Tudo isso demonstra
uma critica social a sociedade da época.

Muitos outros aspectos e possibilidades poderiam ser sugeridos aqui,
entretanto, como foi dito antes, nosso foco principal era pontuar, entre os
trés grandes sistemas do conhecimento, aqueles que correspondessem ao
momento do contato com o texto propriamente dito: o conhecimento
linguistico e o conhecimento superestrutural. Além disso, tentamos
estimular, por meio de atividades desafiadoras, um processo de construcdo
conjunta, interativa — autor/texto/aluno — dos sentidos globais do texto.



LER F USAR ESTRATEGIAS PARA REALIZAR NOVAS LEITURAS DOS
TEXTOS

Apébs pensarmos sobre as relagées entre a leitura, o conhecimento
enciclopédico/de mundo, o linguistico e o interacional/superestrutural,
podemos, na sequéncia, refletir sobre as formas como a leitura e, mais
especificamente, o conhecimento de mundo, colaboram para que o aluno
realize associagbes com outros textos e veja o texto e a vida com outros
olhos. Entendemos que esse conhecimento é “uma espécie de thesaurus
mental” (KOCH & ELIAS, 2006, p. 42). Em outras palavras, no momento
em que o leitor ativa os conhecimentos das coisas do mundo, ele consegue
produzir sentido a partir da materialidade linguistica (KOCH & ELIAS,
2011).

Na esteira desse pensamento, o processo de pds-leitura se manifesta
como marco desencadeador de mudanca do pensamento, de habitos, de
atitudes, de paradigmas, de escolhas do leitor e este, modificado pelos novos
olhares, pode, a qualquer instante, transformar tudo isso no conhecimento a
ser partilhado. A escola é o local emblematico, por exceléncia, onde essas
mudangas ocorrem. Nesse sentido, de forma alguma, devemos nos esquecer
do papel mediador do professor de lingua portuguesa/leitura:

0 que estd no texto e o que constitui o saber prévio do leitor se
completam nesse jogo de reconstrugdo do sentido e das
intencdes pretendidas pelo texto. E preciso que o professor
entre pelo conhecimento da pragmdtica, para ‘abrir’ os
horizontes com que vai perceber esse jogo da linguagem.
(ANTUNES, 2003, p. 69)

Pensar o mundo depois da leitura de um texto revela-se como uma
atividade cognitivo-comportamental. Ora, se as palavras transformam o
modo de pensar do sujeito-leitor, precisamos dar a devida importancia para
a capacidade que ele tem de processar informagdes, estabelecer relagbes com
outras leituras, outros textos e incorporar tudo isso para as suas relagdes
sociais. Dai a importincia das interagbes discursivas, pois sdo nelas que os
alunos se apresentam como sujeitos sociais capazes de narrar suas histdrias,
descrever situa¢bes e coisas, dissertar sobre fatos, expor opinides e
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argumentar suas ideias. Também, nesse momento da pos-leitura, chamamos
a atengdo para as relagdes intertextuais estabelecidas com aquilo que ja foi
lido no mesmo género, ou em outros. E a certeza de que trazemos, a todo
instante, as apropriagdes de varios textos para os nossos contextos e de que
o processo de compreensdo e producdo de sentido depende, e muito, do
conhecimento do leitor, do seu repertério de leitura. Para Koch & Elias:

também ¢é importante destacar que a inser¢io de velhos
enunciados em novos textos promoverd a constituicio de
novos sentidos. E verdade que a nova produgdo trard os ecos
do(s) texto(s)-fonte e estes se fardo ouvir mais ou menos —
dependendo dos conhecimentos do leitor. Contudo, o
deslocamento de enunciados de um contexto para outro,
indiscutivelmente, provocara alteracdo de sentidos. (2006, p.
78-79)

Pensando ainda nas formas de intera¢do por meio da linguagem,
destacamos o conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre outros
géneros que estd associado a nossa capacidade de identificar textos
exemplares e adequados aos diversos eventos da vida social. Isso implica,
por exemplo, uma organizacio textual e um registro da formalidade ou
informalidade da linguagem. No caso da cangéo Cotidiano, sabemos que se
trata do género cangdo (ou letra de cangdo), pela sua forma composicional,
pelo seu conteudo tematico e pelo seu estilo. Sabemos que tudo isso é
escolhido de acordo com a situagédo de produgéo de discurso e a nés aqui
cabe esclarecer que um mesmo conteido temdtico pode aparecer em
diferentes géneros, mas estardo sujeitos a diferentes propdsitos.

No momento da pés-leitura, depois de o leitor ter reconhecido o
género textual, em questfo, é possivel e provavel que ele resgate em seu
conhecimento de mundo outros textos, que o facam estabelecer didlogos
intertextuais. Para Marcuschi, “hd hoje um consenso quanto ao fato de se
admitir que todos os textos comungam com outros textos, ou seja, ndo
existem textos que ndo mantenham algum aspecto intertextual, pois
nenhum texto se acha isolado e solitario” (2008, p. 129).

No caso deste capitulo, tomemos, como exemplo para analise, o
titulo da can¢éo Cotidiano. Sabemos que com ele podemos ter pistas sobre a
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esséncia/o tema do texto que o acompanha e o leitor, frequentemente,
detém-se em sua expressividade e producdo semintica. Dada a ampla
significacdo da palavra cotidiano, multiplas possibilidades de leituras
intertextuais podem ser feitas pelo aluno, fazendo com que sua memdria
social seja acionada e, assim, ele possa afirmar outras andlises linguistico-
textuais (MARCUSCHI, 2012). Em nosso caso, ja conhecemos um texto
com o qual podemos exemplificar a possibilidade de leitura intertextual.
Vejamos: ha algum tempo, ao acessarmos a pagina do Google, na internet, e
digitarmos a expressdo cotidiano, uma das primeiras imagens que apareceu

foi a que apresentamos abaixo:
Sobre o cotidiano

Ao clicarmos nela, abriu-se a janela da revista eletronica
ConsciénciaNet (um veiculo digital criado por ex-alunos de uma escola do
Rio de Janeiro com a proposta de divulgarem seus ideais e sua indignagao
em relagdo a situacdo politica, social, cultural e econdmica do pais) e um
texto de Diego Costa, de 14/03/2014. Nado havia nenhuma descri¢do do
autor do artigo, mas supomos que fosse um dos ex-alunos. O titulo do artigo
de opinido é Sobre o cotidiano.

A partir dessas titulagdes, associamos o conteudo temaético dos versos
da cangdo de Chico Buarque ao conteudo tematico das linhas do artigo de
opinido de Diego Costa e nos deparamos com propostas, objetivos e
assuntos distintos. Além disso, tanto o compositor quanto o articulista tém
as suas caracteriza¢des apropriadas dos géneros textuais apresentados. No
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primeiro, como ja vimos, em outras partes deste capitulo, temos a narrativa
do cotidiano de um casal; no segundo, o universo tematico é outro, pois sdo
tratadas as relagdes de outro tipo de cotidiano, as esferas micropoliticas, os
posicionamentos mentais e as subjetividades que, de alguma forma, também
operam no campo da transformacdo social, ou seja, outra abordagem
tematica voltada para o campo sociopolitico. Com essa andlise, certificamo-
nos de que todo texto (ou enunciado), inscrito num género textual, ¢é
argumentativamente motivado, dialogando com seu carater intertextual
(AMOSSY, 2020), e também de que, a partir de seu titulo, podemos nos
encaminhar a outros que pertencem ao nosso conhecimento de mundo e
que podem, dentre outras contribui¢des, amplid-lo. Importante ressaltar
que, nesse caso, partimos do conhecimento de mundo, passamos pelo
conhecimento linguistico, chegamos ao interacional/superestrutural (ou
conhecimento sobre géneros textuais) e retornamos ao conhecimento de
mundo, agora, “modificado” (KOCH & ELIAS, 2006). Reiteramos, nesse
processo, a percep¢io da intertextualidade e sua funcionalidade no processo
da leitura. Temos presente a interacdo proporcionada ao leitor, ndo apenas
com o que se l&, mas por meio dele com outros textos e autores,
relacionando-se, mutuamente, criando redes mentais, informativas,
semdanticas, que sio estabelecidas ao longo de um processo histoérico e que se
espelham a engrenagem cognitiva na visdo conexionista (BAKHTIN, 2016).
Por fim, entendemos que:

a valorizagao de sentido dada pelo leitor ¢ o que torna o texto
uma sequéncia significativa de enunciados, embora cada um
possa expressar sua dosagem de interpretagdo, entendendo
que cada autor prevé um leitor-modelo capaz de contribuir
para a compreensdo textual e de transitar nas possibilidades
interpretativas. (COELHO, 2016, p. 114)

Outras variadas andlises podem ser feitas, a partir dos didlogos
intertextuais, das atividades de compreensdo e de interpretagio. Este ¢é
apenas um exemplo de como o momento da pds-leitura confirma a nossa
proposta de visdo interacionista da linguagem/da leitura, em que autor-
texto-leitor estdo imbricados construindo sentidos para o exercicio pleno da
cidadania.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo, inicialmente, objetivamos tratar das concepgdes de
leitura e suas implicagdes pedagégicas, no sentido de fazer o professor
refletir sobre as abordagens possiveis no tratamento do texto e delimitamos
a nossa perspectiva interacionista, em que a relagido autor-texto-leitor é
caracterizada por um processo dindmico de construgdo dos sentidos. Nessa
diregdo, destacamos a valorizagdo da experiéncia do leitor, o quanto ele
carrega do mundo na sua bagagem sociocognitiva, sua memoria social, e o
quanto isso interfere no processo de leitura e de produgio de sentidos.
Também consideramos que os elementos linguisticos na superficie textual
sdo valiosos, pois nos dio as pistas para o entendimento do ponto de vista
assumido pelo autor do texto. Quanto & organizagio textual, sua relevancia
se faz, & medida que o leitor ¢ ora, condutor, ora, conduzido, no processo de
apreensio sintatico e visual.

Esperamos que nossas reflexbes transformem-se em propostas de
leitura escolar e que alcancem o pleno desenvolvimento das competéncias
leitora e textual. Que se cumpra aquilo que Koch e Elias (2006) postulam a
respeito de o texto ser um exemplo em que o autor pressupde a participagio
do leitor na elaboragédo dos sentidos, levando em conta a (re)orientacdo que
lhe ¢ sugerida. E nessa tentativa que acreditamos numa compreensio que
direciona o leitor para a intera¢do dos seus conhecimentos com aquilo que o
texto lhe apresenta, por meio do seu autor.

Deixamos aqui algumas orientagdes e reflexdes sobre o processo de
leitura, a luz da Linguistica Textual, e assim esperamos contribuir para que
nossos alunos tenham, cada vez mais, os olhos abertos para verem, além da
sua visdo, e lerem as coisas do mundo. Que eles se tornem,
apaixonadamente, leitores dos sentidos do corpo, dos sentidos das palavras,
e dos sentidos da vida.
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EXTUALIDADE E ENSINO NO GUIA DE ORIENTACOES
DIDATICAS DO MANUAL DO PROFESSOR DA COLECAO EJA
MODERNA

Mariza Ledjane Alves dos Santos

Maria Nazareth de Lima Arrais

CONSIDERACOES INICIATS

Os estudos e materiais produzidos acerca da textualidade e seus
aspectos sdo relevantes e apresentam valiosas contribui¢des para as préticas
de compreensio textual, uma vez que procuram evidenciar “caminhos” a
serem percorridos na perspectiva da interpretacio e interagdo verbal entre
sujeitos sociais por meio dos textos.

E importante salientar que o livro didtico, por ser obrigatério no
solo escolar, distribuido a cada inicio de ano letivo em virtude do PNDL -
Programa Nacional do Livro Didético, constitui-se em um material a que os
discentes tém facil acesso, logo, é um recurso bastante utilizado nas salas de
aula. Ha, porém, que se considerar que isso ndo faz dele o unico
instrumento de agdo, sob uma visdo rigida, mas o situa numa esfera de
importancia como forma de realizagdo pedagogica.

Dessa forma, é necessirio que, associadas a uma satisfatoria
elaboracio dos guias de professor, estejam, no interior dos livros didaticos,
atividades voltadas para a textualidade que ultrapassem a andlise meramente
estrutural, a localizagdo de informagdes residentes na superficie do texto, e
se preocupem em favorecer a compreensao dos sentidos subjacentes a cada
género textual em estudo.

Como problema de pesquisa, elaboramos: quais as contribuices
para o ensino da textualidade dadas pelos guias que acompanham o manual
do professor da colecao EJA MODERNA? Partiu-se do pressuposto de que o
guia que acompanha o manual do professor contribui parcialmente para o
trabalho com a textualidade em sala de aula, uma vez que, pelo observado na



experiéncia de trabalho, apresenta lacunas tais como: pouca meng¢io aos
critérios da textualidade, auséncia dos sete critérios da textualidade nas
unidades didaticas.

Nessa dire¢do, o objetivo principal: analisar as contribui¢des para o
ensino da textualidade no guia que acompanha o manual do professor, a fim
de elaborar um material técnico pedagégico. E como objetivos secundarios:
realizar um estudo sobre a textualidade, como embasamento para a andlise
do corpus, considerando o contexto de ensino; fazer um levantamento dos
guias que acompanham os Manuais do Professor que fazem parte dos Livros
Didaticos avaliados pelo PNLD adotados para o Ensino Fundamental -
Modalidade de Educagio de Jovens e adultos - do municipio de Serrita -PE;
descrever o guia do Professor selecionado, considerando os critérios
elaborados para a andlise, voltados ao ensino da textualidade; elaborar um
guia para o professor do 6° ano do Ensino Fundamental sobre o ensino da
Textualidade.

Na inten¢do de atingir os objetivos propostos, a pesquisa estd
embasada na Linguistica Textual, nas ponderagdes de Koch (2015) sobre
concepgoes de leitura, Koch e Elias (2017) e Marcuschi (2008) sobre a
textualidade e seus fatores de compreensido de um lado; e de outro apoiada
nas ideias de Batista (2009), Silva (2009) e Marcuschi (2008) acerca do livro
didatico.

No ambito dos procedimentos metodoldgicos, esta ¢ uma pesquisa
documental de abordagem qualitativa. Foram analisados quatro guias que
acompanham o manual do professor EJA MODERNA, organizado pela
Editora Moderna, cuja elaboragdo da colegio foi realizada por Claudemir
Donizeti de Andrade, Claudia Graziano Paes de Barros, Marina Andron
Lupinetti, Daniela Cristina Pinheiro Cohen e Milena Moretto. A editora
responsavel foi Virginia Aoki. O material técnico elaborado foi um
Orientagb6es Diddticas para o Ensino da Textualidade, que nio sera
apresentado neste discurso, devido a limitagdo do espaco.

Nessa diregdo, a pesquisa se justifica pela ideia de criagdo de um Guia
que se traduza para o professor de Lingua Portuguesa, em um instrumento
de apoio no desenvolvimento do trabalho com a Textualidade e com a
produgéo de sentidos; além disso, considera-se ser um tema que visa a
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configuragio da depreensdo de sentidos por meio da compreensao de textos
e a formagao de um leitor proficiente, autonomo e critico.

A tessitura textual deste artigo estd organizada em seis partes centrais
que séo: sobre o livro didético e do manual do professor; o ensino de EJA no
Brasil; reflex6es acerca da Textualidade e seus critérios; metodologia; analise
e discusséo dos dados.

SOBRE O LIVRO DIDATICO

O livro didatico no Brasil passa a ter valor reconhecido pelo Estado
na segunda metade do século XX e seu objetivo residia no monitoramento
do que estava sendo veiculado no cendrio escolar. Interessava as autoridades
governamentais desse periodo, apés o acordo MEC-USAID estabelecido em
1966, a inspecéo do ensino.

Conforme Bezerra e Luca (2006, p. 30) informam,

Em 1966, sob a égide da ditadura militar foi criada a
Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED), cuja
fungdo era coordenar a produgio, edigdo e distribuigdo do
livro didatico. Para assegurar recursos governamentais,
contou-se com o financiamento proveniente do acordo MEC
- USAID (United States Agency for Internacional
Development). O aporte de recursos publicos garantiu a
continuidade do livro diddtico que, a partir de entdo, ocupou
lugar relevante nas preocupagdes do Estado brasileiro que,
mais uma vez, pretendia ter o controle sobre o que e como se
ensinava.

Esse acordo preceituava a edicio de muitos livros didaticos com o
objetivo de suprir a crescente necessidade devido ao aumento de alunos
(WITZEL, 2002). Com o ensino publico em possivel decadéncia e a auséncia
de qualifica¢ido profissional, entre as décadas de 70 e 80 do século XX, o
livro ¢ concebido como imprescindivel, e sua importancia na educagdo do
pais se torna ainda mais evidente.

Diante de questionamentos, no entanto, sobre o processo de
constituicdo do LD, vérias propostas de reformulacao do livro e de reformas




no cenario escolar ocorreram, como a criagdo de projetos e materiais para
serem entregues nas escolas (AGUIAR, 2008), o que conduziria a
sensibilizagdo e as mudancas almejadas. Porém, devido a insuficiéncia
nessas reformas, por dependerem de iniciativa do governo, surge um
possivel descrédito no que tange a educagao.

Nessa otica, destacamos que, levando em consideragio os interesses
da classe governamental que era responsavel pela produ¢io do LD, “O papel
do livro didatico na vida escolar pode ser o de instrumento de reprodugio
de ideologias e do saber oficial imposto por determinados setores do poder e
pelo Estado” (BITTENCOURT, 2001, p.74). Essa perspectiva compromete a
liberdade de criagdo de um material que supra as necessidades reais dos
educandos como sujeito critico, ao produzir um apenas a servico dos
interesses do poder publico.

Para Corréa (2000, p. 13):

[...] a relagdo entre livro escolar e escolarizagdo permitem
pensar na possibilidade de uma aproximagdo maior do ponto
de vista historico acerca da circula¢do de ideias sobre o que a
escola deveria transmitir/ensinar e, a0 mesmo tempo, saber
qual concep¢io educativa estaria permeando a proposta de
formagdo dos sujeitos escolares.

Nessa perspectiva, a associagdo do livro escolar e escolarizagdo
conduz a ideia de que hd uma aproximagéo maior em torno da circulagéo de
concepedes sobre o que a escola precisa veicular e, simultaneamente, ha a
possibilidade de saber qual concep¢do educativa perpassa a assercio de
formacio dos envolvidos na dindmica de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, Silva (2009, p. 39 grifos do autor) critica o LD

questionando:

[...] de onde surge e vem a grande for¢a - a for¢a herctlea -
do livro didatico no seio da educagio escolarizada brasileira.
Uma for¢a que transforma essa mercadoria num objeto
indispensavel para a efetivagdo do ensino-aprendizagem ou,
como querem alguns, “um mal necessario” [...] uma for¢a que,
vem dia e passa dia, ganha o estatuto de totem que os
professores reverenciam, falam por meio de sua voz [...]
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Nessa Otica, percebe-se que, para o autor, o livro corresponde a uma
forca nociva imbricada ao ensino por restringir as possibilidades de ensino a
um manual quando muitos professores o utilizam como instrumento
imediato, algumas vezes unico, na efetivacgdo do ensino. Todavia, vale
salientar que embora haja professores utilizando sobremaneira o LD nas
suas aulas, ha aqueles para quem esse subsidio ¢ s6 mais um instrumento na
pratica pedagdgica. Ademais, muitos LD ja apresentam em suas propostas
perspectivas inovadoras condizentes com as necessidades da atualidade.

Ao longo da histéria, varios programas referentes ao material
didatico entre as décadas de 1960 e 1980 sdo criados e extintos até o
surgimento, financiado pelo FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo - do PNLD em 1985, cujo objetivo era garantir a qualidade da
educagéo por meio de avaliagdo prévia do livro.

Em meio a esse processo, advém a necessidade de um guia especifico
e com orientagdes dirigidas particularmente ao professor. Os primeiros
livros de Lingua Portuguesa apenas apresentavam textos sem questdes a ele
relacionadas. Soares (2001) constata que a partir dos anos 70 do século XX,
o livro didéatico de portugués oferece, ao lado dos textos, discussoes,
questionamentos e respostas sobre eles. Essa associacdo de informagdes seria
mais tarde chamada de Manual do Professor.

Segundo Batista (2004), no livro didatico é necessdrio que aparega
um manual que disponha de orientagbes praticas direcionadas ao
profissional de Lingua Portuguesa, pois ele desempenha a fungio de
organizar o trabalho do professor. As orientagdes nele contidas sdo
subsidios que podem apoiar, representando um instrumento a mais, a
pratica pedagégica do docente.

Esse documento tem por objetivo, segundo Oliveira e Silva (2017, p.
127), destacando as ideias presentes no Guia de Livros Didéticos (2013a, p.
20), “fornecer subsidios para a atualizacdo e a formacio do professor, tais
como bibliografias bésicas, sugestdes de leitura suplementar, sugestdes de
integracdo com outras disciplinas ou de exploragido de temas transversais,
dentre outros (grifos do autor).” Fica evidente, assim, o que é determinado
no préprio Guia do livro como finalidade dos manuais de professor no seio
da prética educacional.



Diante do exposto, pode-se constatar que o livro didatico surgiu da
necessidade de existéncia de um instrumento para o trabalho em sala e
passou por transformag¢des ao longo dos anos, em razio de aspectos
histéricos culturais e politicos; tais transformacdes envolveram desde as
formas de organizacdo dos contetidos nele impressos até a agregacao de
uma se¢do que abarcasse orientagbes especificas para os docentes, o0 Manual
do professor.

Ressalte-se, assim, que o Manual do Professor consiste em um livro
do aluno, acrescido de respostas as atividades, e contendo, ao final, uma
secdo denominada Guia Didatico, onde sdo elencadas orientagdes
especificas ao trabalho docente oferecendo reflexio, proposta de condugao
do professor na discussio dos conteddos enumerados para serem
trabalhados, e sugerindo atividades alternativas.

BREVE HISTORICO DO ENSINO DE EJA NO BRASIL

O percurso histérico da Educacio de Jovens e Adultos (EJA) no
Brasil come¢a no periodo colonial brasileiro, em meados do século XVI,
com a chegada dos jesuitas e o inicio do processo de catequizacdo dos
indios. Porém, tratava-se de um ensino cuja pretensio era a pregacgdo
religiosa, o ensino da lingua portuguesa e inser¢éo da cultura portuguesa na
colonia. Nessa diregdo, Teixeira (1962) evidencia que os europeus aqui
chegavam afirmando ter o propésito de expandir nesta regido o
cristianismo, contudo, o que os movia era o propésito de exploragio e
fortuna.

Mais tarde, no século XVIII, o desenvolvimento educacional no
Brasil foi interrompido com a ideia de isolamento da colénia, devido ao
receio de que, através de sistemas escolares, fossem concebidas politicas
liberais ocorridas na Europa que tivessem como consequéncia o desejo de
independéncia (PAIVA, 1973).

No século seguinte, emerge a necessidade de formagdo de pessoas
para trabalhar a servico da familia que acabara de chegar ao Brasil. Dessa
maneira, instaura-se o processo de ensino de adultos. Segundo Piletti (1988,
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p. 165), “a realeza procurava facilitar o trabalho missionario da igreja, na
medida em que esta procurava converter os indios aos costumes da Coroa
Portuguesa”.

O ndmero de escolas no Brasil cresceu no perfodo de 1854 a 1874 a
partir do surgimento da primeira escola noturna cujo intuito era de
alfabetizar os trabalhadores analfabetos. Num periodo de cerca de vinte
anos, o total era de 117 escolas (PAIV A, 1973).

No inicio do século XX, crescia a demanda por mio de obra
qualificada. Por influéncia pela Unesco, por volta de 1947, comeg¢aram a
surgir com maior vigor os movimentos pela Educagéo de Jovens e adultos
(POMPELU, 2017). Isso gerou o processo de aceleragao da alfabetizagdo que
se estendia a um maior numero de pessoas. O ensino era realizado nao por
profissional especifico, mas um colaborador era efetivado no periodo
noturno sem a devida atengdo as necessidades do adulto, seu objetivo era a
preparagdo de um trabalhador. Em consequéncia disso, comegaram a ser
registrados os casos de insuficiéncia nos resultados e abandono crescente.

Assim, em um contexto de frenesi politico-cultural, com o
surgimento de propostas educacionais inovadoras, oriundas das ideias de
personalidades como Paulo Freire, com destaque para a erradicagdo do
analfabetismo, desponta a Educagio de Jovens e Adultos sob uma
perspectiva renovada. Essas novas propostas, seriam, mais tarde, frustradas
pelo golpe de 1964.

De acordo com Scocuglia (2019, p. 32 grifos do autor):

Vdrias propostas de educagdo, em particular de alfabetizacio
de adultos, surgiram nesse perfodo. Estudos sobre os
movimentos de cultura e educagio popular mostram a
amplitude dessas praticas, a exemplo de: Cultura popular -
Educagdo popular: memdria dos anos 60, De pé no chio
também se aprende a ler, Pedagogia da revolugio,
respectivamente escritos por Osmar Favero (1983), Moacyr de
Goes (1991) e Jodo Francisco de Souza (1987).

Nota-se que nasce ai uma proposta de educagio para adultos que
garantia a compreensio e participacio politica e a reflexdo social. A ideia foi
largamente difundida e igualmente aceita, o que mais tarde suscitou estudos
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e produgdo de obras sobre a memoéria de um periodo que apresentava a
educagdo e a cultura popular. Esses estudos evidenciam a vastiddo das
praticas de ensino para adultos sob uma perspectiva politica cultural e
social.

Nessa diregdo, o Sistema Paulo Freire idealizou e pds em pratica um
sistema educacional capaz de promover a eleva¢do da formagio intelectiva
das classes menos favorecidas com vistas, outrossim, a politica do
populismo no poder. O modelo chamou a atengdo do presidente Goulart,
entusiasmado com seus efeitos na transformacgio de ex-analfabetos em
eleitores altivos de forma réapida e barata.

O educador parte de uma concepgao de pedagogia centrada no
homem e ndo naquele que o controla. Para ele, pela educacgéo libertaria,
espera-se a constitui¢do de um homem livre e critico, capaz de emancipar-se
e ter voz no meio que o cerca. De acordo com Freire (1987, p. 41):

A pedagogia do oprimido, que busca a restaura¢do da
intersubjetividade, se apresenta como pedagogia do Homem.
Somente ela, que se anima de generosidade auténtica,
humanista e ndo “humanitarista”, pode alcangar este objetivo.
Pelo contrdrio, a pedagogia que, partindo dos interesses
egoistas dos opressores, egoismo camuflado de falsa
generosidade, faz dos oprimidos objetos de seu
humanitarismo, mantém e encarna a prépria opressio. E
instrumento de desumanizacéo.

Nessa dire¢do, é possivel perceber que a pedagogia do oprimido
defendida por Freire estava centrada nas relacdes intersubjetivas e sua
atengdo era para uma educagio cujo centro era 0 homem e sua ascensio e
libertagdo das esferas de poder que o controlavam. Freire acreditava que a
perspectiva de ensino sustentada pela visdo do opressor consistia em um
jogo de interesse deste e ndo alcancava as verdadeiras necessidades do
oprimido.

Contudo, esses avangos adquiridos com base nas concepgoes de
ensino de Freire e os movimentos pela educagio foram frustradas pelo golpe
militar de 1964 por meio de perseguicdo de idealizadores e censura de suas
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ideias. O ensino de jovens e adultos novamente volta a uma perspectiva
técnica e assistencialista.

Vérias lutas ocorreram para que os direitos da EJA fossem
assegurados. No Governo Lula, em 2003, o MEC anuncia que a Educacéo de
Jovens e Adultos ¢ uma das prioridades do governo federal. E langado o
Programa Brasil Alfabetizado. Os assuntos relativos & EJA sdo postos
novamente na discussio nos debates acerca das politicas publicas.
Especialistas acreditavam que era preciso rever a questdo da formagio do
professor e o tempo destinado a alfabetizagdo. Era preciso retomar a
articulagio com o Ensino Fundamental, direito ji garantido, ja que a
alfabetiza¢do, sozinha, ndo geraria uma formagio que remetesse ao cidadao
trabalho e renda.

A postura politico-social do cendrio atual, todavia, inquieta e sobeja
preocupagdo. A conquista de Freire parece estar ameagada por correntes
ideolégicas que desenham uma falsa face negativa e controversa do modelo
educacional preconizado e defendido pelo educador, atribuindo a este o
fracasso do sistema educacional brasileiro. Um dos mais recentes disparates
lancados foi a ameaga de retirada do titulo de patrono da educagéo
brasileira’, conferido a Paulo Freire pela Lei n° 12.612, do dia 13 de abril de
2012.

SOBRE A TEXTUALIDADE E SEUS CRITERIOS

Pode-se atestar que nasce um texto a todo e qualquer momento em
que um usudrio da lingua, operando habilidades cognitivas, recorre ao
léxico e o organiza através de mecanismos sequenciais intencionados a fim
de transmitir uma determinada mensagem. Conforme Antunes (2010), o

! Para mais informagdes, consultar o link:

https://oglobo.globo.com/sociedade/bolsonaro-diz-que-vai-mudar-patrono-da-educacao-
brasileira-titulo-conferido-paulo-freire-23630439. Acesso em: 21 jan. 2020.
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texto é a realizagdo de uma intencionalidade comunicativa. Assim, é tarefa
funcional, j4 que dele nos utilizamos sempre que temos um proposito
especifico.

No tocante aos elementos cotextuais, evidencia-se que sdo aqueles
encontrados na estrutura interna do texto e que tém um caréter linguistico,
e, por isso, mais estrutural, formal. Decorrem em “boa parte das anaforas,
[...] na concordancia verbo-nominal, na regéncia e em todos os aspectos
sintaticos e morfoldgicos em geral [...] nos aspectos seménticos imediatos e
relagdes entre os enunciados, tais como causa e efeito” [...]%

Embora tais elementos sejam relevantes e pertinentes a acéo
interpretativa, esta s6 se da de maneira integral se se levar em conta a
situacionalidade e o respaldo cultural. Reitera-se que um texto ndo se
constitui sozinho, ele é marcado por influéncias de outros discursos, pelas
condigbes e situacdes de produgdo. E esses aspectos sdo o que convém
chamar contextuais que, em outras palavras, inserem o texto numa esfera
sociocultural e histérica.

Com base nessas informagdes, conclui-se, portanto, que a textura
compreende as relagdes cotextuais - mecanismos linguisticos/aspectos
internos; e relagdes contextuais, que correspondem ao texto e seu contexto,
o que implica realiza¢des histéricas culturais e sociais. Esses elementos, para
propiciarem ao texto cumprir sua fun¢édo comunicativa, através da produgéo
de sentido, precisam estar associados numa espécie de contrato de
cooperagio e complementacio.

No estudo do texto, ¢ importante discutir a Textualidade, conforme
definido por Beaugrande & Dressler (1981), com os sete critérios: coeséo,
coeréncia, situacionalidade, aceitabilidade, informatividade,
intencionalidade e intertextualidade, “que nos permitem reconhecer um
conjunto de palavras como sendo um texto” (ANTUNES, 2010, p. 33 grifo
da autora).

2 Ibid, p. 87
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A luz dos conhecimentos em torno das propriedades textuais,
ressalta-se que é vasta a conceituagiio de coesdo. Conforme Antunes, (2017),
¢ a propriedade que se encarrega de garantir que todos os segmentos do
texto estejam relacionados. Compreende, assim, todos os recursos que
possibilitam a ligacdo, entre si, de palavras, periodos.

Para Koch e Travaglia (2015), a coeréncia, intrinsecamente ligada as
chances de estabelecimento de sentido, é o que faz com que o texto se
traduza como uma unidade légica aos olhos do leitor; e isso pressupde que
ela seja concebida como um principio de interpretabilidade, associada a
inteligibilidade do texto numa situagdo de comunicag¢éo ¢ a capacidade que
o receptor tem para calcular o sentido global desse texto.

Ja a aceitabilidade esta ligada a aspectos pragmadticos e relacionados a
intencionalidade. A aceitabilidade, para Marcuschi (2008, p.127), “diz
respeito a atitude do receptor do texto, que recebe o texto como uma
configuragdo aceitdvel, tendo-o como coerente e coeso, ou seja,
interpretavel, significativo”.

Quanto a informatividade, refere-se a uma informacgio oferecida ao
leitor. Diz respeito as expectativas suscitadas da novidade de um enunciado
e as surpresas e efeitos que ela pode gerar. “O contexto de uso ¢ que
determina um teor mais alto ou mais baixo de informatividade. Logo, nem
sempre o texto melhor e mais adequado ¢ aquele com grau de
informatividade mais alto” (ANTUNES, 2010, p.36).

Acerca da situacionalidade, Koch e Travaglia (2015, p.86) explica que
esta contribui para a configuragio da coeréncia: “Assim, na construgio da
coeréncia, a situacionalidade exerce também um papel de relevancia. Um
texto que é coerente em dada situacido pode ndo sé-lo [sic] em outra [...]".
Disso, entende-se que, por tratar dos contextos de produgio dos textos, a
situacionalidade participa do processo de organiza¢do dos sentidos para o
alcance dos objetivos pretendidos por estes, ja que uma sequéncia linguistica
pode fazer sentido em certos contextos, e em outros néo.

No tocante a intertextualidade, Koch e Elias (2017) evidenciam que é
fator naturalmente inerente ao processo de constitui¢do da escrita e da
leitura, abarcando as multifacetadas formas pelas quais a produgio/recepgdo
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de um determinado texto ampara-se no conhecimento de outros textos por
parte dos interlocutores.

Além dos critérios ja enfatizados, destacamos, a seguir, a
intencionalidade que estd centrada nas inten¢des e objetivos do autor no
processo de construgdo textual. Segundo Favero (1986) apud Marcuschi
(2008, p. 127 grifos do autor), “A intencionalidade, em sentido estrito, é a
inten¢do do locutor de produzir uma manifestacdo linguistica coesiva e
coerente, ainda que essa intengdo nem sempre se realize em sua totalidade,
especialmente na conversagdo usual.

SOBRE A METODOLOGIA

Quanto ao procedimento, esta pesquisa é documental, uma vez que
um documento (guia que acompanha o manual do professor) foi analisado.
Conforme preconiza Gil (2008), a pesquisa documental baseia-se em
materiais que ainda ndo se submeteram a um tratamento analitico ou que
podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

Quanto a abordagem, a pesquisa é qualitativa, j4 que houve descri¢do
e interpretagdo de dados. Segundo Prodanov e Freitas (2013), na abordagem
qualitativa, ha relagdes intrinsecas entre a realidade, mundo objetivo, e o
sujeito, mundo subjetivo que ndo se revelam em ndmeros. Logo,
interpretacio de acontecimentos e significagdio sdo comuns nessa
abordagem.

Os documentos analisados foram quatro guias do Manual do
Professor aprovado pelo Programa Nacional do livro para o ensino da
Modalidade- PNLD, Educagdo de Jovens e Adultos- EJA, em Serrita - PE.
Foram considerados esses documentos para andlise por apenas eles terem
sido adotados para os anos de 2014, 2015 e 2016, continuando nos anos
posteriores, na inica escola da sede que contempla EJA.

No Manual do Professor, a se¢do direcionada as orientacdes ao
professor ¢ intitulada Guia e Recursos Didéticos — Para uso exclusivo do
professor, e compreende os quatro anos finais do Ensino Fundamental.
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Trata-se do guia da disciplina de Lingua Portuguesa que possui orienta¢oes
para o 6°, 7°, 8° € 9° anos.

As categorias de andlise foram: coesdo, coeréncia, situacionalidade,
informatividade, aceitabilidade, intencionalidade e intertextualidade
(MARCUSCHI, 2008; ANTUNES (2017). Foi analisada a estrutura do guia,
se esses elementos sdo abordados no referido documento e como sio
abordados. A andlise seguiu os critérios: a) como se estruturam os guias
didéaticos que constituiram o documento de analise? b) o guia orienta o
ensino da textualidade? ¢) e se o faz: como é orientado o ensino de cada
elemento da textualidade?

Apds a andlise, foi elaborado um material intitulado Orientagées
Diddticas para o Ensino da Textualidade, como auxilio ao docente no ensino
da textualizagdo, material que sdo sera apresentado neste texto, devido ao
limite de espago.

DA ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Atendendo ao primeiro critério de andlise, organizamos a
configuragio estrutural do Guia em um quadro onde foram registrados os
tépicos estruturais do instrumento diddtico que sdo assim articulados:
titulo: Guia e Recursos Didéticos - Para uso exclusivo do professor. As
orientagdes seguem a seguinte organizagdo: Orientagdes gerais, Orientagdes
gerais da disciplina, Orienta¢des especificas para 6°, 7°, 8° e 9° ano. Cada
ano possui duas unidades didéticas, cada unidade, dois capitulos, em todos
os capitulos hd a sequéncia a seguir: objetivos, orientagdes didaticas,
sugestdo de atividade, autoavaliagio, sugestdo de consulta.

No que se refere ao segundo critério de anélise, verificamos se o Guia
orienta o ensino da Textualidade. Embora nao haja grande potencialidade
no aparecimento dos fatores da Textualidade, algumas categorias aparecem
com mais frequéncia, ao passo que outras, com menor, ou sequer aparecem
em algumas paginas de capitulos. Para atender satisfatoriamente esse
critério, mostramos que as Orientagées diddticas contidas nas secoes
Orientacbes Especificas para cada ano, trabalha a Textualidade da seguinte
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forma: Totalmente (TO), quando hd a presen¢a de todos os critérios;
Parcialmente (PA), quando apresenta entre um e seis critérios em cada
capitulo ; e Nao Trabalha (NT), quando ndo se apresenta nenhum critério
no capitulo.

No tocante ao terceiro critério de analise, mostramos como ocorre a
orientacdo do ensino da Textualidade. Tomamos como pardmetro os sete
critérios da Textualidade, que também sdo as categorias de andlise da
pesquisa. Notamos que, ndo contemplando os sete critérios em cada
capitulo das unidades didaticas, o Guia trabalha Parcialmente a
Textualidade em todos os anos do Ensino Fundamental.

Para a exposi¢do dos dados de andlise dos capitulos, a fim de

evidenciar se estes trabalham os critérios da Textualidade Totalmente (TO),
Parcialmente (PA) e se Ndo Trabalham (NT) no 6°, 7°, 8° e¢ 9° anos,

elaborou-se a tabela seguir:
Tabela: Capitulos com Orientagdes didaticas que trabalham a Textualidade.

Totalmente 0
Parcialmente 16
Nio trabalham 0

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Com base nos dados da tabela, percebeu-se que, em todos os anos
finais, os capitulos apresentam orientacdes que trabalham a Textualidade
Parcialmente. Essa constatacao reflete uma visio relativamente positiva, da
quantidade que o Guia aborda a Textualidade. As sete categorias de andlise
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néo sdo trabalhadas todas de uma vez em cada guia, mas sdo trabalhadas
processualmente. Convertendo os dados em percentual, temos o seguinte

grafico:
Grifico I - Orientagoes Didéticas com critérios da Textualidade

ORIENTAGOES DIDATICAS QUE TRABALHAM
OS CRITERIOS DA TEXTUALIDADE

B Totalmente ® Parcialmente “ N&o Trabalham
Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

De acordo com o Grafico 1, 100% dos capitulos - da soma dos
quatro anos finais do Ensino Fundamental - apresentam orientagdes
didaticas que trabalham Parcialmente os critérios da Textualidade, e 0%
trabalham Totalmente ou Nido trabalham. Pressupbe-se, diante dos
resultados, discrepancia quanto & necessidade de exploracio da
Textualidade e 0 que ¢ expresso nas orientagdes didaticas do Guia.

