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A ESCRITA DE PIPOS!: PRATICAS DE LETRAMENTO EM CONTEXTO
PRISIONAL

Paulo Roberto ALMEIDA?
Ana Lucia de CAMPOS ALMEIDA:3

Resumo: Apoiado nos estudos dos Novos Estudos do Letramento, nosso olhar estd voltado
para as manifestacbes de escrita em contexto social heterogéneo, marcado por vozes
dissonantes da doxa do hegemonico. Considerando a escrita como um modo de enunciagéo,
analisaremos “pipos” escritos por sujeitos detentos, participantes de um projeto de remigao
pela leitura. Nessa relacdo sujeito/linguagem, interessa-nos investigar: i) o modo pelo qual os
sujeitos registram suas marcas linguistico-histéricas na escrita, a partir de suas experiéncias
com a escrita; ii) em sua “visdo escolar” sobre a escrita, como imaginam ser a relagdo
apropriada com a exterioridade que constitui o seu texto.

Palavras-chave: Letramento. Escrita vernacular. “Pipos”.

Abstract: Drawing upon the New Literacy Studies, we examine the written expressions
produced in heterogeneous social contexts, marked by voices which do not belong to
hegemonic discourses. Facing a written text as a way of saying, we analyse “pipos”- notes
written by prisoners who participated in a Project called Remission by Reading. Observing
the relation between subject and language we aim to investigate: i) the way by which the
researched subjects register their linguistic and historical marks in their written texts; ii) the
way they represent the proper relation with the outsideness in order to produce their texts.

Keywords: Literacy. Vernacular writing. “Pipos”.

1 Os pipos, textos produzidos pelos detentos como forma de comunicagdo em contexto prisional,
tomados como objeto de analise nesse trabalho, foram coletados a partir de uma pesquisa de iniciacdo cientifica
realizada por Rodolfo Iglezia Palmieri, sob orientacdo da Prof® Dr® Ana Llcia de Campos Almeida, na
Universidade Estadual de Londrina.

2 Departamento de Letras Vernaculas e Classicas (UEL) - Londrina-PR pralmeida@uel.br

3 Departamento de Letras Vernaculas e Classicas — UEL-Londrina-PR  analucpos@gmail.com
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Descricdo do cenario

[...] por um grande esfor¢o de transformar pela palavra o que talvez so pela
palavra possa vir a ser transformado. (José Saramago)

Para uma investigacdo dos eventos de letramento, em qualquer cenéario social, €
importante descrever as regras e normas a que estdo submetidos, observando-se a situacdo de
interacdo (0s sujeitos participantes e seus objetivos), o material escrito (0S géneros e seus
suportes), as formas de relagdo com esse material, 0 jogo das interagdes verbais que evidencia
as negociacdes de sentidos e os efeitos de sentido ai constituidos. Para compreender os
eventos na perspectiva de préaticas de letramento, é fundamental situa-los no contexto sécio-
historico das praticas culturais e das instituicbes em que sdo produzidos, buscando entender
tais praticas com as relacfes de poder ai manifestadas.

No presente artigo, nosso olhar estara voltado para um espaco social - uma institui¢éo
penitenciaria — marcado por fortes conflitos determinados por profundas relacfes de poder. O
local de pesquisa caracteriza-se por ser um sistema prisional com uma estrutura bastante
voltada para educacdo dos detentos: possui escola com ensino fundamental e médio.
Recentemente, foi implantado na instituicdo um projeto muito significativo com o objetivo de
possibilitar ao detento uma preparacéo para sua inclusdo na sociedade ap6s o cumprimento de
sua pena: um projeto de remicdo da pena através da leitura e outro projeto de cursinho pré-
vestibular, implantado a partir de uma associacdo com a Universidade Estadual de Londrina
(UEL).

A maioria dos detentos possui apenas ensino fundamental incompleto, isso faz com
que a escola interna da penitenciaria ndo consiga atender todo o publico e assim poucos
conseguem ser matriculados. Detentos com ensino médio incompleto s&o em nimero menor,
porém mesmo assim nem todos conseguem ser matriculados, pois o fato de serem
considerados pessoas com riscos de locomocdo dificulta a ida a uma escola das imedia¢es.

O detento tem a ainda a opgdo de participar do ENEM na busca de eliminacdo de
matérias ou realizar provdes realizados pelo CEBEEJA, escola atuante dentro da
penitenciaria, para concluir o ensino com mais agilidade.

Embora a instituicdo ofereca possiblidades de “acesso” a programas de escolaridade,
sdo muitas as complicacOes para que o0s detentos efetivamente consigam estudar; o trabalho da
escola para elaborar as listas € arduo, mas o maior problema esta na retirada dos detentos da

cela: de quinze alunos que conseguem esse acesso a escola, normalmente menos de dez sédo
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encaminhados (as vezes menos de cinco). Sdo varias as alegacdes dos funcionarios:
encarregados dessa funcdo, chamados agentes penitenciarios relatam que o detento ndo quis ir
a escola, que a penitenciaria estd sob forte pressdo; sempre possuem justificativas para o
trabalho que néo é realizado, pois na maioria das vezes nem chamam os detentos.

Ha& bastante interesse de muitos dos detentos em estudar, pois além de ser uma das
poucas coisas que podem fazer na condi¢cdo de presos, podem ainda ter a possibilidade de
conseguirem remicdo de pena por cursarem a escola e também de concluir a escolarizagéo, o
que para eles é vantajoso. Detentos que ja possuem o ensino médio ndo tinham nenhuma
opcao de estudos na penitenciaria, até que foi implantado o projeto de remicdo da pena
através da leitura, que propde que o detento leia um livro em acervo de obras literérias. Apos
a leitura, é necessario que ele faca um resumo da obra, que serd submetido a corre¢do; caso o
trabalho atinja uma nota satisfatdria dentre os critérios estabelecidos (nota 6,0 ou acima de
6,0), 0 detento consegue quatro dias remidos de sua pena. Ressalte-se, porém, que € permitida
apenas a leitura de um livro por més para o processo de remicao.

A penitenciéria possui uma biblioteca com um acervo de mais de 1.500 livros de
géneros variados. O empréstimo ¢ efetuado para os detentos quando possivel, pois sdo criadas
grandes dificuldades para a entrega de livros. A entrega é feita por um preso designado pela
seguranca da penitenciaria, porém, segundo depoimentos de alguns detentos, muitas vezes ao
chegar as galerias para fazer o empréstimo, alguns agentes ndo permitem que tal trabalho seja
realizado (uma grande parte de agentes apoia o regime fechado, sem direito ao acesso a
escola, ao trabalho com o livro, enfim, sdo contrarios a qualquer processo educativo).

A participacdo em curso pré-vestibular exige uma pré-selecdo dos detentos, efetuada
pela pedagoga da penitenciaria, dentro de critérios que envolvem escolaridade do detento, seu
comportamento, local em que se encontra o detento na penitenciaria e o interesse do detento.
Mas, mesmo depois de selecionados, na pratica ha uma série de restricdes e empecilhos para
acesso ao projeto, na mesma proporcgéo verificada nos projetos acima destacados.

Na penitenciéria, os detentos sdo proibidos de conversarem nos corredores; a
seguranca alega que eles passam informacgdes de uma galeria para a outra, 0 que pode
significar potencialmente um plano para uma tentativa de rebelido. Devido a essa grande
dificuldade de comunicacdo, os detentos foram desenvolvendo estratégias para se
comunicarem e uma delas s3o os denominados “pipos”, que nada mais sdo que bilhetes

trocados entre os detentos e/ou ‘“cartas” que sdao enviadas aos superiores (agentes de
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seguranca, assistente social, pedagoga da escola, advogado etc.). Constituem a forma que os

vh 1Y

detentos encontraram para “falar”, “mostrar suas vozes” e, sobretudo, para “pedir coisas”.

Letramento, géneros do discurso e posicao de autoria

[...] o que d& verdadeiro sentido ao encontro é a busca e que é preciso
andar muito para alcancar o que esta perto [...] (José Saramago)

Ao trazermos 0 conceito de evento de letramento para o cenario social em que se
manifestam praticas letradas por meio dos “pipos”, buscamos entendé-lo na perspectiva de
Heath (1982) como “qualquer situagdo em que um suporte torna-se parte integrante de uma
interacdo entre participantes e dos seus processos interpretativos (p.93)”.4 Constitui a
materialidade observavel, que se manifesta objetivamente em uma situacdo de interacdo
mediada pelo texto escrito, aqui materializado como “pipos”. Buscando analisar a situacao de
interacdo no contexto sociocultural em questdo, parece-nos produtivo construir um dialogo
entre a concepcao de letramento e a teoria enunciativa baseada nos pressupostos bakhtinianos.

Na concepcdo bakhtiniana de linguagem, o pilar de toda enunciacdo esta situado no
meio social que envolve o individuo (BAKHTIN, 1992). O meio social é constituido de
muitas visdes de mundo, que sdo dialogicamente constituidas. Ai os sujeitos constituem os
seus discursos por meio das palavras de outros sujeitos, que ganham sentido no seu discurso e
que por sua vez produzem outros discursos. Nesse movimento, certos sentidos vao se fixando
nas diferentes situacfes sociais, constituindo géneros do discurso, ligados as situacfes da vida
cotidiana e as diferentes esferas da vida social.

E de fundamental importancia relacionar aqui a concepgao de géneros do discurso a de
letramento, na medida em que esta Ultima estd associada a apropriacdo cultural e aos usos
sociais de variados géneros do discurso.

Entendendo o letramento como um conjunto de préaticas socioculturais de usos da
escrita, com valores e significados diferenciados de acordo com 0s grupos sociais, pode-se
depreender que o letramento estd fortemente relacionado aos diferentes campos do
conhecimento e as diferentes formulagdes discursivas. Nessa perspectiva, as orientacdes dos
letramentos dos sujeitos podem ser compreendidas como oriundas de conhecimentos

formulados por eles nos seus grupos sociais e na relacdo com outros grupos e com as

* Tradug&o nossa.
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diferentes instituicfes, na vida cotidiana e em diferentes esferas de atividades no mundo
social, atravessadas pelas diferentes maneiras como a linguagem escrita se apresenta, de modo
implicito ou explicito. Isso significa dizer que, vivendo em sociedades letradas, sujeitos
escolarizados ou ndo-escolarizados, de uma forma ou de outra, sdo afetados pelo fenémeno do
letramento.

Compreendido em termos de praticas sociais e comunicativas com as quais 0S
individuos se envolvem em varios dominios de sua vida, o letramento deve ser visto como
historica e socialmente situado. A escrita & tomada sob um olhar sociocultural efetivo,
concepcao em favor da qual se posicionam, hoje, tedricos do letramento (STREET, 1984;
1993; 2014; BARTON, 1994; BARTON; HAMILTON 1998; BARTON; HAMILTON;
IVANIC, 2000).

Segundo Barton (1994), a escrita desempenha diferentes funcdes na vida diaria dos
individuos, em multiplas atividades nas quais esta presente; trata-se dos eventos de
letramento, ou seja, acOes de que a leitura e a escrita fazem parte. Diferentes grupos culturais
lidam de forma diferenciada com os usos e as préaticas sociais de escrita. Sob essa perspectiva,
0s usos da lingua escrita tendem a contribuir na configuracao cultural dos diferentes grupos
sociais, marcados por diferencas culturais e linguisticas, com diferentes niveis de acesso aos
bens culturais e com diferentes graus de acesso ao material escrito (SOARES, 2010, p.62).
Tais diferengas se acentuam sobretudo quando confrontadas com uma cultura dita oficial,
ideologicamente constituida por um padrdo de lingua oficial, institucionalmente valorizado.

Pensar a cultura escrita significa pensa-la na perspectiva de uma prética social situada,
0 que, em tal configuracéo, implica pensar sobre quem Ié e escreve, 0 que se Ié e se escreve,
para que se I€ e se escreve e em que contexto se |é e se escreve. Para Street (1984), a cultura
escrita deve ser vista como algo complexo, uma vez que ler e escrever constituem acdes que
sdo produzidas por meio de formas diversas e heterogéneas.

Pensar na relacdo sujeito/mundo/lingua(gem) implica pensar entdo no trabalho de
sujeitos na e pela linguagem, sobretudo no trabalho de sujeitos na e com a escrita. Na
perspectiva de Possenti (1993), a linguagem deve ser vista como uma atividade constitutiva
de um sujeito que manipula os recursos expressivos de sua lingua, ou seja, o trabalho de um
sujeito que, envolvido em diferentes praticas de letramento, produz diferentes textos escritos,
em diferentes géneros do discurso, construidos/constituidos em diferentes esferas sociais.

Refletir sobre este trabalho com e na linguagem desempenhado pelo sujeito possibilita

compreender o processo da escrita vinculada a uma situacdo real de comunicagdo social, a

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.9



imersdo do sujeito em uma pratica socio-discursiva especifica, 0 que nos conduz a refletir
sobre a posicdo do sujeito em seu discurso. Ao mesmo tempo em que 0s discursos apontam
marcas histéricas e sociais, apresentam também marcas do proprio sujeito, desvelam certa
singularidade (cf. POSSENTI, 1993; 1998; 1995). O enunciado, nas mais diferentes esferas da
vida social, pode apresentar a individualidade na fala ou na escrita, o que significa dizer que o
enunciado pode refletir um trabalho do sujeito.

Esta perspectiva permite visibilizar e valorizar em praticas de linguagem,
materializadas pelo uso da escrita, 0 modo como sujeitos historicamente constituidos
constroem formas de ver o mundo, mostram posi¢cdes diante do mundo, isto &, como se
constroem identitariamente na e pela escrita.

Holland et alii (1998), antrop6logos norte-americanos alinhados com principios do
chamado construtivismo social critico, contemplam a questdo das relacBes entre poder e
identidades sociais nos estudos que desenvolveram, denominando-os como teoria da “pratica
social do eu”. Esses autores também consideram que o “eu” e o conjunto de acdes
organizadas se formam e re-formam ao longo das vidas pessoais e coletivas e veem a
identidade como um modo de nomear as densas interconexdes entre os caminhos intimos e
publicos da pratica social. Ampliando e aprofundando a no¢do de posicdo identitaria
apresentada por Jenkins (1996), Holland et alii (1998) elaboram o construto identidades
posicionais (positional identities, 1998) para caracterizar as relacdes de poder e privilégio
ligados as estruturas sociais em que 0s atores sociais estdo imersos ao constituirem e re-
constituirem suas identidades.

Os referidos autores consideram que certas praticas e/ou experiéncias sdcio-culturais,
por refletirem diferentes capitais simbdlicos, sdo mais valorizadas em relacdo a outras em
determinados contextos vividos. Por haver desigualdade na distribuicdo desses capitais, 0s
sujeitos ndo tém acesso igualitario as praticas que conferem determinadas posi¢bes de poder
e, como diferentes préaticas conferem posicGes superiores ou inferiores de poder a seus
usuérios, desenvolvem-se diferentes identidades posicionais (HOLLAND, 1998:136).

Partindo da nocdo de identidades posicionais, Holland et alii apresentam,
fundamentados em Bakhtin, a nocao de posicdo autor, entendida como um espaco de autoria,
tratando-se de orquestrar as multiplas vozes sociais para encontrar a propria voz. César
(2002), em pesquisa etnografica sobre os indios Patax0, entende a autoria como uma
capacidade de articulacdo discursiva que é eminentemente politica e capaz de produzir

deslocamentos dos sujeitos de posi¢des subalternas para posi¢es de autonomia. Para a autora,
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“o sujeito-autor (ouvinte/falante/escritor/leitor) para se constituir sustenta-se no “sujeito
politico” que, por sua vez, constitui-se coletivamente na prépria praxis, no sujeito que afirma

sua diferenga numa prética inteligente” (CESAR, 2002, p. 80).

Posicéo de autoria em escrita vernacular

E preciso encontrar saida onde n&o tem porta (Camponés anénimo)

A analise dos usos e significados da lingua escrita deve ser pensada em funcéo do
modo como ela é produzida pelas forcas politicas e histéricas; as formas de ler e escrever tém
ligagbes com variados contextos e circunstancias. Os eventos de letramento s&o produzidos
em espacos institucionais especificos, em contexto marcado por relacdes de poder em que
circulam diferentes manifestacdes discursivas. Nessa perspectiva, estruturalmente, os “pipos”
elaborados pelos detentos constituem enunciados produzidos numa esfera institucional em
que as relagcdes sdo profundamente marcadas por formas explicitas de poder. Constituem
textos escritos marcados por forte apelo comunicacional numa situacdo de interacdo
acentuadamente assimétrica, caracterizada por uma ideologia como “lugar da tensdo entre a
autoridade e poder, de um lado, e a resisténcia e criatividade, de outro lado” (cf. STREET,
1993, p. 8). Esta tensdo manifesta-se no uso da lingua, notadamente nos textos escritos objeto
de nossa reflexdo - “pipos” - com as caracteristicas composicionais que remetem ao género
discursivo carta/bilhete.

A forma de comunica¢do mediada pela escrita se desenvolve principalmente a partir
da necessidade de comunicagéo entre 0s presos primeiramente entre si mesmos. Quando néo
estdo no campo de visdo dos outros, utilizam bilhetes escritos em qualquer pedaco de papel
que tiverem a disposicdo — mensagens conhecidas como pipos. Nem sempre a escrita nos
pipos € clara e os detentos utilizam cddigos especificos (girias), a fim de que pessoas

“estranhas” ndo consigam decifrar as mensagens. Eis um exemplo:

Salve XXX°! 1°mente um forte abrago e um beijéo no seu coragao. e ai
meu querido, como é que essa forca ai rapaz?! Aqui eu td firméo
gracas a Deus. Ai XXX t6 chegando até vocé pra ta desenrolando
aquela caminhada que ficou pendente no patio. Veja bem meu parca,
a fita é o seguinte eu ndo t6 passando pano pra ninguén mas a
verdade tem que ser dita v manda o real. O mano ndo tem nada a

5> XXX foi a notagdo usada para evitar a identificacdo das pessoas envolvidas.

Intersec¢des — Edicdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.11



ver, (rasura) aquele sem futuro na verdade o mano trombo ele na
caminhada e ndo sabia que ele ndo tava em dia com o crime. mas 0
mano aqui sempre foi pelo certo e nunca deixo rastro no crime, por
ele eu posso fala pois ja corremos uma pa de fita 1000 grau. e 0 XXX
sempre demonstro disposicéo. ele é chapa quente fervendo mesmo.
Mas a respeito do outro eu ndo posso fala pois nunca vi nem em
comercia de suco. portanto se tive em débito com vocés ai é pau no
gato que eu ndo td nem vendo. No mais parcero, € iSso ai no que
presciza. Liga nois se ta ligado que é nois que ta certo.
Fica com Deus meu
PARCA!
Seu  Mano
Devido a necessidade de contato com o lado de “fora”, isto €, com interlocutores que
representam as autoridades constituidas, buscam os detentos, incessante e desesperadamente,
estabelecer uma situacdo comunicativa, visando a obter informacdes para diferentes demandas
sobre sua situacdo prisional. Para isso, utilizam o recurso dos “pipos”, representagdes escritas
do género cartas/bilhetes, enviados aos interlocutores institucionais (carcereiros, agentes de
seguranca, pedagogas, advogados e juizes). So textos marcados por forte apelo emocional,
dirigidos a diferentes instancias da instituicdo, mas, sobretudo, direcionados para a instancia
juridica, com o propdsito de convencé-los/persuadi-los a atender suas solicitagdes concretas e
explicitas. Nesses “pipos”, enviados para 0s superiores, ndo sao usadas girias, pois acreditam
0s detentos que, para serem atendidos, precisam respeitar seus destinatarios e para isso devem
escrever o mais “corretamente” possivel.
J& de antemao, uma dificuldade se lhes apresenta para que possam escrever os “pipos”:
a escassez de fornecimento de papel para a escrita. Diante disso, usam estratégias para
conseguirem papel: muitas vezes arrancam folhas de livros ou pedacos de processos juridicos
ou cortam as folhas e os rolos de papel higiénico. Além da dificuldade de acesso ao papel para
a escrita, defrontam-se também com a dificuldade de conseguir caneta ou lapis com 0s
agentes prisionais.
Os “pipos” constituem o Unico recurso para a manifestacdo de suas demandas; os
detentos apropriam-se da escrita para elaborar uma mensagem de maneira mais persuasiva
possivel. Sdo produgdes de sujeito ndo ou pouco escolarizados, marcadas por tentativas de

insercdo em praticas institucionais letradas; constituem

um tipo de escrita que ao mesmo tempo que é tida como ndo legitima, e
portanto muda e sem visibilidade na esfera pablica, é também percebida
como intervengdo socialmente significativa, [...] escrita que exibe um
hibridismo ndo previsto pelos padrbes de teorizacdo e avaliacdo da escrita
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prestigiados nas instituicdes escolares ¢ académicas” (SIGNORINI, 2001,
p.98)

Na busca de um intercambio verbal como forma de invocagcdo para o drama que
vivem, a escrita dos pipos representa uma tentativa de acesso a todo tipo de informacdes de
“fora” que, de uma maneira ou de outra, s@o realmente significativas para vida dos detentos,
ali “dentro”, no que diz respeito a sua situagdo prisional. Marcados por caracteristicas
peculiares, os pipos convergem para a busca desesperada de informagdes que possam
contribuir de uma forma ou de outra

1) para minimizar seu dia a dia, com o conforto da familia:

Setor “Social” J.