Pode-se considerar que esses dados apresentam uma dicotomia. Por
um lado, é positivo o resultado apontar trabalho Parcialmente, porque
significa que o instrumento orienta, ainda que parcialmente, o ensino da
Textualidade; por outro, o ideal é que houvesse uma abordagem total da
Textualidade, haja vista ser relevante deixar claro o que é cada critério, pois
apesar das semelhancas que alguns deles possuem, cada um tem sua
particularidade e como j& discutido aqui, esses sete critérios, que sdo as
categorias de andlise da pesquisa, sdo uma boa tentativa de organizar o texto
de modo que ele seja concebido de forma global, considerando as condi¢des
dos sujeitos (autor e leitor) e as caracteristicas e elementos que participam
do seu processo constitutivo.

Da observagio do Guia do 6° ano, pudemos constatar que as
orienta¢des didaticas de todos os capitulos apresentam as categorias de
andlise. Nas péginas de orientagdo por capitulo, ao longo de todo o 6°,
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aparecem uma vez os critérios coesdo e coeréncia, pouco, quando se
considera que os referidos critérios sdo relevantes para a compreensio de
aspectos cotextuais e contextuais no evento textual. Quanto a coesdo,
observa-se a orienta¢io sendo voltada ao trabalho com substantivo e
adjetivo, ndo com o texto.

O 7° ano trabalha Parcialmente a Textualidade porque ndo se notam
em todos os capitulos todas as categorias. E o ano que apresenta menos
categorias e com menor indice de repeticdo nas paginas. Contudo, a
abordagem ¢ positiva, tendo em vista que as categorias que aprecem sdo
exploradas com clareza em textos verbais e ndo verbais.

O 8° ano trabalha Parcialmente, pois apresenta cinco critérios:
coesdo, com abordagem relativamente positiva, pois em boa parte estd
relacionada a gramatica; e aceitabilidade, informatividade, situacionalidade,
intertextualidade cujas abordagens sao positivas, ddo-se em agoes a partir do
texto.

O 9° ano trabalha Parcialmente pois apresenta cinco critérios: coesdo
com abordagem positiva porque leva o aluno a refletir sobre o valor
seméntico dos conectivos; coeréncia, relativamente positiva pois aparece
poucas vezes; informatividade, relativamente positiva pois se d4 mais em
textos ndo verbais, quando poderia estar voltado também a textos verbais;
situacionalidade e intertextualidade cujas abordagens sdo positivas, pois
aparecem em boa parte dos capitulos; intencionalidade, aparece apenas uma
vez, mas é de maneira positiva, pois induz o professor a levar o aluno a
refletir sobre o propdsito comunicativo do autor.

CONSIDERACOES FINAIS

Das reflexdes tedricas sobre o livro didatico e o manual do professor,
constatou-se que o primeiro é um instrumento que possui relevincia para a
educagéo, pois oferece uma base curricular como sugestdo para adjuvar o
professor em sala de aula; o segundo elenca orientagbes praticas para o
trabalho com os contetidos propostos no livro didatico.
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No contexto da Educagido de Jovens e Adultos, constatou-se que essa
modalidade de educagdo surgiu num carater mais tecnicista, atravessou um
periodo de mudangas, influenciada pelas ideias de Paulo Freire, o que lhe
conferiu a marca de uma educagio libertéria, cujo objetivo era um sistema
educacional capaz de promover a ascensdo da formagdo intelectual das
classes marginalizadas.

Elucidou-se também a relevancia do trabalho global com o texto,
com as propriedades do universo textual que corroboram o fato de que,
considerando-se a fun¢ido social da pratica leitora, é necessirio que se
concebam todos os seus aspectos: os agentes, envolvidos no processo — autor
e receptor dos textos - bem como as influéncias contextuais, as inteng¢des
subjacentes ao produtor, o grau de informatividade do texto, a
aceitabilidade do receptor, os elementos da organizacdo interna entre as
partes do texto e da continuidade de sentido, e as relagdes que os textos
podem manter entre si.

Da andlise do Guia, constatamos que 100% dos capitulos de cada um
dos quatro anos finais do Ensino Fundamental apresentam orientacbes
didaticas que trabalham Parcialmente os critérios da Textualidade, e 0%
trabalham Totalmente ou Nio trabalham. A obra se preocupa em abordar
os critérios, mas o faz de modo mais abrangente, de forma que nio
apresenta esses sete critérios da Textualidade em cada capitulo de
orientagdo, por exemplo, mas o faz expondo um critério ou outro ao longo
dos capitulos. Aborda variados géneros textuais, faz o trabalho com a
Textualidade por meio de textos verbais e ndo verbais, com timida énfase, o
que indica uma abordagem relativamente produtiva.

A pesquisa de andlise do livro didatico deu origem a um guia
Orientagbes Diddticas para o Ensino da Textualidade, propondo atividades
voltadas para a compreensdo textual em que hd a contemplagdo dos sete
critérios da Textualidade. Este material ndo foi exposto aqui considerando o
limite de espago para a discussao.
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ANALISE LINGUISTICA ALIADA A PRODUGCAO TEXTUAL:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS

Daniele Maria dos Santos

Flaine Cristina Nascimento da Silva

INTRODUCAO

Na sociedade altamente letrada em que nos encontramos, é essencial
ter o dominio apropriado da leitura e da escrita. Todavia, mais que isso, ¢
essencial saber como usa-las com eficiéncia comunicativa nos mais variados
contextos e esferas sociais. Ler e escrever ndo se trata apenas de saber
codificar e decodificar, mas de ter o dominio da linguagem que se usa para
se expressar bem e ter autonomia na produgio dos diferentes géneros
textuais. Como explicita os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (PCN), “a conquista da escrita alfabética ndo garante ao aluno a
possibilidade de compreender e produzir textos em linguagem escrita. Essa
aprendizagem exige um trabalho pedagégico sistematico” (BRASIL, 1997, p.
27).

Preocupados com isso, pesquisadores como Jodo Wanderley Geraldi
(2012; 2013), Mércia Mendonga (2006; 2007) e Livia Suassuna (2012) tém
estudado o papel da reflexdo sobre a lingua na apropriacio da escrita pelos
alunos. A essa reflexdo sistematica e consciente tem se dado o nome de
Andlise Linguistica (doravante, AL). Com vistas a inovar as aulas de
Portugués e o ensino da lingua, esta surge como uma nova perspectiva de
trabalhar e refletir sobre os aspectos do sistema linguistico.

Nesse viés, a Analise Linguistica tem recebido um grande destaque,
trazendo intimeras contribui¢bes para as préticas de produgdo textual, ja
que, para tal, é crucial dominar os recursos linguisticos. Entretanto, cabe
ressaltar que nem sempre as praticas de Anélise Linguistica ocorrem com
eficicia na sala de aula, sendo confundida muitas vezes com o ensino da
gramatica em si mesma. Nesse sentido, e dando énfase a importincia das
praticas de produgéo textual aliadas a Analise Linguistica em sala de aula e



sua relevincia para a formagéo dos alunos, surge a seguinte indagacdo: As
praticas de Andlise Linguistica estdo acontecendo aliadas a produgao textual
em sala de aula? Se sim, como? Assim, a presente pesquisa tem como
objetivo investigar a prdtica pedagdgica e a percep¢do de uma docente
acerca da producdo textual aliada a Andlise Linguistica em uma turma do 5°
ano do Ensino Fundamental I.

Para embasar nossas andlises, vamos, a seguir, discutir inicialmente
sobre do que se trata essa nova pratica denominada “Analise Linguistica” e,
em seguida, teceremos considera¢des sobre a sua relagdo com a pratica de
producdo de texto.

ANALISE LINGUISTICA: O QUE E2 COMO SURGIU?

O ensino da gramatica normativa sempre teve seu lugar garantido no
ensino da lingua portuguesa. Durante muito tempo, esta foi vista como uma
das nicas metodologias utilizadas para o ensino da lingua e dos aspectos
linguisticos, constituindo, assim, um dos principais pilares desse ensino.
Entretanto, conforme Mendonga (2006, p. 199), “Nas tltimas décadas, vém
se firmando um movimento de revisdo critica, ou seja, vem-se questionando
a validade desse ‘modelo’ de ensino, o que faz emergir a proposta de anélise
linguistica (AL) em vez das aulas de gramatica”. Entre os principais pontos-
chaves das criticas que emergiram em relacio a esse ensino, a mesma autora

cita dois deles:

a) os resultados insatisfatorios da énfase nas aulas de
gramdtica (parcialmente evidenciados em avaliagdes com
ENEM e SAEB), ou seja, alunos cujas habilidades bésicas de
leitura e de escrita ndo foram potencializadas, j& que estas
ficam em segundo plano.

b) a constatagdo, por meio de pesquisas, de que a gramdtica
normativa, base do ensino da gramatica na escola, apresenta
inconsisténcias teoricas (por ex., a defini¢do de sujeito e suas
subclassificagdes que misturam aleatoriamente critérios
semanticos, sintdticos e até pragmdticos). (MENDONCA,
2006, p. 199-200)
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Dessa forma, o termo “Analise Linguistica” passou a ser usado e
discutido no meio académico brasileiro a partir dos anos 70, ganhando
popularidade com a obra organizada por Geraldi O texto na sala de aula, em
1984 (GERALDI, 2012), no qual, segundo Mendonga (2006, p. 200), “ja
propunham uma reorientagdo para o ensino de portugués, com base na
leitura e escrita de textos com praticas sociais significativas e integradas, e na
andlise de problemas encontrados na produgido textual com mote para a
pratica de AL”.

Assim, a pratica da Analise Linguistica se apresenta como uma forma
inovadora do ensino da lingua, que busca levar os alunos a refletirem sobre
as diferentes formas de produgdo escrita e/ou oral, utilizando como
principal instrumento para o ensino o texto, propiciando diversos beneficios
para a prética docente e para a aprendizagem dos alunos, sobretudo quando
se trata do ensino da lingua materna, ja que apenas o ensino através da
gramdtica normativa seria insuficiente para desenvolver nos alunos as
habilidades necessdrias para estes se tornarem escritores e leitores
autonomos. Isto porque, a gramdtica normativa, por se caracterizar como o
conjunto de regras que definem o uso “correto” da lingua de acordo com a
norma culta, se tornou limitadora, ndo dando conta dos diversos aspectos
que precisam ser levados em consideragido e trabalhados durante o ensino.
Como afirma Geraldi (2013, p.192), “As gramdticas existentes, enquanto
resultado de certa reflexdo sobre a linguagem, sdo insuficientes para dar
conta das muitas reflexdes que podemos fazer”. Nessa perspectiva, a Andlise
Linguistica trabalha com situagdes do uso real da lingua no texto; ja o
ensino tradicional da gramadtica normativa, por si s6, trabalha de maneira
mais isolada, restrita a periodos curtos, palavras e frases, sem reflexéo,
apenas através da exposi¢do, memorizagéo e aplicagdo de regras e conceitos.

Entretanto, cabe ressaltar que a Analise Linguistica vai muito além da
gramatica normativa, porém também a inclui. Ou seja, a gramadtica
normativa, por si s6, ndo da conta dos diversos aspectos da lingua que
precisam ser trabalhados, mas, a0 mesmo tempo, néo ¢ algo dispensével ao
ensino da lingua portuguesa; muito pelo contrdrio: trabalhar novas
concepgoes de linguagem nfo implica abandonar as mais antigas. A
gramdtica normativa desempenha um papel importante nesse contexto e
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traz diversas contribui¢cdes para o ensino, seja no ensino da ortografia, das
regras gramaticais e/ou normativas da lingua, e continua tendo seu espago
garantido. Entretanto, esta ndo estava se fazendo suficiente, surgindo, entio,
a necessidade de centrar um pouco mais no texto nas suas diversas
possibilidades como maneira de contribuir com a aprendizagem da lingua,
como afirma Mendonga (2007, p. 80): “A AL ndo é um fim em si mesma,
mas uma ferramenta para ampliar as habilidades e competéncias dos leitores
e escritores aprendizes”.

Cabe ressaltar, também, o papel desempenhado pela Anélise
Linguistica no trabalho com os géneros textuais para a discussio e reflexdo
dos aspectos linguisticos e discursivos dos mesmos, possibilitando uma
andlise sistemdtica e consciente sobre as peculiaridades de cada género,
assim como suas relagbes com as praticas sociais as quais fazem parte
(MENDONC A, 2007). Deste modo, a Analise Linguistica é crucial para a
construgdo e a compreensio de textos dos mais variados géneros textuais,
focalizando na fun¢fo social destes. Conforme Mendonga (2007, p. 76),
“ndo mais a fixagdo das regras em exercicios repetitivos, e sim a reflexdo
sobre a adequagéo do registro a situacdo de comunicagdo que o género se
insere”, realizando, desta maneira, um trabalho sistemdtico e mais
substancial em torno dos diversos aspectos dos géneros.

ANALISE LINGUISTICA ASSOCIADA A PRODUCAOQO DE TEXTO:
NECESSIDADES E POSSIBILIDADES

Para escrever um texto, ¢ necessario mais que inspiracdo ou
conhecimento de determinado tema a ser trabalhado. E de suma
importancia o trabalho com a linguagem, como afirma Silva e Melo (2007,
p- 38): “Escrever ¢, assim, uma tarefa de natureza complexa, na qual ¢é
preciso considerar vdrios aspectos ao mesmo tempo, o0 que,
consequentemente, envolve diversas demandas cognitivas”. Dessa maneira,
a Andlise Linguistica contribui para que os alunos tenham o dominio dos
recursos linguisticos e lhes permite refletir e analisar a escolha e a adequagio
de determinadas expressdes e palavras durante a producio textual, levando
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em conta os aspectos semanticos, sintdticos e ortograficos, possibilitando-
lhes conhecer os diferentes vieses que contribuem para a escrita de um bom
texto, além de explorar as diferentes estratégias discursivas que podem e
devem ser utilizadas.

Nesse processo, leva-se em conta, também, a importincia da reflexdo
para o processo de producio textual, sendo este um dos pontos-chaves da
Andlise Linguistica: a capacidade do aluno refletir sobre o que foi e estd
sendo produzido por ele, se os elementos linguisticos e as estratégias
utilizadas durante a escrita serdo suficientes para atingir os objetivos que se
pretende e de que forma essa produgéo serd interpretada pelo leitor, o que
possibilitara aos alunos compreender determinados aspectos responsaveis
pela construgio de sentidos na produgio textual.

A Andlise Linguistica engloba varios aspectos necessdrios para a
construgao de um bom texto, que vao desde aspectos gramaticais a questdes
mais amplas responsaveis pela construgio de sentidos, sendo o texto o
elemento central dessa metodologia (GERALDI, 2012), sempre
relacionando os textos a seus contextos de produ¢do, sem trabalhar o
mesmo de maneira isolada, buscando desenvolver habilidades através de
situagOes reais do uso da linguagem e utilizando, para isso, a diversidade de
textos que circulam socialmente.

Ou seja, ¢ de suma importéncia utilizar sempre em sala de aula a
grande diversidade de géneros textuais que circulam na sociedade,
ampliando o leque de conhecimentos dos alunos acerca dos mais variados
textos que estdo presentes no dia a dia de todos, preparando-os para
compreender e produzir essa diversidade textual (SANTOS; MENDONCA;
CAVALCANTE, 2007). Isto pode ocorrer através de situagdes reais e
significativas de comunicagdo (semelhantes as que acontecem fora da
escola), dando mais sentido as produgdes de texto na sala de aula e prazer ao
ato de escrita.

Entretanto, o que ocorre, muitas vezes, é um ensino
descontextualizado, como afirmam Silva e Melo (2007, p. 33): “(...) nesse
ambiente, as praticas de produgdo de textos tém, muitas vezes, se
distanciado daquelas que acontecem nas diversas situacdes de interacdo
comunicativa mediadas pela escrita, convertendo-se em um mero exercicio
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descontextualizado”. Dessa maneira, os autores fazem uma critica ao ensino
que trabalha com producio de textos apenas para que os alunos, por meio
destas, aprendam a escrever. Ndo que isso ndo seja importante, esse é um
dos deveres da escola, entretanto, um ensino em que as produgdes, além de
mediar o ensino da escrita, se deem de maneira contextualizada ao que é
vivenciado em sociedade propicia ao aluno uma melhor preparagéo para
lidar com a diversidade textual nos mais variados contextos.

Além disso, em sala de aula, o professor pode utilizar diversos meios
e estratégias com o objetivo de melhorar os textos produzidos pelos alunos e
contribuir para que os mesmos busquem sempre avangar em suas
produgoes. Nesse viés, a revisao e reescrita dos textos ganha destaque,
caracterizando o texto como algo que deve ser construido por etapas e que
pode ser revisado, reescrito e melhorado, podendo esta atividade ser
realizada tanto durante o momento de produgio como depois, conforme
explica Brandéo (2007, p. 120): “Revisar um texto ¢ torna-lo objeto de nossa
reflexdo, ¢ pensar sobre o que foi ou estd sendo escrito e encontrar meios
para melhor dizer o que se quer dizer, reelaborando e reescrevendo o ja
escrito”. Assim, realiza-se uma reflexdo em torno do que foi escrito e
analisa-se se o texto atende os objetivos para os quais foi escrito. Esta
atividade pode e deve ser trabalhada com os alunos desde cedo, sendo,
portanto, crucial ndo sé levar os alunos a escrever, mas fazer um trabalho de
reflexdo sobre o que foi produzido para que possam identificar onde e o
porqué o texto deve ser melhorado, desenvolvendo nos mesmos atitudes de
querer sempre melhorar sua escrita.

Cabe, ainda, ressaltar a importincia da forma como o professor ird
avaliar as producbes dos alunos. Ao avaliar os textos, os professores devem
voltar seu olhar a identificar quais foram os avan¢os que tém ocorrido e/ou
quais habilidades o aluno ndo estd desenvolvendo, o que lhe falta para
produzir textos melhores e, a partir disso, buscar meios que contribuam
para que este aluno avance em suas produgdes. Ademais, sem desconsiderar
0s aspectos normativos, ¢ preciso também observar o dominio da
textualidade por parte do aprendiz. Conforme Morais e Ferreira (2007, p.
78): “Essas informacdes nos ajudarfo a planejar nossa intervencio na etapa
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de reviséo - reelaboragéio das versdes iniciais e no planejamento de futuras
situagdes de produgdo de textos”.

Assim, ¢é crucial que, durante a avaliagdo das produgoes, o professor
conduza o aluno a refletir sobre o que conseguiu fazer e como fez, levando-o
a perceber quais pontos precisam ser melhorados, mas sem fornecer
solucdes prontas e acabadas sobre o que os estudantes precisam fazer para
avancar em suas produgdes.

METODOLOGIA

A docente que participou da pesquisa tem 38 anos de idade e j4 atua
no campo educacional hd 15 anos. Sempre atuou como docente no
municipio de Garanhuns e possui formagao inicial em matemdtica pela
Universidade de Pernambuco - UPE, em 2010. A turma pesquisada conta
com 31 alunos matriculados e 29 frequentando, os quais possuem uma faixa
etdria entre 10 a 15 anos de idade. Foram realizadas cinco observagdes,
gravadas em 4udio, sendo a primeira realizada no dia 24 de setembro, a
segunda no dia 15 de outubro, a terceira no dia 22 de outubro, a quarta no
dia 07 de novembro e a quinta no dia 11 de novembro de 2019. As mesmas
foram feitas de acordo com a disponibilidade da professora e da escola e,
por isso, ndo foram realizadas em dias consecutivos.

Realizamos, também, uma entrevista, gravada em audio e realizada
com a docente no préprio ambiente escolar, com um roteiro prévio, mas
ndo rigido, contendo as seguintes perguntas: 1) Como vocé costuma
trabalhar a gramdtica da lingua portuguesa com seus alunos? 2) Com que
frequéncia vocé trabalha a gramdtica nesta turma? 3) Como define que
contetidos da gramdtica trabalhar com eles? 4) Vocé trabalha a gramdtica
nas aulas de leitura? Se sim, como faz? 5) Vocé trabalha a gramdtica nas
aulas de produgido de textos? Se sim, como faz? 6) Como vocé costuma
realizar atividades de produgéo de texto com esta turma? 7) Que textos vocé
pede para os alunos produzirem? Como vocé seleciona que textos vai pedir
para eles produzirem? 8) Com que frequéncia vocé realiza produgédo de
texto? 9) Vocé costuma realizar a avaliagdo dos textos produzidos pelos
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alunos? Como vocé faz essa avaliagio? O que olha nos textos deles? Com
que frequéncia faz? 10) Vocé costuma realizar atividades de revisdo e
reescrita dos textos produzidos pelos alunos? Como vocé taz? Com que
frequéncia faz? A seguir, vamos apresentar e discutir os resultados a que

chegamos através dessa pesquisa.

COMO FORAM REALIZADAS AS AULAS DE PRODUCAOQO DE TEXTO
DURANTE AS OBSERVACOES?

Através das observagdes realizadas, foi possivel adentrar no contexto
das aulas de Lingua Portuguesa com foco no eixo da escrita, onde foram
observadas as aulas de producao textual. A professora segue um cronograma
predeterminado pela Secretdria de Educagdo do municipio e, por isso, as
aulas de produgéo textual sdo realizadas por ela duas vezes por semana ou
trés, quando se faz possivel, conforme a mesma afirmou durante a entrevista
ao ser questionada sobre a frequéncia com que realiza produgio de texto:

Geralmente eu realizo pelo menos duas vezes na semana, sio
trés dias destinados para realizar, mas eu néo realizo, as vezes
ndo dd tempo, porque o cronograma, ele é muito extenso e a
quantidade de atividades ¢ muito grande, ai as vezes nao da
tempo, mas pelo menos duas vezes por semana a gente realiza
a produgdo.

Durante o primeiro dia de observagio, a escola estava em preparagdo
para a realizacdo de projetos e apresentagdes referentes & Semana Nacional
do Transito, que este ano teve como tema: “No trinsito, o sentido ¢ a vida”.
Em prol dessa mobilizagdo, a professora preparou uma aula extraclasse para
os estudantes, com distribuicio de panfletos sobre o transito para motoristas
e motociclistas em uma faixa de pedestres préoxima a escola, com o objetivo
de conscientizar e mobilizar os mesmos a transitar entre carros e
motocicletas com aten¢do. Apds essa aula, ao chegar a escola, houve uma
socializagdo da opinido dos alunos sobre a experiéncia vivenciada pelos
mesmos, o que eles acharam da aula extraclasse, o que aprenderam e
puderam perceber durante a entrega dos panfletos. E, a partir da experiéncia
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que os alunos vivenciaram e das discussdes em sala, a professora solicitou
aos alunos a produgio de um texto sobre o transito e o que haviam
vivenciado na aula extraclasse, mas, em nenhum momento, deixou claro aos
mesmos de qual género textual se tratava. Entdo, dessa forma, distribuiu
folhas de papel pautado para a turma e encaminhou a producio, que foi
realizada individualmente pelos alunos. Os estudantes tiveram algumas
ddvidas de gramatica durante a produgéo, entre as quais o uso do “C”, “S” e
“SS”. A professora foi tirando as duvidas dos alunos oralmente de onde
estava, sem nenhuma reflexdo, apenas dando-lhes as respostas corretas.
Ap6s finalizarem a produgdo, apenas recolheu, ndo houve socializagio dos
textos, reescrita e nem avaliagdo deles.

No segundo dia de observagdo, a professora solicitou aos alunos uma
produgdo sobre o Dia das Criangas na escola, para que falassem sobre como
tinha ocorrido de acordo com a visdo de cada um, mas néo deixou claro de
que género textual se tratava. Deste modo, distribuiu folhas de papel
pautado e deixou os alunos livres para produzir. Eles apresentaram algumas
davidas sobre o que iriam escrever; a professora, entdo, relembrou com eles
as comemorag¢bes que haviam acontecido na escola na Semana da Crianga,
como as brincadeiras, as comidas e toda a comemoragdo que a escola havia
realizado. Durante a produgdo, a professora ficou um pouco sentada
enquanto fazia a chamada e, logo depois, circulou um pouco pela sala,
observando como estava o andamento da atividade. Eles novamente
apresentaram algumas ddvidas de gramatica, sobre o uso de "S" e "Z" e "SS",
e questionaram a professora sobre a forma como deveriam escrever. Ela
tirou as davidas dos alunos oralmente e lhes deu as respostas corretas. Apds
finalizarem a producéo, a docente apenas recolheu, nao houve socializa¢do
dos textos, reescrita e nem avaliagdo deles.

No terceiro dia de observagdo, a professora solicitou que os alunos
recontassem um texto contido em um simulado que eles haviam feito se
preparando para a prova do Sistema de Avaliagio da Educacdo Basica -
Saeb. Dessa forma, distribuiu algumas folhas em papel oficio que continham
algumas figuras ilustrativas da histéria e pediu para que os alunos
recontassem escrevendo, a seu modo, a histéria, conforme o que haviam
entendido, alertando-os: "Ndo é para escrever a histdria igual como estd af, é
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para produzi-la como entenderam”. Os alunos comegaram, entdo, a
produgdo e a professora ficou circulando na sala tirando algumas duvidas
dos alunos que foram surgindo durante as produgdes, sobretudo, questdes
ortograficas, e relembrando a eles algumas "regrinhas", em suas palavras:
"Lembrem-se que comeco de frase comega com letra maidscula”. Um tempo
depois, a docente sentou e deixou os alunos a vontade para produzirem. Ao
finalizar as produg¢des, os alunos entregaram a professora, a qual leu e
recolheu. Novamente, ndo houve socializagdo dos textos, reescrita e nem
avaliacdo deles.

No quarto dia de observagdo', a professora iniciou a aula dando
continuidade a uma aula do dia anterior sobre o género textual “carta de
reclamacdo”, fazendo, dessa forma, uma retomada sobre o assunto. A
professora, entdo, solicitou que os alunos retomassem no caderno uma lista
que havia sido feita sobre alguns materiais, equipamentos e aparatos que
faltam na escola ou que a mesma deixa a desejar. A lista continha rampa,
quadra, biblioteca, sala de informatica, sala de leitura e fardamento. Logo
em seguida, a professora informou que aqueles seriam os assuntos sobre os
quais seriam feitas as cartas de reclamacéo e ficaria a critério dos alunos
escolher um deles. A professora ressaltou que, apds escolherem, os alunos
deveriam falar somente sobre aquilo e a carta seria enviada para a Secretaria
de Educagdo do municipio. Em seguida, foram distribuidas folhas de papel
pautado e solicitado que iniciassem as produg¢ées. A professora relembrou
aos alunos algumas caracteristicas do género, o que deveria ter e como
deveria ser escrito, e, também, pediu para que quem tivesse com muitas
ddvidas retomasse uma carta de reclamagdo que tinha ficado anexa no

A professora estava participando de uma pesquisa-agio no ambito do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) da UFAPE em parceria com uma
professora do Curso de Licenciatura em Pedagogia sobre ensino da produgao, avaliagdo,
revisdo e reescrita e, por isso, entre os dias 04 e 14 de novembro a mesma estava realizando
intervengdes planejadas nesta pesquisa-agdo juntamente com as alunas-bolsistas do
programa.
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caderno na aula anterior. Ao notar que alguns alunos estavam com algumas
dificuldades, a professora anotou no quadro como deveria ficar o lado
direito da carta, que deveria conter o nome da cidade, a data e 0 nome da
pessoa a quem se destinaria. Entdo, comegou a relembrar os alunos de como
poderiam comecar a carta e ficou circulando pela sala, observando as
produgoes, dando algumas dicas de como poderia ser escrita, quais termos
poderiam ser utilizados, assim como tirando duavidas ortograficas e
corrigindo oralmente algumas palavras que tinham sido escritas
incorretamente. Em seguida, a professora deixou os alunos um pouco mais a
vontade para produzirem. Ao final da aula, os textos foram recolhidos para
serem entregues e reescritos na aula seguinte.

No quinto dia de observagdo, a professora iniciou a aula com um
momento de revisio dos textos da aula anterior. Para trabalhar a escrita e
reescrita dos alunos, a professora, entdo, escreveu no quadro uma das cartas
produzidas pelos alunos na aula anterior, sem revelar quem tinha escrito a
mesma, e fez uma leitura coletiva dessa carta com os alunos, iniciando,
entdo, a correcdo com eles. A professora leu pequenos trechos da carta e
perguntou aos alunos se eles perceberam algo que poderia ser mudado,
realizando, deste modo, as altera¢Ges necessérias para a construgio do texto,
inserindo alguns termos, retirando outros, alguns que estavam repetitivos e
corrigindo algumas questdes gramaticais, como virgulas, pontos e palavras
escritas incorretamente. Alguns erros ficaram explicitos aos alunos e eles
logo identificaram, como algumas palavras que estavam escritas. J& em
outros momentos tiveram mais dificuldades, como pontuagio e a troca de
alguns termos por outros mais adequados. A professora ressaltou que havia
se esquecido de explicar aos alunos que é necessario colocar sugestdes para a
solugdo dos problemas sobre os quais estavam reclamando nas cartas e que
os alunos, entdo, deveriam inserir estas informag¢des na carta durante a
reescrita da mesma. Assim, durante a corre¢io coletiva da produ¢io no
quadro, que reclamava sobre a falta de biblioteca na escola, a professora e os
alunos construiram uma sugestdo para esta. Deste modo, apds esse
momento, a professora deixou a carta corrigida no quadro e devolveu as
cartas de reclama¢io produzidas pelos alunos na aula anterior para que
fossem reescritas de modo que fossem realizadas as devidas corregoes.
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Durante a reescrita, a professora ficou circulando na sala, passando de aluno
em aluno, dando suporte e dicas de como eles poderiam reescrever e tirando
algumas duvidas que surgiram durante a atividade. Apds a finaliza¢do da
reescrita dos textos, a professora recolheu as produgoes.

ENTAO, COMO E A PRATICA DE PRODUGAO DE TEXTO E DE
ANALISE LINGUISTICA DA DOCENTE PESQUISADA?

Durante as observa¢des das cinco aulas, foi possivel notar que a
professora em questio ndo faz o uso continuo dos géneros textuais em suas
aulas de produgéo de texto, e que estas se ddo, em muitos momentos, de
maneira descontextualizada, sem uma finalidade concreta, sem leitor
definido e extraescolar, além de nio haver socializacao das produgoes e estas
terem como destinatario final sempre a mesma pessoa: a professora. Ou seja,
os textos eram produzidos e entregues para somente a professora ler, se
distanciando, assim, dos seus objetivos sociais e das situacdes reais de escrita
que vivenciamos no dia a dia, contribuindo para uma pratica que néo leva
em conta uma aprendizagem significativa, ji que esta se torna uma atividade
em que os alunos, na maioria das vezes, escrevem por escrever. De acordo
com Silva e Melo (2007, p. 33) “Se, na vida didria, escrevemos com uma
finalidade concreta, para um destinatario concreto e adotamos um género
também concreto, entdo é interessante que isso aconteca também na escola”.
Nesse viés, é de suma importancia que o professor explore junto aos seus
alunos os diversos géneros textuais que circulam na sociedade, preparando-
os para lidar com esses textos nos mais variados contextos, além de pautar
objetivos para a produgio dos alunos, dando sentido ao que eles produzem e
tornando os momentos de produg¢éo mais prazerosos a ambos.

Cabe ressaltar que apenas nas duas ultimas observagdes houve um
trabalho com um género textual - carta de reclamagdo -, e que apenas
nestas a professora deixou claro aos alunos o género que eles iriam abordar,
explorando junto com os eles as caracteristicas e a fungao social do mesmo.
Salientamos que a professora prefere trabalhar com textos de cardter
descritivo na maioria de suas aulas de produgio textual, conforme a mesma
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afirmou durante entrevista: “Geralmente eu pego texto descritivo, eu leio
textos e vejo o que pode ser feito relacionado a determinado texto e pe¢o
para eles produzirem relacionado ao que eu fago, durante o dia a dia,
durante a aula, né”. Essa afirmagdo da professora ficou visivel em sua pratica
durante as trés primeiras observagdes, nas quais a mesma solicita aos alunos
textos desse cardter, entretanto, em nenhum momento deixa o género claro
aos mesmos e, também, néo trabalha as caracteristicas deste.

Durante a entrevista, ao ser questionada sobre a forma como realiza
as atividades de produgdo, a docente afirmou que sdo aulas sempre
diferenciadas e que traz coisas diferentes no dia a dia, como esclarece em
sua fala: "Eu realizo produgdo textual de vdrias formas, através de uma
producdo ou reescrita de um livro, é, uma vivéncia deles, alguma atividade
relacionada & sala de aula, sempre sdo coisas diferentes a cada dia’.
Entretanto, foi possivel notar que isso parece nio se efetivar no dia a dia,
pois as produ¢des textuais observadas possuiram praticamente 0 mesmo
cardter e passaram pelo mesmo processo de construgio. A professora busca
motivar os alunos a produzir através de fatos e acontecimentos diarios, seja
através de datas comemorativas, experiéncias vivenciadas pelos mesmos,
como aula extraclasse, e até mesmo textos que foram lidos e trabalhados
pelos alunos em sala de aula. Entretanto, esses textos tém como destinatario
quase sempre invaridvel a mesma pessoa, que ¢ a professora, com exce¢do da
aula em que ¢é trabalhado o género carta de reclamagéo, na qual a mesma faz
varios momentos, antes, durante e apés a produgdo, buscando os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o mesmo e explicando suas
caracteristicas, além de dar um destinatario real aos mesmos.

Outro aspecto que foi possivel notar com certa recorréncia na prética
da professora ¢ que a mesma ndo costuma realizar com os alunos ou
solicitar dos mesmos a revisdo e a reescrita dos textos, contribuindo para
que ndo haja reflexdo do que foi escrito e para que os alunos nao
desenvolvam um olhar critico sobre suas produgbes. Conforme Silva e Melo
(2007, p. 84), “[...] é importante garantir que sejam vivenciadas muitas
situacdes de escrita e de reflexdo sobre a escrita na sala de aula”. E de suma
importancia ser realizado esse trabalho de revisdo e reescrita dos textos dos
alunos, se caracterizando este como um dos pontos-chaves da Andlise
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Linguistica, para que os alunos sejam colocados em uma posi¢ao critico-
reflexiva sobre o que escrevem e para que escrevem, assim como para
desenvolver habilidades que os permitam identificar onde o texto pode ser
melhorado, em um trabalho continuo para avancar na escrita. Durante as
observagdes, apenas em uma delas a professora realizou revisao e reescrita
com os alunos. Entretanto, a professora afirmou durante entrevista que essa
¢ uma de suas deficiéncias quanto a sua pratica e que poucas vezes realiza
esse trabalho com os alunos:

Eu s6 fiz trés vezes essa atividade, pronto, essa daf eu também
tenho deficiéncia, e isso dai era uma coisa que eu poderia
fazer e trabalhar o texto de um jeito, num ¢, eu s6 fiz uma vez
com o da dengue, que foi da aluna Lorena, eu fiz ele grande,
coloquei aqui, a gente revisou a questdo ortografica, mas isso
eu ndo fa¢o, néo direto.

Desse modo, na maioria das observagoes, com exce¢do apenas de
uma delas, ndo foram realizadas nem a revisdo "em processo” (enquanto os
alunos estdo produzindo), nem a revisao "em produto” (quando os alunos ja
tém produzido).

No que diz respeito a realizagdo da Andlise Linguistica relacionada a
produgdo de texto, pdde-se observar que a professora trabalha
prioritariamente questboes de gramdtica em suas aulas (ortografia), na
maioria das vezes dando respostas prontas aos alunos, sem reflexdo, sem
buscar conduzir os mesmos a fazer questionamentos, a levantar e testar
hipéteses. Vemos que tal pratica pode contribuir para que os alunos ndo
compreendam o que estd sendo feito e porque estd sendo feito e, dessa
forma, ndo ampliem suas capacidades reflexivas, assim como nio
desenvolvam autonomia e competéncia para escrever e se expressar com
eficiéncia comunicativa. A esse respeito, ressaltamos que a reflexdo sobre a
lingua e sobre o sistema linguistico ¢ uma das premissas da Andlise
Linguistica, se caracterizando como um dos seus pontos-chaves
(MENDONCA, 2007).

Cabe ressaltar, ainda, que a AL ndo se restringe apenas a aspectos
gramaticais e ortograficos (mesmo que a gramdtica também faca parte), pois
prevé um trabalho que vai além disso, com base em outros elementos da
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lingua tdo importantes quanto, tais como “coesdo e coeréncia internas do
texto; adequagdo do texto aos objetivos pretendidos; analise dos recursos
expressivos utilizados (metdforas, metonimias, parédfrases, citagoes,
discursos direto e indireto etc.); organiza¢io e inclusdo de informagdes, etc.
(SUASSUNA, 2012, p. 13). Dessa maneira, ao se restringir apenas aos
aspectos gramaticais dos textos dos alunos, como foi possivel notar em
diversos momentos das observagdes, a professora néo realiza uma pratica
efetiva de Analise Linguistica com a turma, pois, ainda segundo a mesma
autora, a andlise linguistica ¢ uma pratica mais ampla que inclui a gramatica.
Durante a produgdo da carta de reclamacdo, ¢ perceptivel que a
docente da dicas de como os alunos podem escrever, quais termos sdo mais
adequados, tirando davidas ortogréficas e, por fim, realizando a revisdo e a
reescrita dos textos dos alunos. Entretanto, nas demais observacdes, onde
nio foi especificado um género para trabalhar com a turma, pode-se notar
que, no inicio das produgées, a professora busca sempre circular pela sala,
tirando ddvidas e dando dicas aos alunos do que podem escrever. Esse
trabalho é feito oralmente, inclusive e, sobretudo, quando se trata de
davidas ortogréficas e gramaticais, o que condiz com sua fala, pois, no
momento em que foi questionada se e como trabalha a gramatica nas aulas
de produgio textual, a mesma afirma que vai relacionando as perguntas e as
ddvidas dos alunos com o que deverd ser trabalhado durante as aulas:

[...] eles perguntam muito, e af eu trabalho relacionado ao que
eles vao perguntando, as duvidas que surgem, ai eles véo
dizendo “tia se escreve com isso ou com aquilo”, se referindo
justamente a escrita da gramdtica, ai vou tirando as duvidas
deles oralmente.

Apos esse primeiro momento, a professora deixa os alunos a vontade
para que possam escrever e, na finalizacdo das produgdes, os textos sdo
apenas recolhidos. Dessa maneira, é perceptivel que ndo hé a realizacdo da
avaliagdo dos textos, 0 que ndo contribui para que ela possa identificar os
pontos em que os alunos estdo apresentando dificuldades e, assim, pensar
em estratégias e metodologias que contribuam para que os mesmos
avancem em suas competéncias € ndo cometam 0s MeSMOS erros em suas
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produgées. Conforme Morais e Ferreira (2007, p. 66): “[...] a avaliagdo
poderd apontar caminhos que venham, principalmente, a facilitar a escolha
de estratégias de ensino que propiciem o desenvolvimento do aluno como
produtor de textos escritos na escola e na vida”.

Durante a entrevista a professora afirmou que essa era outra lacuna
em sua pratica docente e que ela nédo realiza esse trabalho com os textos dos
estudantes. E o que se evidencia em sua fala: “Ndo, essa é uma deficiéncia,
eu ndo fago avaliagdo com os textos”. Dessa forma, reconhece, em muitos
momentos, algumas lacunas em sua préitica pedagdgica nas aulas de
produgdo textual.

Portanto, sem avaliacdo, revisdo e reescrita dos textos, as aulas de
producdo se tornam pouco reflexivas ¢ ndo contribuem para que sejam
identificados possiveis avan¢os ou retrocessos nas produg¢des, corroborando,
assim, para que os alunos nio avancem tanto quanto poderiam. Segundo
Bezerra e Reinaldo (2013, p. 39), "fundamentalmente, a pratica de anélise
linguistica deve se caracterizar pela retomada do texto produzido na aula de
produgio para reescrevé-lo no aspecto tomado como aula de andlise”. Ou
seja, é fundamental que haja essa retomada aos textos para que se efetue
uma andlise e avaliagdo dos mesmos e, assim, o professor contribua para que
os alunos enxerguem seus textos como algo que pode e deve ser revisado,
reescrito e melhorado sempre que necessério.

CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa evidenciou a forma com que ocorre a pratica
pedagogica de uma docente acerca da Andlise Linguistica e produgéo
textual. Como principais resultados obtidos, podemos destacar a
importancia de desenvolver um bom trabalho de produgéo textual e Analise
Linguistica para a formag¢fo de leitores e escritores autbnomos com
competéncia discursiva e eficiéncia comunicativa. Assim como também foi
possivel evidenciar a existéncia de diversas barreiras que ainda sio
enfrentadas pelos professores para a efetivacio dessa prética na sala de aula,
seja por falhas na formacdo inicial docente ou mesmo falta de uma
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formac¢do continuada, o que acarreta na inseguranga do professor para
efetivar um trabalho mais satisfatério com a lingua, seja por poucos
recursos, subsidios e apoios que sdo oferecidos a0 mesmo em sala de aula,
ou até mesmo por dificuldades que muitos docentes apresentam em se
desprender de praticas mais antigas de ensino e aderir a novas. Por fim,
evidenciamos a importancia do investimento dos municipios em formacio
continuada, partindo sempre da realidade e das necessidades das escolas,
estudantes e professores para que haja avancos no contexto escolar e
educacional.

REFERENCIAS

BEZERRA, Maria Auxiliadora; REINALDO, Maria Augusta. Andlise Linguistica:
Afinal, a que se refere?. 3.v. Sdo Paulo: Cortez, 2013, p.33-59.

BRANDAQ, Ana Carolina Perrusi. A revisio textual na sala de aula: Reflexdes e
possibilidades de ensino. In: LEAL, Telma Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina Perrusi
(Orgs.). Produgdo de textos na escola: reflexdes e praticas no Ensino Fundamental. 1.
ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 119-134.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais/ PCN: Lingua Portuguesa, Brasilia,
1997.

GERALD], Joao Wanderley (Org.). O texto na sala de aula. 2. ed. Sdo Paulo: Atica,
2012.

GERALDI, Joao Wanderley. Portos de Passagem. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2013.

MENDONCA, Mdrcia. Andlise Linguistica no Ensino Médio: um novo olhar, um
outro objeto. In: BUZEN, Clécio; MENDONCA, Mércia (Orgs). Portugués no
Ensino Médio e formagdo do professor. 3. ed. Sao Paulo: Parabola editorial, 2006, p.
199-226.

MENDONCA, Mdrcia. Andlise Linguistica: refletindo sobre o que ha de especial nos
géneros. In: SANTOS, Carmi Ferraz; MENDONCA, Marcia; CAVALCANTE,
Marianne C. B. (Orgs.). Diversidade textual: Os géneros na sala de aula. 1. ed.
Recife: Auténtica, 2007, p.73-88.

MORALIS, Artur Gomes de; FERREIRA, Andréa Tereza Brito. Avaliagdo do texto
escrito: Uma questdo de concepgio de ensino e aprendizagem. In: LEAL, Telma

| 108 |



Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina Perrusi (Orgs.) Produgdo de textos na escola:
reflexdes e praticas no Ensino Fundamental. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007,
p. 65-80.

SANTOS, Carmi Ferraz; MENDONCA, Mdrcia; CAVALCANTE, Marianne C. B.
Trabalhar com texto ¢ trabalhar com género? In: SANTOS, Carmi Ferraz;
MENDONCA, Marcia; CAVALCANTE, Marianne C. B. (Orgs.). Diversidade
textual: os géneros na sala de aula. 1. ed. Recife: Auténtica, 2007, p. 28-41.

MELO, Kitia Leal Reis de; SILVA, Alexsandro da. Planejando a produgéo de textos
escritos na escola, In: LEAL, Telma Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina Perrusi
(Orgs). Produgdo de textos na escola: reflexdes e praticas no Ensino Fundamental. 1.
ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 81-98.

SUASSUNA, Livia. Ensino da Andlise Linguistica: situando a discussdo. In: SILVA,
Alexsandro; PESSOA, Ana Cldudia; LIMA, Ana (Orgs.). Ensino da gramadtica:
reflexdes sobre a lingua portuguesa na escola. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2012,
p. 11-28.

| 109 |



GRAMATICA DA GEOMETRIA:
O SUBSTANTIVO E A ESTETICA DE JOAO CABRAL DE MELO
NETO

Anderson Ribeiro

INTRODUCAO

A principal frente de trabalho de Jodo Cabral de Melo Neto ficou em
torno da busca pela palavra nua, concreta, seca, substantiva, “sem plumas”
(1994, p. 103), capaz de reter na forma do poema uma realidade circundante
que caminha desde os canaviais pernambucanos até a Sevilha espanhola
com um preciosismo expressivo capaz de transformar o simples, o comum e
0 prosaico em matéria de poesia. A obsessdo por construir uma linguagem
concreta, dilacerante e econdémica em adjetivos fez com que Cabral, um
“homem sem alma” (CASTELO, 2006), empregasse tecer no sentido de uma
acdo exclusivamente meticulosa dada a arquitetura que envolvia a sua
produgdo literdria. Redigiu quase manualmente para dar o toque da arte
exterior ou de “objeto paralelo ao pictérico”, como observa Costa Lima
(1995, p. 221). Nessa dire¢do, o substantivo surge, na hipotese, como uma
das classes capazes de ratificar e traduzir o entendimento de substancia e de
essencialidade, no que tange a concretiza¢do funcional e estética da
gramatica da lingua, além de também recuperar, sob o ponto de vista
diacrénico, as reflexdes propostas por Aristételes no estudo atual das classes
gramaticais (Cf. NEVES, 2005, p. 74-8).

Jodo Cabral de Melo Neto é autor de uma poesia inteiramente
material que busca a realidade como ponto de partida para criacoes
poéticas. Juntamente com Peixoto (1983, p. 10), julgo que o poeta ndo so se
concentra em apresentar alguns aspectos do mundo fisico, mas também
indaga a existéncia da série de situacdes que o envolvem. Segundo os
Cadernos de Literatura Brasileira (1996, p. 8):

A poética de Jodo Cabral se nutre da secura, da concretude e
da construgdo. Sua biografia, insiste o poeta, mal teve lugar no



ambicioso projeto literario que ele se impds. Sabe-se que isto é
verdade até certo ponto. A obra de Jodo Cabral é o seu mais

apurado perfil. L4 estd o seu ceticismo, sua amargura, seu
medo da morte - ndo da morte em si e sim da ideia do

inferno, que o apavora (justo a ele, que define Deus como
linha do horizonte que a ciéncia cada vez torna mais
proxima). Estd 14 também a obsessdo pelo que existe fora do
homem e nio pelo que existe dentro dele. “E uma chatice esta
histéria de mundo interior”, desabafa o poeta. L4 estd, por

fim, sua educacio: pela pedra, uma pedra de nascenca, que lhe
entranha a alma e, por isso, entranhou-se na alma da poesia

do idioma. (Os grifos sdo meus)

Explicita-se a proposta de Cabral concentrada na rejei¢do ao interior
(“E uma chatice esta histéria de mundo interior”). Isso se firma como uma
marca forte de sua producdo que vai de encontro a outros escritores
contemporaneos pertencentes ao mesmo estilo de época. Dessa forma,
confirmam-se os ideais do Modernismo (principalmente da geracao de 45)
que primava por todo e qualquer tipo de liberdade (ainda mais liberdade
tematica).

Se a escrita cabralina é caracterizada pela secura e pela precisao dos
fatos, ¢ for¢oso perceber que isso pode ser construido pelo substantivo,
elemento nuclear, indispensdvel na base do sintagma nominal', dotado de
substincia e de essencialidade, cuja fun¢io primeira é designar a realidade
circundante, de modo a viabilizar a comunicagdo entre os homens.

A respeito da “essencialidade”, Bosi (1997, p. 469-470) opina,
afirmando que Cabral, inicialmente reprodutor de um ideario surrealista,
inicia a partir de O engenheiro (1945) e Psicologia da composi¢cdo (1947), a
elaboracdo de um verso substantivo e despojado, o que instaurou um novo
critério estético, constituido do que o critico também denominou de novo

rigor seméntico. Em outro momento, Bosi (Idem) reflete sobre a produgio

1

De acordo com a necessidade da redagao, utilizarei o cédigo SN, para sintagma nominal.
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realizada ap6s Morte e vida Severina (1984) e afirma que Cabral “constroi
assim uma poesia arduamente nominal, que se vale dos perfis do concreto
para atingir a pureza da abstracdo” (o grifo é meu). Parece até um
contrassenso a relacio material versus imaterial. Por trds de toda
concretude, no entanto, existe na poesia cabralina uma fuga da realidade
permissiva, sem o devaneio dos roménticos e um lirismo comedido
inerentes ao fazer poético.
A partir dessas consideracdes, encaminho as seguintes questdes que
norteardo a pesquisa:
e O conceito de substantivo dentro de uma visdo contemporanea
permanece associado ao que foi proposto pela tradi¢do gramatical?
e Na construgdo da poesia cabralina, o substantivo cumpre apenas
com o papel de nomear ou designar o mundo extralinguistico,
segundo as definigdes apresentadas pela gramatica? Ou h4 ainda
uma maneira diferente de encarar o fato?

LINGUA E ESTILO EM JOAO CABRAL

O antilirismo de que Cabral se diz autor é, por certo, um ilusionismo
que ele faz como forma de ludibriar o sentimentalismo que caracterizou
principalmente os roménticos e provocou influéncias na poesia moderna.
Em Os trés mal amados, o poeta, ainda incipiente no fazer literdrio, ensaia
uma forma de escrita que nfo lhe ¢ a definitiva ou a modelar, mas que
corresponde, em algum grau, as influéncias observadas. O poema ao
retomar Quadrilha, de Carlos Drummond de Andrade, mostra um escritor
jovem e plural, ainda sem a preocupagio em nido monitorar o seu trabalho.
O resultado estd na apropriagio dosada do subjetivismo, da simbiose entre o
abstrato e o concreto, na predestinagdo de uma lucidez poética que situara
para sempre a “arquitetura” de Cabral. Trata-se de um ensaio, da busca de
um estilo que atenda ao processo de criagdo do escritor.

Com a “prosificagdo” do verso proposto por Cabral, é necessaria uma
redefini¢do do conceito de lirismo que, por tradi¢do, sempre se voltou mais
para a poesia do que para a prosa. O poeta, de fato, rompe com os conceitos
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fundamentais da poética ao deixar patente em seus versos os limites
movedicos dos géneros literarios. Ha quem defenda, inclusive (ESCOREL,
2001), a presenga de outros géneros literdrios que néo o lirico. Para Escorel
(2001, p. 132), a poesia cabralina ¢ dotada de “uma dramaticidade essencial,

contida em tenso e delicado equilibrio, no plano da expressdo poética, pela

maestria estética do autor.” (os grifos sdo meus). Mais adiante aponta que o
poeta néo se localiza exclusivamente em um género, embora seja nitida a
sua veia “essencialmente dramatica”.

Em um lirismo reinventado e as avessas, Cabral sintoniza-se a uma
poesia anunciada como social, voltando-se, de uma maneira geral, para as
dificuldades do nordestino ¢ do homem “sem plumas”. Nesse sentido,
emprega “formas mais populares de fazer poesia e oraliza sua dicgdo sem
abandonar sua perspectiva construtivista do poema, assentada em bem
entramada sintaxe” (OLIVEIRA, 1980, p. 74).

AS PLUMAS DE UM CAO: A ESTETICA DO SUBSTANTIVO

Seguindo a linha de andlise estilistica, observo, em minha disserta¢do
de mestrado (UER]), o comportamento expressivo do substantivo em O cdo
sem plumas. Texto cldssico de Jodo Cabral, tal poema denuncia uma
realidade nordestina e miseravel através da linguagem do “menos”, que
inclui um léxico arido e reduzido - no sentido de trabalhar com as mesmas
palavras —, com uma sintaxe marcada por rupturas que sdo capazes prender
a aten¢fo do leitor para o fato linguistico que se realiza. Dado os limites
deste artigo, analiso somente um fragmento de O cdo sem plumas,
correspondente a terceira parte do poema. Se em um momento anterior é
feita a fotografia da “cidade-rio” num panorama em que se sobressairam os
substantivos concretos e a figura sintatica do sujeito agente, aponto, a
fertilidade do mar vai ao encontro da infertilidade do rio, onde labutam os
homens sem pluma. Mais do que um céo saqueado, as 4guas marinhas sdo
dotadas de beleza e imponéncia, fazendo-se um verdadeiro professor de
geometria, denominagdo que evoca a consciéncia constante de valorizagio e
de ensino da forma presentes no espirito do poeta. Na sequéncia
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coordenativa, os nomes agregados a estrutura valencial do substantivo
evidenciam um conjunto de hipénimos de natureza concreta e referencial
em que o mar, bem como o rio, se personifica, fazendo valer a imagem de
uma natureza predadora: “seu incenso”, “seus dcidos”, “a boca de seus
acidos”, “seu estdmago”, “sua carne/ vidrada”, “seu tdo puro/ professor de

geometria”;

O mar e seu incenso,

o mar e seus acidos,

o mar e a boca de seus 4cidos,
0 mar e seu estdbmago
que come e se come,

0 mar e sua carne
vidrada, de estatua,

seu siléncio, alcan¢ado
a custa de sempre dizer
a mesma coisa,

0 mar e seu tio puro
professor de geometria.
(OC2, 1994, p. 112)

A mudanga de paradigma na “narrativa” cabralina obriga o poeta a
rever a estrutura sintitica da oracdo. “A cidade”, termo sujeito paciente
empregado no primeiro verso do poema, volta a ocupar o mesmo lugar,
agora determinado/fecundado por dois agentes da passiva de valor apositivo
e cataforico (“por aquela espada/ que se derrama”, “por aquela/ Gimida
gengiva de espada”), referentes a “mar”, localizado na estrofe seguinte (“No
extremo do rio/ o mar se estendia”). A intengfo, a partir da supremacia
entre as aguas, foi criar um campo semantico antonimico que realgasse tal
ideia. Para isso, “uma bandeira”, SN no lugar de objeto direto, comporta-se
como topico informacional para o que sdo atribuidos restri¢des adjetivas
(“que o mar estd sempre/ com seus dentes e seu sabdo”) e construgdes

2 Referéncia a Obra Completa (OC).
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comparativas (“que tivesse dentes [TERMO COMPARADO]:/ como um
poeta puro [TERMO COMPARANTE]/ polindo esqueletos”). Em ambas, o
substantivo concreto se sobrepde (“mar”, “bandeira”, “dentes”, “sabdo”,

»

<« . » <« » <« 72 .”
praias”, “poeta”, “esqueletos”, “policia”):

o mar podia ser uma bandeira
azul e branca desdobrada
no extremo do curso

— ou do mastro — do rio.
Uma bandeira

que tivesse dentes:

que o mar estd sempre

com seus dentes e seu sabdo
roendo suas praias.

Uma bandeira

que tivesse dentes:

como um poeta puro
polindo esqueletos,

como um roedor puro,

um policia puro

elaborando esqueletos,

0 mar,

com afg,

estd sempre outra vez lavando
seu puro esqueleto de areia
(OC, 1994, p. 111-12)

O adjetivo “puro” nas atribui¢des indiretas a “bandeira” [— o mar]
tem o intuito, além de qualificar, de essencializar o sentido ja expresso pelos
substantivos “poeta”, “roedor” e “policia”. A seguir, o confronto entre o rio e
o mar: o primeiro, temeroso; o segundo, colossal:

O rio teme aquele mar

como um cachorro

teme uma porta entretanto aberta,
como um mendigo,

a igreja aparentemente aberta.

[...]
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Depois,

o mar invade o rio.
Quer

0 mar

destruir no rio

suas flores de terra inchada,
tudo o que nessa terra
pode crescer e explodir,
como uma ilha,

uma fruta.

(OC, 1994, p. 112-13)

Segundo o poeta, “antes de ir ao mar/ o rio se detém/ em mangues de
agua parada”. Isso pode ser compreendido como o préprio processo da
leitura da poesia cabralino que, antes de tudo, leva-nos primeiramente aos
“mangues textuais” para, enfim, nos langar a foz de sentido pleno entre o
mar (o sentido) e o rio (o significado): unido de energias, encontro de forcas
brutas da natureza, cuja fusdo atenua a miséria do segundo em relagdo ao
primeiro. E preciso atentar ao estdgio proposto pelo poeta, espécie de
purgatdrio perante o encontro fluvial-maritimo. Cabral se vale de outro

«

referente: 0 mangue: “uma enorme fruta”, “maquina paciente e util”, “forca

invencivel e an6nima™

Como o rio era um cachorro,
como o mar era uma bandeira,
aqueles mangues

s30 uma enorme fruta:

A mesma maquina

paciente e util

de uma fruta;

a mesma forca

invencivel e andnima

de uma fruta

— trabalhando ainda seu agucar
depois de cortada —.

(0C, 1994:113)
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CONCLUSAO

Apés o percurso de longas discussdes acerca do papel estético-
expressivo do substantivo, foi possivel chegar a conclusées apresentadas na
minha dissertacao de mestrado. Pude, portanto, observar que:

(a) A ideia de uma poesia de construgdo ou de engenharia marca o
perfil estilistico de Jodo Cabral de Melo Neto, através da selecdo de um
campo seméantico proprio, construido, principalmente, por substantivos
concretos. Neste caso, é a lingua a grande ferramenta, reconhecida como
matéria-prima que molda o objeto de arte produzido pelas artistas;

(b) O trabalho de Cabral com a palavra fez ainda com que linguistas
e teodricos da literatura redimensionassem os critérios de avaliagdo do
dominio discursivo poético, resumidos nos critérios da plurissignifica¢éo,
da énfase no significante e da complexidade. O poeta severino subverteu o
padrao para ser autor de um estilo proprio;

(c) A sequéncia descritiva na construgao de uma macroestrutura
surge na poesia cabralina como elemento responsavel para a materializacdo
da concretude do olhar. Nao se pode esquecer de que a poesia do autor em
foco chegou bem préximo de produzir inclusive o real;

(d) Os substantivos funcionam ora como niucleo, ora como nomes
propriamente ditos, recategorizando, o referente com informacoes acerca
dos elementos concretos que o cercam € o constituem;

A expectativa sempre de um trabalho como esse ¢ refletir para, de
alguma forma, apresentar alternativas para as “verdades” que se cristalizam
no ambiente académico. Assim, procurei ratificar a importincia dos
elementos gramaticais a servio da construcio estética da poesia de Jodo
Cabral. Se o texto do poeta era seco, conforme registrara a critica, algum
signo em especial era responsével pela criagio de tal efeito. E dessa maneira
que chego a concretizagio do portugués ndo s6 do ponto de vista funcional,
mas também do artistico. O que se engrandece com isso, além da celebragéo
da literatura, é o ensino do portugués mais produtivo.
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MARCACAO DE DESENCONTROS ENTRE A FALA E A ESCRITA: O
CASO DA ALTERNANCIA DE MAS ~ MAIS EM TEXTOS
ESCOLARES

Josenildo Barbosa Freire

INTRODUCAO

A relagdo entre lingua falada e escrita ndo é univoca, isto é, uma
relagdo pautada pela relagio de um-para-um. Muito pelo contrario,
constitui-se num processo complexo e resultante de configuragdes
sociocognitivas diferentes. O sistema de escrita de uma lingua néo é capaz
de captar as nuances existentes entre a realidade da prontncia de uma
lingua e sua possivel representacio grafica, por meio de grafemas que se
materializam em unidades especificas que sdo as letras.

Por um lado, reconhecemos que os textos produzidos por alunos do
Ensino Fundamental podem exibir esses desencontros entre a fala e a
escrita; e por outro, que a pratica pedagdgica do ensino de lingua materna
precisa entender e tratar adequadamente esses casos quando se esperaria
uma sistematicidade que nio ha. Assumimos que os “erros de escrita”
envolvendo o par mas-mais constituem, na verdade, marca¢io de
desencontros entre a fala e a escrita e, que, oralidade e escrita ndo
constituem blocos dicotomicos, mas que sdo modalidades de usos
especificos da lingua, resultantes de circunstdncias sociocognitivas
diferentes.

A alternincia de mas por mais nido ¢ recente na lingua. Amaral
(2020[1922], p. 62), ao estudar a variedade linguistica chamada de “dialeto
caipira”, é bastante categdrico ao afirmar “[...] A conjun¢éo mas tornou-se
mais”. (Destaque do autor).

Neste trabalho, objetivamos descrever e analisar o uso dos itens
lexicais mas alternado com mais em géneros textuais produzidos por alunos
de uma escola publica do interior do Rio Grande do Norte, a luz da
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proposta da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2013; PAIVA, 2019;
dentre outros) que evidenciam essa campo como area de pesquisa e de
aplica¢do ao ensino de linguas.

Para alcancar o objetivo geral deste trabalho, assim estd organizado o
texto: na primeira se¢do, que se subdivide em duas partes, situamos a
perspectiva tedrico-metodolégica; na segunda, apresentamos o corpus e a
metodologia; na terceira se¢io, descrevemos e analisamos os dados e, por
fim, assinalamos algumas considerac¢des finais.

FUNDAMENTAGCAO TEORICA
Linguistica Aplicada

A Linguistica Aplicada (LA, doravante) é uma édrea de investigacido
que foi institucionalizada, no Brasil, como campo de pesquisa e de aplicagdo
ao ensino de linguas desde o final dos anos de 1960 e, a partir de entéo,
tornou-se de suma importincia para a  discussio e aplicagio dos
conhecimentos tedrico-metodoldgicos as praticas de ensino-aprendizagem,
por exemplo. A LA volta sua aten¢do central para os aspectos da pesquisa
relativos a sala de aula, interessando-se por questdes relacionadas com
materiais didaticos no ensino de linguas, formagédo do professor de linguas,
descrido e andlise de experiencias de ensino-aprendizagem, escrita, leitura,
letramentos escolares, dentre outros, que evidenciam o campo de alcance
dessa drea na agenda linguistica.

Segundo Paiva (2019, p. 08), “a pesquisa em linguistica aplicada, no
entanto, ndo se limita a resolver problemas. Ela busca mesmo ¢é
compreender a realidade”. Ou ainda, “[...] fazer pesquisa é uma tarefa de
investigagdo sistemdtica com a finalidade de resolver um problema ou
construir conhecimentos sobre determinado fenomeno” (PAIVA, 2019, p.
11).

Segundo Moita Lopes (2013, p. 16), o alcance da LA e a visibilidade
dessa édrea foram possiveis gragas: (i) quando novos modos de produzir
conhecimento se defrontaram com novos posicionamentos nas pesquisas
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das ciéncias sociais e humanas e (ii) e como consequéncia das contribui¢des
oriundas das chamadas viradas poés-estruturalista, discursiva, iconica,
cibernética, somdtica, pds-colonial, feminista, queer, antirracista etc.

Uma possivel explicagdo pelo sucesso da LA estd no fato de
considerar o individuo como sujeito social. Na Linguistica, especificamente,
a reinsercdo do sujeito s6 ocorre a partir do surgimento e da consolidacao
das Linguisticas da enunciagdo, discursiva, pragmdtica, visto que o
Estruturalismo tinha reprimido as categorias de sujeito, condigdo de
produgdo, histéria, fala em detrimento da nogéo de estruturas.

Ainda segundo Moita Lopes (2013, p. 17), LA, em sua heuristica,
“[...] o coloca {o sujeito} como crucial em sua subjetividade ou
intersubjetividade, tornando-o inseparavel do conhecimento produzido
sobre ele, bem como as visdes, valores e ideologias do proprio pesquisador”.

Moita Lopes (2013) também assinala duas caracteristicas centrais da
LA, no Brasil (i) a natureza qualitativa e (ii) a natureza
inter/transdisciplinar. Desse modo, podemos perceber, por um lado, que o
interesse da LA estad voltado para questdes explicativas, descrigdo geral das
ocorréncias sem se ater a questoes de frequéncias, por exemplo; por outro,
procurar abarcar contribui¢des de diferentes campos, dreas e/ou disciplinas
para explicar o funcionamento de fenémenos de linguagem aplicados ao
ensino de linguas.

Em relagdo a primeira caracteristica da LA, Paiva (2019) enumera
alguns métodos de pesquisa qualitativa: pesquisa bibliogréfica, estudo de
caso, pesquisa-agio, etnografia, pesquisa narrativa e Teoria fundamental em
dados que sdo instrumentos de pesquisa utilizados em LA.

Ainda segundo Paiva (2019, p. 11), “[...] a pesquisa aplicada também
tem por objetivo gerar novos conhecimentos, mas também tem por meta
resolver problemas, inovar ou desenvolver novos processos e tecnologias”
(Destaques da autora). Paiva (2019, p. 102), também, assinala “a pesquisa
qualitativa é frequentemente julgada com base nos parametros de avaliagao
de pesquisa quantitativas: confiabilidade, validade e objetividade”. Assim,
sdo critérios que nortearam o fazer do pesquisador em LA.
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O ensino de linguas precisa se adaptar a essas novas configura¢des
sociais, politicas, culturais, cognitivas, interacionais etc., que emanam dos
novos comportamentos que os sujeitos desenvolveram ao se constituirem de
fato sujeitos por meio e na linguagem. Ha novos contextos escolares. Assim,
urge que a LA forneca elementos que permitam a interven¢ao eficaz tanto
no modo operandi do professor, quanto no do discente, uma vez que esses
dois agentes do processo de ensino-aprendizagem se interpenetram e se
complementam nos atos de ensinar e de aprender.

As praticas atuais de ensino-aprendizagem requerem inovagdes
tedrico-metodoldgicas para que de fato alcancem as metas e objetivos que
foram tragadas no interior do contexto escolar, demandando novas praticas
do fazer pedagégico. Desse modo, nos reportamos aos principios que
norteiam o processo pedagogico formulados por Xavier & Zen (1998, p. 07):

1) A agdo pedagogica ndo se acomoda ao contrdrio incomoda-
se; 2) a revisdo das agdes deve ser permanente, com base em
estudos recentes; 3)a pra’tica dever ser suficientemente, para
que nao se adote o paradigma substituidor de tudo nas salas
de aula; 4) o bem senso ¢ a disposi¢do para as novidades do
conhecimento geram atitudes pedagdgicas competentes.

Neste sentido,

Com efeito, urge a necessidade de abdicar de dogmas
universalizantes existentes no ensino, para que possamos
atender as necessidades imediatas e reais dos alunos. Assim
sendo, o pilar educativo “aprender a aprender” Passa a ser
substituido por outros modernos, a saber: “aprender a ser”,
“aprender a fazer”, “aprender a viver”, “aprender a conhecer”
(PERRENOUD, 2000), ou seja, o conhecimento deve ser
socializado, interagido, trocado entre os sujeitos envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem, jamais como algo
monotono, estanque, em que a figura do professor
protagonista sobressai sobre os demais individuos. (FREITAS;
BARBOSA, 2013, p. 30)

Outro aspecto que merece reflexdo no interior da LA diz respeito as
teoriza¢des sobre linguas e sobre linguagem. As pesquisas tém destacado e
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evidenciado que o discurso em torno do bindémio lingua-linguagem,
demanda ndo s6 do professor, como também de outros agentes publicos
responsaveis pelos processos de ensino e de aprendizagem, outras respostas
e outras praticas sobre como lingua-linguagem devem ser concebidas e
operacionalizas nas praticas de ensino-aprendizagem.

A LA vai, assim, no decorrer de sua trajetoria tedrico-metodolégica
se constituindo como érea de pesquisa e de investigagdo que evidencia que
0s sujeitos se constituem e sao constituidos nas praticas sdcio-histéricas que
emergem das mais diversas atividades interacionais que estdo inseridos,
sobretudo, as mediadas pela lingua-linguagem, o que, consequentemente
implicar em dizer: por meio do uso de géneros textuais/discursivos.

A discussdo em volta dessa relagdo, na LA, ainda requer a alteragio
de concepgdes sedimentadas no interior das praticas de ensino-
aprendizagem de linguas, como por exemplo, o abando de visdes
prescritivista para o ensino de lingua materna, assim, o professor de
Portugués pode sair de uma abordagem pautada pelo Gramética Tradicional
e adotar uma nova postura de ensino sob a perspectiva linguistica
funcionalista — abordagem cientifica, por exemplo, articulando forma e
fungéo nos usos linguisticos.

A pratica em sala de aula, para a LA, constitui I6cus de produgio de
conhecimento, tanto pelo professor quanto pelo aluno. A ag¢do do
profissional do ensino de linguas ¢ central para garantir préticas de ensino-
aprendizagens exitosas e que estejam em sintonia com as reflexdes e
descobertas da Linguistica, seja tomada como uma area do conhecimento
ou como uma disciplina. A LA também tem uma natureza interdisciplinar.
Assim, comporta contribui¢bes de diversas dreas e disciplinas (como por
exemplo: Linguistica Sistémico-Funcional, dentre outras) para demonstrar
que estamos inseridos num vasto processo social. Entendemos que néo
poderia ser diferente: a compreensdo dos fatos e acontecimentos sociais e
linguisticos poderia ficar comprometida se o foco estivesse apenas centrado
sob uma dnica dimensdo, visto que o conhecimento humano além de ser

diverso, também, é bastante complexo.

| 123 |



Assim, vamos percebendo que a LA tem grande interesse pela
educac¢do linguistica, a qual demanda do professor de linguas uma nova
postura didatico-pedagégica diante dos varios fenémenos de linguagem, por
exemplo, como diante da variedade sociodialetal que ha em qualquer
comunidade de fala: variar e mudar sao propriedades constitutivas das
linguas. Sendo assim, requerem tratamento didatico adequados no interior
das praticas de ensino-aprendizagem e, discutir aspectos da relagdo
oralidade e escrita é central para isso, o que fazemos na se¢o seguinte.

Relagées entre oralidade e escrita: alguns aspectos

A oralidade e a escrita constituem dois eixos da lingua que se
realizam num continuo: “[...] sdo duas alternativas de atualizacdo da lingua
nas atividades sociointeracionistas” (MARCUSCHI, 2005, p. 46). Sio
modalidades diferentes, com géneros especificos pertencentes a cada eixo.
Nos termos adotados por Marcuschi (2005), oralidade corresponde a
manifestacdo formal da fala, enquanto na escrita essa manifestacdo é o
letramento. A oralidade e o letramento constituem-se, entdo, praticas sociais
e, fala e escrita modos de uso da lingua, ou seja, formas e atividades
comunicativas. Ambas expressam relacbes fundamentais entre si e ndo
formas dicotomicas.

Para Marcuschi (2005), hé varios modos de se abordar as relactes
entre escrita e fala, entre elas podem-se citar as perspectivas: dicotomias
estritas, tendéncia culturalista, variacionista e sociointeracionista. Na
perspectiva das dicotomias estritas, fala e escrita sdo considerados blocos
distintos, adota-se a visdo imanentista de lingua, e o ensino incorpora o
modo tradicional de conceber usos linguisticos: fala, como lugar de erro e
caos gramatical; lingua escrita como norma e bom uso da lingua. Todavia,
estudos realizados indicam que a variagao linguistica ndo estd restrita a fala,
mas também aparece na escrita. Isto é uma realidade da lingua. Por
exemplo, se retomarmos os dados da variagdo de nds x a gente (FREIRE,
2019), veremos que a varia¢io linguistica ¢ uma realidade nao s6 da lingua
falada, mas também da lingua escrita.
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No modelo culturalista, por sua vez, fala e escrita sdo elementos de
ordem cognitiva, antropoldgica e social, adotando o etnocentrismo, a
supervalorizagdo da escrita e tratamento globalizante dos usos dessas
modalidades.

O modelo variacionista, por sua vez, compreende que a escrita e a
fala devem ser vistas a luz do processo educacional, como, por exemplo, por
meio de um curriculo bidialetal, e estd preocupado com regularidades e
variagdes, visto que, segundo Marcuschi (2005, p. 32), “[...] a variagdo se
daria tanto na fala como na escrita[...]”. Porém, o autor sublinha esse
modelo néo ¢ o seu, mas sim uma proposta de forma/modelo bimodal.

E, por fim, na perspectiva sociointeracionista, fala e escrita sdo
empregadas como atividades dialdgicas, associadas ao discurso e a
etnografia. (MARCUSCHI, 2005). No Brasil, essa concepgido estd presente
nos trabalhos de Preti (1991), Koch (2003), Marcuschi (2005, 2008), dentre
outros, que destacam dimensdes importantes, as quais devem ser
contempladas na relagdo escrita-fala, como por exemplo: a linguistica
(formas), a funcional (contextuais), a interpessoal (interacionistas) e a
cognigao.

De acordo com Marcuschi (2005), hd a defesa de uma suposta
supremacia social e cognitiva da escrita sobre a oralidade, mesmo que esta
cronologicamente antecipe aquela. Essa postura revela, por um lado, o
interesse e, pelo outro, o poder das camadas e grupos sociais que detém o
poder econdmico e social nas sociedades urbanizadas e industrializadas,
sobretudo, as pds-modernas.

Street (1984) fala de “Paradigma da autonomia.” Ou seja, da
abordagem que considera a supremacia cognitiva da escrita, postulando que
oralidade e escrita sdo praticas dicotomicas, as quais podem ser abordadas
por angulos diferentes. Contudo, Marcuschi (2005) ressalta que, atualmente,
esses dois processos sdo concebidos como atividades interativas, que se
mesclam, se complementam. Essa concepgdo torna o ensino de lingua, seja
oral ou escrita, muito mais significativo.

Para Marcuschi (2005), letramento, oralidade, escrita e fala nao sdo
atividades estanques, dicotdmicas; pelo contrério, devem ser concebidas
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dentro do quadro de inter-relagbes, envolvendo préticas comunicativas,
géneros textuais e operadores sociodiscursivos, tal como ocorre no mundo
real das praticas discursivas. Também, é importante destacar que a escola
precisa ter esse novo olhar sobre a lingua. O ensino poderd ser mais
produtivo quando o todo do sistema linguistico for entendido globalmente e
nao por andlise de partes dissociadas, como ocorre na andlise (estudo) ou
ensino dos elementos da gramdtica na perspectiva tradicional.

Marcuschi (2005, p. 17) assevera que “[...] oralidade e escrita sdo
praticas e usos da lingua [...]”. Por vezes, o elemento sociodiscursivo ficou
afastado do fazer pedagdégico, o qual, geralmente, centra-se nas questdes de
natureza interna do sistema linguistico (fonologia, morfologia, sintaxe,
semantica). Urge que os elementos pragmatico-discursivos sejam eleitos
também como objetos de ensino-aprendizagem nas aulas de lingua materna.

Os usos linguisticos devem ser compreendidos como fundadores da
lingua, e ndo o contrario (MARCUSCHI, 2005): assim, é possivel captar
questodes e dimensdes da oralidade sem discriminar. Na sociedade, ha espago
para a escrita, mas, também, ha espagos para os fendmenos de oralidade. Ao
discutir aspectos da oralidade e da escrita, reconhecemos que, tanto para ler
quanto para produzir textos orais e escritos, o sujeito ativa conhecimentos,
operagbes mentais (CAFIERO, 2005). O trabalho com a oralidade envolve
também escuta, compreensio, analise e produgio de géneros orais, aqueles
da esfera pablica formal, sobretudo.

Marcuschi (2005, p. 35) também destaca que fala e escrita “[...] sdo
modos de representagio cognitiva e social que se revelam em praticas
especificas”, que refletem, igualmente, a organizagéo social. Ou seja, 0s usos
linguisticos sdo condicionados socialmente e, a0 mesmo tempo, reflexo
desse condicionamento. Koch (2016) também atesta que fala e escrita sdo
resultantes de circunstincias sociognitivas diferentes.

O autor ainda afirma “[...]oralidade e escrita sao duas praticas e ndo
duas propriedades de sociedades diversificadas [...]” (MARCUSCHI, 2005,
p. 37). Como ocorre nos tribunais, por exemplo, mesclam-se fala e escrita
continuamente. O autor propde: “[...] as diferencas entre fala e escrita se dao
dentro do continuum tipolégico” (MARCUSCHI, 2005, p. 37) e, que, “[...]
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néo posto uma simetria de representacido e sim uma simetria sistémica no
aspecto central [...]” (MARCUSCH]I, 2005, p. 39).

No continuum, segundo Marcuschi (2005), fala estd na concepcéo
oral e usa o meio sonoro, enquanto que a escrita estd localizada na
concepe¢ao escrita, mas no meio de produgéo grafica. Assim, sdo dominios e
modalidades que se mesclam. Por exemplo, as piadas, a0 mesmo tempo,
percorrem esses dois dominios.

Mais uma vez, ressaltamos que had a necessidade de a escola
abandonar sua velha pratica de concepgéo de lingua escrita e a lingua falada
como modelos antagénicos. Ainda hd4, no interior de muitos
estabelecimentos de ensino, uma visdo precaria, reducionista e pouco
produtiva de lingua oral. E preciso ir além do trabalho com cantigas de
rodas, advinhas, leituras orais e declamagio de quadrinhas, dentre outros.
Ha muito mais nessa dimensao oral (sonora da lingua) do que pensa nossa
vi filosofia.

A escrita ainda ¢ o objeto por exceléncia no ensino escolar. Mas, ha
espacos para os fendmenos da oralidade. E necessario que a escola se abra a
novos objetos de ensino e adote novas formas de ensino-aprendizagem com
0s géneros orais. A esse proposito, destaca o PCN de Lingua Portuguesa
(BRASIL,1998, p. 25): “[...] cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a
linguagem oral no planejamento e realizacdo de apresentacdes publicas:
realizagdo de entrevistas, debates [...]”. Ainda: “[...] ensinar lingua oral ndo
significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa desenvolver o
dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de Lingua
Portuguesa [...]” (BRASIL, 1998, p. 67-68).

Marcuschi (2008, p. 55) reconhece que o novo ensino de lingua:

Envolve também o trabalho com a oralidade. Evidentemente
que nao se trata de ensinar a falar, mas de usar as formas orais
em situagoes que o dia a dia nem sempre oferece, mas que
devem ser dominadas.

Koch (2016) ainda reconhece que ha textos que, mesmo situados no
eixo da lingua escrita, compartilham tragos de oralidade; e outros que estdo
centrados no eixo da fala que se aproximam do polo da escritura e afirma:
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O texto falado nédo ¢ absolutamente caético, desestruturado,
rudimentar. Ao contrério, ele tem uma estrutura que lhe é
prépria, ditada pelas circunstancias sociocognitivas de sua
produgdo e ¢ a luz dela que deve ser descrito e avaliado.
(KOCH, 2016, p. 81)

O Quadro 1 exibe as principais diferencas entre a lingua falada e a
lingua escrita. Contudo, voltamos a ressaltar que a visdo dessas duas
modalidades da lingua nao pode ser considerada como dicotomias estritas.