Doutora XXX. venho te pedir uma folha e um envelope com tarifa para que
eu possa mandar uma carta para minha familia. por favor me de esta
Atencdo ja faiz 3 meses que eu ndo vejo a minha filha e gostaria de ver com
a Senhora se tem como me chamar para ver como faz para ela estar vindo
por favor me de esta Atencdo. 16/10/13 XXX.

2) para reverter sua situagdo/condicéo prisional:

LEIA Securansa dia 7.8.13

S.R.O. Chefe de Securansa

eu. Venho a pesoua do .SRO. para pedim ajunda gque. a minha cadeia ela e
36 anos e eu esto tirando 23 anos a Juritico marco para min fazer pedido de
contisional no dia 20.7.13 mais ate acora ainda nao me chamaro e eu gueria
saber si esta cadeia que eu esto tirando caberia emtenizagdo que no livor
que ajuritico passou para mim que é passaporte para aliberdade fala que
um perso presiza a Defensoria Bulbrica devera ajunda isto e dos direitos
humanos eu quero que vocés me ajunda e mi emforma dos tirendos que eu
tenho mais ndo esta cendo cumprito. e muita cadeia né 36 anos e eu esto
tirando 23 anos. Socoro ater guando vol ter que pega um crime de 23 anos
do passado e lei de 30 que eu esto tirando ou e perpento. Teria comticoes do
SRO dar uma atengdo no meu galzo e acradeso tenha um Bom dia e esperto
Retorno e espero que emtenda a minha situagdo ASS. XXX.

Dirigidos a diferentes agentes institucionais, 0s pipos constituem producdes escritas
marcadas por forte apelo emocional, com o propdsito de persuadir o interlocutor para que
atenda uma solicitagdo concreta explicita.

Na perspectiva de analise de textos escritos que considere padres de teorizagdo e
avaliacdo da escrita prestigiados nas instituicdes escolares, busca-se somente destacar 0s
aspectos linguisticos e sua circunscri¢do a um determinado género, ignorando a construcao de
relagOes sociais em um evento situado e manifestado num texto escrito.

Producbes como os pipos sdo geralmente vistos como formas precarias de um modelo
escolar de escrita. Por outro lado, um olhar que vé a escrita como inscricdo de sujeitos em

praticas de linguagem em uma situacdo real de comunicacdo Ihes confere outro estatuto.
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Como propde Signorini (2001), muda-se a perspectiva, focaliza-se “o estatuto peculiar de um
tipo de escrita que, a0 mesmo tempo que € tida como ndo legitima, e portanto muda e sem
visibilidade na esfera publica, é também percebida como intervencdo socialmente
significativa, portanto visivel [...] (p.98)”.

Na busca de inser¢do em uma pratica institucional letrada, os detentos séo sujeitos néo
escolarizados ou pouco escolarizados que buscam o pipo como uma forma de promover uma
“conversagdo” e se posicionam por meio da escrita, num malabarismo entre o oral e o escrito.
Aqui, a escrita deve ser considerada como um modo de enunciacdo que para o detento esta
significativamente vinculada a uma necessidade real de comunicacdo, dentro de uma pratica
sociodiscursiva especifica, por meio da qual espera ele que se produza uma mudanca
significativa em sua vida. Nesse sentido, os detentos buscam utilizar recursos enunciativos e
interacionais arquivados em sua memdria com praticas de linguagem, fruto de seu precario
contato com formas e férmulas do letramento escolar. Trazem para seu enunciado o pouco
que sabem de seu contato com a escrita padrdo como forma de se inscrever na cena de uma
acdo social especifica, procurando posicionar-se enunciativamente para persuadir/convencer
seu interlocutor.

Consciente do contexto social em que esta imerso e reconhecendo que 0 espago em
que esta é fortemente perpassado por uma relacdo de poder, podemos observar no exemplo de
um pipo (PIPO 2) como o detento procura construir um contexto de interagdo em que orienta
sua acdo verbal por meio de mixagem de formas e expressfes oriundas das praticas de
comunicacdo oral para uma performance na encenacéo dialdégica em que se inscreve e em que
diferentes identidades atuam.

Ciente do papel social que desempenhara, inicia seu texto posicionando-se em atitude
de respeito a hierarquia no jogo enunciativo. Respeitosamente, dirige-se ao 6rgdo Securansa
dia 7.8.13 / S.R.0O. Chefe de Securansa / eu. Venho a pesoua do SRO. para pedim ajunda, em
tom de suplica apela para intermedia-lo em sua demanda.

O texto é marcado por uma préatica de linguagem escrita imersa na comunicacéo oral,
em que a fala invoca elementos de um texto escrito, uma forma vernacula de escrita, que para
Kalman (2010) é caracterizada pelo ndo atendimento aos requisitos formais da escrita
prestigiada e pela forma com que incorpora elementos ndo valorizados em outro tipo de
textos, como o tipo de Iéxico, abreviaturas improvisadas, construcdes sintaticas, a maneira de

usar a pontuacao.
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Nesse contexto marcado por relacGes de hierarquia, autoridade e controle, adota o
detento posi¢fes enunciativas que marcam sua orientacdo para/em sua acdo verbal. Suas
posicdes desvelam um participante ativo na negociacdo de sentidos; emprega estratégias
linguistico-discursivas que direcionam o0s sentidos segundo seus objetivos: sabendo para
quem esta “falando”, constr6i enunciados marcados por um tom de apelo: Teria comticoes do
SRO dar uma atengdo no meu galzo e acradeso tenha um Bom dia e esperto Retorno e espero
que emtenda a minha situacdo. Tal estratégia constitui um recurso argumentativo em seu
propdsito comunicativo: persuadir seu interlocutor a inteirar-se/”condoer-se” de sua situagio e
encaminhar seu pedido aos 6rgédos e autoridades responsaveis: pedido de condicional pelo
tempo de prisdo j& cumprido. Essa estratégia € sinalizada por meio dos itens lexicais
indicando solicitacdo, “ajunda” (reiteradas vezes), e polidez, “acradeso”, “Bom dia”.

Para Bange (apud KOCH, 1992, p.66), “um ato de linguagem nao ¢ apenas um ato de
dizer e de querer dizer, mas, sobretudo, essencialmente um ato social pelo qual os membros
de uma comunidade ‘inter-agem’”. Nessa direcdo, imprime o detento uma orientacao
persuasiva para seus enunciados: em seu ato de dizer e de querer dizer expressa nos
enunciados uma forca argumentativa. Adota, entdo, uma posicdo enunciativa em que 0 seu
querer dizer — sua apelacdo - ndo esta apoiado unicamente num tom de sUplica; sua
solicitacdo/reivindicacdo estd (con)substanciada em sélido argumento de autoridade,
alicercada em argumentos presentes no “livro que ajuritico passou para mim que é passaporte
para aliberdade”. Em seu querer dizer, o detento sabe o que diz, ancorado na fala do “outro”
- a justica, autoridade maxima, representada no/pelo “livro que ajuritico passou para mim que
¢é passaporte para aliberdade”.

Sua fala é atravessada por um tom de avaliacdo e de valoracdo, respaldada em
conhecimentos sobre sua condicdo prisional, adquiridos/repassados por meio do livro
“passaporte para aliberdade”; ndo é um livro qualquer, mas o livro que “ajuritico” lhe
passou. Adotando uma estratégia argumentativo-pragmatica, revela toda a sua habilidade na
negociacdo de sentidos: assim como o juridico e o livro do juridico regulamentaram e
regularam sua sentenca, sentenca que esta cumprindo (ja cumpriu grande parte de sua pena,
enfatiza em sua fala), conforme normas e regras ali estabelecidas, reivindica ele a
reciprocidade de tratamento, apoiado nas regras e normas do livro que também lhe garante
direitos. Um desses direitos ndo estd sendo cumprido - o direito a condicional apos o
cumprimento de parte da pena, conforme descrito/prescrito no livro “passaporte para

aliberdade”. O livro “fala” que ¢é papel da “Defensoria Bublica” informa-lo dos seus direitos,
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pois “isto e dos direitos humanos”; informa-lo, sobretudo, se seus direitos ndo estdo sendo
cumpridos. E se estiver sendo lesado ndo “caberia emtenizagdo™?, argumenta o detento.

Enredado nessa trama social, clama por atengdo da Seguranca para interceder junto a
Defensoria Publica para o seu caso, em tom dramatico (Socoro ater guando vol ter que pega
um crime de 23 anos do passado e lei de 30 que eu esto tirando). Num crescendo, esse tom se
acentua, principalmente pela falta de resposta do setor juridico para sua demanda até o
momento em que escreve (seu pipo é datado em 7.8.13), sobretudo porque foi o préprio
juridico que acenou com a possibilidade de reversao de sua pena (a Juritico marco para min
fazer pedido de contisional no dia 20.7.13 mais ate acora ainda ndo me chamaro).

Diante da contradi¢do, usa uma interrogativa retérica que expressa ironia perante a
falta de explicacdes do juridico para o ndo agendamento de sua condicional, interpretado pelo
detento como um direito adquirido, de acordo com o livro: Socoro ater guando vol ter que
pega um crime de 23 anos do passado e lei de 30 que eu esto tirando ou e perpento® (= “ou
sera que ¢ prisao perpétua???”).

Seu enunciado indicia uma oscilagéo entre pelo menos duas posi¢des enunciativas: i) a
do solicitante que assume um lugar subalterno mediante o uso de marcas lexicais que denotam
polidez e humildade — Venho para pedim ajunda; eu queria saber si...; teria comticoes do
SRO dar uma atencao...; acradeso; tenha um Bom dia; espero que emtenda a minha situacao
ii) a de sujeito que assume um tom asseverativo e categorico evoluindo para tom inquisitivo
ao adotar um estilo discursivo proprio da atitude de exigéncia ou demanda: eu quero que
vocés me ajunda e mi emforma dos tirendos(=direitos) que eu tenho; ater guando vol ter que
pega um crime de 23 anos do passado (=até quando vou ter que pagar um crime de 23 anos
do passado? ou e perpento (=ou sera perpétua?).

Tal alternancia/alteracdo de posi¢Ges enunciativas corresponde a uma alteracdo no
plano das posicdes identitarias e nas relacbes de poder, sinalizando uma elevacdo de
consciéncia politica e a inscricdo do escrevente do pipo em uma cena enunciativa que lhe
confere certa valorizagdo subjetiva e social, ao construir para si, concomitantemente, uma
posicao de autoria no plano da discursividade.

Assim, 0 pipo constitui um enunciado que apresenta estratégias de oralidade na
formulacdo da escrita; uma escrita socialmente desprestigiada, mas no contexto social em que
estdo inseridos 0s sujeitos, representa um objeto altamente significativo, cuja producgéo

corrobora que “a lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e ¢

6 O grifo é nosso.
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também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua” (cf. BAKHTIN,
[1953], 1992, p.282).

O enunciado pipo revela uma funcdo sociopragmatica que aponta uma acao estratégica
dos sujeitos em uma tentativa extrema de “correspondéncia” com o poder, representado por
diferentes atores sociais: segurancas, assistentes sociais, pedagogos, carcereiros, advogados,
juizes. Num contexto constitutivamente heterogéneo, 0s pipos, textos escritos produzidos em
eventos de letramento de préticas vernaculares, desvelam um sujeito trabalhando a lingua
como acontecimento, produzindo sentidos para si mesmo, mediante a construcdo daquilo que

consideramos uma posi¢édo de autoria.
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A FACE OCULTA DO CAPITAL NAS POLITICAS PUBLICAS DE INCENTIVO A
LEITURA: CONEXOES DA IDEOLOGIA NEOLIBERAL COM A PEDAGOGIA DO
ESTADO EDUCADOR
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Resumo: O incentivo a leitura, nas Gltimas décadas, foi além da escola ganhando respaldo em
setores hegemdonicos da sociedade civil até tornar-se politica de Estado. O presente texto, com
base numa revisdo bibliografica critica, objetiva analisar a ideologia do capital nas politicas
de incentivo a leitura e o papel do Estado Educador para a manutencdo da ordem vigente em
favor das necessidades politico/ideoldgicas do sistema no contexto das relagcBes sociais
capitalistas

Palavras-chave: Politicas de leitura. Estado Educador. Ideologia.

Abstract: The incentive to reading, in the last decades, has gone beyond school, gaining
support in hegemonic sectors of civil society until becoming a State policy. This text, based on
a bibliographic critical review, aims at analyzing the ideology of the capital in the policies of
incentive to reading and the role of Educator State for the maintenance of a present order in
favor of political / ideological needs of the system in the context of socio-capitalist relations.

Keywords: Reading policies. Educator State. Ideology.
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Introducéo

Ao longo das Gltimas décadas, as politicas e a¢Bes de promogéo da leitura® em nosso
pais ganham destaque ao atribuir a pratica leitora uma contribuicdo para o sucesso escolar,
formacéo do cidadéo, inclusao social, elevacdo do nivel cultural da comunidade e até mesmo
para a erradicagdo das desigualdades. A leitura, compreendida como uma necessidade da
sociedade moderna, e os vinculos com tais “contribui¢des” sdo os eixos mais frequentes dos
debates que se instauram na educag&o™®.

As campanhas, projetos e programas de “incentivo a leitura” em geral, no Brasil,
foram implantados a partir da década de 1980 como parte das politicas dos organismos
internacionais e institucionalizam-se como politica publica de Estado. Atualmente, empresas e
sociedade civil, em geral, estdo incentivando a leitura. O empenho da sociedade civil em
incentivar a leitura é diagnosticado na formacdo de professores, nas universidades, nas
escolas, nos investimentos sociais, em ac¢des do Estado e de grandes empresas.

Nesse sentido, é necessario pensar o contexto de producdo, veiculacdo e vivéncias de
praticas de leitura no contexto das contradi¢cGes sociais presentes na sociedade de classes.
Apontada por Silva (1988, p.22) como um “instrumento de aquisi¢do e transformacdo do
conhecimento”, compreendemos que a leitura, num contexto de critica e conscientizagdo, ¢
um trabalho vinculado ao combate da alienac¢do. Nesse sentido, “o problema da leitura ndo se
desvincula de outros problemas enraizados na estrutura social” (SILVA, 1988, p.23), e
podemos afirmar que, sendo politica de Estado atende as necessidades do capital na formacéo
do novo “tipo humano” requerido pelas transformacdes do mundo do trabalho. Tais interesses
vinculam-se ao complexo ideoldgico e colocam-se como uma necessidade de pesquisa para
desvelar os vinculos de um sistema conservador que redefine suas metas para a escola
brasileira, encontrando-se nelas o termo “leitura”.

A partir de uma revisdo bibliografica critica — pautada em autores marxistas e alguns
vinculados com a temaética de politicas publicas para leitura — num primeiro momento, a

reflexdo apresenta as politicas para leitura no contexto das relacdes sociais capitalistas,

® Entre as diversas politicas pablicas para o livro, leitura e biblioteca emanadas do governo federal estdo
0 Programa Nacional de Incentivo a leitura (PROLER), Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL), Prémio
Vivaleitura e entre aquelas voltadas para o livro didatico e biblioteca escolar, destacam-se o Programa Nacional
Biblioteca na escola (PNBE) e Programa Nacional do Livro didatico (PNLD).

10 O presente texto é parte dos resultados da dissertagdo de mestrado defendida em fevereiro de 2016 no
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual do Oeste do Parand — Campus de Francisco
Beltréo-PR, intitulada “A ideologia do capital nas Politicas Publicas de Incentivo a leitura: Uma analise da
politica de incentivo a leitura do municipio de Francisco Beltrdo — PR (2005-2015)”.
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consubstanciada nas novas relac6es de producdo e o papel do Estado Educador em favor de
uma direcdo que busca o consenso. Em seguida, a difuséo da ideologia dominante enquanto
um mecanismo que legitima e justifica a desigualdade e a divisdo social do trabalho. Por fim,
trazemos alguns apontamentos que conferem a leitura a capacidade salvacionista e mascaram
0 interesse, por ora oculto, na formacdo de um novo tipo de sujeito social, por meio dos

slogans cidadania e inclusdo social.

Estado Educador e projeto neoliberal de sociedade: as politicas de incentivo a leitura

As orientages neoliberais que comecaram a ser adotadas por diversos governos na
década de 1980 em interface com as mudangas do mundo da producdo voltaram-se para a
critica das politicas publicas que tinham énfase em protecdo social (AZEVEDO, 2004). Cabe
explicitar, com respaldo em Saviani (1999), que a expressdo politica social, vinculada ao
entendimento de organizacao do que € publico, sugere que as a¢des da politica econbmica sao
antissociais na sociedade capitalista. Preservando a ordem existente, “[...] a “politica social’ ¢
uma expressao tipica da sociedade capitalista que a produz como um antidoto para compensar
o carater antissocial da economia propria da sociedade”. (SAVIANI, 1999, p.125).

No entanto, segundo o mesmo autor, na perspectiva da superacdo da sociedade
capitalista, é estratégico defender a politica social nas condicGes atuais, travando uma luta
para ampliar 0s recursos na area social ao ser equilibrada com a area econdmica. Em oposicao
a privatizacdo da politica social, o Estado assume 0s servicos de interesse publico e desatrela

a politica social do desempenho da economia.

Nesse sentido, a luta atual pela valorizagdo da politica social é,
prospectivamente, a luta para torna-la desnecessaria uma vez que, movendo-
nos no interior das contradi¢es préprias da sociedade capitalista, quando
lutamos pela ampliacdo dos recursos destinados a darea social
comparativamente aqueles destinados a area econémica, estamos tentando
utilizar o Estado como instrumento de neutralizacdo do processo de
apropriacdo privada dos bens socialmente produzidos (SAVIANI, 1999, p.
126)

N&o é essa a ldgica das politicas neoliberais. Estas tendem para a reducédo da politica
social subordinando-a a politica econdbmica com a adogcdo de privatizagdes,
desregulamentacdes e descentralizagdes. O Estado, nesse contexto, adquire uma materialidade

nas suas fungdes por meio do consenso e adesdo ao projeto de sociabilidade da classe

dominante e dirigente fundando uma nova pedagogia da hegemonia que nas sociedades
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1 1 volv i 0 unca ucativ itiv ;
ocidentais se desenvolve “por meio de agdes com fungdo educativa positiva” (NEVES;

SANT’ANNA, 2005, p. 27).

Por outro lado, o desemprego estrutural, a precarizacdo das relacGes de
trabalho e das condicbes de vida de um contingente cada vez maior de
trabalhadores levam o capital a redefinir suas estratégias de busca do
consenso na maioria das populagcdes no limiar do século XXI (NEVES;
SANT’ANNA, 2005, p.32, grifos nossos).

O modelo de sociabilidade que privilegia as relaces de exploracédo € o alvo principal
dos organismos privados da burguesia e por isso ha uma necessidade de obtencdo do
consenso. A educacdo, em especial a escola, se insere como um dos espagos para a formacao
do novo homem, cujas caracteristicas possam atender a demanda desta sociedade que tem
como foco legitimar as relagdes de exploracdo. As politicas implementadas pela sociedade e
Estado também sinalizam as representacdes sociais de dada época, com o0s valores, normas em
sua propria materialidade. As mudancas qualitativas que passaram a exigir do Estado um
papel de educador!!, fizeram com que o Estado de bem-estar social perdesse espago para o

Estado Neoliberal.

De produtor de bens de servicos, o Estado passou a assumir a funcdo de
coordenador das iniciativas privadas da sociedade civil. De promotor direto
da reproducéo do conjunto da forca de trabalho, admitindo-a como sujeito de
direito, o Estado passou a provedor de servigos sociais para uma parcela
da sociedade definida agora como “excluidos”, ou seja, aquele contingente
consideravel que, potencialmente, apresenta as condicGes objetivas para
desestruturar o consenso burgués. Para o restante da populacdo, o Estado
transfigura-se em estimulador de iniciativas privadas de prestacdo de
servicos sociais e de novas formas de organizacdo social que desatrelam as
vérias formas de discriminacdo das desigualdades de classe (NEVES;
SANT’ANNA, 2005, p.33).

Verificou-se, assim, uma “repolitiza¢do da politica” ou “ressignificacao do conceito de
sociedade civil” (MORAES, 2003). A sociedade civil deixou de ser a arena de conflito e

passou a ser concebida como espaco de “apaziguamento social”.

[...] o que outrora indicava exploragdo, interesses materiais concretos,
antagonismo e ilusdo, transforma-se em principio positivo que designa uma
suposta esfera de autenticidade e de liberdade, de manifestagdo e exercicio
de uma diversidade irredutivel, de diferencas insuperaveis: a sociedade civil

11 «“Sob a diregdo das fracdes financeira e industrial monopolista da burguesia mundial iniciadas no
periodo Reagan/Thacher de governo de paises centrais no capitalismo mundial, apoiando-se nas formulagdes de
Hakey e Friedman (MELO, A., 2004) e posteriormente atualizadas por Anthony Giddens para a nova social-
democracia mundial teve inicio um processo de reestruturacdo do Estado, tanto no que respeita as suas fungdes
econdmicas quanto aos seus objetivos de legitimacdo social” (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p.32,33).
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é apreendida como instancia positiva de realizacdo plena e ‘democratica’ de
tais diferencas [...]. (MORARES, 2003, p. 160).

E nessa nova concepcéo de sociedade civil que o Estado educador vai atuar propondo
uma nova pedagogia da hegemonia. Incentiva-se, mediante politicas educacionais, a
participacdo politica no sentido de resolver os problemas por si mesmo. Privilegia-se a
dimensdo de adaptacéo ao trabalho flexivel — formacao polivalente, e adaptacédo a sociedade —
incluséo pela escolarizacdo no sentido de alivio a pobreza, colocando toda a responsabilidade
no individuo. Institui-se, assim, uma nova cidadania na perspectiva de saber fazer, conviver,
ser, debater, negociar, conviver com as diferengas, dialogar, enfim, “governar-se a si mesmo”
(PERRENOUD, 2005).

De fato, a cidadania e a participacdo atrelada ao imediatismo do mercado de consumo
diferenciam-se da leitura critica da realidade social em que o cidaddo adquire “maior
capacidade para enxergar as contradi¢des sociais, melhores fundamentos na hora da tomada
de decisbes (até mesmo decisdo na hora de votar nas elei¢cBes), competéncias mais apuradas
para chegar as raizes da injusti¢a e da desigualdade, etc” (SILVA, 2005, p.14). A cidadania,
tomada como uma possibilidade de participacdo e ampliacdo dos direitos, pode caracterizar
um apelo, em vdo, ao evitar a abordagem dos efeitos destrutivos do capital. Isso acontece
guando, mesmo sob viés aparentemente democratico, os discursos eminentes da esfera social,
mascaram o complexo das relagdes de producéo.

Essas representacOes, situadas em uma abordagem neoliberal, segundo Azevedo
(2004), séo visualizadas nas novas dimensdes de legitimidade que o Estado liberal burgués
passa a incorporar. A igualdade, passando pela ampliacédo dos direitos do cidaddo, organizada
em uma democracia com viés utilitarista, ao elevar o bem-estar, consolida a sociedade do
capital e intensifica a formagdo das habilidades individuais. E neste contexto, marcado por
solucBes individuais e necessidades politico/ideoldgicas do capital para sua prépria
reproducdo que emergem as politicas para leitura na sociedade do capital.

Como percebemos, um novo formato de disputa pelo poder vem se dinamizando e esta
constante legitimacdo na tentativa de transformar os interesses particulares em gerais “se
dotada de éxito ird colaborar para que a classe burguesa consiga resolver a seu favor a
possivel (e sempre presente) contradi¢cdo entre dominio e dire¢cdo tomando esses termos
complementares e, para a sociedade, ndo conflitantes” (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p.24).

Nesta condi¢édo, o Estado Educador, segundo Neves ¢ Sant’Anna (2005) assume novas
funcbes legitimadoras na redefinicdo de suas préaticas instaurando o projeto neoliberal de
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sociedade em uma relagdo com a sociedade civil. Enquanto educador cumpre com a tarefa de
dominacdo e consenso das massas ao “conformar técnica e eticamente as massas a
sociabilidade burguesa” (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 26). Sua tarefa principal é:

Tarefa educativa e formativa do Estado, cujo fim é sempre o de criar novos e
mais elevados tipos de civilizacdo, de adequar a ‘civilizagdo’ e a moralidade
das mais amplas massas populares as necessidades do continuo
desenvolvimento do aparelho econémico de producdo e, portanto, de
elaborar também fisicamente tipos novos de humanidade (GRAMSCI, 2000,
p. 23).

O estado educador atua formulando politicas educacionais destinadas para o incentivo
a leitura, a fim de considerar “todos” com potenciais para a inclusdo. Nesse intuito, a atuagao
dos aparelhos privados da hegemonia volta-se para o interesse comum, incidindo na
conviccdo de que ndo haviam mais excluidos. Silenciando as discussdes concretas das
relacfes de exploracdo, atuam em fungdo dos que ainda ndo foram incluidos, potencializando
a colaboracdo destes individuos com os préprios mecanismos de exclusdo ou consenso
(NEVES; SANT’ANNA, 2005).

As campanhas, projetos e programas de incentivo a leitura, em geral, foram
implantados a partir da década de 80 e atualmente institucionalizam-se como politica publica
de Estado, ultrapassando a dimensdo de apenas um ministério. Ministério da Educacéo,
Ministério da Cultura, organismos internacionais, empresas e sociedade civil, em geral, estdo
incentivando a leitura. Entre as politicas que incentivam a leitura emanadas do governo
federal estdo o Programa Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER), Plano Nacional do
Livro e Leitura? (PNLL), Prémio Vivaleitura e, direcionadas para o livro didatico e biblioteca
escolar, o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) e Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD).

Os slogans das politicas de incentivo a leitura, em geral com atributos reducionistas,
forjam um senso comum sobre a necessidade da leitura para erradicar desigualdades, produzir
paz, incluir socialmente, formar o cidaddo e transformar consideravelmente a educacédo. Esse
compromisso acentuado com a leitura tem revelado um quadro social de novas finalidades da

escola brasileira e que, sob perspectivas aparentemente democraticas, com slogans até mesmo

2 No ano de 2014, agdes integrantes do PNLL - politica que se concretiza desde 2006 — trazem novas
abordagens, visualizadas em alguns editais. Aprovados no dia 18/03/2014, os editais da Diretoria de Livro,
Leitura, Literatura e Bibliotecas (DLLLB) no d&mbito do PNLL para o incentivo a leitura sdo: Prémio Boas
Préticas e Inovacdo em Bibliotecas Publicas; Bolsas de Fomento & Literatura; Prémio Leitura para Todos:
Projetos Sociais de Leitura; e Circuito de Feiras de Livros e Eventos Literarios.

Intersec¢des — Edicdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.24



de liberdade e emancipacdo, coloca em jogo uma educacdo para 0 consenso com base no
desenvolvimento do neoliberalismo.

A formac&o do cidaddo como um requisito ético e politico para vivéncia em sociedade
¢ um dos valores muito divulgados nos slogans e aparece como intengbes maximas do
trabalho com a leitura. A leitura aparece regulada por slogans pragmaticos, e ler tais slogans
de forma critica faz-se necessario para perceber a complexidade que constitui um discurso
pacificador na administracdo da desigualdade e promocéo do consenso. O que parece elucidar
uma democracia e participacdo social pode aprofundar a sociabilidade ancorada na

perpetuacdo da ideologia dominante.

Nesse sentido, as interpretacfes silenciadas pelos slogans em voga nas politicas para
leitura colocam o desafio para uma perspectiva critica na luta contra a logica da
internalizacdo. Para tanto, ao compreender a materialidade desta reproducdo/internalizacédo
em documentos oficiais do Estado e em documentos internacionais, refletiremos acerca das
contradicbes presentes nas orientacbes para leitura enquanto territério de conflitos e
desigualdades. Com o intuito de dar conta das necessidades econdmicas e politico/ideoldgico,
os pilares da pedagogia da hegemonia acabam por legitimar essas contradi¢cdes que reduzem a
participacdo politica a solucGes individualizadas para a obtencdo do consenso. Os postulados

que ocultam mecanismos para tal fim s&o reproduzidos por meio da ideologia.

A atuacao da ideologia enquanto mecanismo regulador das massas.

A ideologia s6 é possivel na medida em que h& divisdo entre trabalho manual e
trabalho intelectual, a separacdo entre proprietarios e ndo proprietarios, marcada por uma
relacdo de interesses conflitivos e antagdnicos, chamada de luta de classes. Ha, nesse sentido,
uma relacdo organica entre divisdo do trabalho (manual x intelectual) e classe social.
Historicamente, foi instituida uma classe dominante que, segundo Marx (1998), dispde dos
meios materiais e de producdo intelectual. E conhecido que “os pensamentos da classe
dominante sdo também em todas as épocas, os pensamentos dominantes” (MARX, 1998, p.
48).

Ora, a classe que domina em nossa sociedade é a mesma que opera o Estado fazendo
com que as classes subalternas sejam submetidas aos mesmos principios. Na sociedade de

classes, ela — a ideologia- € responsavel pela manutencéo e reproducéo dos ideais particulares
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enquanto ideais de todas as classes sociais. Para possibilitar que as ideias dominantes de uma
época predominem, institui-se uma forma de discurso e materialidade pratica para a
reproducéo dos ideais de uma classe.

Esta manifestacdo imbricada na luta de classes faz da ideologia um poder
politico/cultural significativo. Mészaros (2012) adentra no debate, uma vez que, na realidade
socio-histdrica, o poder da ideologia atinge todas as classes da sociedade e se materializa na
literatura, na arte, na teoria social e na filosofia. Mészaros (2008) enfatiza que a educacgdo
formal esté subordinada ao sistema do capital, transmitindo seus conhecimentos e valores.

Diferentemente da concepc¢éo que propaga a ideologia como uma supersticao religiosa

a1

e/ou até mesmo uma ilusdo, compreendemos a partir do autor que ela ¢ “uma forma especifica

de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada”, ndo sendo possivel sua
superacdo na sociedade dividida em classes. Ainda, se constitui objetivamente como
“consciéncia pratica inevitavel das sociedades de classe, relacionada com a articulacdo de
conjuntos de valores e estratégicas rivais que tentam controlar o metabolismo social em todos
os seus principais aspectos” (MESZAROS, 2012, p.65). Entendemos que a concepgio de

ideologia em Mészaros (2008), pode ser complementada com a concepcéao de Chaui (1994).

A ideologia € um conjunto l6gico, sistematico e coerente de representacdes
(ideias e valores) e de normas ou regras (de conduta) que indicam e
prescrevem aos membros da sociedade o que devem pensar e como devem
pensar, 0 que devem valorizar e como devem valorizar, 0 que devem sentir e
como devem sentir, o que devem fazer e como devem fazer. Ela €, portanto,
um corpo explicativo (representacdes) e pratico (normas, regras, preceitos)
de caréter prescritivo, normativo, regulador, cuja fungdo é dar aos membros
de uma sociedade dividida em classes uma explicacdo racional para as
diferencas sociais, politicas e culturais, sem jamais atribuir tais diferencas a
divisdo da sociedade em classe, a partir das divisdes na esfera da produgéo.
Pelo contrério, a funcdo da ideologia é a de apagar as diferencas, como as
de classes, e de fornecer aos membros da sociedade o sentimento de
identidade social, encontrando certos referenciais identificadores de todos e
para todos, como, por exemplo, a Humanidade, a Liberdade, a Igualdade, a
Nacdo, ou o Estado (CHAUI, 1994, p. 113-114, grifos nossos).

Um sistema que se pauta na separacdo do trabalho intelectual e material e legitima as
contradi¢Bes, acaba por reconfigurar os valores que asseguram sua reproducdo. Assim,
assegura, por exemplo, o fato de que a contradicdo esté entre a ideia e realidade, no entanto
exprime outra: “a contradi¢do entre os que produzem a riqueza material e cultural com seu trabalho e
aqueles que usufruem dessas riquezas, excluindo delas os produtores” (CHAUI, 1994, p. 66).

A ideologia faz com que a realidade concreta ndo seja percebida em sua totalidade. Revela-se
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assim, sua funcgdo: naturalizar e ocultar a existéncia das classes sociais e, a0 mesmo tempo,
negar a luta de classes.

Um dos discursos ideoldgicos esta revelado nos conceitos de trabalho e liberdade
analisados por Chaui (1994). Quando néo se analisam as condicdes de exploracédo do trabalho
e apregoam a dignificagdo do homem por meio de tal, “estamos diante da ideia de trabalho e
ndo diante da realidade historico-social do trabalho”. O mesmo se aplica quando atribui ao ser
humano a liberdade de escolha, sem que se analise as situacdes para tais escolhas®. A autora
adverte: “Quem da as condi¢des para a escolha? Todos podem realmente escolher o que
desejarem?” (CHAUI, 1994, p. 88).

Adentrando em um campo também marcado por ideologias vislumbrado nas politicas
publicas de leitura, precisamos refletir sobre os porqués e paraqués dessas construcdes sociais,
pois “ndo basta apenas discursar, com palavras bonitas, a respeito das finalidades
sociopoliticas e culturais da leitura” (SILVA, 1999, p.166). Ndo podemos negar que
atualmente ha mais incentivo e acesso a materiais de leitura, porém isso nao resulta de
politicas “de persuasdo de que ler € bom, mas do proprio funcionamento do sistema”
(BRITTO, 2003, p.135). Caracterizado como uma demanda do proprio capital, o incentivo a
leitura carrega implicacGes éticas e politicas que se articulam com as relacdes de poder das

relagOes sociais capitalistas.

Para além do discurso da formacao cidada e incluséao social.

A formacédo do cidaddo e a inclusdo social como um requisito ético e politico para
vivéncia em sociedade sdo alguns dos valores muito divulgados nos slogans da politica
publica para o livro e leitura. Faz-se necessario desvelar a visdo de mundo que constituem tais

discursos formativos de uma politica de Estado considerando que na logica do capital,

13 Ha um postulado nos documentos e literatura que trata sobre a tematica de que é preciso promover o
gosto pela leitura, pois hd um desinteresse do aluno e a solucdo seria a proposicdo de leituras agradaveis e
prazerosas, de sua escolha. Nesse sentido, a leitura é colocada em funcéo do interesse e experiéncia dos sujeitos
e é imaginada como um ato salvacionista, desconsiderando as condicdes objetivas e contradi¢des de classe.
Apontamos que 0 gosto pela leitura se estrutura como uma ideologia por ocultar ao individuo os fatores mais
importantes que envolvem a leitura, como um posicionamento politico diante do mundo e aspectos que se
remetem as condicBes objetivas do direito de ler. Compreendemos que ndo é de qualquer maneira que se forma e
se apropria do gosto pela leitura. Mais que isso, implica pensar num “universo de relacdes” que faz parte de uma
dindmica social maior, mesmo porque “a formacao do gosto se relaciona as experiéncias culturais e intelectuais,
a insercdo da pessoa num universo de relagdes complexas” (BRITTO, 2009 p.26). Mais aspectos a respeito do
gosto pela leitura e suas dimensoes ideoldgicas sdo tratados no item 2.1, intitulado “A leitura e os vinculos com
as dimensoes politico/ideologicas da sociedade capitalista”, da dissertacdo final, referenciada nesse trabalho.
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interessa “assegurar que cada individuo adote como suas proprias as metas de reproducao
objetivamente possiveis do sistema” (MESZAROS, 2008, p. 44).

O Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL) é uma politica que considera as
transformacdes da sociedade e a necessidade de uma nacdo com organizacdo social mais
justa, com vistas ao desenvolvimento social e da cidadania. Com referéncia aos termos
incluséo e cidadania, tem como parametro a “sociedade da informagdo e do conhecimento”, e
objetiva democratizar o acesso a leitura, a literatura, ao livro e as bibliotecas, compreendendo
a importancia da leitura e da escrita para o desenvolvimento das capacidades humanas, em sua
integralidade.

Tem o intuito de criar condigdes para a execugdo das politicas “por parte do Estado
em suas diferentes esferas de governo e também por parte das multiplas organizacfes da
sociedade civil, objetivando a promocéo da cidadania e inclusdo social, para uma nacao
com organiza¢ido social mais justa” (BRASIL, 2014, p. 23, grifos nossos). O sentido do
plano consolida-se em “agregar todos os esforcos disponiveis para superar historicas
desigualdades no acesso ao livro e & leitura, formar mediadores, estimular a producéo editorial
e fortalecer, na sociedade, o valor do livro como instrumento de promocdo de uma vida
melhor para todos e para cada um (BRASIL, 2010, p. 13, grifos nossos)

Evidenciando essas novas acepcOes relativas a leitura na sociedade, em 2009, na
realizacdo do Seminario Nacional Mediadores de leitura, pessoas ligadas a promocdo da
leitura e representantes de ministérios, apds dialogar sobre a realidade brasileira quanto a
tematica, elaboraram um abaixo assinado, com algumas consideracGes para autoridades
competentes (BRASIL, 2014). Em primeiro lugar reconhecem a leitura como um fator de
desenvolvimento, em varios sentidos, a ponto de ser incorporada por outros paises. Um

segundo aspecto destacado, é que em nosso pais:

[...] foram criados inUmeros programas de promocdo da leitura, que tém
modificado a vida de milhares de pessoas no campo e nas cidades. A leitura
deixou de ser uma preocupacdo apenas escolar e transformou- se em
instrumento de cidadania e inclusdo social, sendo um agente eficaz na
prevengdo ao crime e a miséria (MARQUES NETO, 2010, p.311, grifos
N0SS0S).

O terceiro elemento indica o alcance da leitura em lugares aquém da escola e por fim,
um pais prospero é considerado um pais que passou por revolucdes na leitura, sendo que esta
leitura € valor que impulsiona a formacao para a cidadania, desenvolvimento do pais, € “como

gesto de comunicagao, tornou-se a chave para o ingresso no século 21” (MARQUES NETO,
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2010, p.311, grifos nossos). A leitura vai se tornando objeto de inclusdo social, pois sem o
dominio da leitura e da escrita, o sujeito ndo podera enfrentar os novos desafios provenientes
da sociedade da informagdo. Somente com 0 acesso, promog¢do e democratizacdo dela é que,
na “sociedade do conhecimento”* o individuo podera exercer seus direitos e enfrentar os
novos desafios. Fabiano dos Santos Pilba — diretor de Livro, Leitura e Literatura do
Ministério da Cultura/Secretaria de Articulacdo Institucional —, ao justificar que o futuro do
PNLL esta no presente, afirma que

Estaremos fadados ao fracasso social e econémico se ndo percebermos a
urgéncia de ampliar o dominio da leitura e da escrita entre nossos cidadéos.
Sem esse dominio ndo teremos como enfrentar os novos saberes, oficios,
tecnologias e desafios da sociedade da informag&o do século XXI (PIUBA,
2010, p. 165 -166, grifos nossos).

O Programa Nacional de Incentivo a leitura (PROLER) também considera a leitura um
requisito para a democracia e para a participacdo dos cidaddos na construcdo de uma
sociedade (que 1€). Abrange o ponto de vista politico-pedagdgico da leitura, permite ao sujeito
uma visao de sua condicdo social e o ponto de vista cultural e outras maneiras de pensar.
Asseguram que a “a construcdo de uma sociedade leitora é responsabilidade de todos [...] ”
(MINISTERIO DA CULTURA, 2009, p.24). A cidadania é apreendida como um dos efeitos
de uma atividade complexa que exige mais que aspectos quantitativos, exige um incentivo a
leitura, pois “sem os instrumentos da leitura e da escrita, pessoas sdo meio-cidadas, porque
nem todos os seus direitos civis, politicos, sociais podem ser garantidos” (BRASIL, 2009, p.
9).