Quadro 1 — Diferengas centrais entre a lingua falada e a lingua escrita

Lingua falada Lingua escrita

E  relativamente ndo | Descontextualizada, explicita, condensada,

planejada de antemao. planejada, predominancia de “modus
sintdtico”, ndo fragmentada, completa
O texto falado apresenta- ’ 18 . pe,
« . elaborada,  densidade  informacional,
se “em se fazendo”. oA
predominancia de frases complexas, com
0 fluxo  discursivo | subordinagido abundante, emprego
apresenta frequente de passivas, abundancia de
descontinuidades nominalizacées e maior densidade lexical.

frequentes.

Apresenta uma sintaxe
caracteristica.

Fala é processo, portanto,
dinidmica.

Fonte: adaptado de KOCH, 2016, p. 78-80

A escola precisa auxiliar o aluno na compreensio dessas duas
dimensdes constitutivas da lingua, salientando aspectos convergentes e
divergentes entre elas e possibilitando o seu dominio para uso conforme o
contexto de interacdo. Inevitavelmente, reportamo-nos a Marcuschi (2005,
p. 09), que adota o seguinte principio norteador: “[...] sdo os usos que
fundam a lingua e nio o contrario [..]”; ou seja, os usos linguisticos
determinam a variagfo linguistica das diversas produgdes linguisticas.

Marcuschi (2005) ainda afirma que ha semelhangas e diferencas
entre fala e escrita, contudo, ha mais semelhancas do que diferencas e, que
as diferencas ndo sdo estanques e devem ser compreendidas a luz do
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continuo tipoldgico, assim, “[...] sdo duas alternativas de atualizacdo da
lingua nas atividades sociointeracionista” (MARCUSCHI, 2005, p. 46).
Desse modo, segundo Marcuschi (2005, p. 45-46), essas semelhangas e
diferencas podem assim ser enumeradas, no Quadro 2:

Quadro 2 - Diferencas e semelhancas entre fala e escrita

As semelhangas sdo maiores do que as diferengas.
As relagoes de semelhangas e diferencas ndo sio estanques.

As relagdes podem ser mais bem compreendidas quando
observadas no continuo dos géneros textuais.

Muitas das caracteristicas diferenciais atribuidas a uma das
modalidades sdo propriedades da lingua.

Nio hd qualquer diferen¢a linguistica notdvel que perpasse o
continuo de toda a produgio falada ou de toda produgio escrita.

Tanto fala como a escrita sio normatizadas.

Tanto a fala como a escrita ndo operam nem se constituem numa
unica dimensdo expressiva, mas sdo multissistémicas.

Uma das caracteristicas mais notdveis da escrita estd na ordem
ideoldgica da avaliagéo sociopolitica.
Fonte: adaptado de MARCUSCHLI, 2005, p. 45-46

Assim, retomamos mais uma vez Marcuschi (2005), que, afirma “[...]
0s textos orais estio em ordem, néo sdo cadticos, nem incoerentes ou
carentes de coesdo interna” (MARCUSCHI, 2005, p. 10). Eles tém sua
prépria estrutura e estratégias de funcionamento, como a estratégia de
repeti¢éo, conforme atestam os estudos de Koch (2016). Koch (2016) aponta
critérios e pardmetros que podem nortear o estudo e a andlise tanto da
modalidade oral da lingua quanto da sua modalidade escrita. Essa dimenséo
precisa tornar-se também objeto de estudo do ensino de lingua materna.

Ao tratar das caracteristicas linguisticas das linguas escritas e nio
escritas, Coulmas (2014) afirma que existe uma gramatica prépria da fala.
Assim, abre-se o caminho para reconhecer que escrita e fala constituem
duas modalidades de usos sociais da lingua, conforme postula Marcuschi
(2005). Por outro lado, sdo dimensdes que se interpenetram e se
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complementam. Coulmas (2014) também reconhece que ha diferencas e
semelhancas. E, mais uma vez, seu pensamento estd em harmonia com
Marcuschi (2005), embora esse ultimo reconheca que haja mais
semelhancas de que diferencas e, que as diferengas ndo sdo estanques e
devem ser compreendidas a luz do continuo tipolégico. Assim, “[...] sdo
duas alternativas de atualizagio da lingua nas atividades
sociointeracionistas” (MARCUSCHI, 2005, p. 46).

Marcuschi (2005, p. 68) também afirma que oralidade e escrita sdo
“variedades universais” de uma mesma lingua. Dessa maneira, nio faz
sentido compreendé-las como blocos estanques e dicotdmicos, mas como
praticas que funcionam dentro de um continuo tipolégico de géneros
textuais/discursivos orais e escritos. Neste sentido, Marcuschi (2005, p. 95)
declara “[...] a relacdo entre fala e a escrita € fundada acima de tudo em
diferencas de estilo”; portanto, nao sio dicotdmicas, estanques e nem rigidas
em si mesmo e envolvem varios estilos (formal, automonitorado x informal,
sem monitoragdo) e registros préprios que constituem, na verdade, em
praticas sociodiscursivas.

Voltemos a atengdo para a origem da escrita.

Origem da escrita

A escrita constitui um artefato cultural humano, seu surgimento esta
relacionado as primeiras escritas da época das cavernas, incialmente,
manifestando-se nas formas de pictogramas, ou ainda em
ideogramas/hieréglifos e, s6 posteriormente, alcancou o formato
silabico/alfabético, assim, a escrita possibilitou o aparecimento de condi¢des
para outro tipo de interagdo humana. As primeiras manifestacoes escritas
do homem datam de 3.400 a.C. E surgiram quando as necessidades e
relacdes comunicativas dos sujeitos ndo foram mais satisfatoriamente
realizadas tdo somente pela modalidade oral da lingua.

Segundo Coulmas (2014), a agora, os mercados, as pragas de
mercado, dentre outros, constituem esferas puiblicas que registraram a
existéncia da escrita como processo longo da histéria linguistica da
humanidade. Desde o uso de 6straco, o homem vem testemunhando o uso
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da escrita como fonte instrumental e simbdlica do seu agir, nas sociedades
urbanizadas.

Segundo Coulmas (2014, p. 16), “a escrita existe ha pelo menos cinco
mil anos” e faz parte dos comportamentos cotidianos dos usudrios da
lingua. Para ilustrar a importincia da escrita publica e evidenciar que ha
profundidade histérica, Coulmas (2014) cita e descreve a existéncia de
monumentos que testemunham esse fato, como por exemplo: O Cddigo de
Hamurébi (paisagem linguistica da Babilonia), A Pedra Roseta (paisagem
linguistica Egipcia), A Inscricdo de Behistun (paisagem linguistica Pérsia),
Menetekel (paisagem linguistica biblica), O Taj Mahal (paisagem linguistica
do Isla).

Percebemos que essas escritas, que variam desde um conjunto de leis,
decreto sacerdotal, registros de vitérias e lutas, orienta¢oes / adverténcias a
reis até ao registro da sagrada escritura em monumentos publicos,
constituem formas embrionarias da fungdo social da escrita.

S6 com o desenvolvimento do comércio e da técnica de escrita usada
pelos povos sumérios - a escrita cuneiforme -, os signos passam de signo-
imagem para signo-som (ROJO, 2009). Aconteceu um processo de
ressignificacio.

Ainda de acordo com Coulmas (2014, p. 41-42):

A origem da escrita coincidiu com a urbanizagdo, ou seja,
com a emergéncia de formas complexas de organizagao social
em cidades ¢ com uma atividade econémica que produz um
excedente para além da subsisténcia [..]. Ndo foi uma
coincidéncia; ao contrario, uma estimulou a outra.

Segundo Coulmas (2014, p. 160), “a escrita atravessou um longo
caminho desde sua inven¢do, mas, apesar das muitas mudancas que sofreu,
ela ainda ¢ reconhecidamente a mesma: geragio e registro de significado no
mundo visual”.

Ainda de acordo com Rojo (2009, p. 63), os fenicios foram os
responsaveis em difundir o seu alfabeto pelo mundo, o qual por volta de
1000 a. C., ja era formado por vinte e duas letras, representadas por
consoantes apenas. Ndo ha duvidas de que a escrita desempenha um papel
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central nas nossas relagoes sociais. E tentar compreendé-la e explicitd-la aos
alunos é um dos papeis da escola.

Na se¢do seguinte, apresentamos o desenho metodoldgico percorrido
neste trabalho.

CORPUS E METODOLOGIA

O corpus deste trabalho é constituido por 120 (cento e vinte textos),
sendo desse total 53 (cinquenta e trés) produzidos por alunos do 6° ao 7°
Anos e 67 (sessenta e sete) por alunos do 8° ao 9° Anos, produzidos por
alunos do 6° ao 9° do Ensino Fundamental, de uma escola publica, situada
na zona urbana, no interior do RN. A escola investiga ¢ registrada no INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais), sob o cddigo
240062405.

O género textual escolhido para a produgéo foi a cronica. A escolha
do género se deveu ao texto que estava sendo realizado no projeto da
referida escola, naquele bimestre.

Para melhor realizagdo da andlise qualitativa, as ocorréncias
encontradas dos itens lexicais mas-mais foram distribuidas por diferentes
fatores, tais como: ano de escolaridade (6° ao 9° Anos) e sexo dos sujeitos
(masculino x feminino).

A préxima segdo estd reservada para descri¢io e analise dos dados.

DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

A Tabela 1 apresenta a distribuicdo geral das ocorréncias

encontradas no corpus investigado.
Tabela I — Distribuigao geral das ocorréncias encontradas

Variantes Aplicagio/Total = Frequéncia
Mas 83/214 = 38.8%
Mais 131/214 =61.2%

Fonte: elaboragao propria
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A primeira constatagdo que podemos fazer é que a forma linguistica
mais é a alternativa mais frequente nos dados analisados. Ou seja, nos
contextos sintaticos em que se espera a ocorréncia do item mas, indicador,
geralmente, de adversidade, os sujeitos da pesquisa usam mais a forma
linguistica mais, contrariando, desse modo, o que canonicamente se
esperava.

Assim, nossa hipétese central comega a ser confirmada, ou seja, o
item vocabular mais estd cada vez mais ocupando o lugar que
tradicionalmente é reservado para forma mas.

A Tabela 2 exibe a distribui¢do os itens mas/mais por anos de

escolaridade.
Tabela 2 — Distribui¢do dos itens mas/mais por ano escolar

Ano Escolar Variantes Aplicagdo/Total = Frequéncia

6° Ano Mas 15/44 = 34.1%
Mais 29/44 = 65.9%

7° Ano Mas 27/90 = 30.0%
Mais 63/90 = 70.0%

8° Ano Mas 22/44 = 50.0%
Mais 22/44 = 50.0%

9° Ano Mas 19/36 = 52.8%
Mais 17/36 = 47.2%

Fonte: elaboragdo prépria

A Tabela 2 exibe os resultados encontrados por anos de escolarizagio
dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Verifica-se que ocorre o predominio
da forma linguistica mais em detrimento da forma linguistica mas, nos 6° e
7° anos de escolarizacdo. J4 no 8° Ano nao hé diferenca: o percentual é o
mesmo para as duas formas linguisticas em anélise e, no 9° Ano, ocorre o
inverso do que aconteceu para os 6° e 7° Anos: a forma linguistica mais
encontrada foi a do item mas.
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Esses achados nos apontam para algumas diregoes: primeira, que nos
anos inicias (6° e 7°) a marca¢ido de desencontro entre a fala e a escrita é
muito frequente; ja, a partir do 8° e, especificamente, no 9°, essa marcagéo
desaparece; a segunda dire¢fio, o efeito do contato com a escrita e seus
processos de letramentos auxiliam no emprego das formas coénicas do
sistema de escrita do portugués do Brasil.

A Tabela 3 mostra a distribui¢do dos dados segundo o sexo dos
sujeitos envolvidos na pesquisa.

Tabela 3 — Distribuigao das variantes por sexo

Sexo Variantes Aplicagao/Total =
Frequéncia
Masculino Mas 40/94 = 42.6%
Mais 54/94 = 57.4%
Feminino Mas 43/120 = 35.8%
Mais 771120 = 64.2%

(Fonte: elaboragao propria)

A Tabela 3 exibe os resultados encontrados de acordo com o sexo
dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Percebe-se que a forma linguistica
mais é a mais frequente nas produgdes textuais analisadas nos dois sexos.
Esperava-se por hipé6tese de trabalho que a forma linguistica mas fosse mais
recorrente nas produgdes dos alunos do sexo feminino em detrimento
daquelas do sexo masculino, uma vez que as teorizagdes da Linguistica,
sobretudo da Teoria da Variagao (LABOV, 1963, 1966, 2008[197]), tendem
a apontar que o uso linguistico ¢ diferenciado por homens e mulheres, ao
indicar que as mulheres tendem em usar mais as formas linguisticas de
maior prestigio e aceitagdo social de que os homens.

Por outro lado, esses resultados indicam que a tendéncia, seguindo a
estratificacdo por sexo, no portugués do Brasil, pelo menos o escrito, ha
marcagio de desencontro entre fala e escrita ao substituir o uso de mas por
mais em contextos que indicam oposi¢do de ideias.
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Na se¢do seguinte, assinalamos as consideragdes finais deste trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, descrevemos e analisamos qualitativamente as
ocorréncias de dois itens lexicais mais e mas, que tradicionalmente
pertencem a classes gramaticais diferentes, preposi¢io e conjungio
adversativa, e portanto, podem exercer fun¢des distintas gramaticalmente. A
pesquisa se deu em textos escolares produzidos por alunos de uma escola da
rede publica de ensino.

Os primeiros resultados demonstram a maior frequéncia do item
lexical mais, com percentual de 61.2%, onde canonicamente de acordo com
a gramatica tradicional se esperaria a forma mas, confirmando desse modo,
nossa hipotese central de trabalho: hd a marca¢io de desencontro entre a
fala e escrita, tal como ocorre também com outros fendémenos da lingua:
<intuam> por <entdo>, <iscola> por <escola> (BASSO, 2019, p. 53).

Considerando a distribuigdo das ocorréncias por anos de
escolarizacdo dos sujeitos, o item mais foi também o mais frequente do 6° ao
7°Anos, ja no 8° nio houve diferencgas estatisticas e no 9° Ano, o item mais
produzido foi a forma canénica: mas.

Entendemos que a predominancia desse item s6 no 9° ¢ significativa.
Porque sendo este o ano escolar que encerra uma etapa da vida escolar,
parte-se do pressuposto que os sujeitos ji4 tenham maior nivel de
letramentos, e, portanto, conseguem diferenciar as nuances que separam a
fala da escrita.

De modo geral, os achados indicam que as relagdes entre lingua
falada e lingua escrita ainda precisam ser mais bem compreendidas a luz das
descobertas das pesquisas descritivas da Linguistica e, sobretudo da LA.

Também, reconhecemos que estes resultados sdo generalizagoes
tedricas, que precisam de mais dados e pesquisas comparativas, para de fato
chegar-se a postulagdes especificas acerca do fenémeno estudado, mas
acreditamos que langamos algumas luzes nessa diregao.
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Como futuro desdobramento, caberia verificar mais detalhadamente
a marcagdo de desencontros entre fala e escrita em outros corpora, por
exemplo, em textos nativos das midias digitais.
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O SAMBA DE BEZERRA DA SILVA COMO RECURSO
MULTIMODAL: UMA PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA
PARA O ENSINO MEDIO

Aline Mara de Almeida Rocha

CONSIDERACOES INICIATS

Este artigo propde uma sequéncia didatica para trabalhar o género
musical em turmas de ensino médio. Para a andlise, escolhemos o samba
Candidato Cad, Caé, interpretado por Bezerra da Silva e sua regravacao feita
por o grupo O Rappa (2010). As orientagdes tedrico-metodoldgicas tém
como referéncia as concep¢bes do Circulo de Bakhtin (2003) sobre os
géneros discursivos, as quais nos possibilitam entender as estratégias de
construgao de sentidos em textos e discursos. Também refletimos acerca da
musica como recurso diddtico a partir das consideragbes criticas de
Napolitano (2002) e Martin-Barbero (1995). Sob esse aspecto, levantamos
questdes sobre as especificidades do género musical, suas possibilidades de
andlise e as problemdticas que dificultam sua apropria¢édo na escola. Ainda
tecemos algumas consideragdes sobre a questio da multimodalidade no
género musical, tomando como base os apontamentos de Kress (2004) e
Mozdzenski (2013), entre outros. Por fim, comentamos um pouco da
trajetéria do samba no Brasil, ressaltando os aspectos sociais da obra de
Bezerra da Silva.

Considerando que a cangdo € ressignificada por meio de seus
processos de apropriacdo, a performance musical em uma regravacio
modifica ndo s6 os modos de organizagdo do texto, como também os
sentidos, reconstruidos por meio do andamento da musica. Além disso, é
importante levar em conta as caracteristicas multimodais da cangédo, que
remetem ao hibridismo entre a linguagem verbal e a linguagem musical
(ritmo e melodia). Desse modo, os efeitos de sentido de uma musica
demandam a compreensdo de seu processo de produgdo, que envolve
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aqueles elementos e, também, o posicionamento ideoldégico dos
enunciadores.

Ao dar voz a personagens marginalizados, Bezerra permite ao seu
espectador acessar a realidade daquelas pessoas por outro dngulo, de onde ¢é
possivel ver como as estruturas sociais, em sua desigualdade econdémica,
autenticam a exclusdo e os preconceitos. A exemplo disso, a releitura do
samba Candidato Cad, Cad, na regravagio do grupo O Rappa, expde varias
possibilidades de leitura daquela realidade, ancoradas na configuragio
audiovisual do videoclipe, fundamentais para entender como a musica
constroi seus sentidos a partir do uso de recursos multissemidticos.

PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA O USO GENERO
MUSICAL COMO RECURSO DIDATICO

Napolitano (2002) ja chamava atengio para o fato de que, durante os
anos de 1970, predominou a pratica de andlise (isolada) da letra da cangio.
Essa pratica descaracterizava sua propria natureza sonora e, também,
afastava do processo de ensino-aprendizagem a compreensdo do contexto
social de producdo. Favorecia uma interpretagio musical mais subjetivista
que analitica. Segundo o pesquisador, o cariter polissémico da musica
aponta para a necessidade de realizar um didlogo interdisciplinar entre
Histéria e musica, critica documental e objeto musical. Entre as categorias

que auxiliam na organizagao da musica como documento histérico, estdo:

Circulagdo: uma instdncia muitas vezes negligenciada na
analise contextual é aquela que procura identificar o meio
privilegiado de circulagdo e de escuta de uma cangdo, um
género, um artista, ou movimento musical. A forma
privilegiada de “circulagdo” pode estd associada a um meio
técnico ou a um meio sociolégico especifico.

Recepgdo / apropriagdo: instdncia intimamente ligada a
anterior, mas de outra ordem. Podemos caracterizd-la como
relacionada as formas de recepgdo das cangoes, que pode ter
muitas variantes: grupo ou classe social; poder aquisitivo;

| 139 |



faixa etdria; género sexual; escolaridade; preferéncias
ideoldgicas e culturais. (NAPOLITANO, 2002, p. 101-102)

Circunscritos na instancia de circulago, o videoclipe e os encartes de
discos ou CD’s, apesar do seu carater comercial, apresentam elementos
estéticos importantes para a analise semidtica. Os encartes sdo interfaces de
divulgagao gréfica da identidade de um artista e / do seu trabalho e trazem
ilustracoes, fotos e até pinturas, diretamente relacionadas com as tematicas
musicais. A capa geralmente traz uma frase ou palavra, associada a uma
imagem de destaque que em conjunto direciona o leitor para determinadas
interpretacoes. Esses elementos graficos fazem parte do complexo imagético
que se orienta para as preferéncias de um publico especifico.

Ja no videoclipe, a narrativa musical se desenvolve a partir de um
cendrio enunciativo, pensado para cooptar os espectadores ou como explica
Mangueneau (2001), trata-se de um cendrio de dupla representagio, que
ndo sO se constitui um fio narrativo da cangdo, como também se articula
com o mundo, onde estd o contexto de sua prépria produgdo. De acordo
com Mozdzenski (2013), além das performances artisticas, podemos
identificar as relagées semidticas da cangdo a partir de suas caracteristicas
multimodais no videoclipe:

Textos verbais essenciais: letra das cangdes (cangdo = letra +
melodia);

Textos verbais acessérios: por exemplo, didlogos incidentais
ou elementos textuais grificos integrantes das imagens do
proprio videoclipe;

Componentes paratextuais: créditos e textos informativos que
acompanham marginalmente os clipes (...) tais como 0 nome
do artista, titulo da cang¢do e do dlbum, gravadora, diretor do
video, logotipo do canal, etc;

Musica: organiza¢do melodica, ritmica e harmonica da
cangao;

Sons eventuais: ruidos e efeitos sonoros (...);

Imagem: cor, iluminagio, angulagdo e velocidade da cimera,
montagem e edigdo, layout da tela e uma série de outros
modos semi6ticos imagéticos que lhe sdo caracteristicos.
(MOZDZENSKI, 2013, p 104)
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E importante lembrar que o percurso histérico do audiovisual estd
vinculado com o desenvolvimento do aparato técnico, que promoveu a
produgdo, a circulagdo e o consumo da mdusica como um artefato da
indtstria cultural. E nesse contexto que a configuragio da cangdo no
videoclipe segue um padrdo mercadoldgico, voltado para o horizonte de
expectativa de determinado género musical. Assim, os recursos multimodais
empregados j4 sdo marcas da cenografia, que caracterizam os aspectos
estilisticos da cangdo. E comum, por exemplo, a ambientagio cenogréfica do
rap ocorrer em espagos como o asfalto, pistas de skate ou guetos, onde
figuram personagens marginalizados e todos os cédigos identificativos que
encaminham a can¢ao para a ideia de dentincia social.

A instancia de recepg¢ao, por sua vez, diz muito sobre os demais
contextos, pois nos convida a pensar questdes relativas a musica que estdo
em constante didlogo e negociagdo, principalmente se forem levadas em
conta o progresso tecnolégico. As plataformas de streaming mudaram a
forma de ter acesso aos géneros musicais. E mesmo com a liberdade de
busca do publico-receptor, hd certa vigilancia de gostos que direciona,
muitas vezes, o olhar do receptor para géneros de circulagio midiatica.

Concordamos com Martin Barbero (1995) quando desmistifica a
passividade do publico consumidor com a assertiva de que é preciso
considerar a coexisténcia de segmentos com diferentes experiéncias
culturais, valores morais distintos e etnias diversas. Na contramio da
linearidade histérica, pensada muito mais em fungdo de uma dicotomia
entre o tradicional e o moderno, o pesquisador chama aten¢io para a
temporalidade especifica de cada grupo social, seus recuos, avangos,
contradigdes que marcam uma dada realidade sociocultural.

Embora se referindo & modernidade, Martin Barbero (1995) acerta
em relacionar a estruturagdo técnica dos meios a uma espécie de novo
organizador perceptivo. Os estudos sobre géneros, segundo o pesquisador,
possibilitam ver as relacdes entre grupos sociais distintos a partir de
estratégias de leitura e escrita especificas, adequadas ao segmento de publico
a que se destinam. As competéncias culturais se sobressaem no
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cumprimento do programa escolar sem o cardter doutrinatério de que
poderiam ser revestidos.

AS CONTRIBUICOES DO CIRCULO DE BAKHTIN PARA A ANALISE
DO GENERO MUSICA POPULAR

A partir da abordagem enunciativo-discursiva do circulo de Bakhtin,
alingua passa a ser pensada em funcao de seu funcionamento, o que inclui o
contexto de uso social, cultural e histérico na andlise dos efeitos de
significados construidos pelos falantes. Os enunciados refletem as condigdes
especificas de um campo da atividade humana, que determinam seu
contetido temdtico, o seu estilo e sua construgdo composicional, é o que
Bakhtin (2004) reconhece como géneros do discurso. O conteudo tematico é
a unidade de sentido do discurso, que ndo deve ser confundido com a ideia
de assunto. Assim, cada expressdo ou palavra tera significados diferentes se
for levado em conta o contexto de intera¢do social em que os enunciados
foram produzidos. Ja o estilo estd ligado ao modo como o homem se
posiciona ideologicamente em relagdo as condi¢bes externas de um
enunciado concreto (condi¢des extraverbais). E, por fim, a forma
composicional se refere aos aspectos comuns a estrutura textual de um
determinado género.

Para o filésofo, os géneros artistico-literarios sdo os mais propicios a
recepcionar um estilo individual. Em razdo de sua natureza e finalidade,
estdo mais abertos a liberdade de expressdo humana. No entanto, é preciso
compreender a dimensao social da produgdo dos enunciados, pois hd uma
relacao dialdgica entre eles, fato que nos ajuda a entender a prépria natureza
do género musical. Sob esse aspecto ganham relevancia as relagoes
interdiscursivas, que articulam o enunciado e o interdiscurso (modos de
dizer, formagdes discursivas, géneros, entre outros) na constru¢io de
sentidos. Segundo Fiorin (2006), embora Bakhtin ndo utilize o termo
interdiscurso, o fildsofo reconhece que o dialogismo é o principio
constitutivo da linguagem e uma forma de composi¢io dos discursos.
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O dialogismo ¢é constitutivo de um enunciado quando as vozes
discursivas nao se manifestam em sua composigdo estrutural. Ainda assim, é
possivel identifica-las devido a existéncia de um duplo discursivo, que
sempre revela voz do outro a partir de um ja-dito, presente da memoria
social. Na musica, é possivel observar cendrios, simbologias, vestimentas
que se referem a construtos sociais amplamente conhecidos. Segundo Fiorin
(2006), cabe observar que essa relagdo dialdgica tanto se da de forma
divergente quanto se manifesta de maneira convergente. Quando vozes
diferentes sao incorporadas ao enunciado, o dialogismo pode ser expresso
por meio de parddias, discurso indireto livre e estilizagdes, discurso direto /
indireto, negagdes ou citacdes.

A perspectiva dialégica dos géneros pode ser aplicada a musica para
explicar, por exemplo, as diferen¢as entre o processo de criagdo musical na
tradigdo e na vanguarda. E possivel reinterpretar manifestagdes por meio de
suas inovagdes e tragos comuns em uma ampla rede de conexdes semidticas,
em que diferentes vozes se intercruzam. Porém, a simples anélise da
estrutura musical ou da performance do intérprete ndo daria conta da
dimensdo estética da cangdo. Nesse sentido, as contribuigdes de Bakhtin
para andlise da arte sdo fundamentais para a compreensdo da mdsica.

Para Bakhtin (1990 apud FARACO, 2009), o significado e valor de
qualquer obra de arte s6 podem ser atribuidos a partir da sua relagdo com
outros dominios da cultura. O social e o histérico sdo assim constituintes do
objeto estético, motivo pelo qual a historicidade deva ser sempre levada em
conta no ato estético. Nao se pode reduzir o estético a forma do material, a
nogdo do belo ou a processos mentais, devem-se considerar suas relacoes
axioldgicas (o seu contetido) com o conjunto cultural existente. Entenda-se
por contetudo a ordenagio dos referenciais cognitivos e éticos (de vida) no
plano estético, no qual passaréo a ter a outros sentidos e valores.

No exame da musica como objeto estético, Bakhtin (1990 apud
FARACO, 2009) afirma que suas redes axioldgicas vdo além da apreciagdo
da sua forma acustica, que desprovida de significado, ¢ apenas um estimulo
fisico que nos leva ao estado do prazer, da fruigdo. E embora a forma do
contetido esteja contida na forma composicional, esta ndo se confunde com
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a mera realizagdo da linguagem. Os valores axioldgicos na perspectiva da
criagio musical desenvolvem-se nas atividades de recorte do contetdo,
transposi¢do e acabamento do mesmo para finalmente se incorporar em
uma forma composicional, no trabalho coma linguagem.

Bakhtin (2003), afirma ainda que o carater plurilinguistico da
linguagem remete a coexisténcia de varias vozes que constituem um
enunciado. No género musical, devemos aproximar esses multiplos didlogos
da histéria social, que constituem as instincias de criacdo, produgio e
circulagio citadas por Napolitano (2002). A andlise da musica popular traz
consigo a importancia de superar a visdo nacionalista ou folclérica de sua
historiografia. E necessario coloci-la em destaque como objeto cultural e
estético, com um amplo acervo de expressdes artisticas, antes restrito
somente a alguns géneros / composi¢oes musicais. O poder comunicativo da
musica popular também serve como argumento para compreender sua
circulagdo nos meios menos escolarizados, capilarizando formas inovadoras
de produzir sonoridades e muitas vezes, sem apoiar-se no rigor técnico da
escrita musical. Esse aspecto de criagdo confirma o pensamento de Bakhtin
sobre a heterogeneidade da linguagem, entendida aqui como a possibilidade
de compreender e valorizar os mesmos enunciados de diversas maneiras.

A CANCAO COMO RECURSO MULTIMODAL

A multimodalidade, segundo Kress (2004), refere-se ao uso de
diferentes recursos semidticos (sons, imagens, gestos, sons, escultura etc.) na
produgdo de mensagens sociais. Podemos considerar a musica um género
multimodal, que apresenta elementos textuais e aqueles proprios de sua
construcio (melodia e ritmo). Assim, os recursos semidticos sao entendidos
como artefatos de origem cultural e cognitiva, que (re)criam significados de
acordo com as necessidades comunicativas de uma comunidade ou grupo
de pessoas.

Nesse sentido, a musica dispde de um repertério semiético que se
realiza por meio da intersec¢do entre suas instancias de produgio, circulagdo
e recepgao. E quando transposta para outros géneros, a cangdo pode agregar
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outros recursos semioticos e modificar o seu sentido original ou mesmo sua
finalidade social. Em 2013, por exemplo, o grupo O Rappa gravou a cangéo
Vem pra rua, que era originalmente um jingle comercial da FIAT para o
periodo da Copa das confederagoes. No entanto, aproveitando-se do clima
de agitagdo social, varios grupos autodenominados de “ndo politicos”
apropriaram-se da cangdo, que passou a ser usada durante as manifestacoes
sociais que aconteciam em varios lugares do pais. Um repertdério de
imagens, sons e palavras passou a ecoar com a Hashtag Vem pra rua,
distanciando a can¢do do reduto comercial para inseri-la em um outro
contexto de interagdo social.

Deste modo, ao comparar a leitura do samba de Bezerra da Silva com
sua releitura em outro género (o videoclipe), possibilita-se ao aluno
perceber os sentidos potenciais da materialidade do género musical, pois
segundo Kress (2004), cada recurso semidtico possui affordances, ou seja,
uma fungio especifica na comunicagdo. O uso social desses recursos, por
sua vez, responde pela integracido entre eles e os seus significados potenciais,
é esse processo que se amplia na multimodalidade, o que faz com que os
sentidos sejam operados de modos diferentes. Nesse sentido, a abordagem
de Kress (2004) se aproxima da teoria de Bakhtin (2003) sobre a lingua,
quando afirma que as unidades linguisticas tém apenas um significado
potencial, visto que o posicionamento de um autor em relagio ao seu
destinatario é expresso por enunciados.

Mediar uma experiéncia de recepgio musical é considerar as
possibilidades de ressignificagdo a partir de um processo de apropriagio
cultural. A cangdo, vista por essa perspectiva, carrega em si sentidos outros
que se constroem historicamente em determinados espacos sociais. Por isso,
a performance musical é um elemento de andlise que encaminha
significados diversos, a medida que se reconstréi por meio de outras
referéncias (voz, melodias, arranjos, sonoridades, ritmos, imagens, didlogos
etc.). Ou seja, o processo de regravacdo de musicas é semelhante ao processo
de composigio.

Muito pertinente é a concep¢do de Fairclough (2001) sobre o
discurso. O tedrico o concebe como uma pratica social de carater ideoldgico
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a medida que constitui significacdes sobre o0 mundo a partir das disputas
estruturadas pelas relagdes de poder. A musica, organizada por meio de
recursos semioticos, remeterd sempre aos seus contextos de produgdo e
circulagdo. Essa perspectiva converge com a visio de Bakhtin sobre os
géneros discursivos, intimamente ligados a concepgéo de linguagem como
atividade socioideoldgica, situada historicamente em diferentes contextos de
interagao.

Desse modo, refletir sobre as instancias que tornam o género musical
uma linguagem de multiplos sentidos requer a compreensdo dos elementos
que subjazem sua constru¢do como representagio estética de uma cultura e
como representagido de uma realidade inscrita no dominio social. No que
pese esse ultimo aspecto, a musica deve:

Constituir-se em um acervo importante para se conhecer
melhor ou revelar as zonas obscuras das historias do
cotidiano dos segmentos subalternos. Ou seja, a cangéo ¢ a
musica popular poderiam ser encaradas como uma rica fonte
para compreender certas realidades da cultura popular e
desvendar a histéria de setores pouco lembrados pela
historiografia. (MORAES, 2000, p. 204-205)

Portanto, é necessdrio superar a dicotomia entre o popular e o
erudito quanto ao uso da musica como recurso didatico. A historicidade que
recorta os varios estilos musicais deve servir como elo discursivo, sobretudo,
para situar as praticas sociais esquecidas ou apagadas pelas instincias de
produgido / circulagio na musica brasileira. E com esse propésito que
elegemos o samba de Bezerra da Silva como o ponto de partida para nossa
reflexdo.
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O SAMBA DE BEZERRA DA SILVA

Figura.1 Capa e contracapa do LP “Eu ndo sou santo”, gravado por Bezerra da Silva em 1990.

Fonte: RCA Victor

José Bezerra da Silva nasceu em Recife em 1927, mas s6 se tornou um
sambista reconhecido quando foi morar no morro de Cantagalo, no Rio de
Janeiro. Sua percep¢do critica da realidade social se vincula a trajetdria
biografica, na qual a pobreza e os dissabores da vida se projetaram desde a
infincia. Porém, as iniciais dificuldades de acesso ao trabalho e
posteriormente o desemprego abalaram as convicgdes do jovem migrante
nordestino. Somente a partir da década de 1970, passou a integrar o partido
alto carioca, cantando sambas de critica politica e social. Bezerra da Silva
tornou-se uma referéncia musical para os morros e subdrbios cariocas,
chegando a tocar em presidios em datas comemorativas importantes.

Na capa e contracapa do dlbum Eu ndo sou santo estio duas fotos
polémicas de Bezerra da Silva. Em um didlogo interdiscursivo com a
crucifica¢do de Cristo, Bezerra aparece como um tipico malandro carioca,
com uma boina branca, vestido com uma calga da mesma cor e uma
camiseta listrada, crucificado em uma cruz de madeira, com uma arma em
cada mao. O contraste entre a favela e o céu no plano de fundo, associado a
mensagem “Eu ndo sou santo” no alto da cruz, remetem ao contexto de
marginalizagdo social dos moradores da favela. O cinteiro de balas,
estendido desde o ombro e as duas armas na cintura sao simbolos que
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remetem ao poder dos traficantes de drogas, que agem na auséncia do
Estado.

Escrita em 1990, a musica denuncia a invisibilidade da favela como
estrutura social do Estado e evoca a justi¢a social como uma condigdo de
pacificagdo do morro: “ E também mandava um mensageiro / Ir nas cadeias
fazer minha vez / Libertava as vitimas dessa elite bandida / E os ladroes de
gravata metia no xadrez” (DA SILVA, DIAS; SILVA, 1990). Os significados
imagéticos da capa ainda podem ser integrados com a mensagem da musica,
na qual se idealiza uma outra realidade para o morro, desejada aqui como
uma espécie de milagre: “Eu néo sou santo / Eu ainda morava no morro /
Meu barraco teria uma linda capela / Onde o povo rezaria e acendia vela /
Construia escola para as criangas estudar (...)” (DA SILVA; DIAS; SILVA,
1990). A possibilidade, marcada pelo refrao “Eu ndo sou santo / se eu fosse
santo / estava no altar”, expressa de certo modo a descrenca do malandro
que uma nova ordem social venha a se estabelecer. De forma irdnica
deslocam-se os desejos do eu-lirico para o plano do sagrado, dando a
entender que s6 mesmo um milagre para transformar as necessidades do
morro em realizagdes sociais.

A questdo politica também é retomada no samba Candidato Caé,
Caé, regravada pelo grupo O Rappa. No clipe da musica chama atengio a
cenografia da favela e suburbios, onde sdo inseridos ndo s6 personagens
como também os préprios cantores (Falcio e Bezerra da Silva), com
referenciais de figurino que evocam codigos identitdrios e a nogao de
pertencimento ao lugar. A alternincia cromatica entre uma cena e outra
acentua o contraste entre as vozes, inseridas ao longo da musica,
demarcando uma ruptura entre o discurso politico e o discurso popular. A
polifonia também ¢ marcada pelo atravessamento de falas incidentais de
personagens, pelos didlogos entre os intérpretes e pela incorporagdo do
refrdo de outra musica de Bezerra: “Malandro é malandro e mané é mané”
(NEGUINHO DA BEIJA-FLOR, 2000).

A promessa e a espera se colocam como os polos de conflito entre os
discursos, culminando com a alegdrica malhagao do judas, tradicional ritual
catélico da quaresma que encena a punicao de Judas Iscariotes. A queima de
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mascaras e / ou esquartejamento dos bonecos, que representam
personalidades, simboliza um gesto de justica popular, manifestando o
poder do povo em condenar a traigio de seus representantes. O tom de
dentncia social é a amenizado pelo episédio comico presente no trecho:

Fez questao de beber agua da chuva
Foi l4 no terreiro pediu ajuda

E bateu cabega no congd

Mais ele ndo se deu bem

Porque o guia que estava incorporado
Disse esse politico é safado
Cuidado na hora de votar

Também disse

Meu irmao se liga

No que eu vou lhe dizer

Hoje ele pede seu voto

Amanha manda a policia lhe bater.
(DA SILVA; DIAS; SILVA, 1990)

As referéncias da umbanda na obra de Bezerra da Silva explicam-se
por sua vinculagdo a religido de matriz africana e também por sua forte
presenca nos morros cariocas. De certo modo alude a heran¢a da cultura
negra, porém, nunca com a pretensa visdo maniqueista. As temdticas
religiosas sdo apresentadas de varias formas: por vezes de forma irénica,
outras vezes de modo cémico ou simplesmente por meio da descrigio de
seus ritos. Como se observa no samba em andlise, ha descrigio bem-
humorada do rito de incorporagdo de um orixd. A ideia de protegdo do
orixd se interpée como a forca da verdade, desmascarando o
comportamento simulacro do politico, que tentava conseguir votos por
meio de sua aproximagio com os devotos.

Por muito tempo o samba foi um género musical que gerava forte
aversdo social. Entre o final do XIX e inicio do XX, Sérgio Cabral (1996)
relembra a perseguicao policial a manifestagdes da comunidade negra por
meio de matérias jornalisticas publicadas. Ha referéncias de batidas policiais
repentinas, com apreensdes de instrumentos musicais e prisdo de sambistas.
Um dos fatores que favoreceu a ascensdo do samba em outros espagos
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sociais foi o surgimento do bloco Deixa falar, fundado por compositores do
bairro Estacio em 1928. Sérgio Cabral (1996) afirma que além de propor um
tipo de samba mais comercial, o grupo tinha o objetivo de apaziguar sua
relagdo com a policia. Sob esse aspecto é importante dizer que a figura do
sambista era associada a marginalidade, o que pode ter contribuido para a
criagdo do chamado samba de malandro.