A cidadania e incluséao social aparecem como maximas nos slogans da politica publica

para o livro e leitura. Alegando que a leitura é imprescindivel para a cidadania no mundo

14 O termo ¢é recorrente nas Politicas de Incentivo a Leitura. A partir de Duarte (2008), compreendemos
que a sociedade do conhecimento é uma ideologia que o capitalismo produziu e ndo significa que a sociedade
capitalista tenha se alterado ou estamos vivendo em uma sociedade diferente. O termo Sociedade do
Conhecimento é por si uma ilusdo que cumpre fungdes ideoldgicas. Embora ndo seja nosso objeto de analise,
cabe explicitar, de forma sintética, a partir de Duarte (2008) as cinco ilusdes da Sociedade do conhecimento.
Primeira ilusdo: O conhecimento estd democratizado e nunca foi tdo acessivel. Segunda ilusdo: Mais importante
que adquirir conhecimentos, é lidar de forma criativa com situacdes do cotidiano. Terceira ilusdo: O
conhecimento € uma construgdo subjetiva. Quarta ilusdo: N&@o ha hierarquia de conhecimento, todos tem o
mesmo valor. Quinta ilusdo: A consciéncia individual constitui o caminho para superar os problemas da
humanidade. Mari (2014) também elabora uma critica em relacdo a ascensdo do termo sociedade do
conhecimento e afirma que ele surge, no Brasil, a partir da década de 1990, no contexto de reducdo dos direitos
sociais, privatizacdo, desregulamentacdo do Estado e contradi¢fes entre paises centrais e periféricos. Com esse
slogan, “nessa nova versdo do capital humano, opera-se a inversdo da responsabilidade do Estado sobre a
educacdo, cuja tarefa passa para a empresa e, em Ultima analise, ao individuo, sem apoio do Estado. Sobretudo,
busca na diferenciacdo conceitual a tentativa de resolver questdes como as do emprego, qualificagdo,
democracia, liberdade, dentre outras” (MARI, 2014, p.93).
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hodierno, o Pré-livro também a considera um bem social determinante na formacéo para a
cultura, no acesso a informagfes e conhecimentos, para o desenvolvimento cognitivo. A
competéncia leitora seria indispensavel para a criatividade, cultura, inclusdo social, exercicio
da cidadania e também para “conseguir uma posi¢do digna no mercado de trabalho, na
sociedade da informacio e do conhecimento” (INSTITUTO PRO-LIVRO, grifos nossos).
Como percebemos e reiteramos, 0 conceito cidadania, explicitamente calcado em
alguns documentos orientadores das politicas publicas de leitura, estd interligado a uma
determinada visdo de mundo, de valores e de sujeito que tenham certa utilidade para 0 meio
social — mercado de trabalho, prevencédo ao crime, etc. A questdo da leitura, nesse sentido, ndo
se limita a formacdo de habitos e gostos, mas situa uma abrangéncia politico-social, pois “o
excluido da leitura ndo é o sujeito que sabe ler e que ndo gosta de romance, mas 0 mesmo
sujeito que, no Brasil de hoje, ndo tem terra, ndo tem emprego, ndo tem habitagdo” (BRITTO,

2003, p.114). Os sentidos sdo desvelados a partir da elucidagéo:

Tomemos formagdo do cidaddo. Idealmente, esta expressdo identifica um
conjunto de acbes politico-educativas encetadas por determinada
comunidade, de um pais ou uma nagao, para que seus membros reconhegam
e exercam direitos e cumpram obrigagdes para com a propria comunidade e
com o Estado. Trata-se, em outras palavras, de um conjunto de agdes
politico-sociais que visam estabelecer e incutir na gente valores e
comportamentos desejados desde uma concepg¢édo de organizagdo social
e de individualidade (BRITTO, 2003, p. 116, grifos nossos).

Esses valores constituem uma formacdo desejada por grupos dominantes, minorias da
sociedade capitalista. O Estado tem um papel importante, pois através de instituicbes, midias,
movimentos organizados e sociedade civil encaminha suas agdes, supondo “movimentos de
persuasdo, pela acdo educativa e de valorizacdo de comportamentos desejaveis, € movimentos
de coercdo, na acdo dos aparatos policial e judiciario, supostamente realizados para garantir o
bem comum” (BRITTO, 2003, p. 117).

Esse bem comum, apoiado em justificativas aceitaveis, no sentido de melhorar a
qualidade da educag&o, encontra suporte no movimento de escolas eficazes®®. Um dos slogans
muito apregoados por esse modelo de escola é a formacdo para uma cidadania responsavel,

cujas perspectivas esperadas sdo:

15 O termo escolas eficazes foi resgatado nas Ultimas décadas, tornando-se centralidade nas politicas
educacionais. Com a premissa de eficacia se tornava necessério o envolvimento da comunidade, instigando uma
nova cultura de autonomia, gestdo democratica e participacdo (SHIROMA; SANTOS, 2014).
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Que acompanhe as mudancas do capitalismo, adequando-se a elas,
planejando alternativas as recorrentes crises. Nessa perspectiva, a énfase na
aprendizagem refere-se ao ensino de habitos e valores que promovem a
criatividade e o empreendedorismo para suportar as incertezas e superar
as crises, a educacdo ao longo da vida para prover aos individuos as
competéncias demandadas pela sociedade do conhecimento, respeito a
diversidade, visando promocdo da toleréncia, inclusdo e coesdo social
(SHIROMA; SANTOS, 2014, p.39, grifos nossos).

E nesse sentido que a formacio para a cidadania como constituinte da
responsabilidade social e autonomia do sujeito funda uma nova moralidade social. Falleiros
(2005), ao abordar a construcdo de uma nova cidadania no contexto de reforma educacional
nos anos de 1990 e a presenca dos termos nos parametros curriculares nacionais para a
educagdo basica, situa um contexto de reforma que referenciou o slogan “Educacdo para a
cidadania”, exigindo uma educa¢do que conforme um sujeito “com os pressupostos técnicos,
psicolégicos, emocionais, morais e ético-politicos da ‘flexibilizagdo’ do trabalho com um
modelo de cidadania que ndo interfira nas relacGes burguesas fundamentais no contexto de
ampliagdo da participagdo politica” (FALLEIROS, 2005, p.211).

Tal educacdo, em conformidade com os principios do capital, privilegia alguns modos
de ser/fazer, dentre os quais encontramos o eixo cidadania. A autora apresenta que este “novo

homem”, abandonando a perspectiva de classe, deve

Sentir-se responsavel individualmente pela amenizacdo de uma parte da
miséria do planeta e pela preservacdo do meio ambiente; estar preparado
para doar uma parcela do seu tempo livre para atividades voluntarias nessa
direcdo; exigir do Estado em senso estrito de transparéncia e
comprometimento com as questdes sociais, mas ndo deve jamais
questionar a esséncia do capitalismo (FALLEIROS, 2005, p.211, grifos
N0SS0S).

Movidos pelo conteido acima citado, reafirmamos a importancia da andlise desse
novo modelo de cidadania que, embora aparente a proposi¢do de uma educacdo que visa a
dignidade humana, igualdade e participacéo social, ndo interfere nas relagdes burguesas. Uma
nova cidadania é definida nas politicas publicas para leitura que, vislumbradas na inversdo das
causas e consequéncias, colocam o cidaddo como responsavel pela sociedade onde as
determinaces sociais € historicas estdo voltadas apenas a amenizagdo dos conflitos.

Além disso, expressam uma relagdo de necessidade, como se a leitura fosse
indispensavel, efetivamente, para a prevencdo da miséria, exercicio da solidariedade, da

cidadania, e para a inclusdo social daqueles despossuidos de bens, culturas e valores. Ora,
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“ninguém fica melhor ou pior, mais solidario ou misantropo, mais critico ou alienado porque
passa a ser leitor. Pode ser, mas ai ndo ha relagdo de necessidade” (BRITTO, 2003, p.103).

Nesse sentido, essa nova cidadania supbe comportamentos em prol de um resultado
objetivo — a manutencdo da exploracdo e de uma sociedade adaptada ao modo de producéo
social. Para que as possibilidades de cidadania sejam valorizadas efetivamente enquanto bem
publico, faz-se necessario abandonar as “visdes ingénuas de leitura, fortemente ideoldgicas, e
investir no conhecimento objetivo das praticas de leitura e num movimento pelo direito de
poder ler” (BRITTO, 2003, p. 114, grifos nossos).

Os discursos promovidos pelo Estado capitalista funcionam como nog¢6es dificilmente
negaveis e produzem um aparente consenso. No entanto, esta supervalorizac¢éo do livro e da
leitura, aliada a um comportamento proficuo, desconsidera 0 modo como se Ié e o que se I€.
Desconsidera também o sujeito que 1€, pois, 0 conhecimento s6 pode ser construido se houver
um sujeito que tenha condicbes de participar e utilizar-se dos instrumentos de informacéo e
conhecimento.

Ao adentrarmos nessa Otica, perguntamos: de onde vem, para qual sociedade €
pensada essa representacdo de leitura tdo bem planejada que produz em seus discursos efeitos
com excelente aceitabilidade? Seria uma estratégia aliada ao projeto para uma “nova”

educacao? Estas perguntas sdo compreendidas a partir da analise de que

[...] a representacdo mitificadora da leitura (que supde que as pessoas, se
verdadeiras leitoras, ficam melhores, mais participativas e mais criticas) esta
arraigada em nossa sociedade, inclusive porque é coerente com a ideologia
assistencialista e do sucesso individual tdo cara ao neoliberalismo (BRITTO,
2003, p.139).

Enquanto um dos principios orientadores da ideologia neoliberal, o individualismo
esta camuflado nos projetos de leitura. Assim como a expressao “formacdo do cidadao”
implica embates ideoldgicos, os valores promovidos nas campanhas de leitura, induzindo que
ler € um comportamento que implica vida melhor e assegura uma inclusdo social, também
adentram no mesmo ambito politico-ideoldgico. Nesta linha de pensamento, Frigotto (2010,
p. 438) afirma que “a tarefa politica é, sem duvida, transcender as estratégias de inclusao
degradada, sob programas focalizados e de caridade social que funcionam como alivio da
pobreza e manutencdo do status quo”.

Movidos pela citacdo acima elencada, atribuimos & politica publica de leitura uma
compreensdo “degradada” de inclusdo. Acreditar que a leitura, como um elemento

individualizante, pode promover efetivamente a incluséo social é desconsiderar a forma em
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que se constituem as relagdes sociais capitalistas. Dessa forma, implica ponderar que
“qualquer agdo de inclusdo supde a transformacdo do fator de excluséo, isto é, a mudanca na
propria forma de organizagdo social” (BRITTO, 2003, p.134-135).

A promocéo da leitura vem se constituindo como uma forma de legitimar o consenso e
o0 capital se apropria do conceito com sua orientacdo ideoldgica. Nas politicas apresentadas, a
leitura apresenta um aspecto pragmatico, pois ao ler para se tornar cidaddo, incluso,
participante de uma sociedade instavel, escamoteiam-se 0s reais interesses do capital. Por
iSs0, ndo interessa a esse sistema, como ja observamos, uma mera exclusdao dos individuos,
tampouco uma inclusao efetiva, pois “é mais interessante que a instruc¢ao (escolar e de outras
instituicdes, como a biblioteca, os postos de salde, as delegacias) atue como forma de
incluséo relativa” (BRITTO, 2003, p. 136).

Os discursos presentes nessas politicas sdo acentuados devido as mudangas que
ocorrem na base material de producdo, tornando possivel a perpetuacdo da ideologia
dominante. Silva e Cavalcante (2014), ao trazer em pauta o debate politico/social acerca da
leitura na sociedade capitalista, sinalizam que “a grande transformagdo prometida através da
leitura, sob o ponto de vista ideoldgico da classe dominante, serve apenas para atender aos
interesses dominantes” (SILVA; CAVALCANTE, 2014, p.9). Justificam tal afirmativa ao
avaliar que a retorica da centralidade da leitura, que institui uma ideologia de transformacéo
social e dos proprios individuos, ndo apresenta criticas as estruturas sociais. Além disso, as
politicas atribuem aos individuos as mesmas oportunidades de ascensdo social, dentre os quais

s6 os melhores vencem.

O grande vacuo é que a vontade politica esta na superficie dos problemas
sociais e ndo adentra na esséncia, tanto que, por mais investimentos
realizados em suportes de leitura pelo Estado e outros parceiros, como 0s
bancos, a condigdo de explorado de quem Ié permanece inalterada, pois a
exploracdo é parte integrante do modo sociometabdlico vigente. Portanto a
criacdo e a manutencdo das politicas publicas de leitura sdo questbes de
Estado porque interessam & propria reproducdo do capital (SILVA,
CAVALCANTE, 2014, p.12-13, grifos nossos).

Ora, sabemos que a educacdo, em especial as politicas para leitura correlacionam-se
com uma dinamica social maior — contraditéria — e com prevaléncia do conformismo dos
ideais burgueses. Nunes (2003), referindo-se a leitura imersa no espaco econémico, depara-se
com um sujeito pragmatico em virtude das urgéncias cotidianas, da complexidade
tecnoldgica, da produgcdo e do uso dos slogans em propagandas. Juntamente com a

organizacdo da economia, institui-se uma forma de leitor, livro e leitura que “pode ser
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considerada como algo que se pode vender, trocar, emprestar, guardar, acumular [...]. 1sso
mostra que a leitura é passivel de uma administragdo conforme os interesses em jogo
(NUNES, 2003, p. 35, grifos nossos).

Por isso, tratar de politicas de leitura como um bem em si para reduzir a desigualdade,
promover inclusdo e formar o cidad&o se torna um discurso incompleto, pois, para o sistema,
¢ necessario incluir e incentivar a leitura, afinal “o ndo escolarizado, analfabeto ou com pouca
capacidade de leitura é um individuo que produz pouco e consome pouco, além de demandar
mais servicos publicos assistenciais” (BRITTO, 2003, p. 197). Estamos diante de uma
ideologia de uma inclusdo superficial, uma necessidade do sistema para que,
estrategicamente, o individuo possa ser mais produtivo, consumidor e adaptado aos interesses

hegemonicos.

Consideracoes finais

Com argumentos de ampla aceitabilidade, as politicas de incentivo a leitura encobrem
as pretensdes de determinado grupo social respondendo as novas demandas da ordem
sociometabdlica do capital, isto é, viabilizam a reproducdo das ideologias dominantes. Os
convincentes discursos que atribuem a leitura uma capacidade salvacionista para inclusdo e
formagé&o cidada por meio da leitura ocultam que vivemos em uma sociedade onde predomina
as desigualdades e sedimenta-se a exploracdo da forca de trabalho. Ainda, sinalizam uma
ideologia de que o Estado esta investindo em leitura e conhecimento para todos.

O complexo ideolégico que envolve os silenciamentos proeminentes das politicas de
leitura parece desenvolver um discurso de antidominagédo por se apresentar com uma fungéo
educativa positiva, prépria da pedagogia da hegemonia (NEVES, 2005). No entanto, colocado
em paralelo com a sociedade, nos marcos do capitalismo, mantém fora da pauta a questdo das
contradi¢Ges concretas da sociedade e define um projeto cujos instrumentos de dominagéo
outorgam a formacdo de um novo intelectual.

Como verificamos, estas politicas, emanadas de diversos ambitos educativos, sdo
interesses que transcendem o ambito nacional e fazem parte das agendas internacionais e da
nova educacdo para o século XXI. As condigdes para a efetivacdo das politicas publicas de
leitura atendem aos mecanismos do capital, cuja base sdo os principios neoliberais por
configurarem estrategias para incluir os desfavorecidos socialmente, sem mudar as bases de

producdo.
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As politicas vendem a ideia, por sinal, cara ao neoliberalismo, de que 0 sucesso
depende do esforco de cada um e que por meio da leitura todos estardo incluidos em uma
sociedade mais justa. Passam uma ideia de que, por meio da leitura, o sujeito sera livre,
autbnomo, podera construir seu futuro com base nas suas escolhas e, sucessivamente,
alcancara uma ascensdo pessoal, social e profissional. Logo inferimos que, assim, s6 vencem
os melhores, aqueles que leram mais, que tiveram maior contato com livros. Acabam
entrando numa légica que, ao apagar as diferencas sociais, promovem a inser¢do do individuo
num meio que assegure certa “identidade social” e um ideal de igualdade.

As politicas de incentivo a leitura estdo de acordo com o fundamento da pedagogia da
hegemonia, que propde uma nova participacdo marcada pelo individualismo e desmobilizacéo
dos sujeitos para uma pequena politica. Tais solugdes, ao focalizar as politicas sociais
destinadas aos diversos setores e, ao desresponsabilizar o Estado, consolidam a liberdade
como um valor que constitui uma nova hegemonia. De forma assistencialista, atuam como
programas de responsabilidade social que constituem uma minimizagdo dos efeitos
emergentes da apropriacao privada de bens.

As afirmativas sobre leitura, fundadas em efeitos e ndo em causas reais, nao
apresentam posicionamentos frente as contradi¢es sociais, por isso as competéncias ligadas
ao dominio da leitura, calcadas nas politicas como imprescindiveis a vivéncia na sociedade da
forma como estéa estruturada, sdo necessarias ao sistema do capital. Isto porque ndo faz parte
dos interesses do capital uma exclusdo por completa do individuo, mas sim uma formacéo
flexibilizada que atenda as demandas do mercado. Tais politicas se tornam assim,
minimizadoras das consequéncias de um sistema opressor. Revela-se, assim, a “face oculta do
capital”, pois o poder da ideologia prevalece devido a uma mistificagdo que naturaliza e
perpetua o consenso com valores e diretrizes proprios de uma consciéncia pratica dominante,

distanciadas dos interesses da classe popular.
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A INCIDENCIA DO SUJEITO DO INCONSCIENTE EM NARRATIVAS
ESCOLARES
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Resumo: Partindo do pressuposto lacaniano de que o inconsciente é estruturado como uma
linguagem, este estudo tem como objetivo analisar a incidéncia do sujeito do inconsciente em
textos narrativos escritos no ambiente escolar. Para tanto, o trabalho est4d fundamentado no
interacionismo de base estruturalista, ressignificado pela psicanalise lacaniana. Os resultados
revelaram que situagOes de realidade vividas pelos alunos-autores foram transformadas em
signos articulados aos significantes do sujeito do inconsciente, permitindo a substituicdo dos
signos dos contos originais. Apresentando, com isso, relacdo ora de proximidade, ora de
distanciamento com o texto original, o que assinala a emergéncia do sujeito do inconsciente.

Palavras-chave: Linguagem. Psicanalise. Inconsciente. Narrativas Escolares.

Abstract: From the Lacanian presuppose that the unconscious is structured like a
language, this study aims to analyze the impact of the subject of the unconscious in narrative
texts written in the school. Therefore, this research is based on the interactionism of
structuralist basis, reframed by the Lacanian psychoanalysis. The results revealed that the
reality of situations experienced by students-authors were transformed into articulated signs
the signifiers of the subject of the unconscious, allowing the replacement of the signs of the
original tales. Featuring thereby relationship now proximity, sometimes distancing with the
original text, which marks the emergence of the subject of the unconscious.

Keywords: Language. Psychoanalysis. Unconscious. Narratives School.
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Introducéo

Em consondncia com a proposta de ensino de lingua presente nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e do trabalho com géneros textuais orais e escritos na escola
por meio de sequéncias didaticas, sugerido por Scheneuwly e Dolz (2004), foi elaborado, no
ano de 2010, o projeto didatico Reinventando Contos: uma ressignificagdo no ensino da
leitura, da escrita e da producéo de textos, vivenciado em uma turma de 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica municipal de Serra Talhada/PE, cujo objetivo foi
a producao de narrativas, tendo como referéncia o enredo de contos classicos infantis. Essas
producdes foram reunidas e publicadas, em 2010, sob o titulo Reinventando Contos.

O que chamou nossa atencdo, nessa coletanea, foi o fato de os alunos-autores, ao
serem solicitados a produzir textos narrativos com base nos contos classicos infantis,
relacionarem cenas e personagens dos textos originais a pessoas e acontecimentos de suas
vivéncias. Esse fendmeno levou-nos a supor que a reescrita das cenas e dos papéis
desempenhados pelos personagens, nos textos dos alunos, indicava a presenca do sujeito do
inconsciente, pois mesmo revisadas e aprimoradas as narrativas escritas pelos alunos traziam
recortes de situacdes de seu cotidiano.

Nessa ordem, a nocdo de lingua que norteia este estudo € a de lingua cujo
funcionamento estrutural (metaférico e metonimico) captura o sujeito que, submetido ao
discurso do Outro®®, é, por sua vez, submetido ao funcionamento da lingua.

Nessa perspectiva, mantemos referéncia a proposta do interacionismo de base
estruturalista, ressignificado pela psicanalise lacaniana, por considerarmos que, partindo dessa
abordagem teodrica, é possivel investigar a incidéncia do sujeito do inconsciente em narrativas
escolares, assim como colocar em discussao pontos de afastamento e de aproximacdo das
producdes dos alunos em relacdo ao conto original e compreender o funcionamento da ordem
significante.

Diante disso, apresentaremos a seguir algumas consideracdes acerca dos principais

pressupostos que alicercam este trabalho.

19 O Outro para Lacan corresponde ao “lugar em que se situa a cadeia do significante que comanda tudo
que vai poder presentificar-se do sujeito” ([1964] 2008, p. 200).
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Linguagem e Psicanalise: imbricacéo tedrica entre Saussure, Jakobson, Freud e Lacan

Principiando pela linguagem, este estudo segue os referenciais da linguistica
estruturalista, postulados por Ferdinand de Saussure no Cours de Linguistique Générale®
(1916), CLG.

Dentre as varias questdes linguisticas discutidas no Curso, interessa-nos, para este
trabalho, o conceito de lingua apresentado por Saussure. Para esse pensador, a lingua
“constitui-se num sistema de signos onde, de essencial, s6 existe a unido do sentido e da
imagem acustica, ¢ onde as duas partes do signo sao igualmente psiquicas” (SAUSSURE,
[1916] 2006, p. 23). Diante dessa compreensdo, a unidade linguistica na teoria saussuriana é
tida como “uma coisa dupla, constituida pela unido de dois termos” (ibidem, p. 79), cujos
valores sdo considerados a partir de um “jogo” interno de associacdo e oposicao dentro do
sistema da lingua.

Dessa forma, a proposta saussuriana de unidade linguistica consiste na unido entre o
conceito e a imagem acustica, em que esta Ultima corresponde ndo ao som material, mas a
impressdo psiquica do som e o primeiro, a ideia que € atribuida a essa imagem acustica.

Tratando ainda do signo linguistico, Saussure faz algumas observacdes acerca do valor
relacional dos elementos constituintes da lingua. Para o autor, constitui ilusdo acreditar que o
valor de um termo pode ser determinado, na lingua, apenas pela unido de um som e um
conceito.

Saussure afirma que, no interior do signo, hd um aspecto paradoxal, pois o significado,
qguando analisado nos limites de um signo, “aparece como a contraparte da imagem auditiva”
(ibidem, p. 133), mas quando considerado dentro do sistema, tanto o significado quanto o
significante deste signo aparecerdo como a contraparte de outros signos da lingua, havendo
assim uma relagcdo em cadeia. Dessa forma, o autor chega a concepg¢do de valor como “um
jogo de oposigdes dentro do sistema” ([1916] 2006, p. 141), isso porque, para Saussure,
dentro do sistema da lingua, “todos os termos sdo solidarios e o valor de um resulta tdo-
somente da presenca simultanea de outros” (ibidem, p 133).

Para reafirmar a tese de que a lingua é um sistema de valores que atuam a partir das

relacbes de diferenga entre os elementos, Saussure propde a analise do funcionamento da

20 E necessario esclarecer que, embora haja, atualmente, estudos que consideram 0 CLG como um texto
que se distancia dos conceitos originais formulados por Saussure, essa obra serd nosso principal aporte por
entendermos sua importancia como obra fundadora da Linguistica Moderna.
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lingua a partir de dois dominios distintos: relacfes sintagmaticas e relacfes associativas, esta
ultima nomeada mais tarde, em funcdo do uso, de relacfes paradigmaticas.

Essas relacBes, sintagmaéticas e associativas, podem ser observadas quando as unidades
constitutivas da lingua estdo tanto no discurso quanto fora dele. No discurso, os elementos
linguisticos estabelecem relacbes de combinacdo baseadas na linearidade da cadeia
significante, excluindo-se a possibilidade de dois elementos linguisticos serem pronunciados
a0 mesmo tempo.

Quando fora do discurso, essas relagdes ocorrem por meio de associacbes mentais
entre um determinado elemento linguistico e todos 0s outros ausentes que poderiam substitui-
lo. Devido as diferentes possibilidades de associacdo entre um termo e outros ausentes do
contexto discursivo, Saussure afirma que as relagdes associativas ocorrem in absentia, ao
contrario das relacdes sintagmaticas que existem in praesentia, devido a presenca de dois ou
mais termos “numa série efetiva” (SAUSSURE, [1916] 2006, p. 143).

A partir dessa proposic¢do, o linguista russo Roman Jakobson, em seu estudo sobre
Afasia ([1970] 2008), isola dois aspectos da linguagem afetados pelas perturbacdes afésicas: a
selecdo e a combinacéo.

Para esse autor, “quem fala seleciona palavras ¢ as combina em frases, de acordo com
o sistema sintatico da lingua que utiliza” (JAKOBSON, [1970] 2008, p. 37). Dessa maneira, o
arranjo da selecé@o presume a substituicdo de termos entre si a partir de entidades associadas
no sistema, enquanto o arranjo da combinacdo demanda certa articulacdo das unidades
linguisticas associadas no sistema linguistico e na mensagem ou associadas somente na
mensagem. Sendo assim, esses arranjos, tal como 0s eixos associativos e sintagmaticos da
teoria saussuriana, aparecem in absentia e in praesentia, respectivamente.

Nessa direcdo, Jakobson considera que essas duas formas de funcionamento, afetadas
nesses distdrbios de linguagem, podem ser condensadas pela metafora e pela metonimia, em
que o processo metaforico corresponde a relacdo de similaridade (substituicdo) e o processo
metonimico, a relagdo de contiguidade (combinagdo). De acordo com esse linguista, “a
competicdo entre os dois procedimentos, metonimico e metaférico, se torna manifesta em
todo processo simbdlico” ([1970] 2008, p. 61), assim como o conteido simbolico
compreendido no processo de elaboragdo onirica — a condensacdo e o deslocamento —
analisado por Freud em A interpretacdo dos Sonhos, 1900.

Esse processo simbolico, segundo Garcia-Roza (1992), consiste em um conjunto de

leis estruturais do inconsciente, cujo acesso se da por meio da aquisi¢do da linguagem (p.
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176). E a partir, sobretudo, desses linguistas, Saussure e Jakobson, que o psicanalista francés
Jacques Lacan fez uma releitura da psicandlise freudiana, em especial da teoria do
Inconsciente, buscando nas contribuigdes da linguistica estruturalista fundamentar sua tese de
que o “inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem” (LACAN, [1964] 2008, p. 27).

Diante disso, o ponto fundamental do pensamento lacaniano consiste em atribuir ao
simbdlico a funcdo de constituinte do sujeito humano, uma vez que para Lacan, “os simbolos
envolvem, com efeito, a vida do homem, com uma rede tdo total que conjugam antes que ele
venha ao mundo [...] e para além de sua morte [...]” (LACAN, [1966] 1992, p. 143). Com
isso, as formulacbes feitas por Lacan situam-se na ordem da linguagem, especialmente no
discurso enunciado pelo sujeito que, submetido a funcdo simbdlica, fala a partir de um
sistema de elementos significantes.

Para uma aproximacdo ao principio lacaniano faz-se necessario entender como
elementos da linguistica estruturalista foram relacionados a psicanalise. Contudo, €
importante destacar, de acordo com Melo e Carvalho (2014), que foi o trabalho de Freud que
levou Lacan a refletir sobre a linguagem e, assim, recorrer a Linguistica.

Diante disso, a proxima secdo sera dedicada a descrever, sucintamente, a relacdo entre

a psicanalise e a linguistica.

O inconsciente estruturado como uma linguagem

Observando os principios gerais do signo linguistico saussuriano, Lacan percebe que o
estudo sobre as partes constituintes do signo vai muito além do fato de ndo haver uma relacéo
de motivacdo entre significado e significante, pois diante da relacdo de indissociabilidade
entre o significado e o significante, a barra que os separa denota, para esse psicanalista, duas
ordens distintas “separadas inicialmente por uma barreira resistente a significagao” (LACAN,
[1966] 1992, p. 228).

Com base nessa compreensdo, Lacan “reescreveu o signo, dando primazia ao
significante, fazendo do significado um efeito do significante e do traco que 0s une uma
barreira resistente a significacdo” (LEMOS, 2009, p. 4). Dessa forma, a reescrita da
representacdo saussuriana do signo, feita por Lacan, embora merega, segundo o préprio
Lacan, “ser atribuido a Ferdinand de Saussure” ([1966] 1992, p. 227), consiste em situar o

significante (S) na parte superior e o significado (s) na parte inferior.
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Nessa proposta o significante € grafado com S maiusculo e colocado acima da barra
para evidenciar sua posi¢do de primazia enquanto o significado é grafado com s minusculo,
colocado abaixo da barra. Isso porque, Lacan, no artigo A instancia da letra no Inconsciente
ou a razao desde Freud ([1966] 1992), afirma que os esquemas pensados por Saussure para
demonstrar sua teoria do signo linguistico podem ser traduzidos pelo algoritmo S/s, em “que
se |é: significante sobre significado, o sobre correspondendo & barra que separa as duas
etapas” (p. 227).

Em vista dessa mudanca, ndo sO a unidade do signo, sustentada por Saussure, foi
modificada como a producdo de sentido passou a ser entendida como realizada na propria
cadeia dos significantes, j& que a linearidade do significante permite que os elementos sejam
apresentados um apds outro formando uma cadeia, cuja relacdo entre um significante e outro
faz advir o sentido.

De acordo com Lacan (1966), a funcdo propriamente significante que se desenha na
linguagem diz respeito a duas figuras da linguistica: metafora e metonimia, relacionadas por
Jakobson, no trabalho Dois aspectos da linguagem e dois tipos de afasia ([1970] 2008), aos
distarbios de similaridade e contiguidade, estes fundamentados na relacdo sintagmatica e
associativa da teoria saussuriana.

Com isso, Lacan trata de assimilar a proposta jakobsoniana de polos metaférico e
metonimico, aos trabalhos de condensacéo e deslocamento identificados por Freud na obra A
interpretacdo dos sonhos (1900), por entender, conforme Garcia-Roza (1992), que o
deslizamento do significado sob o significante também é encontrado no trabalho do sonho em
seu efeito de distorcéo.

Diante disso, Lacan (1966) buscou demonstrar, lancando méo de formulagdes teoricas
da linguistica estrutural, que “o inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem”. Assim, ao
associar os mecanismos de condensacdo e deslocamento, responsaveis pela elaboracdo
onirica, a metafora e a metonimia, Lacan ndo sé apresentou 0s pontos basilares de sua tese da
estrutura do inconsciente como também situou, metodologicamente, a teoria do inconsciente

no campo da linguagem e formulou o conceito de sujeito na teoria psicanalitica.
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O interacionismo em aquisi¢ao de linguagem ressignificado pela psicanalise lacaniana

Partindo da perspectiva psicanalitica da linguagem como causa do sujeito, a
interrogacao da brasileira Claudia de Lemos incide “sobre o efeito da linguagem, através da
fala do outro, na constituicdo da crianga como sujeito” (1999, p. 13).

A partir disso, Lemos (2000) questiona tanto o fato de a crianga, ao falar, ser falada
pelo outro, quanto o afastamento da fala do outro evidenciado pelos “erros” que aparecem na
fala da crianca. Nesse sentido, a autora pressupde que essa fala inicial da crianga revela “uma
instancia subjetiva que estd aquem ou além do que se pode saber sobre a lingua” (1999, p.
14). Foi o reconhecimento dessa instancia que levou Lemos a buscar na psicanalise e,
particularmente, em Jacques Lacan, para quem a linguagem é fundante do sujeito e cujas
proposicdes sao fortemente marcadas pela releitura da obra de Saussure, uma possibilidade de
fazer da fala da crianca um campo legitimo de investigacao.

No artigo Los procesos metaforicos y metonimicos como mecanismos de cambio
(1992), Lemos afirma ter encontrado, na obra de Lacan, raz0es para trazer as proposicoes
tedricas da linguistica estruturalista para seus estudos, sobretudo no que diz respeito ao
funcionamento estrutural da lingua.

A releitura da obra de Saussure permitiu a autora encontrar, nas relagdes sintagmaticas
e associativas, as explicacbes sobre o funcionamento da fala inicial. Conquanto, foi a
reinterpretacdo dessas relacdes como processos metaféricos e metonimicos, feita por
Jakobson em seus estudos sobre Afasia, que permitiu a Lemos apreender “a linguagem em seu
estado nascente na fala da crianga, assim como o movimento que produziria a mudanga”
(2002, p. 52).

No artigo Das vicissitudes da fala da crianca e de sua investigacédo (2002), Lemos
afirma que sua aproximacdo a obra de Lacan, de 1992 a 1997, fez com que ela percebesse que
as andlises da fala da crianga por meio dos processos metaforicos e metonimicos “nao
remetiam a um movimento auténomo da lingua sobre si mesma, mas sim de um sujeito, isto é,
ao modo de emergéncia do sujeito na cadeia significante” (2002, p. 54).

Segundo Lemos (2002), a presenca das formulacdes saussurianas, nesse novo esfor¢o
de teoriza¢do, demanda a articulacdo de “um sujeito [...] compativel com a concepgdo de
lingua na teorizag¢ao da Linguistica” (2002, p. 54); trata-Se de um sujeito que existe enquanto

efeito de linguagem e cuja constituicdo se faz necessariamente em sua relagdo com o outro-
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falante por meio da linguagem. Nessa ordem, o sujeito ¢ entdo entendido como “capturado”

pela linguagem e submetido ao seu funcionamento.

Composicéo do corpus da pesquisa

Partindo da perspectiva tedrica que considera a linguagem como elemento constitutivo
do sujeito, cuja clivagem do sujeito em Consciente e Inconsciente se da por meio do acesso a
ordem das trocas simbdlicas, do efeito significante, propde-se, neste trabalho, analisar as
marcas do sujeito do inconsciente em textos narrativos escritos no ambiente escolar.

Diante disso, assumiu-se como objeto de pesquisa uma coleténea de narrativas escritas
e publicadas por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica
municipal de Serra Talhada/PE.

Compreendendo que as narrativas, ficcionais ou realistas, sempre deslumbraram a
humanidade, por tratar de temas comuns que vao desde inveja, ambicdo e intrigas até a
superagdo de obstaculos e realizagdo social ou existencial, questdes que permitem “aprender
mais sobre os problemas interiores dos seres humanos, e sobre as solugdes corretas para seus
predicamentos em qualquer sociedade” (BETTELHEIM, 1980, p. 13), tomamos como COrpus
de andlise dois contos maravilhosos. Esses contos, a saber: Ali Bab4 e os Cangaceiros e O
grande coragdo do Pequeno Polegar, foram produzidos por adolescentes entre 13 e 14 anos
de idade, a partir da leitura, em sala de aula, dos contos originais, e passaram por revisdo,

correcdo e reescrita antes de serem publicados.

Anélise e discussao do corpus

O primeiro texto, Ali Baba e os Cangaceiros, foi escrito por um aluno de 13 anos,
oriundo da zona rural, mas que se mudou para a zona urbana, a fim de dar continuidade aos
estudos, visto que a escola em que ele estudava, quando residia na fazenda, oferecia apenas o
Ensino Fundamental | (antigo priméario). Durante as aulas, ele revelou que ndo estava
satisfeito em “morar na cidade”, pois gostava da tranquilidade da fazenda e, principalmente,
das reunides que aconteciam todas as noites na casa do av0 que costumava contar historias
reais e ficticias sobre o Cangaco.

No texto original, a entrada de Ali Baba na gruta do tesouro e a subtracdo de algumas

moedas de ouro configuram-se como os principais elementos desencadeadores da trama, cujos
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motivos tratam de inveja, ambicdo, avareza, mortes e triunfo do bem sobre o mal. Segundo
Bettelheim (1980), o mal é tdo onipresente nos contos quanto a virtude. Contudo, a virtude
evidenciada nessa narrativa ndo é a do protagonista, mas a da serva Morgiana que, inteligente
e sagaz, evita o assassinato da familia de Ali Baba pelos quarenta ladrdes.

Ja o texto Ali Baba e os Cangaceiros, escrito a partir da reencenacdo de contextos e
vivéncias das personagens, permite observar que seu autor ndo faz referéncia ao heroismo de
um personagem feminino, mas sim, coloca o protagonista Ali Baba como um sujeito ideal,
gue se mantém integro diante da oportunidade de autorrealizacdo econdmica, pois diferente
do personagem da narrativa original, o do conto reescrito ndo subtrai absolutamente nada do
tesouro escondido e ainda denuncia os ladrdes a policia, assinalando, desse modo, 0
afastamento da narrativa reelaborada em relacdo a escrita original, 0 que aponta para a
afirmacdo de Borges (2006) de que “a produgdo de cada crianga ¢ singular. Cada uma dispde
de significantes [...] que advém de sua relagdo com o Outro” (p. 152, grifos da autora).

Considerando que o Outro, nas formulagdes teoricas lacanianas, corresponde ao “lugar
em que se situa a cadeia do significante que comanda tudo que vai poder presentificar-se do
sujeito” (LACAN, [1964] 2008, p. 200), a apresentacdo de um herdi virtuoso e potente
remete-nos a metafora do Nome-do-Pai, processo inaugural, na constituicdo psiquica, que
permite & crianca advir como sujeito.

Nessa direcdo, a apresentacdo de um protagonista de conduta ilibada pode revelar a
identificacdo do autor com a palavra de seu pai ou de seu avd sobre honra e retiddo diante das
circunstancias da vida, uma vez que, para Lacan (1957-1958), o que constitui o carater
decisivo da crianga “deve ser isolado como relagdo ndo com o pai, mas com a palavra do pai”
(p. 199). Nesse sentido, o protagonista da narrativa reencenada é apresentado como aquele
que representa ndo o detentor do falo, mas 0 modelo ideal de carater.

Nessa ordem, a apresentacdo de um her6i que ndo faz justica com as proprias maos,
como fez a heroina do conto original ou ainda como se costumava fazer na época do cangaco,
mas um sujeito que respeita e cumpre a Lei, assinala a incidéncia do sujeito do inconsciente
no texto reescrito. Nessa incidéncia, o autor identificado ao discurso do av0, revela no texto a
ndo-coincidéncia entre as falas, ou melhor, entre as histdrias narradas pelo outro e a sua
narrativa e seu assujeitamento ao campo do Outro, ao “lugar em que se situa a cadeia do
significante que comanda tudo que vai poder presentificar-se do sujeito” (LACAN, [1964]
2008, p. 200).
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O segundo texto, O grande coracdo do Pequeno Polegar, foi escrito por uma aluna de
14 anos, que residia em um assentamento rural proximo a uma barragem, no municipio de
Serra Talhada/PE. Essa aluna participava colaborativamente de todas as atividades propostas
em sala de aula, na maioria das vezes liderando as atividades em grupo.

Diante da proposta de reescrita do conto maravilhoso O Pequeno Polegar, de Charles
Perrault, cujo dilema socioecondmico vivido pelo protagonista o faz enfrentar um ogro
antropofégico, observou-se que a narrativa produzida pela adolescente ndo apresenta
elementos caracteristicos aos contos maravilhosos?!, tampouco aos contos de fadas??, dado
que, aléem de ndo apresentar elementos magicos, também ndo apresenta um protagonista
empenhado na luta pela unido homem-mulher, nem empenhado em sua autorrealizacdo
econdmica.

O texto reescrito apresenta, como motivos, a benevoléncia e o altruismo do
protagonista, cuja preocupacdo € assegurar a sobrevivéncia das familias atingidas pela seca, o
que nos reporta ao artigo Escritores Criativos e Devaneios, em que, de acordo com Freud
([1907] 1969), o escritor criativo é independente para reformular o material preexistente e
conhecido.

Nessa ordem, a0 mesmo tempo em que a narrativa reencenada assinala a liberdade
criativa da autora, revela sua identificagdo com o texto original e com o discurso do Outro, do
“universo simbodlico em que todo sujeito esta inserido” (BORGES, 2006, p. 149-150),
representado, neste caso, pelo ambiente em que a autora vivia. Nesse sentido, a identificacdo
com a narrativa original € representada, sobretudo, pela manutencdo do nome do protagonista.
Ja a identificacdo com o discurso do Outro, simbolico, é marcada pelo cenario em que a trama
é ambientada e pela reconstituicdo dos lugares desempenhados pelos personagens.

Nessas condicdes, a eleicdo de um espaco rural como cenario do enredo aponta para o
jogo metaforonimico da linguagem, visto que ocorre a substituicdo de significantes, tanto por
similaridade quanto por contiguidade. Com isso, a narrativa indica “que ¢ na substitui¢do do
significante ao significante que se produz um efeito de significagdo” (LACAN, [1966] 1992,

. 246), ja4 que o cenario rural desliza de uma narrativa para outra, impondo ‘“um novo
p »Ja q p » 1mp

2L Os contos maravilhosos, consoante Coelho (1987), consistem em narrativas desenvolvidas no
cotidiano magico, sem a presenca de fadas, mas com animais antropomorficos, génios, duendes e seres
metamorfoseados, cujo principio gerador corresponde a uma problemética social, associada ao desejo de
autorrealizagdo do protagonista, herdi ou anti-heréi, no plano socioeconémico.

22 Os contos de fadas, conforme Coelho (1987), compreendem narrativas desenvolvidas no &mbito da
magia feérica, em que figuram reis, rainhas, génios, bruxas, gigantes, andes e objetos méagicos, com ou sem a
presenca de fadas. O principio gerador desses contos refere-se a uma problematica existencial do her6i ou da
heroina, ligada a unido homem-mulher.
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significante em relagcdo de contiguidade com um significante anterior que ele substitui” (DOR,
1989, p. 57).

Com a apresentacdo de um protagonista que usa a argumentacdo e lideranca para
solucionar o conflito apresentado no enredo e assegurar a sobrevivéncia das familias atingidas
pela seca, a autora indica sua identificacdo com a astlcia e bravura do protagonista do conto
original e, a0 mesmo tempo, aponta seu distanciamento, pois, ao invés de apresentar uma
protagonista do sexo feminino, ela prefere atribuir o heroismo a um personagem masculino,
numa demonstracdo do que Belotti (1983) nomeou como descondicionamento da mulher, ja
que, segundo essa psicologa, falta, nas histérias infantis, “a figura da mulher cheia de
motivagbes humanas, altruisticas, que escolha lucidamente e com coragem o proprio
comportamento” (p. 104).

Nessas circunstancias, a constituicdo de uma narrativa que apresenta elementos,
personagens e situacdes do cotidiano de uma comunidade rural, além de colocar as agdes
cooperativas como a solucdo para o enfrentamento ao periodo de estiagem, apresenta-se como

a principal marca da incidéncia do sujeito do inconsciente na narrativa.