Ainda de acordo com Sedano (2010), prevalecem na obra de Bezerra
temas como o racismo e a critica ao sistema prisional. Bezerra da Silva,
como um cronista do cotidiano da favela, recupera em suas narrativas fatos
que expressam a relacdo entre seus moradores e outros estratos da
sociedade. Os temas recorrentes revelam como as estruturas sociais estdo
em constante conflito, e mais ainda, como a desigualdade social produz
preconceitos e estigmas sobre determinados grupos.

SEQUENCIA DE ENSINO

O propésito desta sequéncia didatica é analisar o samba Candidato
Caé, Cab (regravagio do grupo O Rappa e a capa do dlbum de Marcelo D2)
para mobilizar os sentidos possiveis de praticas sociais urbanas por meio da
leitura de recursos multimodais presentes em ambos os géneros. Ao
escolher o samba, género popular j& consagrado, esperamos provocar
reflexbes criticas em relagdo a outros tipos de musica. Certamente a
diversidade musical brasileira nos possibilita pensar vérias questdes de
cunho politico, moral, social ou mesmo comportamental que marcam
nossas préticas sociais. E se considerarmos que o discurso é uma pratica
social da linguagem, entenderemos, com mais clareza, como os significados
se constroem em seus diversos contextos de uso.

Contetido programdtico: géneros textuais (a musica e o videoclipe) a
partir da teoria de Bakhtin, interdiscursividade e intertextualidade
(diferengas e semelhangas), variacdo linguistica (aspectos ideoldgicos e
sociais).

Publico-alvo: alunos de ensino médio

Competéncias a serem trabalhadas:
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Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos,
mediante a natureza, fungdo, organizagdo, estrutura das
manifestagdes, de acordo com as condigdes de produgio e
recepgao.

HABILIDADES A SEREM TRABALHADAS:

Dar sentidos as produgées artisticas em andlise a partir da
leitura dos recursos semidticos empregados e das suas
relacdes interdiscursivas

Identificar, em manifestacdes culturais individuais e/ou
coletivas, elementos estéticos, histéricos e sociais.
Relacionar textos ao seu contexto de produgio/recep¢io
histérico, social, politico, cultural, estético.

OBJETIVOS

e Compreender a partir da andlise das melodias, letras de
musicas e imagens a importancia da arte para a formagéo da
identidade cultural e social dos sujeitos.

e  Observar os mecanismos de construgdo artistica presentes
na linguagem verbo-sonora, a partir das instincias de
recepgao e produgio.

e Entender como o contexto politico-social interfere na
produgio, recepgio e circulagio da musica.

METODOLOGIA

Os alunos deverdao ouvir as musicas selecionadas com o

acompanhamento das respectivas letras / videoclipe e com o auxilio do

professor, iniciarem a discussio orientada pelas questbes da proposta
detalhada abaixo.
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Duragéo das atividades: 4 aulas

Recursos disponiveis

Equipamentos de som, computador ou smartphone com acesso a
internet. Links importantes:
http://gl.globo.com/musica/noticia/2015/08/marcelo-d2-jovem-entra-hoje-
no-samba-para-ter-ferrari-e-casar-com-loura-da-novela.html
https://www.youtube.com/watch?v=PK9VmNNEB98

Avaliagdo: Serdo avaliadas a participagdo dos alunos nas discussoes e
a atividade escrita com base na proposta da sequéncia didatica.

PROPOSTA DE ANALISE

O1- Compare as imagens a seguir e explique:

a) Elas fazem parte de qual género?

b) Quais sdo seus temas, estilos e a formas composicionais?

¢) Que relagdes de poder podem ser estabelecidas entre elas?

d) Quais sentidos podem ser inferidos a partir das duas imagens?

e) Quais fatos histéricos e ideoldgicos sdo resgatados pelas imagens e
como podem ser interpretados?


http://g1.globo.com/musica/noticia/2015/08/marcelo-d2-jovem-entra-hoje-no-samba-para-ter-ferrari-e-casar-com-loura-da-novela.html
http://g1.globo.com/musica/noticia/2015/08/marcelo-d2-jovem-entra-hoje-no-samba-para-ter-ferrari-e-casar-com-loura-da-novela.html
https://www.youtube.com/watch?v=PK9VmNNEB98

Figura 2: Capa do disco Eu ndo sou santo, de Bezerra da Silva (1990)

e r—
Figura 3: Marcelo D2 canta Bezerra da Silva (2010)

MARCELS D2




Bezerra da Silva e regravada pelo grupo O Rappa, compare e
explique:

a) Qual a temdtica da musica?

b) Quais os elementos composicionais estdo presentes na musica que

nos fazem identificar o género rap?

¢) Quais praticas sociais atravessam o discurso dessa musica e o que

elas dizem sobre nossa identidade nacional?

d) De acordo com a musica, qual relagdo é estabelecida entre a

policia e os moradores da favela?

e) Qual o estilo marca a interpretagio de Bezerra da Silva?

f) Qual estilo marca a interpretagéo do grupo O Rappa?
https://www.letras.mus.br/bezerra-da-silva/44553/

https://www letras.mus.br/o-rappa/70181/

CANDIDATO CAQ, CAO Esse jogo é muito sujo
Cao Cao6 Cao6 Cad Mas eu nio desisto assim
A justiga chegou! Vocé me deve... haha haha
Ai malandragem... se liga! Malandro é malandro
Bezerra da Silva provando e Mané é mané
comprovando a sua versatilidade! Vocé me deve
Sai pra la caozada... Vocé me deve seu canalha
Oh O Rappa na drea! Vocé me deve malandragem
Ele subiu o morro sem gravata Vocé ganhou duzentas vezes na loteria
malandro?

Dizendo que gostava da raga

o . Duzentas vezes cumpade?
Foi ld na tendinha

E
Bebeu cachaga

) Fez questdo de beber dgua da chuva
E até bagulho fumou

. Foi I na macumba pediu ajuda
Jantou no meu barracio

E bateu cabega no conga
E ld usou

. Deu azar
Lata de goiabada como prato

A entidade que estava incorporada
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Eu logo percebi

E mais um candidato

Para a proxima eleigdo

Fez questdo de beber dgua da chuva
Foild no terreiro pediu ajuda

E bateu cabega no conga

Mais ele ndo se deu bem

Porque o guia que estava incorporado
Disse esse politico ¢ safado
Cuidado na hora de votar
Também disse

Meu irmao se liga

No que eu vou lhe dizer

Hoje ele pede seu voto

Amanha manda a policia lhe bater
Meu irmao se liga

No que eu vou lhe dizer

Hoje ele pede seu voto

Amanha manda os homem

lhe prender

Hoje ele pede o seu voto

Amanha manda a policia lhe bater
Eu falei pra vocé viu

Esse politico ¢ safaddo

oh ai cumpade!

Nesse pais que se divide

em quem tem e quem ndo tem
Sinto o sacrificio que hé

no brago operdrio

Disse esse politico ¢ safado
Cuidado na hora de votar
Também disse

Meu irmao se liga

No que eu vou lhe dizer

Hoje ele pede seu voto

Amanhi manda a policia lhe bater
Meu irmao se liga

No que eu vou lhe dizer

Hoje ele pede seu voto

Amanhi manda a policia lhe prender
Hoje ele pede o seu voto

Amanhi manda a policia lhe bater

Sujo

Ae malandragem, se liga na missao
Fica atento

Politico ¢ cerol fininho

Politico engana todo mundo
Menos o caboco... ele deu azar na
macumba do malandro..ah la

O caboco caguetou ele

Hoje ele pede, pede, pede de vocé
Amanha vai vai te fudé

Hoje ele pede, pede, pede de vocé
Amanha vai vai.. ohh

E amanha vai se fu

E cumpade

(BUTINA; MENINAO, 2000)
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Eu olho para um lado

Eu olho para o outro

Vejo o desemprego

Vejo quem manda no jogo
E vocé vem, vem

Pede mais de mim

Diz que tudo mudou

E que agora vai ter fim
Mas eu sei quem vocé é

Ainda confia em mim?

Disponivel em:

https://www.letras.mus.br/bezerra-da-
silva/44553/

https://www letras.mus.br/o-rappa/70181/,
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03- Agora assista ao clipe da musica canidato cad, cad, do grupo
O Rappa e responda:

a) Quais os significados podem ser atribuidos a expressdo cad,

cad no contexto especifico da musica?

b) Qual o contexto de producao do clipe?

¢) Qual a critica social emerge das imagens e do cendrio exibidos

no clipe?

d) Como os aspectos composicionais e estéticos da musica sdo

recriados pelo clipe?

e) Quais sdo as simbologias que ajudam a realiza-la?

https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rj
a&uact=8&ved=2ahUKEwjhzuOgkLTmAhUsIbkGHZLoDQsQyCkwAHoECAM
QBQ&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DMSiINpAz
HPM&usg=AOvVaw0cIEb9ztA_NxQrDxrdw4UR

04- Apos assistir ao documentario Onde a coruja dorme:

a) Explique e caracterize a figura do malandro no samba de

Bezerra da Silva a partir dos depoimentos presentes no

documentério

b) Como ¢ construida a imagem do malandro atualmente em

nossa sociedade?

¢) Quais varia¢des linguisticas podem ser identificadas na fala

dos entrevistados? Que relagdo existe entre os aspectos

linguisticos e elementos identitarios do samba carioca?

05- Quanto as perspectivas sociais e culturais, como o samba e o
rap tém contribuido no Brasil? Cite alguns exemplos

CONSIDERACOES FINAIS

O uso da miusica como recurso pedagégico requer uma mudanga
em sua abordagem em sala de aula, de modo a incluir em sua analise
recursos multimodais e composicdes que remetam a diversidade
cultural, linguistica e artistica do pais. E necessdrio resgatar o
conhecimento das manifestagdes musicais que estao ausentes do circuito


https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjhzuOgkLTmAhUsIbkGHZLoDQsQyCkwAHoECAMQBQ&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DMSi1NpAzHPM&usg=AOvVaw0cIEb9ztA_NxQrDxrdw4UR
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjhzuOgkLTmAhUsIbkGHZLoDQsQyCkwAHoECAMQBQ&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DMSi1NpAzHPM&usg=AOvVaw0cIEb9ztA_NxQrDxrdw4UR
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjhzuOgkLTmAhUsIbkGHZLoDQsQyCkwAHoECAMQBQ&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DMSi1NpAzHPM&usg=AOvVaw0cIEb9ztA_NxQrDxrdw4UR
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjhzuOgkLTmAhUsIbkGHZLoDQsQyCkwAHoECAMQBQ&url=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3DMSi1NpAzHPM&usg=AOvVaw0cIEb9ztA_NxQrDxrdw4UR

da industria cultural. E preciso ter contato com outras formas artisticas
para compreender sua importidncia para a identidade nacional e,
sobretudo, para o conhecimento de outros contextos sociais.

Para que essa perspectiva seja colocada em prética, ¢ necessario
uma desenvolver propostas de multiletramento na escola para que os
alunos tenham acesso a textos multissemidticos / multimodais e
consigam desenvolver a consciéncia critica sobre o mundo e os
contextos sociais em que estdo inseridos. A musica, por sua relevancia
social e cultural, pode ser um excelente meio para essa finalidade, pois a
andlise dos coloca em perspectiva os efeitos de sentido construidos na
interagdo entre espectador e produtor.

Nesse sentido, a utilizacdo do videoclipe possibilita uma
experiéncia de aprendizagem mais interessante, tendo em vista a
combinagdo de diferentes recursos semidticos que despertam
sentimentos, a visdo critica e a criatividade dos alunos. No entanto, o
mero reconhecimento desses tracos ndo garante o dominio de seus
diversos significados, que vdo muito além da codificacdo de seus signos
verbo-visuais e sonoros. E necessdrio também considerar os aspectos
ideoldgicos, que estéo ligados aos contextos de produgio e circulagdo da

musica.
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UM OLHAR SOBRE O MASPA NA PRODUCAO E LEITURA DO
RESUMO ACADEMICO: REPENSANDO O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Marcos Anténio da Silva

INTRODUCAO

Considerando o processo habitual de utilizagdo da linguagem
pelos individuos de uma sociedade e nos apoiando nos postulados na
Teoria da Argumenta¢do na Lingua (ANSCOMBRE; DUCROT, 1994),
que percebe a lingua como sendo argumentativa por natureza,
intentamos, neste texto, apresentar uma andlise linguistico-discursiva do
operador masPA, a partir da apreciagdo de quatro resumos académicos.

De maneira mais geral, ¢ pertinente pontuar que nossos olhares
incidirdo para o fato de que, quando da produgio de um resumo
académico, texto percebido e descrito como um género “objetivo”, o
locutor responsavel pelo texto deixa revelar marcas de sua subjetividade
e pde em cena outros personagens, isto ¢, outros pontos de vista. Assim
sendo, por meio dessas marcas, aqui, o operador de contraposicio
masPA, é construida a argumentatividade almejada pelo locutor do
texto.

Além disso, a 1identificacio efetiva e a percep¢io do
funcionamento do operador masPA, e de outros elementos, permite ao
leitor desvelar as estratégias argumentativas utilizadas pelo locutor do
texto. Logo, entendemos que é necessdrio, para um efetivo processo de
leitura, um repensar sobre o ensino de lingua portuguesa e,
consequentemente, sobre a fungio das conjun¢ées coordenativas.

Neste texto sera adotada a seguinte estrutura organizacional:
breve discussiao sobre a Teoria da Argumentagfo na Lingua; alguns
comentdarios sobre os operadores de contraposigdo e sobre a nogao de
polifonia; rapida discussdao sobre os géneros discursivos, mormente o



resumo académico, e andlises dos quatro resumos. Por fim, temos as
consideragdes (quase) finais e as referéncias usadas para a confeccio
deste texto.

ALGUMAS PALAVRAS SOBRE A TEORIA DA ARGUMENTAGAO
NA LINGUA

A Teoria da Argumentacdo na Lingua
(ANSCOMBRE/DUCROT, 1994) percebe que a argumentacio jé esta
inscrita na lingua e, assim, opde-se a concepgao tradicional de sentido
de um enunciado. De acordo com a visdo tradicional que se tem de
sentido, existem trés tipos de indica¢des de sentido em um enunciado:
a) objetivas - que representam a realidade e correspondem ao aspecto
denotativo; b) subjetivas - que indicam a atitude do locutor frente a
realidade e apresentam um aspecto de conota¢io; e ¢) intersubjetivas -
que se referem as relacdes do locutor a quem se dirige.

Logo, conforme essa nogéo tradicional, em um enunciado como
“Jodo ¢ inteligente”, os trés aspectos ja estariam contemplados, visto que
o aspecto objetivo estaria relacionado a descrigio de Jodo; o aspecto
subjetivo teria relagdo com o fato de o locutor (produtor do texto) ter
alguma espécie de admiragdo pela inteligéncia de Jodo e, por sua vez, o
aspecto intersubjetivo teria relagao direta com o objetivo do locutor ao
apresentar tal enunciado, em fun¢do do que almeja do
ouvinte/interlocutor. Assim, se “Jodo ¢ inteligente!”, caracteristica esta
que é levada em conta pelo locutor do enunciado, o seu interlocutor
pode “confiar e esperar bons resultados daquilo que for reservado a
Jodo”.

Para os criadores dessa teoria, nas proprias indicagdes objetivas,
mesmo com a esséncia referencial/descritiva, ja existe uma carga de
argumentatividade, pois a prépria descricio da realidade ou
referenciacio se d4 através de escolhas dentre as palavras disponiveis na
lingua. Assim, a atitude do locutor influi no modo como descreve essa
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realidade e procura atrair a atengfo do interlocutor para o que estd
sendo dito.

Confirmando esse entendimento, podemos observar que a
palavra (o adjetivo) “inteligente”, imputado a Jodo, ndo apenas o
caracteriza, mas, em relacio ao ouvinte, funciona de forma
argumentativa, tendo em vista a orienta¢do argumentativa que dara ao
enunciado e que resultard na aceitagdo, pelo outro, daquilo de foi
apresentado no contetdo proposicional.

Diante de tal percepgio, as trés indicagbes de sentido sdo
reorganizadas, pois ja que ndo héd neutralidade ao se representar a
realidade, e os aspectos ditos “objetivos” passam a ndo existir nessa
teoria. Dessa forma, os aspectos subjetivos e intersubjetivos sdo
unificados e passam a ser chamados de valor argumentativo dos
enunciados que, por sua vez, corresponde a orientagio dada pela palavra
ao discurso e que determina as possibilidades, ou nio, de continuagdo
determinadas pelo seu uso (DUCROT, 1988).

Os estudos que compreendem a Teoria da Argumentacdo na
Lingua compreendem diversas etapas, desde a publicagio de
L'argumentation dans la langue (1983). No entanto, por motivo de
espaco, é impossivel tragar todo o panorama perpassado por essa teoria.
Ainda assim, ¢ relevante mencionar que a Teoria da Argumentagéo na
Lingua ¢ constituida por quatro etapas, a saber: Descritivismo Radical,
Descritivismo Pressuposicional, A argumentacdo como constituinte da
significagdo e a Argumentatividade Radical. No primeiro momento, de
forma bem sintética, é possivel dizer que lingua e argumentagdo eram
vistas de forma separadas, tendo em vista que tal teoria, em sua base, é
de inspiragdo estruturalista. Nesse primeiro momento da teoria, a
estrutura linguistica ndo guardaria qualquer relagio com a
argumentag¢ao presente no enunciado.

A vpartir da segunda etapa, Descritivismo Pressuposicional, a
argumentagdo ¢é sugerida a partir da relacio entre enunciados
elaborados com elementos como “pouco” e “um pouco”. E possivel
afirmar, inclusive, que ndo hd muita diferenca entre essas duas primeiras
etapas, tendo em vista que a segunda ¢, na verdade, um ajuste dos
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posicionamentos apresentados na primeira etapa. Assim, nessa segunda
etapa, a orientagdo argumentativa estaria presente na percepgao que o
leitor teria a partir dos conteidos proposicionais presentes nos
enunciados elaborados com “pouco” ou “um pouco”. Portanto, entre os
enunciados “Jodo dormiu pouco: logo, ndo pode dirigir.” e “Jodo dormiu
um pouco: logo, pode dirigir.” haveria uma orientagdo argumentativa,
possibilitada pelas expressées “pouco” e “um pouco”, que orientaria o
leitor/ouvinte para a produgdo de conclusoes dispares.

Com a terceira etapa, A argumentagdo como constituinte da
significagdo, a possivel ideia de quantidade entre “pouco” e “um pouco”
¢ abandonada, tendo em vista que nos dois casos dos enunciados
anteriormente apresentados o resultado serd o de que “Jodo havia
dormido”. O fato que reside na diferenca entre os operadores “pouco” e
“um pouco” reside, agora, na orientacdo argumentativa e, sendo assim,
para essa teoria, a frase pode comportar diversos morfemas, expressoes
ou termos que, além de seu conteudo informativo, servem para dar uma
orientagao argumentativa ao enunciado, conduzindo, assim, o leitor
para uma ou outra diregéo.

No entanto, ainda que a argumenta¢do na lingua ji seja
percebida totalmente na terceira etapa, hd ainda a apresentagdo da
quarta etapa, A Argumentatividade Radical. Nesse quarto momento, ¢
possivel afirmar que dentro da prépria estrutura da lingua ha elementos
que funcionam como a ossatura interna dos enunciados (DUCROT,
1987), e a argumentagdo, dessa forma, estaria inscrita j4 na propria
estrutura da lingua.

Além dessas breves noc¢ées preliminares, é extremamente
importante perceber a nogio de polifonia e como esse termo foi trazido
para os estudos e linguisticos.
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OS OPERADORES DE CONTRAPOSICAO E A POLIFONIA DE
ENUNCIADORES

O termo “operador argumentativo” foi cunhado no interior da
Teoria da Argumentagdo na Lingua. Pesquisas posteriores apontam a
existéncia de dois tipos de operadores: os do tipo logico e os do tipo
discursivos ou argumentativos (KOCH, 2004).

Os operadores do tipo légico séo aqueles utilizados com a fungio
de ligar “[..] apenas proposicdes dentro do mesmo enunciado,
transformando predicados simples em complexos e dando origem a
frases ligadas [...]” (KOCH, 2004, p. 55). Nesse caso, denominam-se
operadores do tipo 16gico aqueles presentes nas oracdes subordinadas.
Esse tipo de operador é constituinte das proposi¢bes compostas, como
as copulativas, disjuntivas, condicionais, causais, relativas e descritivas.
Ja os operadores do tipo discursivo ou argumentativo, para a autora, sao
“[...] os que aparecem ndo sé entre as oragdes de um mesmo periodo,
mas também encadeando oragdes de periodos diferentes ou encadeando
paragrafos diferentes [...]” (KOCH, 2004, p. 56). Os operadores de
contraposicdo, assim, tém por caracteristica contrapor argumentos
orientados para conclusées contrarias.

E pertinente dizer ainda que os operadores tém como funcio
relacionar semanticamente elementos no interior do texto, essenciais
para a interpreta¢io do mesmo. Também ¢ pertinente afirmar que “[...]
a coesdo, por estabelecer relacdes de sentido, diz respeito ao conjunto de
recursos semanticos por meio dos quais uma sentenca se liga com a que
veilo antes, aos recursos semanticos mobilizados com o propésito de
criar textos” (KOCH, 1999, p. 17). O funcionamento dos operadores
argumentativos, quando da produgio e da leitura de um texto, pode ser
percebido, portanto, como um recurso coesivo.

Dentre os diversos tipos de operadores existentes, interessar-nos-
4, aqui, o operador masPA, de contraposi¢do, presente no grupo dos
operadores que orientam os enunciados para conclusdes contrdrias,
pois, além desse comportamento, o masPA é o operador argumentativo
por exceléncia e ¢é responsavel por ativar polifonia nos enunciados. A
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utilizagdo da nomenclatura masPA, aqui, ¢ para diferenciar da estrutura
masSN que tem por funcdo retificar uma proposi¢do anteriormente
apresentada (DUCROT; VOGT, 1980).

O termo polifonia, que significa vérias vozes, serve, na Teoria
Polifénica da Enunciagdo, para designar os locutores e enunciadores
presentes no discurso. O uso de tal termo pelos fundadores da Teoria da
Argumentagdo na Lingua comprova o desejo de rompimento com a
tradi¢do, como ja havia sido sinalizado no que diz respeito as indicagdes
de sentido de enunciado. Assim, hd uma quebra com a tradicional
crenca na unicidade do sujeito, o que nos mostra que em um mesmo
enunciado existem diferentes sujeitos, ou pontos de vista que sdo
colocados em cena pelo locutor.

O termo polifonia ¢é usado nos estudos linguisticos como
empréstimo (DUCROT, 1987, 1988), visto que anteriormente ja havia
sido utilizado, a partir da percepgdo de que na composi¢cdo musical ha
varias vozes que sdo superpostas, para caracterizar, no campo da
literatura, o Romance de Dostoiewski, no qual a voz do personagem é
tdo plena como a voz do autor, nfo havendo espago para subordinagio
(BAKHTIN, 2000).

Alguns conceitos sdo apresentados na teoria polifénica a partir
dos estudiosos fundadores da Teoria da Argumentagdo na Lingua, a
saber: sujeito empirico, locutor e enunciador. O sujeito empirico (SE) é
aquele que produz o enunciado. Ja o locutor (L), é aquele a quem ¢é
atribuida a responsabilidade pelo enunciado. H4 algumas marcas
linguisticas que indicam a possibilidade de identificagédo do locutor (L),
a saber: pronomes pessoais (eu, me, mim) ou, em alguns casos, marcas
espaciais ou temporais como aqui, agora, por exemplo. Ja o enunciador
(E) traz os diferentes pontos de vista que se apresentam no enunciado,
ou seja, as perspectivas abstratas.

Outra distingdo importante na teoria polifénica da enunciagio é
a diferenca entre a polifonia de enunciadores e a polifonia de locutores.
De forma sintética, podemos explicar que a polifonia de enunciadores
ocorre quando o locutor apresenta perspectivas diferentes, ou
enunciadores, no enunciado.
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Os enunciadores sao compreendidos como:

[...] seres que sdo considerados como se expressando
através da enunciagdo, sem que para tanto se lhe

atribuam palavras precisas; se eles “falam” ¢ somente no
sentido em que a enunciagao ¢ vista como expressando o
seu ponto de vista, sua posi¢ao, sua atitude, mas nao, no
sentido material do termo, suas palavras. (DUCROT,
1987, p. 192)

Assim, o locutor pode se posicionar em relagdo aos enunciadores
de algumas formas: identificando-se, aprovando um ponto de vista ou
opondo-se a ele. Tais comportamentos podem ser explicados da
seguinte forma: o locutor se identifica com um dos enunciadores, por
exemplo, nos casos de asser¢do, quando o locutor apresenta um ponto
de vista e assume esse ponto de vista. Se o locutor apresenta o ponto de
vista segundo o qual “Pedro vem”, ele se identifica com esse ponto de
vista a medida que tem como objetivo impor o ponto de vista desse
enunciador, ou seja, o locutor faz admitir a vinda de Pedro.

O caso de aprovagido ocorre quando “[...] o locutor indica que
esta de acordo com esse enunciado [...]” (DUCROT, 1988, p. 66), ainda
que para isso esse locutor ndo queira fazer admitir o ponto de vista
apresentado pelo enunciador.

E ainda o locutor, ser responsavel pelo texto, quem “[...] d4
existéncia, através deste, a enunciadores de quem ele organiza os pontos
de vista e as atitudes” (DUCROT, 1987, p. 193). Além disso, a posi¢ao
do locutor pode se manifestar porque hd uma assimila¢do entre o
locutor e pelo menos um dos enunciadores, o que faz com que esse
locutor tome um enunciador como representante, implicando, dessa
forma, a atualizacdo desse enunciador, ou simplesmente porque o
locutor desejou fazer aparecer um dos enunciadores, sem que para isso o
locutor se assimile a um determinado enunciador.

Quanto a polifonia de locutores, tal ocorréncia pode ser “[...]
encontrada no discurso relatado em estilo direto” (DUCROT, 1987.

>

195), como no enunciado “Jodo me disse: eu virei.”, no qual h4 dois

locutores, a saber: o locutor L1, que é responsavel por todo o enunciado
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« ~ . . :» 7 133
Jodo me disse: eu virei.” e o locutor L2, responsavel pelo segmento “eu
virei”. Ao observar nesse enunciado a presenga dos pronomes “me” e
« » . .

eu”, pertencentes a locutores distintos, percebemos que no mesmo
enunciado podem existir varias vozes em cena, responsaveis pelos

segmentos no enunciado.

RESUMO ACADEMICO, LEITURA E ENSINO DE LINGUA: BREVES
COMENTARIOS

Os géneros textuais estio presentes em nossas relacdes
interacionais e s6 nos comunicamos por meio deles, pois “A utiliza¢do
da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos
e unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana” (BAKHTIN, 2000, p. 279). Além disso, as mais
diversas esferas de utilizagdo da lingua elaboram seus tipos de
enunciados, ou géneros do discurso, como ¢ o caso da esfera académica
com os resumos académicos.

Indo em dire¢do a essa infinidade de textos que circulam na
sociedade, é possivel pontuar como principais espécies de resumos
produzidos em nossas atividades cotidianas os seguintes tipos: resumo
de telenovela, resumo de filme, resumo jornalistico de textos e resumo
literario. No meio académico, os principais tipos sdo: o resumo de tese
ou dissertagéo, o abstract, resumo para congressos e o resumo escolar
(SILVA; MATA, 2002). Assim, o resumo académico pode ser

compreendido como:

[..] um género textual produzido e consumido pela
comunidade académica. Caracteriza-se como uma das
praticas discursivas do mundo académico/cientifico, cujo
fim é o de apresentar, de forma breve, informagoes de
cunho tedrico e metodoldgico, sobre o trabalho que sera
apresentado em forma de comunicagio, oficina, palestra,
conferéncia ou minicurso. (SILVA; MATA, 2002, p. 127)

Além disso, o resumo tem a fungéo de persuadir o leitor a ler o
restante do texto. Em se tratando do envio de um resumo para avaliagdo
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de pareceristas em um congresso, o autor que deseja ter seu resumo
aceito deve estar atento as normas do evento, a saber: objetivo, marco
tedrico, metodologia, possiveis resultados/discussdo, limite de palavras e
conclusdo, estrutura essa que deve ser obedecida, sob o risco de néo ser
aceito. Além disso, o resumo geralmente ¢ apresentado como um texto
conciso e objetivo, no qual, aparentemente, ndo hd espago para
posicionamentos do autor ou outras marcas de subjetividade.

No entanto, como identificamos nesta pesquisa, o autor de um
texto, quando da produc¢do do seu texto, sempre deixard marcas de sua
subjetividade, até porque, como vimos na teoria que norteia este nosso
texto, a lingua é argumentativa por natureza, pois na sua propria
estrutura ja existem elementos que trazem em si tragos de subjetividade
e, também, orienta¢des argumentativas.

E preciso destacar que essas marcas de subjetividade e as
orientagdes argumentativas sé serdo, de fato, identificadas, se o leitor
conseguir estabelecer um processo de leitura do texto que tem em maos.
Para tanto, é importante que a leitura seja vista como “[...] 0 momento
da constitui¢do do texto, ¢ 0 momento privilegiado da interagéo, aquele
em que os interlocutores se identificam como interlocutores e, ao se
constituirem como tais, desencadeiam o processo de significagao do
texto” (ORLANDI, 1983, p. 173). A leitura, nesse caso, precisa ser
concebida como a interacio entre o autor, o texto, o leitor e os contextos
de producio de recep¢io de textos.

Além dessa questdo, “[...] é de suma importincia que o professor
tenha em mente os processos e as tensdes que marcam e marcaram o ato
de ler” (BATISTA, 1991, p. 38), Ou seja, é mister que o professor tenha
conhecimento sobre a disciplina que leciona e que concepgéo de lingua
adotar. Entendemos, dessa forma, diante das duas citacées anteriores,
que quando o professor tem ciéncia de que a linguagem deve ser vista a
partir de uma perspectiva interacional e que, consequentemente, ler é
interagir com o texto e produzir sentidos, nido possibilitar ao aluno esse
desvelamento dos sentidos é néo lhe capacitar para ser um leitor critico,
efetivo e autdbnomo.
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Logo, o ensino de lingua nio deve ser pensado como se as
estruturas linguisticas fossem elementos estaticos e/ou desprovidos de
sentidos. Basta ver, por exemplo, a fungdo do masPA nos resumos
académicos analisados a seguir para que se perceba como essas
estruturas tém um funcionamento que vai além do que é proposto pela
maioria dos manuais didaticos e das gramaticas tradicionais. Logo, o
alvo do ensino de lingua materna deve ser “[..] prioritariamente,
desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios da lingua [...]”
(TRAVAGLIA, 1998, p. 17).

METODOLOGIA E ANALISES

Ressaltamos que consideraremos, aqui, como resumo académico
aqueles publicados em revistas e sites especializados ou anais de
congressos que circulam no meio académico. A metodologia aplicada
nas nossas analises ¢ de natureza analitico-descritiva. Em um primeiro
momento, realizamos a coleta dos resumos em anais de diversos
congressos’. Posteriormente, foi realizado o processo de leitura e selegdo
dos resumos com a presenca do operador masPA e, por tltimo, foram
realizadas as andlises e a descri¢do dos operadores.

Cabe destacar ainda que, por motivo de espago, algumas partes
dos resumos foram suprimidas, mas com o cuidado para nio prejudicar
a compreensdo do texto. Além disso, os titulos dos resumos também
foram retirados, com o intuito de nao identificar o produtor do texto.

Especificamente para este texto, os quatro resumos foram coletados nos Anais do I
SINIEL (Simpésio Internacional do Nucleo Interdisciplinar de Estudos da
Linguagem), realizado em Pernambuco, no ano de 2010.
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RESUMO 01:

A proposta deste estudo ¢ de analisar alguns aspectos da variagéo
linguistica no estado de Pernambuco, ainda pouco documentada
em trabalhos tanto de nivel sociolinguistico, quanto dialetolégico,
mas muito influentes na sociedade. H4 muito tempo,
pesquisadores do mundo todo estudam as linguas e seu
comportamento variavel. [...] Deste modo, preocupamo-nos em
externalizar um pouco da lingua falada, cuja variagdo é notéria
tanto na fonética, quanto na sintaxe como no léxico, sendo que,

para o momento, trabalharemos o terceiro aspecto. [...]

No resumo 01 hd a presenga do masPA que ativa a polifonia de
enunciadores por meio dos seguintes pontos de vista:

El: A proposta deste estudo ¢ de analisar alguns aspectos da
variagdo linguistica no estado de Pernambuco, ainda pouco
documentada em trabalhos tanto de nivel sociolinguistico, quanto
dialetolégico,

E2: A variagéo linguistica, em PE, demonstra néo ser um assunto
relevante.

E3: mas muito influentes na sociedade.

E4: A variacio linguistica, em PE, ¢ um assunto relevante.

Com base apenas no primeiro argumento, o de que “A proposta
deste estudo ¢ de analisar alguns aspectos da variagdo linguistica no
estado de Pernambuco, ainda pouco documentada em trabalhos tanto
de nivel sociolinguistico, quanto dialetolégico”, o interlocutor ira
concluir que o tema em questdo, em PE, “demonstra nao ser um assunto
relevante”. No entanto, ao introduzir a continuidade do enunciado com
o operador “mas muito influentes na sociedade”, o leitor precisara
elaborar outra conclusido, a de que “a variagdo linguistica, em PE,
demonstra ser um assunto relevante”, concluséo, portanto, contraria
aquela elaborada antes apenas com base no primeiro argumento
arrolado.
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postos

O locutor, diante dos enunciados aqui apresentados e por ele
em cena, rechaca E2, aprova E3, e se identifica com E1 ¢ E4. E

interessante observar que ¢ com E4 que o locutor justifica a importancia

da pesquisa apresentada no resumo, e por esse motivo sua pesquisa deve

ser desenvolvida e, por conseguinte, lida.

RESUMO 02:

E dificil planejar boas dinamicas para colaboragdo. Professores
experientes, agindo como coordenadores, sabem planejar uma boa
dindmica para colaboracido, mas esse é um conhecimento tacito
nio disponivel para coordenadores novatos. A solugao investigada
nesta pesquisa ¢ Template para Colaboragdo, que consiste na
recomendacdo de bons processos para realizar dinidmicas de

acordo com uma técnica de grupo. [...]

No resumo 02, os quatro pontos de vista também sdo ativados

pela presengca do operador masPA, conforme pode ser visto na

distribui¢io polifénica abaixo:

E1l:

E2:
E3:

EA4:

planejar uma boa dindmica para colaboragio,

coordenadores novatos.

dinimica.

Professores experientes, agindo como coordenadores, sabem

Professores experientes tém dindmica.

mas esse é um conhecimento tacito nio disponivel para

Coordenadores novatos, na fun¢ido de professores, nao tém

forma:

O locutor, frente aos enunciadores, comporta-se da seguinte
aprova El, rechaga F4, identifica-se com E2 e E4. No caso desse

exemplo, ndo é qualquer professor experiente — professor experiente na

qualidade de coordenador — héd duas varidveis aqui - o que L rechaca

ndo é que esses professores nio sejam dinamicos, pelo contrério, ele

reconhece que eles sdo dinadmicos. O rechago estaria para os

coordenadores novatos, ndo para professores experientes enquanto

coordenadores.
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RESUMO 03:

Neste trabalho apresentamos um novo sistema de apoio ao
ensino/aprendizagem via Web, o iComb. Também apresentamos
alguns experimentos didéaticos com a atual proposta do iComb. Este
sistema ¢ baseado na experiéncia do Combien?, desenvolvido pela
Université Pierre et Marie Curie, que tem bons recursos para auxilio

a resolugao de exercicios ligados a analise combinatéria, mas

apresenta limitagbes quanto a incorporagdo de novos exercicios e

principalmente apresenta restri¢oes para seu uso via Web. [...]

No caso do recorte do resumo 03, percebemos que o ponto de
vista de E1 ¢ de que o sistema “Combien?” funcionard como uma
ferramenta que auxiliarda quando do trabalho com analise combinatéria.
O fato de ajudar, portanto, ndo é rechagado totalmente em E2, visto que,
ainda que apresente limitagbes quanto ao seu uso e objetivo, ainda
assim, o sistema ajudara, de alguma maneira, como é mostrado em E4.

Assim, os enunciadores estdo distribuidos nesse enunciado da
seguinte forma:

El: Este sistema ¢é baseado na experiéncia do Combien?,
desenvolvido pela Université Pierre et Marie Curie, que tem bons
recursos para auxilio a resolugao de exercicios ligados a analise
combinatdria

E2: O sistema ¢ adaptavel ao sistema moodle & internet

E3: mas apresenta limitagées quanto a incorpora¢io de novos
exercicios e principalmente apresenta restricbes para seu uso via
Web

E4: O sistema ndo é totalmente adaptivel ao sistema moodle a
internet.

Logo, o posicionamento do locutor responsével pelo texto em
relacao aos enunciadores é o seguinte: aprova E1, nega parcialmente E2
e se identifica com E3 e E4.
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RESUMO 04:

Tomar como fundo epistémico as interrelagdes dialéticas entre os
dominios verbal e social e a discursividade dos processos referenciais
é procedimento que tem se solidificado nos estudos de referenciagio
nos Gltimos anos, especialmente, partindo das contribui¢des tedricas
de Blikstein (2001) e Mondada & Dubois (2003). Realmente, muitos
foram os ganhos com essa perspectiva, mas cremos que uma grande
parte desses trabalhos ainda necessita dar um tratamento
metodoldgico aos seus objetos tedricos que contemple, de fato, a
discursividade e a intersubjetividade constituintes dos processos de
referéncia. Assim, € finalidade desta comunica¢do observar as
interrelacbes entre a heteroglossia/polifonia e os processos de
construgao referencial em editoriais de jornal, o que, acreditamos,
contribuird para refor¢ar, na pratica, o que ja ¢ bastante defendido
teoricamente, ou seja, a discursividade da referéncia. Isso é relevante,
ainda, por se constituir em uma oportunidade de didlogo entre
trabalhos de linguistica textual e a teoria oriunda do Circulo de
Bakhtin.[...].

do

Os quatro enunciadores estdo presentes nessa ultima ocorréncia

operador masPA da seguinte forma:

E1: Realmente, muitos foram os ganhos com essa perspectiva,

E2: As pesquisas consideraram a discursividade e a
interdiscursividade na referenciagio.

E3: mas cremos que uma grande parte desses trabalhos ainda
necessita dar um tratamento metodoldégico aos seus objetos
tedricos que contemple, de fato, a discursividade e a
intersubjetividade constituintes dos processos de referéncia.

E4: Algumas pesquisas ndo consideraram a discursividade e a

interdiscursividade na referenciagéo.

O locutor, entdo, posiciona-se da seguinte maneira: rechaga

parcialmente E2, aprova E3 e se identifica com El e E4. O rechago

parcial é justicado devido ao fato de que néo sdo todos os trabalhos que
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parecem dar um tratamento a discursividade, mas apenas uma “grande
parte”. Ou seja, ha alguns trabalhos que consideram essas questdes.

CONSIDERACOES (QUASE) FINAIS

Conforme ¢é possivel perceber, a partir das andlises aqui
realizadas, a respeito do funcionamento linguistico discursivo do
operador masPA nos quatro resumos, esses elementos demonstraram
que o seu uso foge do que é proposto por um pensamento
tradicionalista, quando os tratam como simples palavras que servem
para ligar/unir palavras e oracdes e os classificam apenas como
conjungdes coordenativas adversativas.

As andlises revelaram que, por meio de elementos como “mas”, o
locutor traz para o seu texto outros pontos de vista, também chamados
de enunciadores, registro da polifonia de enunciadores, e que por meio
da exposi¢do desses pontos de vista o locutor apresenta
posicionamentos diferentes em relagdio ao enunciado, seja se
identificando, aprovando ou opondo-se aos enunciadores. Tais
posicionamentos sé sdo identificados se o leitor realizar, de fato, uma
leitura/analise do “mas”, marca de argumentatividade.

Os resultados mostraram, ainda, que apesar de os resumos serem
espécies de comunicagdes com um padrao rigido de normatizagéo, e que
estabelecem relagdes interpessoais formais, hd, também nesses textos,
espaco para subjetividade, para a inteng¢do do locutor em produzir uma
reagdo no interlocutor, por meio de elementos linguistico-discursivos, o
que amplia a discussdo sobre a neutralidade, impessoalidade e
imparcialidade de determinados textos predefinidos como “objetivos”.

Por fim, é pertinente dizer que continuar ensinando lingua
portuguesa com base em classificagdo de estruturas e identificagio de
tais estruturas nos enunciados é negar todo o avango que vem
ocorrendo no campo dos estudos linguisticos a partir da segunda
metade do século XX, desconsiderar as necessidades dos alunos e, mais
do que ¢, impedir que os nossos alunos possam, de fato, tornarem-se
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produtores e leitores efetivos dos mais diversos tipos de textos que

circulam na sociedade.
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PERSPECTIVAS SOBRE LEITURA A PARTIR DE UM OLHAR DOS
ALUNOS DO CURSO DE LETRAS DO IEAA

Lucimara Rothmann
Edimildo de Jesus Barroso Passos

Claudimar Paes de Almeida

INTRODUCAO

Nio hd duvidas de que a leitura é um exercicio importante para a
aprendizagem do ser humano, pois é através dela que podemos enriquecer e
acrescentar nosso vocabulario, obter conhecimento, dinamizar o raciocinio
e a interpretagdo. Muitas pessoas dizem ndo ter paciéncia ou tempo para ler
um livro, no entanto, o que percebemos é que, em muitos casos, isso
acontece por falta de hébito, pois se a leitura fizesse parte do dia a dia, essas
pessoas ndo diriam o que dizem e, melhor ainda, saberiam apreciar a leitura
de uma boa obra literaria, por exemplo.

Muito do que aprendemos na escola é, com o passar do tempo,
esquecido, pois geralmente nao pomos em pratica para que faca, realmente,
parte de nossos conhecimentos. Através de leituras constantes, tais
conhecimentos se fixariam de forma a ndo serem esquecidos mais tarde.
Duvidas que temos ao escrever determinadas palavras por nio lembrarmos
de suas corretas grafias, por exemplo, poderiam ser sanadas pelo simples
habito de ler e, talvez, nem as tivéssemos esquecido, pois a leitura torna
nosso conhecimento mais apurado, refinado e duradouro.

A leitura enriquece nossos conhecimentos. Isso é fato comprovado.
Gera um vocabuldrio extenso e rico, proporciona uma escrita mais
quantitativa e qualitativa, nos levando ao encontro de diversos
conhecimentos e de constantes descobertas. Em meio a constantes
aprendizagens proporcionadas pelas leituras diversas, podemos nos
imaginar em diferentes ambientes e tempos distintos, possibilitando, dessa
forma, o encontro com o imagindrio e renovando o ja conhecido com o



desconhecido, um encontro com o presente e o passado e um acumulo de
conhecimentos que nos auxiliardo em diversos contextos cotidianos.

A partir de diversas constatagbes, tanto tedricas quanto praticas,
acreditamos que quem tem o hébito de ler tem mais probabilidade de
conhecer diversos assuntos e diversos lugares sem que, para isso, tenha que
deixar o conforto de uma biblioteca ou de seu lar, por exemplo. Porém, ndo
se adquire um hébito por acaso. Em se tratando de leitura, esse gosto deve
ser estimulado desde a infancia, para que a crianga aprenda, desde pequena,
que ler ¢ algo importante e prazeroso. Desse modo, ela serd um adulto culto
e, acima de tudo, critico em relagéo a realidade que o cerca.

A partir do presente capitulo, esperamos contribuir, de alguma
forma, com o processo de formacéio de novos leitores partindo da aquisi¢do
do conhecimento da importancia da leitura e seus beneficios enquanto
instrumento auxiliar de crescimento pessoal e social. Acreditamos ser de
extrema importéancia levar a conhecimento publico, principalmente, aqueles
que ingressam nos cursos de graduagio, o que seus contemporineos
pensam sobre a leitura em termos de enriquecimento cultural até o que ela
atribui ao crescimento pessoal.

LEITURA: ONTEM, HOJE

A histéria da leitura estd intimamente ligada com a histéria da
humanidade, pois antes dos meios de transmissées e da eletricidade, a
leitura foi o Unico tipo de instrumento de comunicagido que fora além da
tradigdo oral. Por muito tempo a leitura foi entendida como o ato de
declamar, ou seja, durante uma grande parte da histéria escrita, ler
significava falar. Diferente da escrita que priorizava o som, a leitura prioriza
o significado. Logo, a aptiddo para a leitura ndo estd relacionada com a
habilidade de escrever.

Ao nos depararmos com a pergunta, o que ¢é leitura? nos
desdobraremos em um contexto amplo e complexo, pois a pergunta nao é
tao simples de responder, visto que o ato de ler é um processo variavel.
Fischer (2006, p. 11) contribui ao comentar que:
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No inicio, ela consistia na mera capacidade de obtencio de
informagdes visuais com base em algum sistema codificado,
bem como na compreensdo de seu significado. Mais tarde,
passou a significar, quase de modo exclusivo, a compreenséo
de um texto continuo com sinais escritos sobre uma superficie
gravada. Mais recentemente, inclui também a extragdo de
informagdes codificadas de uma tela eletronica. E a definigdo
de leitura continuard, por certo, a se expandir no futuro
porque, assim como qualquer outra aptidio, ela também é um
indicador do avanco da prépria humanidade.

Percebemos, a partir da fala do autor, que a leitura passou por vérias
modificagdes, ganhando contornos diferentes ao passar dos anos. Ainda
frisa que ela continuard obtendo outras defini¢bes, haja vista ser um
indicador presente na vida humana que passa por transformagoes.

Dentro desse contexto, compreendemos que a leitura nao se limita
apenas na jun¢do do som ao grafema, isto ¢é, ela possui significados. Em
muitas situagdes, ao adentramos num nivel mais avangado de compreenséo
da leitura, ela pode até exprimir significado de forma isolada, sem que se
recorra ao som. No entanto, “[...] o que julgamos ser “leitura” no passado ¢,
em geral, uma comparagéo arbitrdria baseada no que ¢ leitura atualmente.
Esse julgamento retrospectivo nao ¢ valido, pois, ao longo da histéria, a
leitura teve muitos significados diferentes para vérios povos” (FISCHER,
2006, p. 11).

Para Fischer (2006, p. 11) hd indicios de que sempre existiram dois
tipos de leitura “[...] a leitura literal ou mediata (aprendizado) e a leitura
visual ou imediata (fluente). Todos partem da leitura mediata, atribuindo
som ao sinal. Depois dela, a maioria dos iniciantes passa para a leitura
imediata, atribuindo sentido diretamente ao sinal [...]”. Nessa perspectiva, o
leitor, ao ter contato com diversas palavras e combinagdes de sinais, inicia o
processo estabelecedor entre sinal e sentido, excluindo a parte sonora. Isso
pode ser observado na vida adulta quando a leitura se torna fluente. Assim,
o leitor frequente torna-se um leitor fluente, ele passa a ignorar o som e
tende a aumentar o significado.
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Apesar de querermos buscar modelos de como a leitura era tratada,
ela, como ja refletimos, foi direcionada e visualizada de varias formas.
Darnton (1989, p. 212) contribui com esse posicionamento:

A leitura ndo se desenvolveu em uma s6 diregdo, a extensdo.
Assumiu muitas formas diferentes entre diferentes grupos
sociais em diferentes épocas. Homens e mulheres leram para
salvar suas almas, para melhorar seu comportamento, para
consertar suas maquinas, para seduzir seus enamorados, para
tornar conhecimento dos acontecimentos de seu tempo, e
ainda, simplesmente, para se divertir.

Com o passar dos tempos e em cada contexto cultural de cada povo,
a leitura ia ganhando seus contornos, sendo utilizada de maneira a suprir
determinadas necessidades, principalmente aqueles a quem interessava.
Logo, determinada classe ou grupo direcionavam a leitura de forma a
beneficia-los, com isso, o acesso real desse processo nao estava disponivel
para todos.

A leitura, ap6s muitos estudos e reflexdes sobre seus beneficios,
passou a ser compreendida como instrumento de desenvolvimento do
homem, haja vista ser um bem cultural e histérico de grande valor e por
estar vinculado a realidade do individuo. Dessa forma, hd condictes
necessarias para o seu desenvolvimento. Segundo Silva (1997, p. 45) ao
comentar sobre as condigbes para tal desenvolvimento, desataca:

Falar em condigoes para o desenvolvimento da leitura ¢, ao
mesmo tempo, colocar o problema das condi¢des reais para o
desenvolvimento do proprio homem dentro de uma
sociedade concreta. Isto porque o ato de ler, via de acesso para
a apropriag¢do dos bens culturais registrados pela escrita, ¢ um
atributo dnica e exclusivamente humano. Esta vinculagio é
importante & medida que revela o poder peculiar do homem
em “ler” os dados da realidade, analisd-los, transforma-los e
registrd-los em seu préprio beneficio cultural e histérico.

A leitura propicia esse contato do homem com os bens culturais e
com a realidade. Ela deve ser vista como uma conquista da espécie humana
durante todo o processo evolutivo. Isso quer dizer que a sociedade em seus
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mais diversos momentos evolutivos, produziu e produz uma memoria
cultural, na qual a leitura se torna um instrumento de conhecimento e de
transformacido dessa memoria.

Nesse prisma, tem-se uma visdo atual de que “[...] o processo de
leitura apresenta-se como uma atividade que possibilita a participacido do
homem na vida em sociedade, em termos de compreensido do presente e
passado e em termos de possibilidades de transformagdo cultural futura”
(SILVA, 1997, p. 46). Por conseguinte, a leitura sendo utilizada como
aquisi¢do e transformagdo do conhecimento, a partir de um sentido critico e
reflexivo, pode ser forte ferramenta contra a alienagdo e favorecimento da
liberdade humana.

BENEFICIOS DA LEITURA PARA A FORMAGCAO E
DESENVOLVIMENTO DO INDIVIDUO

Segundo Ferreira (1998, p. 390) leitura é “1. Ato ou efeito de ler; 2.
Arte ou hébito de ler; 3. Aquilo que se 1&; 4. O que se 1¢, considerado em
conjunto. 5. Arte de decifrar e fixar um texto de um autor, segundo
determinado critério”. Partindo desses conceitos, de imediato ja se
compreende que a leitura é uma ferramenta que contém determinado efeito
e esse efeito tende a proporcionar ao leitor uma ampliagdo daquilo que esta
a sua volta, ou seja, ndo se tem mais uma visdo limitada diante do conjunto
de elementos que fazem parte de seu dia a dia.

A leitura ¢é wuma ferramenta instrumentalizadora formativa
importante na vida das pessoas, apesar de ser um tema de bastante
completude e por vezes complexa por causa da sua pratica, haja vista os
diferentes contextos de aplicabilidades. A leitura nos proporciona conhecer
outras realidades, culturas e pensamentos. Por meio dela o ser humano
molda a sua forma de pensar e seu posicionamento critico sobre
determinado assunto, e ainda, reconstréi e produz algo novo a partir das
ideias trazidas pelo autor. Antunes (2003, p. 70) cita que:

A atividade da leitura favorece, num primeiro plano, a
ampliagdo dos repertérios de informagdo do leitor. Na

| 180 |



verdade, por ela, o leitor pode incorporar novas ideias, novos
conceitos, novos dados, novas e diferentes informacoes acerca
das coisas, das pessoas, dos acontecimentos, do mundo em
geral. (ANTUNES, 2003, p. 70)

O aprendizado da leitura ndo se limita simplesmente no ato de
pronunciar corretamente as grafias das palavras ou memorizar os simbolos
expressos pela escrita, utilizando apenas os métodos da codificagdo e
decodifica¢do. A leitura vai além, pois ela deve proporcionar ao sujeito o
desenvolvimento de suas capacidades cognitivas e mentais de forma que
esse possa analisar, organizar, selecionar, levantar hipéteses, diferenciar e
comparar as situagdes explicitas ou implicitas no texto, além de possibilitar
as manifestacdes do conhecimento prévio e a bagagem cultural adquirida ao
decorrer de sua vida.

A leitura ndo se constitui como processo ou ato solitdrio, pois ¢é
construida pela interagdo verbal que ocorre entre os individuos. Quem ler
interage com o outro, com o mundo, com o seu lugar social e cultural.
Dentro de uma visdo formativa, critica e construtiva, o acesso a leitura ¢
considerado fundamental para o desenvolvimento do ser humano. Segundo
Wagner et al. (2017, p. 154):

[..] o ato de ler se constitui como um rico processo de
produgéo de sentidos, o qual se concretiza no didlogo entre o
conhecimento prévio do leitor e os novos conhecimentos
advindos por meio da leitura, em um didlogo produtivo entre
leitor e texto, criando a partir dessa relagio dialégica um
espaco para a reflexdo a respeito do mundo que o cerca.

Vivemos em uma sociedade marcada por uma cultura grafocéntrica,
logo, a leitura é vista como habilidade positiva inerente ao individuo. Ela
oferece beneficios significantes, tanto & sociedade quando ao individuo. Para
Soares (1995, p. 19) ela é “[...] uma forma de lazer e prazer, de aquisi¢do de
conhecimentos e de enriquecimento cultural, de ampliagdo das condi¢oes de
convivio social e de interagio”.

Nessa perspectiva, os beneficios proporcionados pelo ato de ler tende
a melhorar as condigoes de vida do sujeito, de ampliar sua visdo de mundo,
de contribuir no desenvolvimento da competéncia da expressividade e
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comunicagdo. Ocorrendo essa interagdo reciproca, a leitura passa a ser
construida de forma ativa e ndo passiva, ou seja, o individuo se constréi
como um ser mais participativo e critico diante do contexto em que esta
inserido. Logo, “o leitor, na medida em que 1é, se constitui, se representa, se
identifica” (SOARES, 1995, p. 27).

O ato de ler ¢ a atividade humana que contribui na constru¢éo de um
individuo contestador e criativo, € também na formacio auténtica e
identificadora deste na sociedade. Podemos dizer, entdo, que a leitura é um
ato libertador, quanto mais o leitor sente a necessidade de ler maior vai ser
sua consciéncia de liberdade. Seus efeitos sdo significativos ao pensarmos,
no aprimoramento da linguagem e da expressividade, seja em seu nivel
coletivo ou individual. Um sujeito que sabe se posicionar, se expressar e
sabe o quer, ¢ menos manipulavel e passivo diante da realidade em que se
encontra. Colabora Silva (1997, p. 76) em relagdo a esse pensamento:

Optar pela leitura é, entéo, sair da rotina, é querer participar
do mundo criado pela imaginagdo de um determinado
escritor. Ler é, basicamente, abrir-se para novos horizontes, é
ter possibilidade de experienciar outras alternativas de
existéncia, ¢ concretizar um  projeto  consciente,
fundamentado na vontade individual. Saber ler e executar esse
ato, critica e frequentemente, ¢, em ultima instincia, possuir
mais elementos para pensar sobre a realidade e sobre as
nossas condi¢oes de vida.

Ler é entrar em contato de forma mais efetiva com aquilo que esta a
sua volta, por isso, ela, a leitura, é uma competéncia que deve fazer parte da
vida cotidiana do ser humano. O ato de ler leva o ser a pensar sobre sua
realidade e sua posi¢do no mundo de forma consciente e reflexiva.

CONCEPCOES DOS ACADEMICOS DO 2° PERIODO DO CURSO DE
LETRAS PORTUGUES/INGLES DO IEAA ACERCA DO PROCESSO DE
LEITURA

Este ¢ um levantamento tedrico acerca da leitura junto aos
académicos do segundo periodo do Curso de Letras — Portugués/Inglés do
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IEAA, realizado através de questiondrio anénimo, com intuito de preservar
os nomes dos participantes da pesquisa. O levantamento foi realizado com a
colaboragdo de 18 (dezoito) participantes, que se encontram, no momento
da pesquisa, na faixa etria dos 17 (dezessete) aos 25 (vinte e cinco) anos de
idade. Como se trata de alunos, os participantes da pesquisa serdo
identificados como Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9, Al0Q, All, Al3,
Al4, Al5, Al16, A17 e Al8, para se cumprir o que foi proposto quanto a
preservacio de suas identidades.

Ao perguntarmos sobre “com que frequéncia eles leem” obtivemos o
seguinte: 12 (doze), 66,6%, responderam que ndo hd uma frequéncia certa
(leem esporadicamente), 4 (quatro), 22,2% leem diariamente, 2 (dois),
11,1%, dos participantes leem semanalmente. Grande parte dos alunos nao
tem uma frequéncia correta para a realizagio de leitura, ou seja, um
planejamento de leitura. Percebemos que o habito de leitura nio ¢é uma
atividade ativa na vida dos alunos académicos de letras, que por sinal
deveria, visto que como futuros docentes devem estar realizando sempre o
processo de leitura e esta a¢cdo deve ser um habito continuo e didrio.

Nessa perspectiva, a leitura é um processo importante na vida
académica e requer do aluno o contato direto com essa competéncia. Ela
contempla tanto uma necessidade, como para colaborar na sua vida
profissional, ou por prazer e fruigdo, bem como prepara o individuo para
enfrentar diversas questdes. Corrobora Pires (2012, p. 371):

Além de transmitir informagdo, o que consequentemente
podera gerar conhecimento, é imprescindivel para o discente,
independentemente da graduagdo que esteja cursando, haja
vista, que todas as dreas de atuagdo profissional requerem de
fontes de informagdo qualificadas para suprir a necessidade
informacional, portanto, os discentes que necessitam dessa
pratica tdo elementar para a obten¢do de uma qualificacdo
satisfatoria diante de um mercado de trabalho tao exigente na
contemporaneidade, sendo que a leitura faz parte dessa
exigéncia [...].

E importante pensar na leitura como uma necessidade humana, haja
vista que ela acompanhard o ser humano ao longo de sua vida e fomenta a
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vida social, sendo contribuidora no cognitivo do sujeito, o que, de certa
forma, o qualifica para atuar nos mais diversos d4mbitos: social, cultural,
politico ou econdmico.

Outra questdo levantada foi “quantos livros o aluno leu no dltimo
ano”. Como respostas obtivemos que: dez participantes conseguiram ler de
1 (um) a 4 (quatro) livros; sete participantes conseguiram ler 4, ou mais,
livros; um néo leu nenhum livro. Apesar de haver dentre os pesquisados um
numero que leu uma quantidade maior de livros, ha um nimero ainda bem
representativo dos que leram uma quantidade baixa, 0 que estd de acordo
com os percentuais de livros lidos, por ano, pelo brasileiro. Segundo uma
pesquisa da UNINASSAU, realizada em 23 de abril de 2018, o brasileiro ler,
em média, 2, 43 livros/ano.

Jardon (2008) relata que o Brasil vive uma situagio critica em rela¢éo
a avaliacdo da leitura, pois estd entre os grupos de paises onde mais de 50%
dos estudantes encontram dificuldades de perceber ou utilizar a leitura
como ferramenta de obtenc¢do de conhecimento nas diversas dreas. Dessa
forma, os alunos precisam desenvolver habilidades de leituras que
contribuam de forma significativa em sua formagdo. Possivelmente, os
académicos que realizaram poucas leituras em sua base escolar
desenvolveram atividades meramente mecénicas para a reprodugio ou
resolucio de ligdes e exercicios. Além disso, ndo tiveram contato direto com
leituras estimulantes para o desenvolvimento das habilidades mentais.

Na questdo sobre “defini¢do de leitura” na visdo dos participantes,
houve as seguintes respostas: 12 (doze) assinalaram que é uma forma de
aprender; 2 (dois) que leitura ¢ um prazer; 2 (dois) uma obrigacdo escolar e;
para 2 (dois), uma forma de valorizagdo pessoal. Entende-se, portanto, que a
maioria dos entrevistados compreendem que a leitura é uma atividade de
aprendizagem e que para alguns ¢ uma forma de valorizagdo pessoal.

Um fator a ser considerado em relagio a leitura sdo os alunos que
ainda a veem como uma atividade escolar obrigatéria. Se a leitura é uma
ferramenta de ampliagio do conhecimento, atividade dialdgica, bagagem
cultural, conhecimento sobre as mais diversas areas e que ela faz parte de
nossa vida didria, como compreendé-la como obrigatéria? Supomos que tal
constatacao seja, talvez, porque alguns alunos néo se identifiquem com a
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area, ja que o processo de leitura é uma variante imprescindivel no curso de
letras. Além disso, ela ndo pode ser vista como mera agao obrigatéria, mas
como atividade prazerosa, detentora de beneficios para a vida do individuo,
pratica social e fruigo.

A competéncia da leitura deve ser uma agéo didria na vida do aluno,
haja vista que ela atua nos mais diversos campos e, enquanto em seu
desenvolvimento, necessita dela para desenvolver-se. Destaca Moura (2016,

p- 3):

Sem duvida nos dias de hoje a leitura, mais do que nunca,
constitui um fator de aceita¢do, de encontro das pessoas com
elas mesmas, de inser¢do social, haja vista, a cultura visual ou
oral ter sobreposigéo a escrita de globalizagdo de hébitos ou
opinides, ou seja, a leitura contribui de forma preponderante
para  posicionarmos  criticamente (no sentido de
independéncia de opinido, de liberdade) enfim sem ela, néo se
realiza essa independéncia.

Apesar de ser um fator de aceitagdo entre as pessoas e de elas
saberem o que a leitura proporciona, a leitura ainda precisa ser fomentada,
articulada e refletida nos contextos educacionais, pois ha ainda um grande
desinteresse por ela. Muitos ainda ndo tém o habito da leitura e a realizam
obrigatoriamente devido as cobrangas em provas ou atividades como
simples ferramenta para passar de ano, ser aprovado no periodo, dentre
outros.

Tratando-se da pergunta sobre: “vocé acredita ser a leitura um
instrumento indispenséavel na vida do individuo, por qué?”. As respostas
subjetivas foram as seguintes:

Los

(A1) - Sim, a leitura é imprescindivel para a construcido
intelectual e critica do individuo, colaborando para a
constante evolucio da sociedade.

(A2) - Sim, porque a leitura é a base para que tenhamos um
bom conhecimento.

(A3) - Sim. Por intermédio da leitura adquirimos
conhecimentos que no dia a dia ndo podem ser adquiridos.
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(A4) - Sim, pois é através desta que obtemos conhecimento,
informag¢do e ampliamos nossa visio de mundo e nossa
imaginagdo.

(A5) — Sim, pois através das leituras vocé acaba aprendendo
coisas novas. A pessoa consegue se expressar melhor,
consegue fazer um texto ou redagdo com mais facilidade, se
sai melhor em provas e concursos, processos seletivos, dentre
outros.

(A6) - Sim, porque através da leitura aprendemos muitas
coisas.

(A7) - Na atualidade é muito acessivel e disponivel, entdo se
nao ler é falta de vontade, causada por falta de incentivo.

(A8) - Sim, a pessoa precisa ler para compreender o que estio
ensinando e abordando.

(A9) - Sim. A leitura é essencial, quem ler ou quem tem o
hdbito de ler, automaticamente escreve bem.

(A10) - Sim. A leitura ajuda e vdrios aspectos: conhecimento,
imaginagdo e interpretagdo.

(A11) - Sim, ¢é importante para o conhecimento e também
exercita o cérebro.

(A12) - Sim, pois o leitor vai ter sua opinido propria, vai
questionar e optar por algo.

(A13) - Sim, com a leitura didria podemos adquirir
conhecimento e passar este conhecimento para os demais.
(A14) - Sim, pois muitas informagdes precisam da leitura, por
isso acredito que isso seja algo importante.

(A15) - Sim, porque a partir da leitura o individuo ¢é capaz de
absolver conhecimentos.

(A16) - Sim. A leitura tem a capacidade de levar as pessoas
em lugares que ela nunca imaginou ir, uma questdo de prazer
e aprendizado para a vida pessoal.

(A17) - Eu acredito que a leitura abre “portas”. Ela é
fundamental poder agregar muitos conhecimentos.

(A18) - A leitura ¢ algo fundamental e indispensavel, ela nos
abre caminhos e nos fazem adquirir conhecimento sobre
determinados assuntos e enriquecimento de vocabulario.

Os alunos Al a A18, revelam a grande importincia que a leitura que
tem em suas vidas, na vida em sociedade e de que forma podemos nos
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transforma ao ter o contato com ela. A formagao critica e a amplia¢do do
conhecimento sdo destacadas em todas as falas, fica evidente que sem a
leitura o individuo ndo adquire um vocabuldrio rico e que possam
contribuir na vida do estudante e do académico.

De forma geral, os alunos compreendem que a leitura ¢ muito
importante, porém vejamos de forma mais cautelosa. Al destaca a
construgio intelectual e critica do individuo, e que a leitura é ferramenta de
melhoria da sociedade. Dessa forma, compreendemos que essa atividade é
uma das pecas de construgdo social e formagdo critica do individuo,
contribuindo na participagdo do sujeito no meio em que vive. A2, A3 e A4
comentam sobre a a¢do da leitura na vida do sujeito como ampliagdo do
conhecimento, da visdo de mundo e da imaginagdo. Esses trés aspectos sdo
proporcionados pela leitura no momento que o leitor compreende que, por
meio do contato direto com tal instrumento, se concretizara tais aspectos.
Vemos, assim, que os alunos entendem a leitura como chave de ampliagdo
do saber e da forma¢do humana.

A5 destaca dois aspectos importantes que ¢ a oralidade e a escrita. A
leitura proporciona uma melhor oralidade, obstruindo as dificuldades
encontradas para realizar o ato da comunicagdo com outras pessoas, para
apresentar um trabalho académico, para prestar um concurso enfim,
qualquer que seja a situagdo em que seja necessdria uma apresentagdo oral.
Além disso, a leitura contribui na escrita, pois amplia o vocabulario e facilita
escrever sobre os mais variados temas. Para Krug (2015, p. 1) “A leitura é
responsavel por contribuir de forma significativa na formagéo do individuo,
influenciando-o a analisar a sociedade, seu dia a dia e, de modo particular,
ampliando e diversificando visdes e interpretagdes sobre o mundo, com
relagdo a vida em geral”. Logo, conclui-se que a leitura é um dos alicerces
que contribui na construgéo e desenvolvimento da sociedade.

Referente a questdo “quais as principais dificuldades que vocé tem
em relacdo a compreensio textual” os alunos expuseram:

(A1) - Compreensido dos sentidos das palavras usadas
naquele contexto e ligagdo entre os argumentos usados em
um texto.
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(A2) - Minha maior dificuldade em relagdo a compreensio
textual ¢ a interpretacio de texto.

(A3) - Vocébulos, gramatizagio, e as vezes o texto é muito
chato.

(A4) - Em determinados textos, por obter uma gramdtica
muito formal ou cientifica. Eu acabo me perdendo nas
palavras e a na linha de compreenséo do texto.

(A5) - Muitas vezes as dificuldades estdo nas palavras que nio
costumamos ver diariamente, e também quando é usado
muito termo técnico nos textos.

(A6) - Tenho bastante dificuldades quanto aos livros mais
complexos.

(A7) - Palavras desconhecidas que tiram a atengdo e geram
dadvidas.

(A8) - Dificuldade de ndo se habilitar dentro da lingua
portuguesa, vocabuldrio, gramatica etc.

(A9) - Compreender textos bem complexos, cuja leitura
requer o méaximo de atencdo e muitas vezes por mais que se
leia mais de uma vez ndo conseguimos interpretar
adequadamente.

(A 10) - Palavreado ndo popular, textos cientificos,
formalidade de linguagem desnecessdria.

(A11) - Palavras diferentes do meu conhecimento.

(A12) - Tenho dificuldades na escrita de alguns textos,
resumos, redagdes, por nio entender o que se estd explicando
no texto, livro ou coisa do tipo.

(A13) - Em textos cientificos com palavras que ainda nio
sabemos o significado.

(A14) - Quando os textos com uma linguagem muito
complexa dificultam a compreensdo textual.

(A15) - A interpretagio de palavras dificeis.

(A16) - As vezes quando a linguagem que estd presente no
texto é complexa.

(A17) - Com nomes dificeis, prontuncias que nido entendo o
significado, tipo os textos cientificos.

(A18) - Quando o texto passa a ser muito técnico e cientifico.

Percebemos, assim, que as dificuldades dos alunos se encontram, em
grande parte, na caréncia de um vocabuldrio mais amplo e de leitura de
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textos que apresentem uma escrita mais rica em termos de uso de palavras
novas e diversificadas. Como, provavelmente, os alunos, na educa¢io basica
néo tiveram contato com textos mais académicos e com livros de escrita
mais complexas, acabam sentido muitas dificuldades em se expressar tanto
através da escrita quanto da fala.

Percebemos, ainda, que o A1l ndo compreende a expansio de textos
diferenciados, ou melhor, os géneros textuais que cabem em cada contexto.
Em um curso universitirio os textos serdo mais académicos, mais
cientificos, ja que se trata, obviamente, de um espago universitrio, onde é
exigido bem mais do estudante que em niveis basicos de ensino. Portanto
nio serdo empregados nesses tipos de textos a linguagem popular. Nesse
sentido, ela ndo pode ser vista como uma linguagem desnecessdria como
destaca o All. O que se conclui é que o aluno ainda tem uma visdo de
leitura muito limitada e, também, teve, provavelmente, ao que tudo indica,
uma vida escolar de pouco contato com textos diferenciados.

A falta de leitura e consequentemente a falta de interpretagdo sdo
fatores recorrentes nos contextos escolares e, muitas vezes, universitarios e

isso prejudica diretamente a vida do aluno. Corrobora Serejo (2010, p. 10):

A falta de leitura por parte dos educandos vem se tornando
um grande problema enfrentado pelos professores, o que
compromete a qualidade do ensino e da aprendizagem, bem
como o desenvolvimento de cidaddos capazes de questionar
as informacgbes que lhes sdo transmitidas e de pensar
criticamente diante da realidade e do mundo que os rodeia.

Caso esse problema percorra por todo o ensino bésico,
consequentemente o aluno, ao chegar a universidade, sofrerd, pois as
exigéncias sdo maiores e exige que o aluno faga leituras com o intuito de
melhorar, enriquecer e ampliar etc. sua formagdo. O pouco contato com
esse instrumento colabora na construgio de uma sociedade pouca
questionadora e submissa aos acontecimentos sociais.

Na dltima questdo sobre “vocé acredita que a prética de leitura
colabora no processo de compreensao textual? Comente”. Os alunos
responderam:
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(A1) - Com certeza, com o hébito da leitura, um mundo novo
de conhecimento se abre e como consequéncia disso, a
compreensdo textual também se aprimora.

(A2) - Sim, pois a pratica da leitura ajuda a conhecer mais as
palavras, aprendemos sempre algo que nos incentiva a buscar
novos conhecimentos.

(A3) - Sim, a pratica instruida de forma interessante.

(A4) - Sim. Acredito que esta ¢ a unica forma de se chegar ao
processo de compreensdo textual, pois é através somente da
leitura que a nossa capacidade de compreensdo serd agucada.
(A5) - Sim. A medida que vocé ver palavras que nio costuma
ver, vai memorizando e quando se depara novamente com a
palavra consegue compreender com mais facilidade.

(A7) - Sim, pois quanto mais vocé ler, mais a mente se
expande e se abre, armazenando mais conhecimentos e
expressoOes antes desconhecidas.

(A8) - Sim. Compreende até mais, buscando o conhecimento.
(A9) - Para ter um bom entendimento é preciso ler, a pratica
faz com que aprimoramos mais nossa compreensdo das
palavras e seus significados.

(A10) - Sim. A evolucéo s6 é possivel através da pritica.

(A11) - Acredito que sim, porque ¢ praticando que se
aprende.

(A12) - Sim, acredito. A pratica da leitura é essencial desde o
ensino fundamental, onde a crianca sai da alfabetizacdo
sabendo ler o bésico.

(A13) - Sim, ao ler surgem imaginagGes, e ¢é com essas
imagina¢des que compreendemos o que aquele texto deseja
transmitir.

(A16) - Sim, quanto mais se ler mais se desenvolve uma boa
escrita e uma compreensdo de textos, com linguagens
técnicas.

(A17) - Sim, com certeza a leitura é importante para a
compreensio textual.

(A18) - Sim, nos ajuda a compreender melhor as obras, além
de nos auxiliar a entender mais os sentidos do texto nas
entrelinhas (A18).
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A partir das coloca¢des compreendemos que os alunos entendem, de
um modo geral, que a leitura ¢ uma peca fundamental e que ela deve ser
bem desenvolvida desde o momento da alfabetizagdo. Caso esse processo
venha a falhar e nfo acompanhe o individuo em sua formacdo, algo,
futuramente, vai ficar falho.

A leitura ainda, segundo os alunos, contribui na compreensdo de
obras dentre outros livros e géneros. Além desse beneficio, faz o estudante
se aproximar da linguagem mais técnica e entendé-la melhor. Logo, a
atividade e o contato com essa atividade contribuem de forma direta na vida
e no contexto em que os alunos se encontram. Dessa forma,

[..] confirma-se, entdo, que ler ¢ uma atividade rica e
complexa que envolve vdrios aspectos. A leitura, qualquer que
seja o contetido, pode proceder-se para a aquisicio de
conhecimento, seja a leitura de um classico, de uma simples
receita ou mesmo para a realizagao de uma tarefa ludica etc.,
Nao importa, serd, sempre, uma atividade de assimilagao de
conhecimentos, de interioriza¢do e¢ de reflexdo. (SEREJO,
2010, p. 14)

Em suma, os alunos que responderam ao questiondrio compreendem
que a leitura é primordial para a aquisi¢do e ampliagdo do conhecimento.
Porém, em muitas das suas falas, deixam claro a falta de interesse por essa
atividade e que ndo se planejam para que a leitura seja uma atividade
presente no seu processo de crescimento intelectual.

CONSIDERACOES FINAIS

A leitura proporciona vida e poder aos que dela se apropriam como
hébito. Atribui conforto e estabilidades. Gera confianca e propde liberdade.
Produz sentidos as diversidades de conhecimento. A leitura é a base de
sustentagio de todo e qualquer processo educacional. A leitura
acompanhando a escrita torna-se o agente sucessor de uma formacgio
educacional comprometida com a evolugdo do educando. Nesse sentido,
entendemos que ler torna-se a ligagdo entre o conhecimento e o crescimento
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que juntos direcionam as sociedades para uma tentativa de igualar as
diferencas e amenizar as desigualdades.

O ato de ler proporciona ao leitor, além de novos conhecimentos, um
momento de lazer, em que noés, além de aprendermos, compreendemos
melhor o mundo e ampliamos nossas perspectivas em relagdo a vida e a
nossa propria histdria. A leitura gera ganhos como o aprender, o dividir, o
divulgar, o colher, o alimentar, o decifrar, o ensinar, o multiplicar sonhos, o
formar cidadaos com valores éticos e morais ela pode proporcionar uma
vida com mais sentido a quem a tem como habito e, é dentro dos livros que
estdo as possibilidades mais reais de se conhecer esse tipo de vida e o
mundo, com tudo que hé nele em um curto espago de tempo. A leitura é
capaz de gerar a esperan¢a de que a humanidade necessita para uma
sociedade mais igualitiria, mais humanizada e menos infeliz.

Apesar de o tema sobre a leitura ser bastante discutido, é necessario
sempre ser retomado, por isso surgiu o interesse de realizar um
levantamento a partir de questdes semiestruturadas, com o intuito de
perceber os olhares dos alunos do Curso de letras do IEAA sobre a leitura e
de alguns aspectos relacionadas a ela.

A vpartir desse desejo da realizagio da pesquisa muitos
conhecimentos foram ampliados e adquiridos, as leituras tedricas me
proporcionaram uma visdo mais agucada sobre o conceito de leitura e o que
ela pode proporcionar. Além disso, de que forma ela pode ser trabalhada em
contextos escolares e universitarios para que o aprendizado seja significativo
e os alunos possam percebé-la como instrumento fundamental e
indispensaveis para suas vidas enquanto ser social, critico, questionador e
participante do meio em que vive.

Percebemos, ainda, através das respostas dos alunos, que entendem a
leitura como elemento importante para sua vida académica e pessoal, no
entanto, muitos ndo a praticam como deveria ser. Ainda mais se levarmos
em consideragio que eles estdo inclusos num Curso de Letras e este requer
uma participagéo ativa e continua no processo da leitura.

Portanto, esta pesquisa se torna relevante pelo fato de se ter uma
noc¢io sobre os fatores da leitura do Curso de letras do IEAA e, também,
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suscita reflexbes importantes que podem ser ampliadas em trabalhos
posteriores.

REFERENCIAS

ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués: encontro & interagdo. 8 ed. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2003.

DARNTON, R. Historia da Leitura: In: BURKE, P. (Org.) A escrita da histdria: novas
perspectivas. Sdo Paulo: EDUNESP, 1989, p. 199-236.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Diciondrio Escolar da Lingua Portuguesa.
Sao Paulo: Editora Nova Fronteira, 1998.

FISCHER, Steven R. Histdria da leitura. — Sdo Paulo: Editora UNESP, 2006.

JARDON, Carolina. Alunos da regido Sul tém melhor desempenho no Pisa. 2008.
Disponivel em: HTTP://gl.globo.com/ Noticias2008. Acesso em: 05 jun. 2019.

KRUG, Flavia Susana. A importincia da leitura na formagio do leitor. REI - Revista
de Educacgio do Ideal. Vol. 10 — N° 22 - Julho - Dezembro 2015.

MOURA, Cleberson Cordeiro de. Prdticas de leitura em sala de aula: um relato de
experiéncia no fazer educagio. III CONEDU - Congresso Nacional de Educagio.
Natal - RN, 2016.

PIRES, Erik André de Nazaré. A importincia do hédbito da leitura na Universidade.
Revista ACB: Biblioteconomia em Santa Catarina, Florianépolis, v.17, n.2, p.365-
381, jul./dez., 2012.

SEREJO, Ediney Pinto. Prdtica de leitura: um estudo sobre as dificuldades na
formagao de leitores/Ediney Pinto Serejo. —Balsas, 2010.

SOARES, Magda Becker. As condigdes sociais da leitura: uma reflexdo em
contraponto. In: ORLANDI, Eni Pulcinelli et al. Leitura: perspectivas
interdisciplinares. 32 ed. - Sdo Paulo: editpra Atica, 1995.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura e realidade brasileira. 52 ed. — Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1997.