Considerac6es Finais

Considerando que a “estrutura de divisdo subjetiva (Spaltung) irreversivel no sujeito”
(DOR, 1989, p. 100) ¢ instituida pela Metafora Paterna que, regida pela ordem significante,
faz advir o inconsciente como um lugar autbnomo que define a subjetividade, foi possivel
identificar, nos textos selecionados para analise, o funcionamento da ordem significante, tanto
pela substituicdo de significantes que apresentam relacdo de similaridade entre si (metéfora)
guanto pela substituicdo de significantes que mantém relacdo de contiguidade (metonimia),
indicando que, mesmo em narrativas revisadas e corrigidas, ha algo que escapa ao tempo
cronoldgico e irrompe na cadeia significante.

Diante disso, observou-se nesse corpus que a escolha do cenério, das cenas e dos
papéis desempenhados pelos personagens revela a incidéncia do sujeito do inconsciente, uma
vez que, por meio das operacbes metafdricas e metonimicas, os autores das narrativas
substituiram significantes do seu cotidiano, que estavam latentes, por significantes manifestos
em sua producao textual.

Nessa perspectiva, a linguagem aparece como o que revela e da condigbes ao

funcionamento do inconsciente.
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elementos de composi¢do da leitura interacional. A abordagem tedrica alinha-se aos
postulados de Coscarelli (2002); Kleiman (1989; 2004); Alarcdo (2001); Koch (2008); Sim-
Sim e Micaelo (2006); Silva (2014); Lerner (2008); Castro; Velazquez (2009). O trabalho
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Introducéo

Consideramos a leitura interacional uma proposta eficiente na formacdo de bons
leitores. Ela inclui o leitor, enquanto intérprete, como elemento essencial e indispensavel a
pratica de leitura. Parte dessa base conceitual se desenvolveu ap0s a alteracdo do paradigma
de leitura decodificadora que, guiada por postulados behavioristas, apoiava a ideia da leitura
centrada na decodificacdo de signos. O texto dos PCN’s em Lingua Portuguesa (1997, p. 21)
representa um claro rompimento com a pratica de base decodificadora, punitiva e repetitiva,
quando afirma que “a razdo de ser das propostas de leitura [...] € a compreensédo ativa nao a
decodificagdo e o siléncio”. A leitura ¢ compreendida como uma pratica de interpretagao, pela
qual todos os elementos de um texto passam a estar concatenados e ndo isolados, além de
serem passiveis de novas interpretacGes, pois a percepcdo de vida sera participe das
considerac@es sobre a pratica leitora.

Essa mudanca da perspectiva de cunho behaviorista para uma leitura mais participativa
e empreendedora ocorreu a partir da década de 90 (KLEIMAN, 2004; PAHL; ROWSELL,
2005). A leitura interacional aponta para a composicdo de um cordao triplice: leitor, texto e
autor, dando destaque a dialogicidade inerente ao ato de leitura e ao processo colaborativo de
produgdo de sentido, o qual € “concebida como ato interpretativo que revela o texto, o autor e
o leitor” (SOARES, 2012, p. 17, grifo nosso). Essa relagdo dialética entre todos os envolvidos
na leitura, interpretacdo e construcdo do texto e do sentido, leva-nos a considerar essa
proposta um avanco significativo nas reflexdes sobre a leitura e a formacdo do leitor

competente. Para os PCN’s (1997, p. 41)

[...] formar um leitor competente supfe formar alguém que compreende o
gue I&; que possa aprender a ler também o que ndo esta escrito, identificando
elementos implicitos, que estabeleca relagBes entre o texto que Ié e outros
textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um
texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizagio de
elementos discursivos.

A formacéo do leitor competente envolve uma sequéncia de habilidades complexas,
que possibilitam ao leitor transitar em varios dominios, quais sejam, compreender o texto; ler
para além do texto; estabelecer relacdes entre leituras anteriores e o atual; saber dos multiplos
sentidos do texto; justificar e validar sua leitura no contexto de um evento discursivo. Formar
um leitor com essas habilidades requer uma préatica leitora que se afaste de exercicios

repetitivos, mecanicos, monétonos e automaticos de leituras decodificadoras de signos, que
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ndo somente provocam desmotivacdo e desilusdo no aprendiz, mas impedem nele a
identificacdo com a sua interpretacdo justificada e validada: leitor, texto e autor permanecem
mergulhados num profundo desconhecimento matuo e alienados uns dos outros.

Este artigo esta dividido em duas se¢des. Na primeira secdo, apresentamos o conceito
de leitura interacional, refletindo sobre o papel dos elementos da triade que a compde. Na
segunda secdo, abordamos o papel da compreensdo e inferéncia na perspectiva da leitura

interacional.

Leitura interacional

A definicdo de leitura, embora ndo seja unissona, esta essencialmente vinculada, hoje,
a prética social, ligando a visdo do leitor como essencial na multiplicidade de olhares
interpretativos — fruto das diversas vivéncias. Esses “diferentes modos de ler” devem ser
estimulados, aceitos e agregados a demanda de formacéo de leitores competentes e capazes de
ter diversas visdes sobre 0 mundo e a justifica-los. Esses diferentes modos de ver estdo
intrinsicamente ligados a dindmica e as rapidas mudancas da nossa época que produzem
impactos na nossa forma de usar a linguagem e de nos comunicarmos.

Sobre essa dinamicidade, Carvalho (2015, p.52) afirma que o “século XXI tem sido
testemunha de uma revolucdo na vida social [...]. As decorréncias das mudancgas na interagéo
vém imprimindo suas marcas tanto no uso material da lingua quanto na sua esfera discursiva
[...]”. Essas marcas no uso material da lingua e sua esfera discursiva afetam a forma de ler, e
devem afetar. Sdo “marcas” que, segundo nosso entender, dialogam com o conceito de leitura
proposto por Kleiman (2004, p. 14), quando explica a leitura como prética social e afirma que
“os usos da leitura estdo ligados a situagdo; e sdo determinados pelas histérias dos
participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se encontram [...] que determinam
esses diferentes modos de ler”. Conforme Alarcdo, (2001, p. 61) “tudo se processa em
interdependéncia”. E nesta “interdependéncia” que esta concentrada boa parte dos principios
da leitura interacional e percebemos nela um entrelagamento com a proposta que dialoga com
os rumos da esfera discursiva: qual seja, da voz aos participantes da sociedade. Conforme
Macedo (2015), o foco da leitura interacional é autor-texto-leitor. Isso posto, podemos ilustrar

a leitura interacional da seguinte maneira:
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£

AUTOR TEXTO LEITOR

Leitura interacional
Figura 1: Criada pelos autores para o artigo

Nesta base, a estrutura é formada por uma triade. Segundo Kleiman (2004, p. 14), a
leitura interacional ndo exclui e ndo anula nenhum dos elementos da triade. Nesse sentido,
Silva (2004, p. 331) afirma que “hd uma responsabilidade mutua entre leitor e autor na
constru¢dao do sentido daquilo que 1€”, ou seja, o sentido do texto ndo existe anterior a essa
simbiose (KOCH, 2008). Na leitura interacional, o leitor tem vida e d& vida e sentidos ao lido.
Ele interage dentro de sua realidade com os elementos da triade, sendo ele um deles — de
forma que ocorre uma simbiose.

Na figura ilustrativa acima (figura 1), todos os elementos estdo numa condicéo linear:
0 texto, o leitor e o autor. O tradicional conceito de leitura, baseado exclusivamente na
decodificagdo, na oferta de “respostas certas”, simuladas como inéditas, ¢ um retrocesso e
exclui a identidade. Dessa forma, impossibilita, de antem&o, que o leitor justifique e valide
sua leitura, pois ndo é sua leitura. O leitor € apagado e a leitura se restringe a uma reproducao
com encenagdo de originalidade. O culto apenas ao autor elimina os outros elementos da
triade, tornando-os nulos.

Afim de refletirmos como o leitor competente pode ser construido através da pratica
da leitura interacional, utilizaremos a cena ilustrativa como exemplo:

Jodo, coletor de papel, com escasso acesso a textos literarios, 1€ o poema de Carlos

Drummond de Andrade (1930), intitulado No meio do caminho (transcrito abaixo):

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas tdo fatigadas.
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Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.

Pensemos: qual a obrigacdo que Jodo tem, com o arcabougo de experiéncias que
parece possuir (da breve descricdo de sua formacéo), de concluir que: 1. Drummond estava
fazendo uma critica aos padrdes de poesia romantica da época? 2. Que a inten¢do do poema
seria apresentar outros temas que ndo fossem apenas o “lindo” ¢ “romantico”? 3. E que
Drummond foi ridicularizado e desmerecido devido ao poema? Nenhuma. Ndo podemos
afirmar que as possiveis construgdes de sentido que Jodo venha a fornecer, fruto da leitura do
poema, sejam indcuas, inadequadas ou patéticas. Se concluirmos por esses trés adjetivos, ou
alguns deles, ndo estamos falando de uma pratica dialdgica! Estamos retornando ao culto do
autor, no qual ja esta posto o limite das interpretacdes.

Essa fuga do repositério, alicercado em expectativas definidas de interpretacdo, deve
ser motivada, ou seja, devem ser estimuladas as multiplas possibilidades de ver as coisas
pelos multiplos olhares dos sujeitos. Neste sentido, encontramos uma marcante passagem de
Machado (2012, p. 59) quando afirma que textos precisam nos desequilibrar, tirar o chéo,
balancar as certezas, levantar duvidas. “Se isso ndo ocorrer, nada feito”. Esse efeito de
desequilibrio, que tira o chdo, € muito bem-vindo na pratica leitora: na verdade, ele descortina
0 novo. Verdades e posicGes estanques ndo proporcionam o crescimento dialégico numa
sociedade plural e heterogénea. A leitura deve ser realizada num horizonte aberto de sentido,
de forma que “varios sentidos podem ser atribuidos a um texto” (PCN’s, 1997, p. 41), sem
gue ocorram estranhamento ou rupturas no processo interacional. Kleiman (1989, p. 13, grifo
nosso) confirma a importancia dos diversos saberes na atividade de atribuir sentido ao texto

({94

ao afirmar que “¢ mediante a interacdo de diversos niveis de conhecimento que o leitor
consegue construir o sentido do texto, [...] a leitura é considerada um processo interativo”.

A pratica de leitura interacional destaca a cadeia dos impactos da leitura sobre os
individuos, que sdo vistos como estrategistas e construtores sociais. Uma falsa préatica da
leitura interacional obriga o leitor a fornecer respostas manipuladas, com supostos ares de
descoberta e eficiéncia intelectual, para obter o “sucesso escolar” (Cf. BOURDIEU, 1996).

Essa simulagdo acaba por sedimentar uma inabilidade leitora, um sufocamento, uma tacanha
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visdo causada por uma pratica restritiva e mutiladora, sendo um exercicio do siléncio e do
descrédito.

A partir da pratica da leitura interacional, se constréi o que nds nomeamos de relacéo
interacional. Essa relacdo interacional € a circulacdo e valorizacdo das experiéncias do
professor e do aluno na construcdo das percepcdes, por meio da leitura. A insercdo dessa
perspectiva pode contribuir para a formacéo do leitor competente. A ilustracdo abaixo (figura
2) demonstra a ideia:

o= 0-0

expeneéncia J & experié r\(n

Relacéo interacional
Figura 2: Criada pelos autores para o artigo

Comentando a figura acima (figura 2), notamos que hd uma linearidade dos elementos
que compdem a triade da relacdo interacional e, entre eles, ha vetores de dialogo, sinalizados
pelas setas. Podemos utilizar tal exemplificacdo para pensarmos o0 espaco escolar: o
professor/aluno — ambos com experiéncias no mundo —, o texto e o autor.

Por vezes, s6 o professor tem a voz e ndo estimula a fala do aluno, fala fundamental na
construcdo das reflexfes postas. Essas praticas centralizadoras silenciam o aluno e
transformam a “comunicagao” em evento monologico. Essa resisténcia a abertura de espacos
aos alunos, talvez seja atribuida a uma percepcao de uma gestdo escolar que vé o aluno como
aquele que esta “propenso a absorver, tabula rasa a ser preenchida” (MARTINS, 2010, p. 81).
Além disso, reflete a prdpria inseguranca do docente, que é vitima de um processo de
formacdo sem leitura, alcancando, também, os novos formandos, os que optam pela docéncia.

Numa pesquisa realizada por Mello (2010, p. 179), este afirma que “em um pais onde
ndo ha o habito da leitura, € normal que os jovens cheguem aos cursos de Letras e Pedagogia
sem um repertorio desejavel para quem objetiva ensinar literatura”. Além da auséncia de um
repertorio pregresso de leituras destes futuros professores, ha, também, uma clara e visivel
aversdo a pratica de leitura. Segundo a pesquisa, “¢ comum ouvirmos depoimentos dos
proprios licenciandos, na habilitacdo de literatura, inclusive, manifestando o desinteresse pela

leitura”. Estas consideragdes que buscam entender a préatica de silenciamento em sala de aula,
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também apresentam o turvo enfoque da producdo de conhecimento, que centraliza toda a
fonte Gtil de saber na pessoa do professor. Isto desencadeia o fortalecimento do modelo de
leitura tradicional.

Porém, a formacdo do leitor competente ndo supde ser o professor senhor das
explicacbes, nem o texto guia absoluto do processo. Se um dos trés pilares da leitura
interacional prevalecer, na agdo da pratica leitora, ndo ha como incluir nesta matriz as
questdes da “informacdo prévia que o leitor possui” e “a realizagdo de operagdes como
associar elementos diversos, presentes no texto ou que fazem parte das vivéncias do leitor”.
Ou seja, a relacdo interacional permite e promove um didlogo, o qual mantem as conexdes no
processo de construcdo do leitor competente, ndo excluindo nem sobrepondo nenhum dos
pilares.

A escola, ao incorporar essa proposta, pode contribuir na formacdo de cidadaos
emancipados e com capacidade para ler um mundo em transformacdo, opinar
justificadamente, dar sugestdes para solucionar problemas coletivos, participar com
autonomia nas questfes do dia a dia. A relagdo interacional pode cooperar para a escola
assumir «[...] uma atitude educativa digna de professores que querem ser reconhecidos como
produtores de cidadania” (FILIPOUSKI, 2006, p. 164).

Os fundamentos da pratica da leitura interacional podem, talvez, suscitar
questionamentos quanto a lisura e fundamentacdo das suas consideragdes. Acreditamos ser
importante realizar algumas consideracGes como: a) nao € que toda interpretacdo seja possivel
e aceitdvel, por isso, o justificar e validar. Esse justificar e validar afasta a ideia de “terra de
ninguém”; b) ndo ha um isolamento do texto e nem do sistema linguistico na producdo da
significacdo e, neste sentido, h& um amparo a triade interacional: texto, leitor e autor, pois
admite a significacdo para além do texto, que é, deveras, o grande impulsionador das questdes
de interpretacdo. Para Couto (2000, p. 38), “[...] a significacio ndo se esgota no
funcionamento do sistema linguistico, mas também se constitui através dele [...]".

Atualmente, emergem varias ponderacdes sobre os caminhos de formacdo do leitor
competente, que viabilizam o desatar de amarras historicas de reproducdo dos antigos
conteudos, os quais colocavam no podio apenas as “interpretagdes oficiais”, cuja funcdo era a
manutencdo do poder (Cf. BOURDIEU, 1982). O tema é inquietante e ndo pretendemos
esgotar ou limitar os debates, mas contribuir com reflexées que oportunizem a melhoria das
acbes de formacdo do leitor competente. E relevante, ainda, destacar a necessidade da

mudangca de posturas diante do desafio da formacgéo de um leitor competente.
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A compreensdo e a inferéncia na formacao do leitor competente

E importante considerar que o conceito de compreensio é entendido de diversas
maneiras. Conforme Santos (2008, p. 16), “a nova visao da leitura compreensiva da énfase ao
carater interativo”. O que seria compreender um texto? Decifrar o c6digo? Conhecer o
vocabulério escrito? Procurar informagGes extra-textuais? Buscar a ideia central escrita?
(SANTQOS, 2008). Tais perguntas reservam intrigantes inquietacoes.

O que é necessario para compreender? Sim-Sim e Micaelo (2006, p. 40) afirmam que
a compreensao “[...] ¢ entendida como uma construcao ativa de significado do texto em que a
informacgdo de um estimulo se associa a informagdo prévia de que o leitor dispoe”. Nesta
questdo, que resgata o postulado do saber que o leitor j& possui, nota-se a conexdo com 0s
postulados dos PCN’s (1997), no que se refere as caracteristicas do leitor competente. Ora,

vejamos o0s elementos destacados, com vistas a articulacdo das ideias aqui postas:

_59'—7 capaz de ler as enralinhas, Estsbalacer ralapdes antre o texto Eztzbelecer relagde: ante o texto
identificando 2 partir do que esta 2 sens conhecimentos prévios. 2 guiTos textos ja lides.
ascrito, elementos mplicitos.

Leitor competente
Figura 3: Criada pelos autores para o artigo

Sim-Sim e Micaelo (2006), nas suas consideragdes sobre a construcdo ativa, 0 que nos
permite caminhar por um olhar de perene construcdo de significados, entendem a
compreensdo como um elo gue conecta o texto as informac6es prévias do leitor, permitindo a
construcdao de uma teia de elementos (visualizada na figura 3) e estabelecendo “relacdes entre
o0 texto e seus conhecimentos prévios”.

E o que ¢ inferéncia? Este conceito, da mesma forma que a compreensao, ndo goza de

unanimidade, porém, ao verificar o conceito em muitos autores, percebemos que ha um
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nucleo comum, a saber, a ideia de adicdo de informacdes ao texto feita pelo leitor (CAIN;
OAKHILL, 1999; GUTIERREZ-CALVO, 1999; DELL'ISOLA, 2001).

Coscarelli (2002, p. 3) mostra pertinente preocupacdo com a excessiva expansao do
conceito de inferéncia, pois poderia ndo ajudar na avaliacdo, no caso de avaliar se o aluno é
ou foi capaz de realizar inferéncias. Ela aponta duas maneiras de estabelecer limitagcdes ao
conceito, e notamos que, neste filtro proposto por ela, hé a presenca do nicleo comum o qual

mencionamos acima:

Uma delas seria a condicdo de a informacdo ndo-explicita no texto ser
acrescida a ele pelo leitor e a segunda seria a de que esse acréscimo fosse
feito respeitando-se as indicacGes do texto, e ndo seguindo cegamente as
vontades do leitor.

Para a proposta deste artigo, utilizaremos o conceito de inferéncia de Coscarelli (2002,
p. 2): “[...] inferéncias sdo operacgdes cognitivas que o leitor realiza para construir proposicdes
novas a partir de informagdes que ele encontrou no texto”. Posto isto, muitas questdes
naturalmente surgem: “Que inferéncias sdo feitas?”, “quando as inferéncias sao feitas”, “como as
inferéncias sdo feitas?”, “por que as inferéncias sdo feitas?”. Nao abordaremos, aqui, todas essas
questdes, ¢ mesmo que consideradas a exaustdo, restariam “facetas desconhecidas ou renovadas
acerca da leitura” (TAVARES et al, 2011, p. 7). Para nossos fins, destacaremos a questao: “Por
que as inferéncias sdo feitas?”.

Ao considerar as raz@es de ser das inferéncias, percebemos que elas se articulam, com
bastante pertencimento, a formacdo do leitor competente e a leitura interacional, pois,
conforme Coscarelli (2002, p.12), “as inferéncias sdo feitas para preencher as lacunas do texto
porque ¢ impossivel o texto trazer todas as informacgdes de que o leitor necessitaria”. Essa
incompletude demarca um elemento valorativo na perspectiva da leitura interacional, pois
revela a importancia do leitor na triade. A inferéncia preencheria as lacunas. Coscarelli (2002,

p.13) comenta:

Sabe-se que temos uma quantidade de informacdo muito grande, passivel de
ser ativada, e que apenas um fragmento desse conhecimento é ativado pelo
texto e esse fragmento ativa as partes da representagdo do conhecimento do
leitor que séo usadas para completar o texto, possibilitando a compreenséo.
Isso significa que os textos ndo precisam ser muito explicitos, porque os
leitores sdo capazes de completa-los com informagdes que inferem.

A inferéncia seria como um acabamento indispensavel ao processo de leitura, pois

daria o sentido efetivo da leitura, desviando-se das caracteristicas de leitura inécua e
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mecanica. Na articulacdo da compreensédo e inferéncia, no ato de ler, € fundamental destacar a
sua juncdo, pois ha um acoplamento tedrico de suas ideias a perspectiva da leitura interacional
proposta nos PCN’s (1997).