WAGNER, Bruna et al. A leitura como instrumento social de formagéo e
transformagéo do individuo cidaddo — um estudo sobre habitos de leitura no
Amazonas. In: MASCARENHAS, Suely Aparecida do Nascimento. ARAUJO,

| 193 |


http://g1.globo.com/%20Notícias2008

Jordeanes Nascimento. Desafios para o exercicio da cidadania, qualidade de vida e
inclusdo socioeconémica na Amazénia. Sao Paulo: Loyola, 2017.

UNINASSAU. Brasileiro 1é 2,43 livros por ano. Disponivel em:
https://www.uninassau.edu.br/.../brasileiro-le-em-media-243-livros-por-ano-
dizpesquisa. Acesso em: 05 jun. 2019.

1194 |


https://www.uninassau.edu.br/.../brasileiro-le-em-media-243-livros-por-ano-dizpesquisa
https://www.uninassau.edu.br/.../brasileiro-le-em-media-243-livros-por-ano-dizpesquisa

O PORTFOLIO COMO FERRAMENTA DE APRENDIZAGEM NO
ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA COMO PROCESSOS INTER-
RELACIONADOS

Izabel Maria Lopes

INTRODUCAO

Este artigo pretende refletir sobre o papel do portfélio como uma
ferramenta de aprendizagem no processo de construg¢do de sentidos nas
préticas de leitura e escrita. A vista disso, o trabalho fundamenta-se na
concep¢do dialdgica de linguagem de Bakhtin (2003/2006), na teoria de
aprendizagem como processo social de Vygotsky (1978/1984) e no conceito
de leitura e producdo textual como processos inter-relacionados
(ROTTAVA, 2003).

A problemética do estudo se desenvolve em trés pontos: leitura,
escrita e portfolio. Em relagdo aos dois primeiros pontos, poucas pesquisas
tém contemplado a leitura e a produgéo textual considerando um processo
que estabeleca uma inter-relagio entre ambos. Posto que, apesar de
existirem muitas pesquisas em leitura e produgdo textual, inclusive que
investigam a relagdo entre elas, em contexto brasileiro, os estudos que
enfatizam o produto de uma ou de outra separadamente. Porém, poucas
pesquisas contemplam a leitura e a escrita como processos inter-
relacionados.

Sobre portfdlio, embora muitas pesquisas ilustrem o portfélio como
instrumento do processo de aprendizagem e ndo sé como instrumento de
avaliagdo, ndo hd estudos que revelam o processo de interagdo leitura e
escrita através da construcio do Portfdlio. Tem-se como pressuposto inicial
que o portfdlio permite que se acompanhe o processo de construgido de
sentidos sob mais do que uma perspectiva: daquele que o produz — o autor
do texto escrito, e daquele que 1é — o leitor colega, professor ou avaliador.
Ademais, portfélios revelam o percurso que foi trilhado pelos envolvidos
para pdr em funcionamento a linguagem tanto do ponto de vista do uso



quando da forma, em particular com a articulagio dos elementos
linguistico-textuais e as praticas de escrita que se deparam.

Nesse sentido, partindo da hipétese de que ha uma inter-relagéo
leitura e escrita e de que o portfélio permite que se acompanhe o processo
de construgdo de sentidos, esta pesquisa tem como objetivos especificos:
analisar o processo de construgfo de sentidos nas praticas de leitura e
escrita; refletir sobre a leitura e a escrita como processos inter-relacionados;
discutir o papel do portfélio como uma ferramenta de aprendizagem;
compreender como a inter-relagio leitura e escrita pode ser
operacionalizada no portfélio. Assim, o estudo justifica-se em uma proposta
de ensino que visa o desenvolvimento da capacidade de leitura e de
produgdo textual em contexto escolar. Propde-se utilizar o portfélio como
ferramenta para o desenvolvimento continuo da rela¢do entre leitura e
escrita, buscando, desse modo, compreender o percurso trilhado pelos
envolvidos para lidar com tarefas com tais especificidades.

LEITURA E ESCRITA COMO PROCESSOS INTER-RELACIONADOS

Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja
realizagio envolve ler para compreender e aprender aquilo que for relevante
para o desenvolvimento de alguma atividade, conceito, valor, informagao.
Construir conhecimento ¢ construir significado. A escola é o espago de
constru¢do social do conhecimento, a sala de aula ambiente que se
concretiza essa interagdo e a funcido mais importante do professor ¢é a de
facilitador ou mediador dessa construgéo.

Desse modo, a leitura e a produgéo textual precisam ser consideradas
a partir da dimenséo interativa e de seu uso como prética social. De acordo
com Rottava (2003), no processo de construgao dos sentidos, ha um didlogo
entre leitor e escritor, o qual é mediado pelo texto. Diante disso, tanto a
leitura quanto a escrita, além de serem atividades inter-relacionadas, sao,
portanto, dialégicas e se realizam na interagdo verbal.

Rottava (2003) examina a inter-relagdo leitura e produgio textual
ndo a partir de elementos linguisticos, mas com base na intera¢do leitor,
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texto e escritor. Nessa perspectiva, a énfase é no processo e ndo no produto.
Segundo Rottava (2003 p. 30): “o texto pode ser concebido como uma agio
de ler e de escrever mediante o uso da linguagem, e, por essa razio, ele
também pode ser visto como uma a¢do em construgdo”. Percebe-se entio,
nesse sentido, a importancia da formagdo de leitores. O processo de
formacdo do leitor dé-se, efetivamente, pela experiéncia concreta e direta
com o texto. Nesse sentido, esse projeto toma como base o conceito de
leitura e escrita como processos inter-relacionados de Rottava (2003) em
que:

A leitura e a escrita sdo capacidades que ndo se limitam ao

contexto de sala de aula, mas para além dele, uma vez que ler

e escrever fazem parte de uma tarefa comunicativa com

propésitos e interlocutores reais, determinada pelas

necessidades e interesses do leitor e do escritor, bem como

pelo contexto social e cultural de que fazem parte.
(ROTTAVA, 2003, p. 50)

Para a autora, leitura e escrita devem ser vistas como praticas sociais
e devem ser ensinadas de forma integrada. Assim, os alunos se constituem
como leitores e escritores ativos no processo de construgio de sentidos, o
qual ocorre de maneira dial6gica. Segundo a autora, ha, na construgdo dos
sentidos, um didlogo entre leitor e escritor mediado pelo texto. Nessa visao,
leitura e escrita sdo, portanto, ndo apenas praticas inter-relacionadas, mas
também dialdgicas, pois se concretizam na interagédo verbal entre sujeitos
que se relacionam por meio da linguagem.

Em relagdo a essa pratica, o conceito de letramento é fundamental.
Diversos estudos discutem a nogdo de letramento; por exemplo, Soares
(2003) mostra que os processos de alfabetizagio e de letramento sdo
distintos, mas interdependentes e indissocidveis. Sob essa visdo, letramento
consiste em ensinar e aprender praticas sociais de leitura e escrita,
apropriacdo dessas praticas sociais. A escola é a principal agéncia de
letramento. Para que o processo de letramento efetivamente acontega, é
preciso sempre levar em consideragdo a cultura em que o aluno estd
inserido.
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Este olhar para a leitura e para a produ¢ao textual caracterizada pela
dialogia visa a contemplar a dimensdo social porque permite aos
participantes experienciar as maneiras pelas quais os recursos ligados a
constru¢do de sentidos sdo usados, assim como as multiplas facetas que
caracterizam o sentido que um texto pode ter e os multiplos caminhos e/ou
praticas de uso. Do ponto de vista do ensino, ¢ importante propiciar
situagbes de interagfdo com o texto que estd sendo lido e/ou produzido e
construir sentidos adequados ao uso e a forma nos diferentes contextos

sociais.

INTERACAO E DIALOGISMO

O interacionismo tem relacio com as teorias linguisticas que
consideram ndo apenas a lingua como um sistema por si acabado,
independentemente de seus usuérios, mas também a relagdo de interlocugéo
que os usudrios estabelecem por meio da linguagem com a consideragéo de
aspectos socio-historicos de uso da lingua. A concepgdo dialdgica de
Bakhtin concebe a linguagem como forma ou processo de interagdo que se
realiza na ou nas enunciagdes. Assim, sob esse ponto de vista, o didlogo
compde-se como caracteristica decisiva da linguagem, mas néo o didlogo no
sentido estrito do termo e sim ¢ toda e qualquer intera¢do verbal, real ou
nao.

Em outras palavras, a concepgio dialégica de Bakhtin é constitutiva
da linguagem como fenémeno heterogéneo, ndo entendido como uma
conversa entre duas pessoas, mas pela leitura e pela produgio textual,
compreendidas como formas de produzir sentidos possiveis e previsiveis no
texto, como um tipo de didlogo. Sendo assim, toda enunciagdo é um
didlogo. O dialogismo é o principio constitutivo da linguagem e a condicao
do sentido para o texto, estabelecido através da intera¢do entre os sujeitos
(leitores/escritores) e o préprio texto, um processo histérico ininterrupto de
interacao entre sujeitos por meio da linguagem. Segundo esse principio, o
fenémeno social da interagdo verbal é “a realidade fundamental da lingua,
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realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes” (BAKHTIN, 2006, p.
125).

Bakhtin considera a enunciagdo como algo puramente social, e
através da constitui¢do do sujeito em relagdo ao outro, pode-se dizer que a
linguagem ¢ interagdo. O pressuposto na teoria de Bakhtin é que a dialogia é
constitutiva do sentido da linguagem — o lugar onde se encontram os
textos, o encontro daquele que estd concluido e do que estd sendo elaborado
pelo leitor/escritor como autor.

E preciso, pois, encarar a linguagem humana como representagio do
mundo e do pensamento, como instrumento de comunicagéo e, acima de
tudo, como forma de interagdo social. Desta maneira, a dialogia nao ¢
meramente uma troca verbal entre os interlocutores, mas um processo de
construcido de sentidos s6cio e historicamente situados. Nesse sentido, o
conceito de dialogia é relevante para refletir sobre a leitura e a producao
textual, tanto no seu aspecto tedrico quanto no ensino.

O pressuposto na teoria de Bakhtin ¢ que a dialogia é constitutiva do
sentido da linguagem - o lugar onde se encontram os textos, o encontro
daquele que estd concluido e do que estd sendo elaborado pelo
leitor/escritor como autor. Bakhtin enfatiza, em sua teoria, o didlogo
intersubjetivo na compreensio/producao, opondo-se & relagao objetiva do
conhecimento. Para ele, a comunicagdo sé existe na reciprocidade do
didlogo e isto ¢ central na producio de sentidos em leitura e em produg¢io
textual.

APRENDIZAGEM COMO PROCESSO SOCIAL

A aprendizagem, segundo Vygotsky, é uma experiéncia social, um
processo de construgido mediado pela intera¢do da crianca com o adulto ou
com seus pares proficientes. Conforme o autor, a aprendizagem depreende
o envolvimento desses pares ou grupos em uma interagdo social, em uma
pratica comunicativa entre a linguagem e a agdo. A aprendizagem através da
interagdo cria o que o autor chama de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP). A ZDP seria a distancia entre “o nivel de desenvolvimento real da
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crianga, determinado a partir da resolugdo independente de problemas e o
nivel mais elevado de desenvolvimento potencial, determinado pela
resolucdo de problemas com ajuda do adulto ou em colaboragao com seus
pares mais capacitados” (VYGOTSKY, 1978, p. 86). O nivel de
desenvolvimento real refere-se aquilo que a crianga ja domina, enquanto o
nivel potencial aquilo que ela ainda necessita de ajuda. Para Vygotsky, o
aprendizado se desenvolve entre esses dois pontos, na Zona de
Desenvolvimento Proximal, por meio da interacio e da troca de
experiéncias.

Vygotsky ainda afirmava que diferentes criancas de mesma idade,
por exemplo, podem apresentar um mesmo nivel de desenvolvimento real,
no entanto, quando auxiliadas por algum de seus pares, manifestam uma
diferenca significativa de potencial de desenvolvimento. Nesse sentido, a
ZDP é determinada tanto pelo nivel de desenvolvimento da crianga quanto
pela forma de ensino-aprendizagem estabelecida. Ndo basta apenas
determinar o que um aluno ja aprendeu para avaliar seu desempenho. Nas
palavras do autor: “A Zona de Desenvolvimento Proximal, hoje, sera o nivel
de desenvolvimento amanh, ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer
com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha amanha” (VYGOTSKY,
1984, p.98). Nessa perspectiva, Kleiman e Moraes (2003) declaram:

A pedagogia de projetos permite levar em conta essas
consideragdes e tornar a escola mais dindmica, mais atual,
mais atraente para os jovens ao fornecer-lhes a oportunidade
de desenvolver a habilidade da leitura a0 mesmo tempo em
que tomam as rédeas da prépria aprendizagem construindo
sua rede de relacdes disciplinares e interdisciplinares.
(KLEIMAN; MORAES, 2003, p. 58)

Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja
realizagdo envolve ler para compreender e aprender aquilo que for relevante
para o desenvolvimento de alguma atividade, conceito, valor, informagao.
Construir conhecimento ¢ construir significado. A escola é o espago de
construgio social do conhecimento, a sala de aula ambiente que se
concretiza essa interagio e a fungdo mais importante do professor ¢ a de
facilitador ou mediador dessa construgio.

| 200 |



PORTFOLIO DE LEITURA E ESCRITA

O Portfélio, nessa pesquisa, é concebido como uma ferramenta capaz
documentar todo o processo de ensino-aprendizagem em que um
determinado conhecimento ¢é desenvolvido. Embora muitas pesquisas
exponham o processo de construgio do portfélio, poucas sdo as que
ilustrem o portf6lio como instrumento do processo de aprendizagem e néo
apenas como um instrumento de avalia¢do. De acordo com Nunes (2007, p.
154):

A transposicio do portfélio para o processo de ensinar
aprender e avaliar se configura numa experiéncia significativa
para a pratica pedagégica, visto que mostra passo-a-passo
como professores e alunos encaminham a construgdo
progressiva dos conhecimentos nos temas abordados na
disciplina.
E para evidenciar a dindmica do processo de construgéio do portfolio,
bem como os elementos constituintes, o Diagrama 01 demonstra o processo

no qual o sujeito leitor/escritor estava envolvido em cada etapa das tarefas

de leitura e escrita:
Diagrama 1 - Portfélio de Leitura e Escrita

*PRODUCAO
TEXTUAL

exposicdo
do texto
em aula
(leitura)

12 versdo do
texto
(escrita)

22 versdo do by ds
i texto pelos
( e;v.c‘:rita] interlocutores

(leitura)

Fonte: a autora (2020).

201 |



Percebe-se que o processo se desenvolve de forma dialética, uma vez
que a qualquer momento os sujeitos podem retornar a qualquer etapa
anterior. A dindmica é entendida do centro para fora, ou seja, de uma
dimenséo mais restrita para uma dimensio mais ampla da relagdo entre
leitura e escrita. No centro do diagrama, pode-se observar as etapas de agdo
direta dos sujeitos: (a) primeira versdo do texto, (b) exposi¢do do texto em
aula, (c) retorno do texto com parecer descritivo dos interlocutores e (d)
versao final do texto escrito.

A interlocucdo entre os sujeitos envolvidos nesse processo de
construgdo de sentidos em leitura e escrita é central nesta dimensdo, posto
que promove uma maior interagdo com o texto, e a escrita deixa de ser um
processo solitdrio com vista apenas no produto final. O sujeito escritor
torna-se também leitor e sujeito ativo das producdes dos colegas. A
interagdo que acontece entre os alunos, os textos e as observagoes acerca da
teoria motivam a reflexdo do aluno sobre esse processo e auxiliam nas
préximas duas etapas, dentre elas a compreensio do parecer descritivo para
que assim o ciclo seja encerrado com a reescrita.

Neste contexto, o portfélio tera como propésito, além do processo de
ensino-aprendizagem em si, a reflexdo por parte dos aprendizes desse
processo, tendo como base a interlocu¢io e a reflexdo tedrico-prética das
tarefas de ler e escrever em contexto académico. Essa reflexdo acontece
através do didrio dialogado/reflexivo. Os didrios fazem parte do portfélio
com o propoésito de estabelecer um didlogo entre sujeito/aluno, grupo de
alunos e professor como um espago de reflexdo, conforme ilustra o
Diagrama 02:



Diagrama 02: Diério Reflexivo

REFLEXAO

DIARIO

Fonte: a autora (2020).

Constitui-se em uma oportunidade de articulagdo entre teoria e
prética por parte do aluno de forma auténoma. E, portanto, uma ferramenta
de reflexdo que oportuniza aos sujeitos registrarem seus questionamentos e
acessarem o processo de construcdo do conhecimento. Infere-se que o
ponto central de todo processo ¢ a interagio entre leitor/texto/escritor. Essa
interagdo relaciona-se com prética social construida e estabelecida pela
comunidade discursiva. Percebe-se também que uma prética compartilhada
de constru¢do de sentidos foi vivenciada pelos alunos em sala de aula.
Entretanto, esse processo nio se limita a sala de aula, uma vez que faz parte
de uma situagdo comunicativa real, determinada por um contexto. Saber
quem sdo os interlocutores e quais as convengbes necessdrias permite aos
alunos adequarem o que produziram ao contexto de uso.

CONSIDERACOES FINAIS

Partindo da hipétese inicial de hd uma inter-relagdo leitura e escrita e
de que o portfdlio permite que se acompanhe o processo de construcao de
sentidos, pode-se concluir que a inter-relagdo leitura e escrita é um processo
dindmico e recorrente, bem como o portfélio contribui no processo de
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ensino-aprendizagem e pode possibilitar a reflexdo por parte dos aprendizes
desse processo, visto que o portfélio permite que se observe e se acompanhe
a constru¢do do conhecimento e a produgdo de sentidos tanto da
perspectiva de quem escreve, quanto da perspectiva de quem 1é a partir de
uma dimensio interativa e de seu uso como pratica social.

Nesse sentido, leitura e escrita se consolidam, de fato, como
atividades inter-relacionadas e, portanto, dialégicas. A construgdo e o uso
do portfélio permitem que os alunos se tornem sujeitos de uma pratica
compartilhada de construgio de sentidos e interajam com o texto que estava
sendo lido/produzido.

Nesse sentido, considera-se que tanto a leitura quanto a produgio
textual envolvem a interagdo social entre sujeitos integrantes de
comunidades discursivas. Diante disso, espera-se que este estudo possa
contribuir com a reflexdo que se faz na édrea de leitura e produgéo textual,
bem como oportunizar aos proprios sujeitos a percep¢ido de como se da o
processo de construgio de sentidos.
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ELEMENTOS SEMANTICO-LEXICAIS QUE EXPLICAM A
AMAZONIA CENTRAL NA OBRA VARZEA E TERRA FIRME, DE
TONZINHO SAUNIER

Renan Albuquerque

Isaias dos Santos da Cunha

INTRODUCAO

O estudo foi centrado na andlise de aspectos semantico-lexicais da
obra Vdrzea e Terra Firme, de um poeta popular do municipio de
Barreirinha, a extremo leste do Estado do Amazonas, em uma mesorregiao
denominada Baixo Amazonas, na Amazonia Central. O literario Antdnio
Pacifico Saunier, conhecido como Tonzinho Saunier, bem como sua obra,
foram de interesse da pesquisa porque concorreram para o processo de
construgdo da identidade e da cultura da sociedade de Barreirinha, em
particular, e do Baixo Amazonas em geral.

Tonzinho Saunier nasceu em Barreirinha em 8 de julho de 1932. Foi
poeta de imaginacdo forte, historiador conceituado e antropologo
autodidata, dedicando a maior parte de sua vida a divulgar a cultura
amazonense. Veio a falecer em Parintins, cidade vizinha a Barreirinha, dia
16 de maio de 1999. Tem mais de 300 publicagdes — segundo levantamento
junto a familiares e demais pesquisas avaliadas —, entre cronicas, contos e
relatos de lendas, bem como resenhas e artigos em jornais das capitais
amazonense e paraense (“Jornal A Critica/AM” e “Jornal O Liberal/PA”),
além de periddicos e boletins informativos diversos.

Quatro livros seus foram publicados: Parintins, Memdria dos
Acontecimentos Histéricos (2003), Vdrzea e Terra Firme (1990), O
Magnifico Folclore de Parintins (1989) e Saudade da Saudade (1989). A
trajetoria do autor forma-se a partir da literatura divulgada por ele por meio
de periddicos. O livro Vérzea e Terra Firme foi publicado em 1990, em
Manaus, trazendo como contetido “causos” narrados por pessoas de origem



ribeirinha, interiorana e/ou cabocla, tendo sido compilado a partir de
escritos diversos publicados em jornais. Causos esses propagados de geracido
para geragdo, via costume comunitirio de se sentar em roda e relatar
histérias pelo conhecido cardter oral. Saunier fez rigorosa coleta e os
agregou, para depois publicd-los periodicamente.

A obra foi fruto de uma andlise da pratica da oralidade, comum entre
povos origindrios e tradicionais da Amazonia. Saunier aborda no fascinante
livro suas vivéncias e andancas pelo universo amazoénico. Como premissa de
andlise, entendemos que o autor transcreveu os causos descritos dentro do
ambito do género textual “conto” e manteve o linguajar (dialeto)
comunitario em forma original, valorizando a riqueza dos vocabulos e assim
publicando importantissima obra acerca da identidade e da cultura no Baixo
Amazonas, cuja importancia repousa no fomento ao patrimonio imaterial
do proprio Estado amazonense.

Considerando o suposto, pareceu relevante tecer abordagem a
respeito da literatura de Saunier enquanto prética de construgdo de
narrativa de mundo. Uma literatura analoga a aspectos sociais e miméticos
da linguagem amazénica e que contribuiu para a expansio de saberes
inerentes & experiéncia do real no bioma. Saunier desenvolveu, na sua
poética, aquilo que Candido (2006) apostava: que a literatura é ferramenta
de suma importancia e indispensével para o entendimento da vida coletiva.
Na literatura do autor amazonense, encontramos varia¢gdes sobre
comunica¢des, marcos histéricos, modos de vida, histérias e construgido
sociais dos nativos da Amazénia Central.

A arte literdria de Saunier, portanto, sobre a qual nos reportamos, a
nosso ver mostra-se efetiva enquanto pratica de leitura e escrita da
oralidade, e mais ainda na propor¢éo em que auxilia pessoas a vivenciarem e
explicarem seus universos simbolicos e imagindrios. Antunes (2014) retrata
que essa literatura sobre a qual nos referimos se faz proeminente por conta
de estratégias leitoras da realidade e, por meio dessas estratégias, constroem-
se discursos que fomentam a pratica cotidiana. Sem leitura (de mundo) nio
hé possibilidade de escrita (de mundo), pois um discurso se constroi através
de outro discurso (ALBUQUERQUE; CUNHA, 2019).
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A estrutura de Vidrzea e Terra Firme se apresenta em duas partes
reunidas em um tnico volume. Na parte inicial, “Vdrzea”, notamos um tipo
de lugar alagadico, em tempos de enchente, muito produtivo quando as
chuvas cessam e o ambiente se torna fértil. Deste modo, “Vdrzea” ¢ a parte
do livro em que o autor narra episédios importantes que viu e ouviu “nos
barcos, nos trapiches, nos bares, nas ruas, nas pescarias” (SAUNIER, 1990,
p. 11). Na parte “Terra Firme” destaca-se um lugar onde a enchente néo
alcanga, onde ndo inunda. Nessa parte, é narrada “uma ilha plantada no
meio do Grande Arquipélago das Tupinambaranas. Na ilha esta engastada,
em uma ponta alta, como um capuchom, a cidade de Parintins” (SAUNIER,
1990, p. 11).

A partir do relatado, identificamos significados entremeados as
categorias cultura e identidade, utilizadas como referéncia no estudo. Para a
abordagem sobre identidade e cultura foram tateados conceitos de Hall
(1992, 2006), Bosi (1992) Bhabha (2013) e Silva (2014). Para referendar o
léxico, a teoria de Cumpri (2012), principalmente, foi suposta.

Atinente aos aspectos metodoldgicos da pesquisa fora utilizado a
natureza qualitativa com validade externa ndo probabilistica. A andlise e
decodificacio dos dados centraram-se no método analitico de Bardin
(2009), alusiva ao diagnéstico de teor manual. A pesquisa centrou-se em
ponderar exterioridades seméntico-lexicais e averiguar o universo que
constitui a obra de Tonzinho Saunier, alcando um amplo material com
significancias de palavras que compdem o contexto AmazoOnida, mais
precisamente da cidade de Parintins e microrregides préximas, na finalidade
de cooperar para a riqueza e conhecimento da populagdo com a prolifera¢io
deste estudo.

IDENTIDADE E DIFERENCA COMO INSTRUMENTOS CULTURAIS

Ao analisar aspectos léxico-seménticos na obra Vdrzea e Terra
Firme, com intuito de mostrar a importancia da literatura para a leitura e a
escrita efetiva no processo de constru¢do da identidade dos coletivos no
Baixo Amazonas, pensamos ser relevante o pressuposto de abordar a
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identidade como instrumento cultural, sobremaneira pelo fato de fazermos
relacao social da obra de Tonzinho Saunier a partir de narrativas nela
contidas. A suposi¢do, inclusive, é que o autor procura grafar, nos contos,
expressdes préprias da cultura local, do Baixo Amazonas, inserindo marcas
da oralidade regional e ¢ esse processo que mais interessa na analise.

Corroboramos com Hall (2006) quando afirma que identidades sdo
arquitetadas dentro e ndo fora do discurso, dado que carecemos apreendé-
las como determinadas em locais histdricos e institucionais caracteristicos,
na esséncia de concepgio e técnicas discursivas especificas, com estratégias e
iniciativas especificas. Outrora, se a identidade é construida por meio de
discursos historicos, como identificamos na poética de Vdrzea e Terra
Firme, o discurso ¢ a fidelidade lexical ante a mostra da realidade estdo
encadeados com fidedignidade na literatura do autor popular. Para essa
verificagdo, sublinhamos o pressuposto da compreensido do processo de
constru¢do da identidade como principio intrinseco de vivéncia, de agdo
expressa em discurso. Assim, admitimos que o processo de construgio de
identidade dentro da obra de Tonzinho se encontra tecido nos relatos de
contos, tendo em vista a valoriza¢do do contexto do ribeirinho regional.

Aqui, para inserirmos na andlise a questdo dos Estudos Culturais,
faz-se necessario explicitar o que é cultura. De maneira bem objetiva,
entendemos cultura como um conjunto de padrbes de comportamento,
crengas, conhecimentos e costumes de determinado povo, os quais o
diferenciam de outrem enquanto grupo social. Assim, cultura é “tudo aquilo
que caracteriza uma populagio humana” (SANTOS, 1987, p. 11).
Concordando com Santos (ID., op. cit.), Cuche (1999) enfatiza a relagdo da
sociedade com a cultura e aponta que tal relagio sedimenta um “carater
distintivo da espécie humana, sendo a soma de saberes acumulados e
transmitidos pela humanidade, uma totalidade ao longo da histéria” (p. 21).
Disto entende-se que cultura é a precipitagio da expressdo da vida social do
coletivo perante si mesmo, ou seja, perante a sociedade ou o grupo social.

A partir dessa orientagdo tedrica, surgiram conceitos subjacentes no
ambito dos Estudos Culturais (EC) que analisavam em que medida poderia
haver tragos que tornam culturas semelhantes ou dessemelhantes, ou seja,
andlogas na sua diversidade. Analisavam ainda como seria possivel observar
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culturas parecidas se estas eram moldadas segundo muitas dimensées (a
saber: politica, econdmica e social). Essa era uma questdo a ser pensada
diante do que os EC estavam buscando enquanto movimento que visava
fazer investigagoes voltadas para a semelhanca intercultural.

Os EC surgiram para romper barreiras e mostrar horizontes sobre
reflexdes ponderadas em razdo de culturas modernas e pds-modernas
(HALL, 2009), dado que importantes sdo as rupturas expressivas sobre
fluxos de pensamento, os retrabalhos sobre as constelacdes articuladas e os
reagrupamentos de amplas gamas de premissas e temas. Ademais, em se
tratando dos EC, a cultura ¢ elemento importante para a compreensdo da
identidade porque se mantém em transformagao devido a fatores e cenarios
de reconformagdo, tornando-se hibrida. Hall (2009) nos apresenta a
importancia da construg¢do da identidade, segundo ele, “porque identidades
sao construidas dentro e nado fora do discurso e nds precisamos
compreendé-las como produzidas em locais historicos, no interior de
formagoes e praticas discursivas explicitas” (ID., op. cit., p. 109).

Partindo-se dessa conjuntura, temos que a cultura amazdnida é
refletida na obra de Saunier e nos oportuniza verificar elementos do léxico e
da seméntica presente nesses escritos, além de viabilizar a literatura
enquanto ferramenta da pratica de vida, dimensionando amazonidades de
modo amplo. Trata-se de um léxico-semantico que integra e contribui para
a formacédo identitaria e cultural do povo do Baixo Amazonas. Assim,
identidade e cultura sdo compreendidas como dimensodes historicas e
mediadas por processos de valor intrinseco, imaterial e simbdlico para o
regionalismo. S&o dimensdes mostradas por meio de crengas, atitudes,
valores e ideologias que matizam a concepg¢ao da lingua.

Para abordar conceitos de identidade e cultura seguimos do preceito
de que identidades sdo formadas a partir e na cultura em que estamos
inseridos. No momento em que assumimos determinados conjuntos de
préticas e pensamentos, reproduzimos especificidades de grupo, passando a
considerar individuos proximais ao “nosso grupo”. Assim, vemo-nos como
um dos membros junto a nossos vizinhos, aceitando-nos mesmo que em
parte e de modo inconsciente como pertencentes a um conjunto humano
singular. Entretanto, hoje constituimos um mosaico identitario, ou seja,
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somos formados por elementos constitutivos predominantes e com relagdo
direta com o ambiente habitado.

Dessa forma, Hall (2003, p. 49) expbe que “a formagdo de uma
cultura nacional contribuiu para criar padrées de alfabetizagdo universais e
generalizou uma unica lingua vernacular como meio dominante de
comunicag¢do em toda a nagéo [...]”. Seguindo esse pensamento, afirmamos
que na obra Vdrzea e Terra Firme, de Tonzinho Saunier, podem ser
apontados tracos das intencoes de Hall (2003), na medida em que nao
observamos o léxico ribeirinho como forma dominante, mas como um
relevante elemento de construcio da identidade amazonense.

Hall (2003, p. 50) assinala que “uma cultura nacional é um discurso -
um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto as nossas
acbes quanto a concepg¢do que temos de ndés mesmos”. Na configuracéo,
percebe-se que o glossario presente na obra de Tonzinho insinua a
importante parte da construgdo da identidade por meio do discurso.
Porquanto, ¢ interessante afirmar que a cultura abrange ampla gama de
realizacbes materiais e aspectos espirituais de um povo. Ou seja, em outras
palavras, cultura é tudo aquilo produzido pela humanidade, seja no plano
concreto ou no plano imaterial.

Sob essa perspectiva, “as identidades estdo sujeitas a uma
historiciza¢do radical, estando constantemente em processo de mudanca e
transformacdo” (HALL, 2006, p. 108). Interpretando a afirmagéo, cabe
destacar que o conceito de identidade vem se modificando com as
mudangas estruturais da sociedade, principalmente mediante o processo de
globalizagdo, que enaltece o afrouxamento de lagos imagindrios que ligam
cidaddos a determinados territérios e simbologias nacionais.

A partir da abordagem, temos que a identidade ¢ uma construgio
dada por meio de crengas e simbolismos relevantes em contato com o outro.
E importante ressaltar que o contato com o outro culmina em processos de
mudanga, na medida em que identidades sdo formadas por circunstancias,
sentimentos, historias e experiéncias dnicas. Bosi (1992, p. 16) ressalta que a
“[...] cultura é o conjunto das préticas, das técnicas, dos simbolos e dos
valores que se devem transmitir 4s novas geragbes para garantir a
reprodugio de um estado de coexisténcia social”. Pela perspectiva, a cultura
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em determinada sociedade é questdo de consciéncia social, a entrelagar-se
com presente e futuro, segundo ag¢des modificadoras pessoais e
institucionais.

Em Saunier, o processo de construgdo da identidade ribeirinha
constitui-se por meio da narrativa abordada pelo autor. O autor subsidia a
construgdo tedrica na medida em que compreende a ideia de identidade
estabelecida pela diferenca (SILVA, 2014). E assim a identidade necessita de
marcagio relativa. Por meio de sistemas simbdlicos, excludentes ou nao ante
demais identidades, pode-se sublinhar uma identidade e se estabelecer
diferencas. A significacdo identitaria cerca-se de nuances em face aos grupos
identitarios aos quais se liga. Nesse sentido, Vidrzea e Terra Firme traz rico
conhecimento sobre o Iéxico parintinense e apresenta uma proposta de
vocabuldrio para pensarmos a identidade regional.

Ha dois fatores, para Saunier, que compdem o cendrio dos modos de
falar amazonense: a 1) influéncia nordestina e a ii) indigena. Diante dessa
conjuncéo, Freire (2004) enfatiza que o portugués ¢ uma lingua hegemoénica
no Amazonas ha 150 anos. Ou seja, especificacdes do vocabulario ribeirinho
em contato com outros povos contribuiram para o surgimento de um Iéxico
especifico, oriundo de vivéncias e caracteristicas préprias da regido
(PINHEIRO, 2014).

Cumpri (2012) enfatiza que o léxico é uma maneira de registrar o
conhecimento do universo e se caracteriza por ser um sistema aberto, a
englobar o patrimédnio vocabular de determinada comunidade linguistica ao
longo de sua histéria, constituindo-se enquanto tesouro cultural abstrato.
Assim, o léxico vem a ser um conjunto de palavras que pertencem a
determinada lingua e quando essas palavras constituem um texto, oral ou
escrito, passa a chamar-se “vocabulério”.

Entendemos que comunidades amazonicas tendem a se utilizar de
vocabulédrios adaptados, tendo em vista seus dominios do léxico e suas
modificagdes constantes e complexas, sendo novas palavras inseridas com
frequéncia. E essa criagio de novas palavras gera oscilagbes entre
paradigmas relacionais de “certo” e “errado”, “bem” e “mal”, criando tabus
linguisticos.
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No contexto da seméntica como ciéncia que engloba o estudo de
significados de palavras, temos que tratar de um ponto de reflexdo que traz
aplicagdes sobre determinado cendrio social, responsdvel por modos
individuais e aplicagbes simbolicas e usuais da fala. Porém, o campo
semantico diz respeito a um conjunto de constru¢des em que uma mesma
palavra pode ter significados diversos, e isso vem a depender da
plausibilidade na qual foi inserida, bem como da influéncia que recebera de
outras palavras.

Seguindo esse raciocinio, uma mesma palavra pode ter mais de um
significado no mesmo texto e isso se mostrard mediante ela for empregada.
No que concerne ao campo lexical, palavras que pertencem a determinada
drea do conhecimento irdo possuir significAncia isolada. Por exemplo, as
palavras “personagem”, “palco”, “figurino”, “expressdo” e “maquiagem”
parecem pertencer ao campo constitutivo da drea do teatro e nele possuem
alto significado, assim como o campo lexical de uma comunidade
amazonica traz consigo sua propria riqueza cultural, sendo o acervo do
léxico repassado de geragio a geracio.

A partir da ideia de preservacdo lexical — se assim podemos inferir
para evitar que o léxico ribeirinho parintinense presente na obra Vdrzea e
Terra Firme se estagne — concluimos por ora que o trabalho de Saunier
fomenta dados socioculturais e suscita, no limite, pontos lexicais
importantes.

LEXICO E SEMANTICA PRESENTES NOS CONTOS

Marcas identitdrias de ribeirinhos foram preservadas a partir do
momento em que Saunier, ao historiar seus contos, utilizou a linguagem
nativa e introduziu expressdes pertencentes ao conjunto lexical usado por
essa populagdo. O Iéxico presente nos contos foi visto conforme glossario da
obra. O significado foi comparado com a obra de Freire (2012), Amazonés,
para dar suporte e ser aplicado segundo teoria referendada. Em seus contos,
Saunier narra episddios tipicos interioranos relacionados com a realidade
ribeirinha. Festas, crendices, tradicdes, costumes e mistérios do contexto dos



povos origindrios da Amazonia. Sdo fatos cotidianos comparados e
analisados.

No conto O Bananal, sdo descritos utensilios dos quais caboclos “que
se prezem” devem possuir, tais como “tarrafa, espingarda, canoa, tercado”
(SAUNIER, 1990, p. 22). Utensilios e ferramentas, diz o autor, “caboclos
trabalhadores tém”. Coube assim, via o livro, identificar, selecionar e
atribuir significados aquilo que Saunier aponta serem itens de incorporagao
prépria e possivel ao léxico-semantico ribeirinho. A construgido ¢
encontrada nos contos de Vdrzea e Terra Firme. O intuito é apontar
palavras e expressdes histdricas, tendo em vista que a lingua é fenémeno
vivo e estd em evolugdo. Nesse cardter, a propria lingua, em suas nuances,
tem de ser valorada enquanto ato de recuperagdo histérica e conjunto de
expressdes proprias de cada comunidade.

A lingua é uma marca identitdria, é um indice implicado mediante a
valorizagdo do patriménio linguistico regional (FREIRE, 2012). Assim,
representa um ato de resisténcia da literatura de Saunier, por meio de
Virzea e Terra Firme, trazer evidéncias e relevincias sobre a fala cabocla nas
entrelinhas do seu texto. Assumimos que, do léxico encontrado na obra,
podemos destacar: acaud, alguidar, arreios, baté, bater o barro, caboca,
cadilho, caicuma, chegd, cuchichando, cuirdo, cumo, cunhantain, cuntd,
cuntd, danier, dengosa, dotéra, embiara, encante, engand, esguelho, fazé, tio,
fogosa, fugosa, gita, guariba, home, ilharga, escolheu, escondendo, iscruto,
marupiara, mundé, nuite, num, passu, pauta, samaumeira, sapo, sinar,
sirvigo, temo, tiremo, tudas, tupé de aruma, vamo, vendé, vilhaco, vu, zolho.

E para cada uma delas supomos um significado néo restritivo, haja
vista que, como mencionado anteriormente, uma mesma palavra pode ter
varias significa¢es, variando de microrregido amazonica para microrregido
amazonica. Até mesmo hd a possibilidade de algumas delas estarem em
desuso ou terem sido substituidas no presente por outras com similar carga
seméntica. Vejamos, assim, uma por uma de suas reentrancias.

Acaud: pequeno gavido da familia dos falconideos. Na mitologia, é
considerado portador de azar. O canto se assemelha a uma risada, dando,
devido a supersticdo, desequilibrio nervoso na pessoa que ouve,
principalmente se for mulher.
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Alguidar: vasilha de barro usada no interior como bacia para lavar
louga, peixe, guardar comida, bebida, inclusive armazenagem e fabricagdo
do tucupi.

Arreios: materiais, instrumentos de pesca que o pescador carrega.

Baté: (bater) designacio que os ribeirinhos ddo para a relagao sexual.

Bater o barro: jogar a cabocla no chido e em seguida ter relagdo sexual
a forca.

Caboca: mulher.

Cadilho: tigela que recebe a seiva da seringueira.

Caicuma: sumo da mandioca, exposto ao sol para perder a toxidez.
Como bebida, ¢ misturada com farinha ou beiju.

Chego: (Chegar) referente a “chegou”.

Cuchichando: cochichando, falando baixo.

Cuirao: caboclo engragado, engenhoso, velhaco.

Cumo: como.

Cunhantain: (cunhantd) vocabulo Tupi que quer dizer menina.
Existem variagdes: cunhampuca: mocoila, mulher que desabrocha;
cunhantai: menina impubere.

Cuntd: (contar) referente a “contar”.

Cunto: (contar) referente a “contou”.

Danier: referente a “Daniel”.

Dengosa: faceira.

Dotéra: referente a “doutora”.

Embiara: caga que se matou para comer, presa de caga, pesca ou
guerra.

Encante: encantamento.

Engand: (enganar) referente a “enganar”.

Esguelho: olhar por baixo e de lado, que identifica vontade de amor
entre os caboclos.

Fazé: fazer.

Fio: (confiar) referente a “confio”.

Fogosa: atraente, bonita, uma pessoa fogosa, carismdtica. J4 no
diciondrio Houaiss significa aguardente de cana, cachaga. Percebe-se a
distingdo no significado, ou seja, assim como muitas palavras nds
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percebemos que seu significado se cristalizou. Neste caso, é possivel verificar
como a mesma palavra ganhou um novo significado e é uma marca muito
forte no linguajar do parintinense.

Fugosa: variante de fogosa.

Gita(o): pequeno(a) na linguagem cabocla.

Guariba: espécie de macaco.

Home: homem.

Ilharga: ao lado.

Iscolheu: (escolher) referente a escolheu.

Iscondendo: (esconder) referente a escondendo.

Iscruto: escroto, malvado, chato. Quando falado de forma arrastada,
a palavra tem sentido positivo.

Marupiara: senhor da sorte, pessoa afortunada para quem tudo da
certo, feliz no amor, na caga, na pesca.

Mundé: espécie de armadilha ou local onde o cagador ou pescador
espera a presa para abaté-la.

Nuite: noite.

Num: ndo.

Passu: (passar) referente a passou.

Pauta: nome que o caboclo da a pacto.

Samaumeira: 4rvore muito grande da védrzea ¢ uma das maiores da
floresta da Amazonia.

Sapo: 6rgdo sexual feminino.

Sinar: referente a sinal.

Sirvigo: referente a servico.

Temo: (ter) referente a temos.

Tiremo: (tirar) referente a tiramos.

Tudas: todas.

Tupé de Aruma: arbusto da familia das marantaceas. A casaca das
hastes fornece bom material para tecer paneiros, cestos, esteiras.

Vamo: (ir) referente a vamos.

Vendé: vender.

Vilhaco: velhaco, desconfiado.

Vu: vou.
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Zolho: olho.

Na configura¢do, a literatura promove duas praticas relevantes: a
leitora e a escrita, sendo que relagbes entre pensamento e agdo ou entre
teoria e pratica sdo postas como dimensbes de reflexio porque se
relacionam diretamente a formas didrias de agir. E se discutimos ser a
proeminéncia da literatura pressuposto de contribui¢io para o exercicio de
cidadania e o ato de exportar saberes relevantes, nesse momento
envolvemo-nos ainda em compreensdes sobre paradigmas, em
contextualiza¢bes que apontam para uma situagdo controversa, que mostra
a escrita baseada em um Iléxico ndo restritivo, marcado na literatura
amazonense.

O reconhecimento identitario da-se ao valorizar o 1éxico presente na
obra de Saunier porque contribui para entendermos quem somos, como
somos e de onde vivemos, além de como falamos e quais expressdes
utilizamos, inclusive vestimentas e alimenta¢do que nos compdem e supéem
a nds como pertencentes a determinada regido. A figura do poeta e escritor
amazonense possui vasto campo de conteudo, incluindo-se descrigoes de
hébito e costume que constituem a miscigena¢do do Estado. A pesquisa
caminha para a ideia de que multiplicar o conhecimento de viés linguistico e
discursivo, assim como sua relagdo com a construgio identitaria e cultural, é
benéfico e se faz pertinente para ampliar horizontes da pesquisa
multidisciplinar.

Levantamos tais palavras que fazem parte do léxico caboclo, da fala
ribeirinha e do contexto no Baixo Amazonas e entendemos que elas
possuem relevancia para a divulgacdo e propagagdo de premissas que
englobem vastas ambiéncias amazonicas. Dessa forma, pensamos ter
contribuido na abertura de leques de conhecimento sobre dialeto e variagdo
linguistica no contexto da cultura dos povos amazdnidas e brasileiros.

Ademais, a partir das leituras realizadas, notamos a importincia em
trabalhar e disseminar a literatura do Baixo Amazonas, tomando como
exemplo a obra Vdrzea e Terra Firme. Nela, Saunier expde importantes
temas voltados & cultura e aspectos constituintes de amazonidades, por meio
de marcas socioculturais, a construir vieses de identidade das pessoas.
Destacamos a protuberancia da literatura enquanto prética de leitura e
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escrita. Candido (2006) apresenta a literatura ligada a aspectos sociais e
culturais de determinado contexto. Para o autor, a arte literaria estd
intrinsicamente ligada a esses fatores, dado que oportuniza o didlogo e a
representatividade mimética da realidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Estar inseridos na sociocultura amazdnica, seus tragos e processos
identitérios de formagéo, para os pesquisadores, foi de relevancia para que
se perscrutassem transformacoes e variacdes linguisticas do bioma. Nessa
perspectiva, notamos o valor de artificios complexos da linguagem literaria
regional a partir de andlise da lingua e seus dialetos. Portanto, ao estudar
Vdrzea e Terra Firme, de Tonzinho Saunier, concluimos existirem
relevantes significAncias semanticas de expressdes e palavreados usados no
dia a dia de moradores do Baixo Amazonas.

A socializagdo de saberes constituidos na obra do grande poeta e
escritor Tonzinho Saunier foi fundamental para a contextualizagdo de
conceitos de identidade e cultura em face a demandas amazdnicas. Por isso,
parece ser relevante que individuos possam conhecer processos de
identificagdo cultural e agregar contribuicbes e reflexdes para estudos
futuros mediante a obra citada.
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A INFLUENCIA DO DIALETO HUNSRUCKISCH NA ESCRITA DE
ALUNOS DO ENSINO MEDIO DO MUNICIPIO DE PARAISO DO
SUL

Carina Dorneles Gomes

INTRODUCAO

A lingua se apresenta intrinsecamente multifacetada, traz uma marca
de variagbes que se dao no 4mbito do espago geografico, das diferengas e das
camadas socioculturais. Uma lingua, seja qual for, é a interposi¢do pela qual
tudo passa de uma geragdo a outra, pode-se dizer que é o suporte da cultura
de um povo. Assim, tem um indice altamente relevante no processo de
escolarizacdo das pessoas, haja vista que é ela que assegura a identidade de
um povo. E pela lingua que se ddo, por exemplo, as relagdes de poder e
dominagéo, estigmas e preconceitos, assim como ¢ com ela que o individuo
constrdi seu lugar na sociedade, e também através dela ¢ excluido de certos
ambientes sociais.

A lingua portuguesa ¢ ensinada nas escolas do territério nacional
como lingua materna. Entretanto, para alguns, essa realidade nio condiz
com aquilo que vivenciam, uma vez que possuem a lingua portuguesa como
segunda lingua, é o caso dos descendentes de imigrantes. Os imigrantes para
ca vieram estimulados pelo império e pela esperanga de uma vida melhor.
Aqui, no pais, construiram suas familias, moradias e comunidades e
enfrentaram inumeros desafios a comecar pela comunicagdo com os
habitantes que ja viviam no Brasil. Como decorréncias desse processo
surgiram comunidades bilingues, nas quais os moradores falam a lingua
original de seu pais de origem e tiveram que aprender o portugués.

A comunidade alema da regifo de Paraiso do Sul, localizada na
regido central do estado do Rio Grande do Sul, motivadora deste estudo,
conserva em casa, na sua grande maioria os habitos e costumes da
Alemanbha e, sobretudo a fala de seu pais de origem: a lingua alema. Esse



falar tipico da regido de seus antepassados lhes garante certo sentimento de
pertencimento étnico. Contudo, ao chegar & escola, deparam-se com o
desafio de somente poderem falar e escrever a nossa lingua portuguesa.
Dessa forma, a aprendizagem torna-se mais complexa, uma vez que os
alunos tendem a transferir o conhecimento sintatico, fonético, fonolégico e
lexical da lingua alema para o portugués.

No dizer de Cagliari (2009, p. 67), “a linguagem humana tem como
funcio ser comunicativa”, por isso, esta pesquisa busca investigar em textos
de alunos do ensino médio da Escola Estadual de Ensino Médio Presidente
Afonso Pena, localizada no municipio de Paraiso do Sul - RS casos
especificos que acarretam a aprendizagem de lingua portuguesa por alunos
de origem étnica alema e que possuem a lingua portuguesa como segunda
lingua. O objetivo ¢ analisar qual a influéncia da etnia alemd no
desempenho ortografico de alunos dos anos finais do ensino fundamental e
médio. Busca-se ainda averiguar quais os fatos observados que diferenciam
e/ou evidenciam a confusio entre lingua materna e lingua portuguesa. Com
isso almeja-se descobrir quais os erros ortograficos mais recorrentes e quais
fatores favorecem que o mesmo ocorra, além disso, tentar-se-4, a partir da
andlise dos dados obtidos, sugerir uma atividade que favoreca a
compreensio e assimilacdo desses fatores.

O presente estudo foi subdivido em cinco momentos. Inicialmente
um topico considerando os aspectos histéricos e geograficos, culturais e
sociais do municipio de Paraiso do Sul.

O segundo momento aborda questdes da escrita, fonética e sistema
ortografico. Em seguida, um pouco de como ¢ a alfabetizagio de alunos com
“background” alemdo. Adiante, abordaremos questdes relativas as
dificuldades de aprendizagem e alfabetizacdo de lingua portuguesa por esse
tipo de alunado.

MUNICIPIO DE PARAISO DO SUL

Conforme dados do Museu Municipal de Cachoeira do Sul, para
expandir a colonizagdo do sul do Brasil, o governo da provincia resolveu
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criar a colénia de Santo Angelo para abrigar os colonos alemaes. Ha
controvérsias sobre a data exata da chegada dos imigrantes, mas considera-
se que os primeiros alemées chegaram em 1857 ancorando as margens do
Rio Jacul. A primeira decep¢io do grupo imigrante foi logo no
desembarque, uma vez que o galpdo do imigrante que lhes tinha sido
prometido para abrigar-lhes ndo estava pronto, e estes se viram largados a
beira do rio somente com seus pertences.

Provavelmente aborrecidos, os alemies tiveram mais um
desapontamento, quando viram que estavam em uma regido que era cercada
de montes e terras sem nada, além de floresta. Os imigrantes, entretanto,
foram em busca de local adequado para abrigar-se, subiram o morro e
passaram para o outro lado, avistaram um local plano, verde e lindo. O qual,
segundo Werlang (1995, p. 42), disseram em aleméo: “Das ist wirklich ein
Paradies™- isto é um verdadeiro paraiso. Ali se estabeleceram, formaram a
comunidade denominada Paraiso. Em 1940, o local passou a se chamar
Marupiara, passando a ser Parafso do Sul em 1959.

Na estrada de Cachoeira do Sul a Agudo, nas proximidades do
Arroio da Porta, surgiram residéncias e estabelecimentos profissionais
tipicos da colénia, este local recebeu o nome de Rincéo da Porta. Segundo
Rohde (2013) muitos nicleos do Rio Grande do Sul e Santa Catarina ali se
fixaram ao redor da igreja em Paraiso. No Rincdo da Porta, conforme o
mesmo autor, o crescimento do povoado foi motivado pela presenca da
escola e de uma importante casa comercial.

A escola criada em 1931 por moradores da comunidade; denominou-
se, conforme aponta Rodhe (2013), Colégio Brasileiro Alemdo. Era um
educandario particular e funcionou até a década de quarenta. Foi esse o
nucleo origindrio da atual Escola Estadual de Ensino Médio Presidente
Afonso Pena, educandério onde se realiza o presente estudo.

No més de maio de 1988, um plebiscito aprovou a emancipagdo do
municipio de Paraiso do Sul, unindo os distritos de Rincdo da Porta e
Paraiso do Sul. Assim, ficou estabelecido que a sede do distrito Rincdo da
Porta passaria a se chamar Paraiso do Sul, e o distrito de Paraiso do Sul
passou a se chamar Vila Paraiso.



O municipio de Paraiso do Sul localiza-se na regido central do estado
Rio Grande do Sul fica a cerca de 220 km da capital do estado e possui
atualmente, de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia
(IBGE), populagdo etnicamente composta por descendentes de alemaes,
portugueses, italianos e africanos. Com uma populacao atual de 7.336, a
maioria homens com a faixa etdria predominante de adultos entre 20 e 59
anos. Dados extraoficiais indicam que 75% da populagéo fala um dialeto da
lingua alema como lingua materna, sendo possivel encontrar pessoas mais
idosas que sabem falar somente esse dialeto. Na localidade, a maior parte da
populagio reside no interior e possui como atividade econdémica a produgio
de fumo.

O educandério que origina este estudo localiza-se na sede do
municipio, conta atualmente com aproximadamente 400 alunos e atende
educandos a partir dos seis anos de idade até os sessenta e quatro anos.
Destes, a maior parte estd no ensino médio politécnico, sendo 195 alunos
nesta etapa de ensino. A maioria dos estudantes da escola é oriunda do

interior do municipio, bem como de origem étnica alema.

FALA, ESCRITA, FONETICA E SISTEMA ORTOGRAFICO

Para Neves (2012), a linguagem possui for¢a dominadora para criar
sua verdade, tendo um poder unico e particular que é diverso do poder que
qualquer outra coisa possa ter. Infere-se que a linguagem possui supremacia
sobre as outras dreas. No mesmo enfoque, Antunes (2009) sentencia que a
linguagem é mediadora e expressdo entre a identidade e cultura de um povo,
sobretudo a linguagem verbal. Contudo, convém lembrar que a mesma
autora destaca que o fendmeno linguistico é algo complexo e multifacetado.
Assim, admite-se que a linguagem ¢é algo que possui a capacidade de ser
auténoma e ao mesmo tempo ir construindo-se com o passar do tempo.

A linguagem ¢ utilizada nas mais variadas situagdes, sejam elas orais
ou escritas. De acordo com Pacheco (2008, p.1) “a capacidade comunicativa
oral é inata ao ser humano”, ou seja, o0 homem alarga essa competéncia sem
a necessidade de um ensino normatizado. Isso implica aferir que, mesmo
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sem ir a escola, 0 homem tera aptiddo de desenvolver a oralidade. Pode-se
afirmar que a linguagem falada ¢ a linguagem primdria, ¢ a natural, pois é
adquirida espontaneamente nas relagdes sociais do dia a dia, como no
didlogo em casa com os familiares ou numa roda de amigos. Outro aspecto
que confirma essa primariedade da oralidade ¢ o fato de que a humanidade
falou durante milhares de anos antes de escrever.

A lingua é uma maneira de pertencermos a determinados grupos,
segundo Antunes (2009, p. 23) “a lingua que falamos deixa ver de onde
somos. De certa forma ela nos apresenta aos outros. Mostra a que grupos
pertencemos. E uma espécie de atestado de nossas identidades”, ou seja, pela
lingua que falamos somos apresentados aos outros, despontamo-nos por
aquilo que falamos.

Para Higounet (2003, p. 10), a escrita ¢ tdo importante para a
civilizagdo que pode até mesmo servir como defini¢do da propria civilizagio,
uma vez que, segundo o tedrico, a civilizagdo estd dividida entre “antes e a
partir da escrita”. O autor ainda define a escrita como um acontecimento
social. Uma das hipoteses para o aparecimento da escrita foi a necessidade
do homem de representar a lingua falada, ou seja, a escrita seria uma forma
de afixar a linguagem, para que esta ndo se esquive. Essa teoria é
intensamente amparada pelo principio que estd no sistema alfabético: a
representacdo gréfica dos sons de uma dada lingua. Depois da invencédo do
sistema alfabético, de acordo com Kato (2005), nenhuma outra invencéo
significativa aconteceu na histéria da escrita, mesmo com todas as
variedades de alfabetos no mundo.

A escrita, segundo salienta Neves (2012), consegue sacramentar a
individualidade da linguagem, sua eficdcia e poderio. Por muito tempo,
conforme revela Kato (2005), a escrita foi vista como algo suscetivel de
falsificaces e ndo era tida como fonte confidvel. Conforme a autora, até
mesmo Platdo atribuiu insuficiéncia a escrita e somente no século II os
Irineus propuseram a escrita como suporte a tradi¢do oral. Mas foi com a
reforma de Lutero que a escrita passou a ter prestigio momento em que a
biblia foi postulada como fonte exata e, o dominio oral passou a ser
contrariado. A partir daf a leitura da escrita foi vista como fonte de

| 223 |



sabedoria elementar e a escrita passou a ter no entendimento de Ehrlich
apud Kato (2005, p. 34) “acimulo de conhecimento organizado”.

Contudo, cabe reconhecer que a “fala e a escrita se interpenetram”
(BAGNO, 2013, p. 13). A fala é mais livre, descontinua e independente,
enquanto a escrita é adquirida em um processo lento e arduo de
internalizagdo de sistemas e regras préprias. A escrita ¢ uma atividade de
expressdo na qual ocorre a manifestacdo verbal das ideias, crencas e
finalidades gerais que almejamos compartilhar com alguém, e, assim, de
alguma maneira, interagir. Isso se deve ao fato de que a fala e a escrita séo,
conforme Kato (2005) isomorficas, ou seja, a escrita tenta simular a fala e
esta, por sua vez, tenta aparentar a escrita, ambas obtém éxito, porém de
maneira parcial.

Assim, percebe-se que hd semelhancas e diferencas nas duas
“linguagens”; para Bagno (2013), existe muito mais semelhangas do que
diferencas entre escrita e fala: fala e escrita diferenciam-se somente quanto
as condi¢oes de produgdo. Kato (2005) acrescenta que, além disso, as
diferencas sdo ocasionadas pelos usos da linguagem.

Essas variagbes sdo causadas por diferentes fatores, desde as
condi¢bes sociais, escolaridade, género até modalidade de linguagem
utilizada. Afora isso, “a fala é produzida e revisada ao mesmo tempo, ao vivo
em alto e bom som, enquanto a escrita permite que a produgédo e revisio
ocorram em momentos distintos” (BAGNO, 2013, p. 68).

Conforme Kato (2005), a escrita passou por varias etapas evolutivas
até chegar a fase alfabética. De acordo com a teérica, os desenhos do homem
pré-histérico tinham a fun¢do de expressar suas ideias, essa era a fase
pictografica. A mesma autora revela que, por volta de 3100 a.C os
logogramas, desenhos especiais também chamados ideogramas, perderam
tracos representativos das figuras retratadas, ao longo de seu progresso e
tornaram-se uma simples conven¢ao de escrita. Segundo a linguista, os
logogramas ja tinham valor linguistico de palavra e teriam relagdo direta
com a fala. A escrita logografica tomava a palavra como menor unidade de
representagdo e para cada palavra um simbolo apropriado. Silva (1981)
assegura ser possivel formular uma escrita com a menor parte da fala: o
som. A autora salienta que “se o sistema representa todas as diferengas
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fisicas do som da fala, temos uma escrita fonética” (SILVA, 1981, p. 13). E
nesse momento, para Gelb apud Kato (2005), que a foneticizagio da escrita
comega.

Os fenicios, segundo Kato (2005), aproveitaram o conhecimento dos
logogramas e foram precursores no nivel silabico, extrairam os 24 simbolos
da complicada escrita lexical-sildbica dos egipcios e formaram o silabario.
Este sistema adotado pelos fenicios era constituido somente pelas
consoantes. Tomando emprestado o sistema fenicio, os gregos compuseram
a base de sua escrita, porém introduziram nesta a colocacido da vogal apés a
consoante. Surgiu assim, a escrita alfabética, por volta do século X a.C.

Ohman (1974, apud Kato, 2003, p. 16) destaca que “a invengédo da
escrita alfabética é uma “descoberta”, pois, quando o homem comegou a
usar um simbolo para cada som, ele apenas operou conscientemente com o
seu conhecimento da organizagao fonoldgica de sua lingua”. O sistema
ortografico pretendia, de certo modo, substituir a corrente sonora, logo a
primeira intengdo, de acordo com Kato (2005) era um alfabeto de cardter
fonético, que pudesse codificar a linguagem falada, ou seja, substituir a
corrente sonora. Entretanto, as linguas se alteram com o tempo e como
consequéncia dessa mudan¢a as linguas também apresentam variagoes
dialetais que afetam a escrita. Assim, ndo se pode afirmar que o alfabeto da
conta de tudo aquilo que a fala produz, uma vez que as diferentes variagdes
de pronuncia e estilo interferem na linguagem escrita, deste modo,
conforme afirma Cagliari (2009) a escrita ndo é o espelho da fala.

A relagio entre fala e escrita é fonémica, isso porque no
entendimento da linguista a escrita somente representa o que ativamente é
expressivo, ou seja, a escrita somente representara aquilo que é significativo,
deixando de lado o que ndo é. Outro ponto importante é que ha na fala fatos
fonéticos que a escrita ndo consegue representar, como por exemplo, a
entonagdo. A natureza fonémica da ortografia, assim como a dos sistemas
ortograficos de algumas linguas, garante a unidade da escrita. Caso a escrita
fosse fonética, isto é, se concebesse exatamente os sons da fala, teriamos
uma disparidade tamanha que a unidade da lingua ficaria afetada. Isso
porque a escrita refletiria a variedade de dialetos, mas também o modo de
falar de cada comunidade e de certo modo de cada individuo.
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Conforme Higounet (2003, p. 59) o alfabeto “é o sistema de sinais
que expressa os sons elementares da linguagem”, assim, da notagdo das
palavras o homem passou a notagdo dos sons. Conforme Silva (1981), a
diferenca bésica entre oralidade e escrita estd no elemento condutor da
mensagem, sendo respectivamente os simbolos vocais e os graficos. Desse
modo, entende-se que “a forma fisica do som se relaciona com a letra, forma
fisica da escrita” (SILVA, 1981, p. 10). A autora salienta que o sistema
ortografico é complexo, devido a necessidade de frequentemente recorrer ao
ambiente grafico para descrever os valores dos simbolos.

Desse modo, pode-se dizer que a fonética ¢ uma édrea da Linguistica
que estuda os sons das linguas e veem em auxilio para ajudar na
representacdo e assimilagido dessas linguagens, pois ¢ ela que vai estudar os
sons produzidos pela fala, mesmo aqueles que nio sdo capazes de serem
representados na escrita. Segundo Cagliari (2002, p. 37), a fonética
preocupa-se principalmente com a descricdo dos fatos fisicos que
caracterizam linguisticamente os sons da fala. Assim, descreve os sons da
fala, dizendo quais mecanismos e processos de produgdo de fala estdo
envolvidos em um determinado segmento da cadeia sonora da fala.
Conforme o linguista, enquanto a fonética visa descrever os sons, a
fonologia interpreta o valor linguistico desses sons dentro do sistema de
uma dada lingua.

Entretanto, Silva (1981) revela que o sistema fonoldgico pode incluir
tragos que nao possuem correspondéncia na escrita. Do mesmo modo,
ainda conforme a autora, a escrita pode conter sinais sem equivaléncia
fonoldgica, como os parénteses, por exemplo. Graficamente a letra possui
limites definidos e constitui a menor unidade segmental ortografica. O
mesmo néo se pode afirmar sobre o fone, sendo “impossivel estabelecer os
seus limites quer actsticos, quer articulatérios” (SILVA, 1981, p25).
Convém lembrar que em algumas palavras o fone ndo apresentara
representagido ortografica.



ALFABETIZACAO DE ALUNOS COM ‘BACKGROUND’ ALEMAO

No sentido mais usual, a linguagem ¢ entendida como um sistema de
comunicacio. E, segundo Cagliari (2009), um jogo com direitos e deveres. E
através dela que uma comunidade se compde, muito embora haja feixes de
variagbes que convivam no mesmo tempo. E a linguagem utilizada para
marcar pessoas e classes sociais, ela ainda tem a capacidade de revestir as
pessoas com poder, estigmas, preconceitos e fraqueza. Diante disso, uma
lingua, conforme Altenhofen & Frey (2006), pode ser considerada como
“patriménio cultural imaterial”. Os mesmos autores destacam que muito
mais do que regras gramaticais e lista de palavras, a lingua ¢ sinal de
identidade.

O Hunsriickisch ¢ considerado uma lingua de imigragdo, pode-se
assim defini-la tendo em vista que Altenhofen (2007) afirma que lingua de
imigragdo ¢ origindria em outro pais e seu uso é minoritario. Considerada
como um patrimoénio historico e cultural do estado do Rio Grande do Sul
sob lei n° 14.061 de julho de 2012 a Hunsriickisch ¢ de uso comum entre os
descendentes de imigrantes germanicos.

O Hunsriickisch é considerado como

uma variedade suprarregional do alemdo falado no sul do
Brasil que tem por base um continuo dialetal formado
essencialmente pelo franconio-renano e pelo francoénio-
moselano, origindrios de dreas situadas na Renénia Central, e
que recebem, no novo meijo, uma forte influéncia do
portugués e de outras variedades em contato.
(ALTENHOFEN, 1996, p. 27)

E comum ouvir relatos do aprendizado da lingua como sendo através
da oralidade, inclusive em alguns casos, os alunos afirmam que “sei como se
fala, mas néo sei como escreve”. Isso porque o Hunsriickisch tem existéncia
basicamente oral havendo poucos escritos sobre o mesmo. Desse modo,
tomaremos como base que o dialeto predominante na regido é sim o
Hunsriickisch e nao o pomerano.

No municipio em estudo, apesar de bastante utilizada em casa, nas
festividades e até no comércio local, o Hunsriickisch néo ¢ a lingua oficial,

| 227 |



sendo apenas empregada em ambiente familiar e festividades sociais da
comunidade. Ou seja, estes estudantes possuem como lingua materna
aquela que ¢ falada em casa com seus pais, avds e familiares em geral e na
escola, aprendem a lingua oficial do Brasil.

Conforme Cagliari (2009, p. 16) “todo falante nativo usa a sua lingua
conforme as regras proprias de seu dialeto, espelho da comunidade
linguistica a que esta ligado.” Infere-se assim que a comunidade em que
estao inseridos os alunos que motivaram esta pesquisa possuem uma lingua
que ¢é basicamente falada, uma vez que se sabe que ha poucos escritos em
Hunsriickisch. Isso talvez explique o fato de a maioria dos alunos, tanto de
nivel fundamental quanto de nivel médio, enfrentarem indmeras
dificuldades com a disciplina de lingua portuguesa, especialmente com a
escrita.

Nas palavras do mesmo autor “um dialeto ndo ¢ simplesmente um
uso errado do modo de falar do outro dialeto. Sio modos diferentes.”
(CAGLIARI, 2009, p. 16). Isso porque a linguagem é um fato no qual ha
convengdes sociais, deste modo as pessoas de cada comunidade falaram
igual aos seus demais membros. Obviamente ha diferencas entre o modo de
falar de cada comunidade, mas nenhum desses modos é considerado errado.
Sendo assim, pode-se dizer que é natural que haja assimilagio da lingua
portuguesa com a lingua materna dos alunos desta escola.

O objetivo do ensino de lingua portuguesa, de acordo com Cagliari
(2009) é mostrar como trabalha a linguagem humana e os usos que esta tem,
pois somos mais do que meros usudrios da mesma, uma vez temos a
capacidade de jogar com a mesma nas mais variadas situacdes e contextos
nos quais estamos inseridos. Todavia, em uma sala de aula plurilingue, é
necessério que o professor aprenda a lidar com essa diversidade linguistica,
pois essa diversidade é

sempre um osso duro de roer, porque, além da diferenca das
formas, hd uma valoragdo social diferenciada recaindo sobre
elas: algumas tém muito prestigio social (e constituem aquilo
que chamamos de norma padrdo), enquanto outras sio
menos prestigiadas e até ridicularizadas e censuradas.
(FARACO, 2006, p. 16)



Admite-se assim que a lingua é uma importante forma de inclusdo e
exclusdo social, uma vez que através dela um cidaddo pode ser prestigiado
por determinada parte da sociedade, admirado pelas demais pessoas ou ser
excluido, banido pelo falar “errado”. Todavia, como destaca Bagno (2013),
nido ha linguas que sejam homogéneas, conforme o autor a variedade
linguistica é um fenémeno universal.

Nas aulas de lingua portuguesa na 4rea da linguagem, a escrita tem
papel privilegiado, é necessario, introduzir o aluno “no mundo da escrita,
tornando-a um cidadéo funcionalmente letrado, isto é, um sujeito capaz de
fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer
cognitivamente” (KATO, 2005, p. 7). Somente assim a escola podera atender
as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem
como um dos instrumentos de comunicagao.

Cabe as aulas de lingua portuguesa propiciar a formagio de leitores
criticos, produtores de textos conscientes que reconhecam a diversidade
linguistica e cultural. Para Neves (2012), o dever da escola é propiciar a
reflexdo sobre lingua, capacitando os usudrios a percepgio dos niveis de
adequagdo, conexdo e eficiéncia dos usos, de acordo como cada situagdo
exige. No entendimento da autora, a escola deve refletir a linguagem a partir
do seu uso real.

Estes aspectos sdo assegurados pelos principios norteadores da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 e pelas Orienta¢des
Curriculares para o Ensino Médio que propde a formagao integral do aluno
e o exercicio da cidadania. Assim, é preciso criar condi¢des para que o aluno
tome a lingua escrita e oral como objeto de ensino/estudo/aprendizagem,
numa abordagem que envolva reflexdo do sistema e do uso da lingua a fim
de consolidar os saberes a serem construidos pelo mesmo.

IV LINGUA MATERNA X LINGUA ALVO DE ENSINO
Com o intuito de examinar a influéncia da lingua materna alema

sobre o processo de leitura e escrita em portugués brasileiro, a presente
pesquisa foi realizada na Escola Estadual de Ensino Médio Presidente
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Afonso Pena - localizada no municipio de Paraiso do Sul, regido central do
estado do Rio Grande do Sul. Na regido ha grande incidéncia de alunos que
falam, em casa, quase exclusivamente o dialeto aleméo Hunsriickisch. Esta é
uma das possiveis justificativas para que ocorra no processo de transferéncia
do conhecimento fonético-fonolédgico, morfolégico, sintatico, semantico do
dialeto aleméo para a lingua portuguesa. Uma vez que as marcas do dialeto
permanecem arraigadas em boa parte das regides colonizadas por
imigrantes alemaes. Percebem-se essas marcas de vérias formas, tanto na
escolha de palavras, quanto na sintaxe, mas, especialmente, na pronuncia
desses falantes — tanto tragos prosédicos como de produgio de segmentos
fonéticos. Para tal estudo abordou-se alunos do sexo masculino e feminino
com idades entre 15 anos e 20 anos. Destes, cerca de 13 identificaram-se
como sexo feminino e 19 como masculino.

Dos entrevistados, apenas cinco nio se declararam como sendo da
etnia alemd, sendo que todos os demais declaram-se pertencentes a esta
etnia. Todos os 32 alunos participantes deste estudo faziam parte do
primeiro ano do ensino médio da escola. Convém destacar que destes cinco
alunos que néo sdo de descendéncia alemé sido os que ndo utilizam o dialeto
Hunsriickisch em casa, tendo conhecimento dessa lingua somente através
dos colegas de escola.

Assim o corpus dessa pesquisa é composto por 32 textos. O material
foi coletado em sala de aula, durante o periodo das aulas de lingua
portuguesa. Buscou-se, com este estudo, averiguar quais os fatos observados
que diferenciam e/ou evidenciam a confuséo entre a lingua materna (dialeto
Hunsriisckisch) e lingua portuguesa. Visava-se descobrir quais os erros
ortograficos eram mais recorrentes e quais fatores favoreciam a ocorréncia
desses erros. Tais produgdes que constituem o corpus desta pesquisa néo
foram coletadas especialmente para a realizagdo deste estudo, uma vez que
foram obtidas durante o periodo de avaliagio final da disciplina de lingua
portuguesa.

Na andlise dos dados coletados, averiguou-se que apenas quatro nio
possuiam erros ortograficos, assim, esta pesquisadora interessou-se em
saber qual a origem étnica declarada por estes estudantes e constatou que
dois destes declaravam-se alemées enquanto os outros dois textos eram de
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alunos autodeclarados como pertencentes a outra etnia. Nos demais textos
analisados, todos apresentaram algum tipo de equivoco ortografico, que foi
devidamente agrupado para melhor proveito deste estudo.

Nesta andlise constatou-se aquilo que ja era observado pelos
educadores da escola: em geral, os falantes deste dialeto eliminam a
nasalidade da vogal final de certas palavras, interrompendo a prontncia da
palavra na ultima silaba, o mesmo sendo repetido em alguns casos na
escrita. Em trés textos observou-se a interrup¢do da palavra sendo eliminada
a ultima letra, pois alguns estudantes escreveram, por exemplo, “cidad”,
“dignidad”. Além disso, a maior parte dos textos averiguados apresenta
variagdes quanto ao uso do fonema /s/ e do fonema /z/.

Observou-se a ocorréncia das variagées de grafema descritas
anteriormente nos textos estudados, os quais estdo descritos na tabela a

seguir:

Tipo de erro/equivoco Ocorréncias

Grafia do Fonema /s/ ‘cente’ (sente), ‘cimplificar’
(simplificar), ‘tivese’ (tivesse), ‘dise’
(disse), ‘tivece’ (tivesse), ‘quizer’
(quiser), ‘encontrase’ (encontrasse),

‘cinsero’ (sincero);

Grafia do Fonema /z/ ‘asveses’ (as vezes), ‘talves’ (talvez);

A maior ocorréncia de erros deu-se na escrita do fonema /s. Em
casos como na troca de grafia do fonema /s/ em que oito textos
apresentaram palavras com esse erro, pode-se atribuir esses erros as vérias
possibilidades de representa¢do do fonema /s/ em nossa lingua portuguesa,
como mostra a tabela a seguir:

SC
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Grafia do fonema /s/

v
O

XC

S

Vocabulos como: vocé, disse, talvez, e quiser foram escritos como:
‘voge’, ‘dise’, ‘talves’ e ‘quizer’. O fonema /s/ ainda foi suprimido em alguns
textos nos quais apareceram palavras escritas com a letra C ‘cente’,
‘cimplificar’ e ‘acédios’. Além desses casos, verificou-se a ocorréncia da letra
S em palavras como: ‘sedo’, ‘esprementou’e ‘escluidos’, as quais, na escrita
padrao da lingua portuguesa, deveriam estar escritas com a letra X.

Na escrita do vocdbulo ‘esprementou’, nota-se ainda a redug¢éo do
vocdbulo, no qual o aluno escreveu utilizando uma marca prépria da
oralidade. Outros vocabulos também foram transcritos com marcas da
oralidade e com um processo redugdo comum na lingua portuguesa em
quase todos os textos. Demonstrando isso, verificamos a palavra estava que
apareceu com as variagoes ‘14’ ‘teve’ e ‘tava’.

Quanto a grafia do fonema /z/, ocorréncias como: ‘asveses’ (as vezes),
e ‘talves’ envolvem certa desatengio e até mesmo um caso de arbitrariedade
do sistema ortografico brasileiro. Cabe ainda destacar que em ‘asveses’ hd a
ocorréncia de dois erros distintos: uso da letra S intervocdlica para gerar um
som de /z/ e uso da letra S em final de palavra. Este tipo de erro ¢
considerado por esta pesquisadora como um erro primdrio sem uma
plausivel justificativa para o0 modo apresentado na escrita dos vocébulos nos
textos analisados. Estes mesmos textos também apresentavam erros quanto
ao uso das letras ch e x com escrita de palavras nas quais havia ocorréncia
do erro/troca de ch por x e vice versa. Entretanto, esses mesmos erros
também foram verificados nos demais textos analisados, os quais
apresentavam palavras como ‘enxer’, ‘xamar’ e ‘chaveco’.

Em cinco textos analisados, observou-se duas ocorréncias que
chamaram a aten¢do desta pesquisadora: a sentenca ‘ganhar doenca’ e o
vocabulo ‘Brasileiro’, grafado com inicial maidscula em todas as vezes que
apareceu escrito no texto. Note-se que o verbo ganhar foi usado com o
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sentido do verbo ter, quando o mais comum na lingua portuguesa é
utilizarmos o ter doenga ao oposto de ‘ganhar doenga’. Ja o substantivo
brasileiro grafado com inicial maidscula deve-se ao fato de que em aleméo
escrevem-se com letra inicial maitscula todos os substantivos e palavras
substantivadas, como no caso, brasileiros. Assim, nesses dois casos, pode-se
afirmar que o aluno buscou no dialeto materno subsidios para a escrita em
lingua portuguesa, podendo-se inferir certa confusio entre os usos das duas
linguas (dialeto alemio e lingua portuguesa).

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos dados expostos e nos resultados obtidos nesta
pesquisa, na qual se tentou verificar a influéncia da oralidade na escrita,
através da andlise de textos de alunos do ensino médio, os quais em sua
maioria falantes do dialeto Hunsriickisch, podemos afirmar que ndo se
confirmou essa hipotese. Como afirma Altenhofen (2004), sdo frequentes e
evidentes os juizos de valor depreciativos sobre as linguas minoritérias e
seguidamente uma lingua materna minoritaria — como nos casos estudados
aqui - ¢é culpada pelo fracasso escolar e por problemas de aprendizagem,
especialmente da lingua portuguesa.

Acreditava-se, por exemplo, que, nos textos analisados, ocorressem
trocas, como [k] por [g] e [t] por [d]; o r- forte pelo r- fraco; e processos de
dessonorizagio, como [g] por [k] o que néo se confirmou. As dificuldades
apresentadas na escrita dos alunos que participaram deste estudo
apresentaram dificuldades de escrita que sdo gerais - e normais - no
aprendizado da escrita e da ortografia e néo algo relacionado diretamente a
lingua materna desses alunos. Os erros cometidos na escrita tiveram como
referéncia a fala; entretanto, ndo se pode afirmar que sdo erros especificos
do alunado falante do Hunsriickisch, uma vez que sdo equivocos cometidos
também por falantes nativos da lingua portuguesa.

A linguagem escrita da segunda lingua - lingua portuguesa — deveria
mostrar assimilacio de alguns aspectos do dialeto Hunsriickisch. Nesta
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pesquisa, consideramos os erros apresentados como naturais e pertencentes
ao processo de pratica da escrita.

Contudo, ¢ importante salientar que os dados aqui analisados exigem
aprofundamentos para uma maior colabora¢do com os estudos acerca do
tema, uma vez que os dados aqui expostos referem-se a um grupo pequeno
de alunos, e isso pode ndo condizer com a realidade total da escola onde se
realizou a pesquisa.

O que se propde com este estudo é que ocorra, como sugere Faraco
(2006, p. 25), uma “reconstru¢io de nosso imaginario sobre a lingua”, ou
seja, que o ensino de lingua portuguesa ndo seja dissociado da sociedade.
Deste modo, o estudo dos conhecimentos gramaticais devera ser
contextualizado com a realidade do aluno, para que entdo venha a fazer
sentido na vivéncia cotidiana e que o aluno verdadeiramente tenha esses
contetdos arraigados.
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