Retomando o exemplo de Jodo, dado neste artigo, ao deparar-se com a leitura do texto
de Carlos Drummond de Andrade, a possibilidade de atribui¢do do significado é possivel e
amparada pela formacgéo de leitor na perspectiva interacional. Jodo, como leitor de mundo
antes de ser leitor de um texto escrito, ndo deixa de ser um possivel leitor e ndo é
desqualificado na sua capacidade cognitiva de realizar inferéncias, por ndo conhecer a vida de
Drummond, seu periodo de escrita, suas fases. O texto ndo é uma obviedade, ndo reflete tudo
que se diz nele, os significados ndo estdo postos de maneira transparente, a constru¢do do

significado perpassa, também, a forma de ver e estar no mundo, suas experiéncias e vivéncias.

A leitura interacional como constituicao do leitor-cidadao

Posto isto, cremos ser importante destacar que a leitura interacional é componente
inerente ao exercicio da cidadania. Por isso, quando o aluno e o professor iniciam e
envolvem-se na leitura interacional, eles incorporam elementos fundamentais para a pratica da
cidadania. Ou seja, a leitura interacional ndo apenas constitui uma estratégia que da suporte as
atividades em sala de aula — ela é a propria cidadania em exercicio. Enquanto pratica
interacional democratica conta com a participacdo efetiva dos envolvidos — ela exerce uma
funcdo inclusiva — possibilitando-lhes a retomada reflexiva da propria historia de vida,
situando-se como sujeitos autbnomos e livres numa pratica dialégica sem constrangimentos e
coer¢des, mas baseada no respeito a vivéncia e ao olhar do outro, enquanto alteridade radical,
sobre o mundo. Concordamos com a afirmacéo de Castro e Velazquez (2009, p. 44) que a “
leitura ndo esta escrita no texto, ndo existindo uma distancia pensavel entre o sentido que lhe é
imposto pelo autor, pelo seu uso e pela critica e a interpretacao feita pelos leitores”. A leitura
é interacdo permanente, é construcdo e reconstrucdo de sentidos, é dialogo criativo entre autor
e leitor, entre professor e aluno, entre cidaddos, envolvendo todos enquanto corresponsaveis
pelo texto.

De forma que, a formula “aluno normal para um texto normal”, ou a “obrigatoriedade
velada de satisfazer as expectativas de interpretacdo”, que resguardam a necessidade de
reproducdo e manutencdo de saberes cristalizados, ndo tém espaco nesta proposta que abarca,

no seu desenho de desenvolvimento, a cidadania. Destarte, podemos compreender a préatica da
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leitura de uma outra forma, superando a costumeira visdo que € através da leitura que o leitor
pode exercer a cidadania, ou que é depois da leitura que ele exerce a cidadania, ou que a
leitura forma para a cidadania. Entendemos a leitura interacional, ela mesma, como sendo 0
exercicio da cidadania, leitor e leitura se instituem e constituem mdtua e co-originariamente.

Quando o aluno esta inserido na pratica interacional de leitura, a cidadania néo é algo
a parte, nem distante, nem uma palavra que apenas tem existéncia no dicionario, ou algo
longe de sua vivéncia. O continuo estimulo, caracteristico do modus da funcionalidade da
leitura interacional, permite, instiga, promove e encoraja 0 opinar, 0 criar, 0 recriar, o escutar,
0 contestar, 0 negociar, o respeitar opinides, o integrar vivéncias, além de contribuir para a
construgdo de ambientes de convivialidade, solidariedade e liberdade. Ou seja, a leitura
interacional ndo apenas permite que o aluno tenha opinides prdprias, mas que as expresse,
sem sofrer censura ou interdicdo prévia. No espaco formativo do aluno deve haver, por um
lado, disponibilidade para a voz de contestacdo efetiva e, por outro, disponibilidade e
sensibilidade, ainda maiores, para escutd-la e integra-la no processo continuo de
comunicacdo. Essas caracteristicas saudaveis da leitura interacional cooperam para a
construcdo de oportunidades discursivas variadas e reflexdes criativas que incluem as diversas
diferencas de ver o mundo, que € fruto do arcaboucgo de experiéncias vivenciadas, tanto pelo
aluno, como pelo professor. Como afirma Lerner (2008, p. 73): “ler ¢ entrar em outros
mundos possiveis. E indagar a realidade [...]”.

Concebemos que a préatica da leitura interacional, ao oportunizar didlogos diversos
continuamente, esta vinculada a uma agenda de direitos humanos, democracia e cidadania. O
aluno ndo estranhard quando é confrontado com modos de ver o mundo diferente, nem
tampouco, sente-se for¢ado a procurar modelos interpretativos prefixados para fazer frente
aos diversos dilemas inerentes a sociedade contemporanea. A leitura interacional contribui
para a formacao da autonomia criativa e dialégica, motivando o aluno a enfrentar o desafio de
construir suas préprias respostas e solugdes num ambiente educativo marcado por uma oferta
crescente e sempre mais densa de sentidos e valores multiplos. Este mesmo aluno, habituado a
opinar livre e justificadamente, em um espaco publico coletivo, esta mais preparado para a
construcdo democréatica de consensos e contestacdes em torno de temaéticas relevantes para a
convivéncia pacifica em sociedade. Ele sera capaz de se diferenciar de maneira critica e
consciente, de situar-se no mundo e de negar-se a ser apenas o resultado passivo de condic¢des

exteriores.
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Podemos entender a leitura interacional, ainda, como uma forma privilegiada de
exercicio da razdo humana em condicgdes de liberdade, destacando o carater social da raz&o.
O espaco educativo interacional de leitura possibilita & razdo humana efetivar-se em sua
dimensdo discursiva, dialdgica, pluralista e interrogativa. Partindo das reflexdes de Catarine

Audard, poderiamos falar de um “ser razoavel”:

[...] aceitar que é impossivel chegar a uma concluséo universalmente valida.
E, sobretudo, aceitar raciocinar com os outros e consigo em condicdes de
desacordo relativo, é poder reconhecer, em virtude dos limites inerentes a
prépria razdo, que o interlocutor possa recusar minhas razbes sem ser
irracional, sem ser meu inimigo (2006, p. 136).

O aluno aprende, no exercicio da leitura interacional, a exercitar sua razdo em
condicOes de liberdade, a raciocinar com 0s outros e consigo, a conviver com conflitos e
desacordos, a experimentar a alteridade ndo como limitacdo da prépria liberdade, mas como
condicdo da possibilidade da propria identidade e autonomia.

A razdo publica se expressa numa leitura interacional publica, no espago educativo
publico, possibilitando o exercicio “[...] de uma ética publica democratica: a discussio ¢ parte
essencial da legitimidade no sentido de que, para agentes autbnomos, as razdes de agir ou de
consentir ndo podem ser impostas do exterior, mas devem ser interiorizadas (AUDARD,
2006, p. 139). O aluno ndo somente se entenderia como integrante de uma pratica democratica
de leitura do mundo e da sociedade, num espaco publico, mas se assumiria a si mesmo como
sujeito ético, encontrando, na leitura, o seu modo de ser cidadao responsavel por uma leitura
critica e democrética da sua existéncia e dos outros, todos partilhando o espaco do mundo
enquanto texto a ser lido e interpretado com responsabilidade cidada.

Destacamos, ainda, que o professor, quando opta pelo exercicio da leitura interacional,
esta, obviamente, exercendo uma opcao ideoldgica de compromisso com o exercicio pleno da
cidadania em sua sala de aula. Esta acao firma alicerces sélidos de cooperacdo para viver em
sociedade, erradicando males como o preconceito, intolerancia, injustica; por outro lado,
fortalece a perspectiva de comunidade e o de participagdo. Conforme Silva (2014, p. 29), ao
tratar sobre o tema da cidadania afirma, “s6 o homem ¢ capaz de assumir seu destino

conscientemente, destino que é também o de seus semelhantes e do mundo”.
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Consideracoes finais

A leitura interacional, com seu suporte dialdgico, contribui, de um modo fundamental,
para a formacao do leitor competente esbogcado nos PCN’s de Lingua Portuguesa. Percebe-se
que a triade, leitor, texto e autor, proposta pela leitura interacional, repercute sobre toda uma
perspectiva do olhar formativo, resgatando, de fato, a importancia de registros de vida,
experiéncias e contexto social no processo de construcdo dos significados. A busca pela
formacéo do leitor competente perpassa esses pressupostos dialdgicos, pois a capacidade de
compreender e inferir, que sdo préprias desse leitor, podem ser promovidas através dessa
matriz interacional. De forma que, constitui-se um desafio, pois implica uma mudanga de
percepcdo e posicionamento diante dos “aprendizes” da leitura competente, sujeitos
historicamente silenciados.

Certamente, trazer para o primeiro plano uma relacdo mediatizada pelo mundo e suas
complexidades, tornando critico o ato de ler e aprender, produzira sujeitos capazes de decidir
sobre questBes relacionadas a sua vida, ou a sua convivéncia em sociedade. A leitura
interacional se pbe, entdo, como proposta integradora para a formacdo desse leitor
competente, o qual faz associacdes do conhecimento que possui e 1€, nas entrelinhas, ou nas
proprias linhas, os ndo-ditos. Posto isso, esta caracteristica da leitura interacional é o exercicio
da propria cidadania, pois encoraja e estimula o opinar, o criar, 0 recriar, 0 ouvir, 0 negociar,
0 respeitar opinides, o tolerar vivéncias, além de contribuir para a construcdo de ambientes de
convivialidade, solidariedade e liberdade. Essas caracteristicas heterogéneas e intimamente
ligadas sdo fundamentais para a vivéncia pacifica numa sociedade democréatica, cujos
membros leitores (cidad&os) interacionais se ocupam em implementar acdes de participacéo
coletiva, por meio de discussdes e debates que possam construir respostas alternativas aos

desafios que marcam a vida nas sociedades contemporaneas.
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ADAPTACOES AO LIVRO DIDATICO DE LINGUA INGLESA

Simone SARMENTO?%
Denise von der Heyde LAMBERTS?6

Resumo: O livro didatico de inglés é um dos recursos mais utilizados em aula. Por este
motivo, esta pesquisa aponta vantagens e desvantagens do uso deste material e sugere
maneiras de minimizar as desvantagens. Além disso, foi realizada uma revisdo bibliografica
abordando autores que apontam adaptacdes ao livro didatico. As adaptacdes podem auxiliar
na aproximagdo do livro ao contexto, interesses e necessidades dos aprendizes e no
desenvolvimento do olhar critico do professor em relacdo ao livro didatico. Dessa forma, o
uso desse material para o ensino de inglés pode tornar-se mais eficaz e contribuir no processo
de ensino e aprendizagem.
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Abstract: English textbooks are one of the most common resources used in class. Therefore,
this research aims at presenting advantages and disadvantages of the use of these books in
English classes, as well as suggesting ways to reduce the effects of the disadvantages.
Besides, a literature review was conducted concerning authors who wrote about possible
adaptations to the textbook. The adaptations might help approximate the textbook to learners’
context, interests, and needs, and develop teachers’ critical view in relation to the material.
Thus, the use of textbooks may become more efficient and contribute to the teaching and
learning process.
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Introducéo

O livro didatico (doravante LD) configura-se como um dos recursos pedagogicos mais
comuns quando o assunto é ensino de inglés, sendo seu uso hoje disseminado mundialmente,
tanto em escolas regulares como em cursos de linguas. Com a inclusdo do LD para lingua
estrangeira no Programa Nacional do Livro Didatico (doravante PNLD) a partir de 2011, para
o Ensino Fundamental, e 2012, para Ensino Médio®’, a utilizacdo deste recurso tomou
proporcOes ainda maiores no Brasil, visto que os alunos e professores das escolas publicas
tém a possibilidade de usufruir de um material de qualidade em suas aulas, pois os LDs
aprovados pelo PNLD passaram por um rigoroso processo de avaliacdo. Esta ampla utilizacdo
do recurso evidencia ainda mais a importancia de se desenvolverem pesquisas sobre LDs,
especialmente pesquisas relevantes para os professores, que os utilizam de forma direta e
necessitam de subsidios tedricos para aprimorarem suas praticas de sala de aula. A
legitimidade deste recurso para o ensino de inglés tem sido discutida ha algum tempo
(ALWRIGHT, 1981, por exemplo, com seu polémico artigo What do we want teaching
materials for?), mas o fato € que o LD é uma realidade no contexto de ensino da lingua.
Nesse sentido, acreditamos que, antes de lutar contra a adocdo de um livro, vale conhecer
maneiras de utilizar um LD de forma que melhor atenda as necessidades de cada contexto de
ensino.

Os LDs, em muitos contextos, correspondem ao Unico recurso disponivel e Gnica fonte
de leitura para alunos e professores (PINTO e PESSOA, 2009; DELL’ISOLA, 2009).
Segundo Dias (2009, p. 199), o LD torna-se essencial na medida em que, por meio dele, sdo
estabelecidas as interlocucdes entre professor, aluno e contetdo. Muitos sdo 0s contextos em
que o LD exerce também um o papel na formacdo de professores. Sobre esta relacdo entre o

LD e a formacao de professores, Dionisio (2002) afirma que:

E preciso reforcar a tese de que a formacdo do professor ¢ tarefa da
instituicdo de ensino, quer seja nos cursos de Magistério quer seja nos cursos
universitarios. Deve ser, pois, com base nas orientagdes recebidas nessas
instituicGes que o professor poderé saber o que fazer com o livro ou com os
livros didaticos em suas aulas. O professor deveria saber o porqué dos
contetdos selecionados e as implicacOes das estratégias utilizadas nos livros
didaticos. (DIONISIO, 2002, p. 85)

27 Informagbes disponiveis em  http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
historico. Acesso em 20 de julho de 2015.
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Este é, evidentemente, o cenario ideal, no qual o professor constroi, durante sua
formacdo, todo o saber necessério para lecionar, entre eles, as melhores maneiras de se utilizar
um LD com seus alunos em sala de aula. No entanto, a realidade é diferente; muitos
professores comecam a trabalhar enquanto ainda estdo estudando, especialmente em cursos
livres de idiomas, e tém de aprender sozinhos a usar o material disponivel, que, na maioria
dos casos, néo foi escolhido pelo professor. Nesta realidade tdo comum, instrumentos como o
manual do professor (doravante MP), quando disponivel e de qualidade, com indicagdes de
possibilidades de uso do LD e sugestfes de materiais e leituras extras, e 0 acesso a pesquisas
envolvendo as questbes relacionadas ao material podem auxiliar na formacdo deste

profissional.
Vantagens e desvantagens do livro didatico

Apesar de fazer parte da realidade de muitas salas de aula e poder trazer beneficios
para 0 processo de ensino e aprendizagem de inglés, o uso de LDs ndo é um consenso.
Autores como Ur (1996), Richards (2002), Harmer (2001 e 2007) e Hall (2011) listam

vantagens e desvantagens deste recurso, conforme o quadro a seguir (Quadro 1).

Quadro 1 — Vantagens e desvantagens dos LDs de acordo com o0s autores

AUTORES VANTAGENS DESVANTAGENS
» Apresentam uma estrutura clara | » Na&o suprem todas as
dos conteudos; necessidades de um grupo de
> Propdem um syllabus?®; alunos ou de cada individuo;
» S&o fontes de textos e tarefas » Podem trazer temas
prontas e material auténtico?’; irrelevantes ou desinteressantes
Ur » Sao econﬁmipos, por proverem aos alur}o:c,; o
(1996) grande qyantldade e diversidade | » quem inibir a iniciativa de
de material; criacdo dos professores,
» Sao convenientes, pois sdo fazendo com que haja
praticos para carregar, mantém o desmotivacéo por parte dos
material organizado e em ordem alunos;
e ndo dependem de recursos » Na&o levam em consideragéo a
como eletricidade ou tecnologia diversidade dos contextos onde

28 Syllabus € o termo usado para referir-se ao contelido de um curso, ou seja, o programa de ensino.

2% Entendemos por materiais auténticos aqueles que ndo sdo produzidos especialmente para o ensino de
um idioma, mas que podem ser usados para este fim. Por exemplo: filmes, programas de televisdo, artigos de
jornais e revistas, propagandas.
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para funcionarem;

Podem guiar os professores
ainda inexperientes;

Trazem independéncia aos
aprendizes, pois estes podem
realizar ou revisar tarefas em
casa, sem a dependéncia do
professor.

serdo aplicados, pois seguem
sua propria metodologia de
ensino/aprendizagem;

» Podem inibir a capacidade
critica dos professores,
transformando-os em apenas
mediadores do LD.

Fornecem estrutura e syllabus;
Ajudam a padronizar as
instrucdes;

Mantém a qualidade do ensino;
Oferecem uma variedade de
recursos para alunos e
professores como: audios,
videos, manual do professor e
livro de exercicios;

Séo eficientes no sentido de que

» Podem conter materiais nao-
auténticos;

» Tendem a distorcer e
neutralizar contetdos para que
possam se adequar a diferentes
contextos, evitando assim
tOpicos controversos;

» Podem nao refletir as
necessidades dos alunos, visto
que sdo produzidos pra se

paginas de internet;

S&o visualmente atraentes;
Auxiliam na preparacao de
aulas;

Richards auxiliam o professor nas adaptarem a diferentes
(2002) preparacgdes de aula, fazendo que realidades;
ele dedique mais tempo para > Se usados em excesso e sem
ensinar que para preparar criticidade, podem reduzir o
materiais; papel do professor a um mero
Séao fonte de modelo linguistico apresentador de contetudos
e de input®® para professores e desenvolvidos por terceiros;
alunos; » Podem ser demasiadamente
Auxiliam na formacéo dos caros em muitas partes do
professores, especialmente para mundo.
iniciantes;
Sdo visualmente atraentes.
Séo preparados cuidadosamente | > Imp&em um estilo de
para oferecer um syllabus ensino/aprendizado;
coerente; » Muitos se baseiam em
Harmer Apresentam textos motivadores; Apresentacdo, Préatica e
(2001 deem I,nC|l_JII‘ materiais como Pr_odggéo como metodologia
2007) videos, audios, recursos extras, principal®!;

> Apresentam 0s mesmos
formatos e tipos de tarefas nas
unidades;

» Podem tornar-se entediantes

%0 Input sdo as informagBes recebidas, sejam as que o professor passa para o aluno (vocabulario,
gramatica, audio), ou aquelas vindas dos LDs, que podem ser direcionadas tanto para os alunos como para 0s
professores.

3l De acordo com Harmer (2001, p. 80), Presentation, Practice and Production (PPP), ou, em
portugués, Apresentacdo, Pratica e Producdo é uma variacio do método Audio-lingual e consiste de um
procedimento utilizado para apresentar o contelido aos alunos. Os alunos séo expostos ao novo contelido através
de frases, depois eles repetem essas frases e, por ultimo, elaboram novas frases com base nas aprendidas
anteriormente. Este método foi bem criticado, principalmente por utilizar fragmentos da lingua sem
contextualizacdo e ndo permitir criacdo por parte do professor.
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Possuem manual do professor,
sugerindo recursos extras;
Podem estimular o
desenvolvimento metodoldgico
do professor;

Agradam também aos alunos,
pelo fato de explicitarem o
progresso dos conteudos;
Servem como material de
revisao dos conteudos para 0s
alunos;

Apresentam tarefas adequadas,
envolvendo as 4 habilidades;
Expbem os alunos a uma
quantidade adequada de
vocabuldrio.

dependendo do tépico;

Podem né&o ser apropriados
para um grupo especifico de
alunos;

Podem inibir a liberdade de
criagdo de professores e alunos,
se usados de forma excessiva.

Hall
(2011)

Oferecem input e exposicao de
contetidos aos aprendizes;

Sdo fontes de material
organizado, atraente, disposto de
maneira ldgica, interessante e
motivador;

Apresentam-se como material
para revisdo e registro do que foi
trabalhado;

Reduzem o tempo de preparagédo
de aulas;

Podem libertar o professor para
ele se preocupe com o
aprendizado dos alunos.

Podem fazer com que 0s
professores se sintam menos
responsaveis por questdes
relacionadas ao ensino e a
aprendizagem;

Podem ser vistos como
superiores em contextos de
ensino precario;

Nao atendem a necessidades
individuais;

Podem inibir a capacidade
critica dos professores, se
usados como recurso Unico;
Séao conservadores para que
possam ser vendidos
amplamente, ou seja,
geralmente utilizam modelos
de falantes nativos como o
ideal.

Fonte: as Autoras, baseado em Ur (1996), Richards (2002), Harmer (2001 e 2007) e Hall

(2011)

Analisando as listas de vantagens e desvantagens do uso do LD para o ensino de
inglés, percebemos que os autores concordam em diversos pontos como: fornecer um
syllabus, auxiliar na preparacdo de aulas, ser fonte de materiais extras, ndo atender as
necessidades especificas de um grupo de alunos ou de cada aprendiz e inibir a criatividade e a
criticidade dos professores. Assim como as vantagens que o uso do LD pode trazer para o
processo de ensino e aprendizagem, as desvantagens também sdo reais e podem fazer parte de

diversos contextos. No entanto, estas podem ser neutralizadas, e a maneira de se neutralizar
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possiveis problemas acarretados pelo LD é utilizando-o de maneira adequada. O Unico
argumento, apresentado por Richards (2002), que nao depende do uso do LD € o fato de ser
um recurso caro em muitas partes do mundo. Para todos os outros argumentos, ha possiveis
solucgdes baseadas no bom uso do material, conforme exemplificado no Quadro 2, a seguir, no
qual todas as desvantagens apresentadas pelos autores no Quadro 1 podem ser neutralizadas
por alguma acéo de uso do LD. Essas sugestdes foram elaboradas a partir das informagdes
trazidas pelos autores que defendem o uso deste recurso (UR, 1996; RICHARDS, 2002;
HARMER, 2001 e 2007; HALL, 2011; BROWN, 2001; CELCE-MURCIA, 2001;
MCDONOUGH e SHAW,1993; MASUHARA, 1998; GRAVES, 2003) e de reflexdes feitas
pelas autoras a partir das leituras e da experiéncia como professoras. Enfatizamos que as
sugestBes apontadas ndo sdo definitivas, muito menos Unicas, sdo apenas reflexdes que podem

ser complementadas e alteradas.

Quadro 2 — Reflexdes sobre as desvantagens do uso de LDs

DESVANTAGENS POSSIVEIS SOLUCOES

Pelo fato de muitos LDs serem produzidos
para um mercado global, os temas sdo
genéricos. Neste caso, o professor pode
complementar os topicos e as tarefas
fazendo relacdo com o contexto dos alunos
e pensando nas necessidades de cada turma
ou de cada individuo, conforme sugerem
McDonough e Shaw (1993, p. 87), quando
apontam a importancia de individualizar,
personalizar e localizar os assuntos
propostos pelo LD.

Alguns temas, inevitavelmente, sdo mais
interessantes que outros. Se o tema for
irrelevante, o professor pode substitui-lo
por outro, ou tentar trazé-lo para a realidade
dos alunos modificando as tarefas. Assim
propdes Harmer (2007, p. 152), quando
apresenta um exemplo de tarefa de
compreens&o escrita na qual o assunto
poderia ser desinteressante aos alunos.

N&o correspondem as necessidades
especificas dos alunos, nem levam em
consideracdo a diversidade dos contextos
onde serdo aplicados.

Abordam temas irrelevantes ou
entediantes aos alunos.
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Inibem a iniciativa de criagdo e a
capacidade critica dos professores,
podendo fazer com que os professores se
sintam menos responsaveis por questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem,
tendo a visdo de que o LD é superior ao
professor.

Professores e alunos devem ter em mente
que o LD, por mais util que seja, € mais um
recurso em sala de aula e ndo pode ser
tomado como o agente principal do
processo de ensino e aprendizagem. O
professor pode criar muito a partir do livro,
mantendo sempre um olhar critico. Para
isso, é importante que se inclua discussdes
sobre 0 uso do LD nos cursos de
licenciatura e em programas de formagéo
de professores.

Seguem sua propria metodologia e
imp&em um estilo de
ensino/aprendizagem.

O LD né&o deve impor nada aos professores
e aos alunos, mas propor. Se o professor
ndo se sente confortavel com a metodologia
e/ou o estilo apresentados pelo LD, pode
adaptar as tarefas, ou 0 modo como elas séo
apresentadas. Segundo Masuhara (1998, p.
249), o grau de dominancia do LD depende
de o quanto o professor opta por utilizé-lo e
modifica-lo.

Podem conter materiais ndo-auténticos.

Muitos autores de LDs atuais estdo
preocupados com a inclusdo de material
auténtico nos livros. No entanto, se esta ndo
for a realidade, o professor pode
complementar o contetdo trazendo
atividades extras baseadas em materiais
auténticos ou substituindo tarefas do LD
por este tipo de material.

Tendem a distorcer e neutralizar
conteudos para que possam se adequar a
diferentes contextos, evitando assim
tOpicos controversos.

A neutralizacdo dos contetdos pode servir
como tdpico de discussdo com os alunos e
gerar curiosidade e até mesmo um projeto.
Os temas controversos podem ser trazidos
pelo professor e pelos alunos,
independentemente do LD, caso haja
interesse do grupo.

Muitos se baseiam em Apresentacao,
Préatica e Producdo como metodologia
principal.

Muitos LDs atuais ja utilizam outras
metodologias, conforme exposto por
Harmer (2001, p. 82), mas o professor pode
adaptar a apresentacao dos contetdos e a
realizacéo das tarefas para que sejam mais
contextualizadas.
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Essa € uma realidade percebida em diversos
livros. O professor pode mudar a ordem dos
exercicios e as tarefas propostas, fazendo
com que figuem mais interessantes aos
alunos.

Se o LD utilizado for muito conservador e
priorizar algum sotaque e estilo de vida em
relacdo a outros, o professor pode trazer
materiais extras, de outras fontes, tanto para
complementar o conteddo como para gerar
discussdo em sala de aula. Graves (2003, p.

Apresentam 0os mesmos formatos e tipos
de tarefas nas unidades.

S&o conservadores para que possam ser
vendidos amplamente, ou seja, geralmente
utilizam modelos de falantes nativos como

ideal. o .

0 idea 235) sugere a personalizagédo do conteldo,
para que se adapte a realidade de onde esta
inserido.

Fonte: as Autoras, baseado em Ur (1996), Richards (2002), Harmer (2001 e 2007) e Hall
(2011)

A maneira como o LD é utilizado, portanto, exerce um papel fundamental na eficacia
deste recurso. Brown (2001, p. 136) salienta que a maior preocupacdo dos professores,
especialmente aqueles com pouca experiéncia em sala de aula, é fazer um uso criativo do LD
disponivel e que esta habilidade deve fazer parte das tantas exigidas destes profissionais. O
LD ndo tem vida sem que alguém dé vida a ele; ele cumpre seu papel de facilitador do
processo de ensino e aprendizagem somente quando € utilizado por professores e alunos.
MacDonough e Shaw (1993, p. 83) argumentam que adaptar um material é combinar fatores
externos (0 que nds temos: caracteristicas dos alunos, ambiente fisico, recursos, tamanho da
sala e da turma, etc.) com fatores internos (o que o material oferece: escolha de topicos,
habilidades envolvidas, nivel de proficiéncia, exercicios, etc.). O professor tem de estar
preparado para entender estes fatores para, entdo, relaciona-los da melhor maneira possivel,
de forma que o0s objetivos de ensino e aprendizagem sejam alcangados.

Possiveis adaptac6es ao livro didatico

Os LDs sao incompletos, por mais completos que possam parecer. Adaptar um LD nao
significa dizer necessariamente que o material é ruim, apenas que precisa de ajustes para
determinado contexto. E importante que os professores conhecam as possibilidades de

mudanga ao que esta proposto no livro e sintam-se seguros para criticar o material e modifica-
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lo conscientemente. MacDonough e Shaw (1993, p. 86) apontam algumas razdes pelas quais
os LDs sdo adaptados: pouca gramatica; poucos exercicios de pontos gramaticais que 0s
alunos tém dificuldade; o enfoque comunicativo indica que a gramatica nao é apresentada de
forma sistematica; passagens de leitura contém muito vocabulario desconhecido; exercicios
de compreensdo sdo muito faceis, pois podem ser retirados diretamente do texto sem que se
exija interpretacdo; passagens de audio ndo sdo auténticas, pois parecem leitura em voz alta;
poucas referéncias sobre pronuncia; assuntos inapropriados para a idade ou nivel intelectual
dos alunos; fotografias e imagens ndo sdo culturalmente aceitaveis; quantidade de material é
muito grande/pequena para o tempo disponivel; ndo ha ajuda aos professores em relacdo a
formagdo de grupos e atividades de encenacdo, especialmente com turmas numerosas;
didlogos muito formais, que ndo representam a realidade; material de 4udio dificil de usar
devido a fatores como o tamanho da sala e 0o equipamento; muita ou pouca variedade de
atividades; ndo ha lista de vocabulario ou respostas para 0s exercicios; e ndo ha testes
disponiveis para o conteldo do material. Existem diversos tipos de adaptacfes que podem ser
feitas ao LD, para que suas desvantagens sejam neutralizadas. A seguir, apresentaremos o que
0s autores McDonough e Shaw (1993), Harmer (2001), Graves (2003), Ur (1996), Greenwood
(1987) e Nunan (1991) entendem por adaptacdo ao LD e os tipos possiveis de modificacdes
que propdem.

McDonough e Shaw (1993, p. 82) tém uma visdo ampla sobre o que seria uma
adaptacdo ao LD, pois afirmam que as modificacdes ao material ndo sdo sempre planejadas,
elas podem ocorrer no momento da aula, sem que tenham sido pensadas anteriormente. O
professor pode modificar uma instru¢do ou uma explicacdo ou incluir um exemplo diferente
conforme a necessidade dos alunos. Para esses autores, geralmente as adaptacOes s&@o
necessarias para aproximar o contetdo do LD ao contexto dos alunos, e apresentam trés
formas de efetivar esta aproximacdo: personalizar (aumentar a relevancia do conteudo em
relacdo as necessidades e interesses dos alunos), individualizar (aproximar os interesses tanto
individuais dos alunos como da turma) e localizar (entender que o que faz sentido em um
contexto de ensino pode ndo fazer sentido em outro). Conhecendo o contexto dos alunos e
tendo em mente a necessidade de personalizar, individualizar e localizar, McDonough e Shaw

(1993) apresentam cinco formas de adaptacédo, que serdo detalhadas a seguir:

o Adicionar — suplementar o LD acrescentando-se mais materiais a ele. Podem ser
divididos em dois tipos: ampliar, que consiste em acrescentar de maneira quantitativa,
Ou Seja, trazer mais exercicios de gramatica ou mais exemplos de vocabulario que os
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apresentados pelo material, sem que a metodologia seja alternada; e expandir, que
consiste em acrescentar materiais extras ndo apenas de maneira quantitativa, mas
qualitativa também, trazendo tarefas que envolvam outras habilidades ou
aprofundando um contetdo. Os autores afirmam que a adi¢do de material ndo precisa
necessariamente vir apos o que € apresentado no LD, ela pode servir como introducéao
de um tdpico, como preparacao prévia ao que serd abordado pelo material;

o Deletar/Omitir — processo oposto ao anterior, pois consiste em omitir desde uma parte
de um exercicio até uma unidade inteira do LD. Assim como a adi¢do, podem ocorrer
de duas formas: subtrair, que é simplesmente deixar de realizar uma tarefa do LD que
parece irrelevante para os alunos, sem mudanca na metodologia (por exemplo, certos
exercicios de prondncia ou discussdo acerca de uma situacao que nao faz parte da
realidade dos alunos); e abreviar, que é deixar de realizar uma parte da tarefa, por
exemplo, uma discussdo ou uma gramatica, em que os alunos ndo se sentem
preparados ou que ndo seja relevante naquele momento;

o Modificar — é qualquer modificacdo feita nas tarefas do LD. Esta adaptacao pode ser
dividida em reescrever um contetdo para que se aproxime da realidade dos alunos e se
torne mais interessante (por exemplo, modificar uma tarefa de compreenséo escrita
que ndo exige interpretacdo para uma em que a interpretacdo seja necessaria); e
reestruturar, que consiste em mudar a estrutura do exercicio para se adaptar ao
contexto (por exemplo, quando uma tarefa de producéo oral prevé um certo nimero de
alunos que ndo corresponde a realidade, ou seja, a estrutura do exercicio tem de ser
modificada para adequacao ao contexto);

o Simplificar — este tipo de adaptacdo é similar a reescrita, no entanto, trata
especificamente de tornar uma tarefa, uma instrucéo ou estruturas gramaticais mais
simples para os alunos. O perigo desta adaptacdo € quando, ao simplificar, o professor
acaba por distorcer a forma natural da lingua, causando artificialidade;

o Reordenar — alterar a ordem com que os contetidos ou as tarefas sdo apresentados no
LD. E possivel reordenar, agrupando-se contetidos ou separando-se o que é
apresentado conjuntamente.

McDonough e Shaw (1993) afirmam que é possivel combinar as diferentes
adaptacdes, tornado este processo ainda mais complexo. Os autores apresentam um esquema
sintetizando as adaptacGes abordadas por eles, no qual ilustram as etapas e as possiveis

adaptacbes ao material®? (Figura 1):

32 Esquema traduzido do inglés pelas autoras.
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Figura 1: Esquema de adaptacdes apresentado por McDonough e Shaw (1993, p. 96)

Combinacéo ou
Congruéncia

N

Fatores

Fatores
Externos \/ Internos

/e

Localizar Personalizar Individualizar Etc.
por meio de
Técnicas
T
Adicionar Deletar Modificar Simplificar Reordenar
aplicado a
v

Areas de contelido

//\\

Pratica de Textos Habilidades Dominio de Etc.
linguagem sala de aula

Fonte: MCDONOUGH e SHAW, 1993, p. 96.

Harmer (2001, p. 306) também utiliza um esquema para ilustrar os tipos de adaptagdes
(Figura 2), mas traz as informagfes de maneira mais simplificada, ainda que algumas

modificagdes sejam as mesmas apresentadas por McDonough e Shaw (deletar/omitir,

adicionar e reordenar):
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Figura 2 — Adaptacdes sugeridas por Harmer?3

Né&o modificar Adicionar
/ % Reescrever
g™ s 7 sy
// Omitir § Reordenar
\ Reduzir
Substituir

Fonte: Harmer, 2001, p. 306

Harmer (2001) salienta que ao optar por omitir uma parte do LD, os professores
devem ter certeza de que a omissdo ndo fara falta para o aprendizado do aluno. Caso algum
topico ou estrutura sejam importantes, a alternativa é substituir o que esta proposto no livro
por um material extra que supra os interesses e as necessidades dos aprendizes. O autor alerta
para o problema de se omitir ou substituir partes do LD em excesso, pois 0s alunos podem
ndo se sentir confortaveis com a situacao, especialmente quando eles tiveram de comprar o
material. Harmer (2001) apresenta cinco adaptagdes, conforme demonstrado na Figura 2

acima e explicado abaixo:

o Adicionar — acrescentar material extra quando o professor julga que o que esta no LD
ndo é suficiente;

o Reescrever — modificar o exercicio para que se aproxime da realidade dos alunos;

o Substituir atividades — deixar de usar uma atividade do LD e substitui-la por outra de
outra fonte;

o Reordenar — modificar a ordem das atividades apresentadas no LD ou modificar a
ordem das li¢cbes, quando necessario;

o Reduzir — cortar atividades ou exercicios para reduzir uma li¢éo.

Para Harmer (2001), as decisdes acerca das modificagcdes no LD devem ser coerentes, de
forma que os alunos entendam as razdes para isso.

Graves (2003) apresenta quatro possiveis adaptagdes sugeridas por Acklam (1994, p.

12 apud GRAVES, 2003, p. 230): selecionar, adaptar, rejeitar e suplementar. Comparando

essas adaptacOes as expostas por McDonough e Shaw (1993) e Harmer (2001), podemos

33 Esquema traduzido do inglés pelas autoras.
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dizer que rejeitar equivale a omitir e suplementar equivale a adicionar. Para Graves,
selecionar significa analisar o LD e escolher o que sera mantido e apresentado aos alunos e
adaptar sdo os ajustes e modificacGes feitas as atividades que serdo mantidas, para se
adequarem a realidade dos alunos, o que se assemelha a reescrever uma atividade, conforme
proposto por Harmer, e modificar para McDonough e Shaw. Graves sugere que 0s alunos
também facam parte das escolhas de tdpicos e atividades dos LDs. Assim como McDonough
e Shaw (1993) atentam para personalizar e individualizar o material, Graves também aborda
a importancia de se pensar nestes critérios ao adaptar as tarefas propostas no LD, pois
salienta que o professor deve: priorizar 0 grupo na escolha das atividades do LD e
personalizar o material, relacionando os topicos com a realidade dos alunos. A autora sugere
ainda que sdo possiveis modificagdes nos exercicios do LD por meio de: troca da habilidade
proposta (compreensdo escrita por compreensdo oral, producdo escrita por producdo oral,
etc.) ou inclusdo de uma habilidade na tarefa; alteracdo da execucdo do exercicio, por
exemplo, transformar uma atividade em pares em uma atividade em grupos; utilizacdo de
materiais visuais extras para ilustrar os contetidos do LD; demonstracdo das instrugdes; e
valorizacdo do conhecimento prévio dos alunos.

Ur (1996, p. 187-188) também aponta para a necessidade de adaptacdo ao LD. As
adaptacOes apresentadas pela autora assemelham-se as propostas detalhadas anteriormente
(McDonough e Shaw, Harmer e Graves): adicionar materiais extras, quando o que €
proposto pelo material ndo parece suficiente ou interessante, ou quando o contetido é muito
facil, ou ainda quando o LD ndo oferece diversidade de géneros; omitir partes do LD por
serem desinteressantes ou redundantes; substituir alguma parte do livro que seja facil;
facilitar (ou simplificar para McDonough e Shaw) atividades que parecam dificeis,
modificando a forma como o exercicio € apresentado. Ur salienta a importancia de se refletir
sobre cada tarefa e como ela serd apresentada, visando sempre a melhor forma de torna-la
interessante aos alunos, fazendo com que participem ativamente.

Greenwood (1987, p. 252) acredita que ha trés principais tipos de adaptagdes ao LD,
dois deles, suplementacdo e omissao de partes do material, assemelham-se as modificacdes
apresentadas por McDonough e Shaw (1993), Harmer (2001), Graves (2003) e Ur (1996). A
terceira é a separacgdo, que sugere que o professor apresente separadamente contetdos do LD
que aparecem juntos, para facilitar o entendimento dos alunos (para McDonough e Shaw,
esta adaptacdo faz parte do reordenamento).
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Nunan (1991) defende que adaptacdes ao LD sdo necessarias para que os objetivos
tracados pelo professor e as necessidades dos alunos sejam alcangados. No entanto, o autor
argumenta que, para que modificagdes sejam feitas de forma coerente e consciente, 0
professor tem de estar familiarizado com o material. Nunan traz um ponto de vista nao
abordado pelos outros autores pesquisados: ele ressalta que LDs de editoras e autores
reconhecidos sdo cuidadosamente escritos e constantemente revisados, por isso, antes de
adaptar o material, o professor deve tentar usa-lo como sugerido pelos autores.

A partir das adaptacGes ao LD propostas pelos autores McDonough e Shaw (1993),
Harmer (2001), Graves (2003), Ur (1996) e Greenwood (1987), apresentamos o diagrama
(Figura 3), que sistematiza as possiveis modificagdes ao material. Acrescentamos uma

adaptacdo inédita: unir, que sera explicada posteriormente.

Figura 3 — Adaptacdes ao LD

Reordenar Substituir
Omitir Reduzir

Selecionar | «— ADAPTACOES —> | Adicionar

ST\

Separar Unir
Reescrever

Facilitar/ Dificultar Modificar a
Simplificar execucdo

Fonte: as Autoras

Analisando o diagrama acima e todos os conceitos das possiveis adaptacdes ao LD,
seguem as defini¢des do que entendemos de cada modificacao:
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Omitir — Excluir partes do LD, como algum exercicio ou tarefa, ou mesmo quando
alguma unidade ou licdo é deixada de fora;
Reduzir — Excluir partes das tarefas, deixando somente o que o professor acha
adequado. Um exemplo é quando uma tarefa propde que se responda a dez perguntas,
mas o professor decide que seis perguntas séo suficientes. Esta modificacao esta
relacionada com omitir, pois, para reduzir, podemos omitir algumas partes do LD;
Reordenar — Modificar a ordem das tarefas, ou mesmo a ordem das unidades/li¢oes;
Substituir — Deixar de realizar uma tarefa com os alunos, mas propor outra em seu
lugar. Isso pode acontecer quando o professor acha que assuntos ou tarefas sao
inadequados ou desinteressantes aos alunos, optando por substitui-las. Juncéo de
omitir com adicionar;
Selecionar — Escolher os contetidos e tarefas que serdo apresentados aos alunos,
considerando os interesses e necessidades dos aprendizes, assim como o0 tempo que se
tem para lecionar;
Adicionar — Trazer materiais, exercicios, tarefas, explicacfes e exemplos extras. O
professor pode adicionar materiais como complemento ao LD quando este ndo supre
as necessidades dos alunos, mas pode usar também material extra como forma de
apresentar um contetdo, aproximando-o da realidade dos aprendizes. Os materiais
extras ndo precisam necessariamente estar relacionados com o LD, o professor pode
trazer jogos, discussoes, atividades de musica/video ou até mesmo algum aspecto da
lingua que néo tenha relacdo com o LD, ou que ndo seja abordado por ele, mas que
seja relevante para os alunos;
Separar — Separar conteudos, especialmente referentes a gramatica do idioma, que séo
apresentados conjuntamente com outros nos LDs. Alguns topicos gramaticais,
especialmente em niveis mais avancgados, sao sugeridos que sejam ensinados juntos,
mas o professor, conhecendo sua turma e seus alunos, opta por dividir o conteido para
explica-lo separadamente (por exemplo, simple present e present continuous, futuro
com will e going to, present perfect e simple presente);
Unir — Apresentar alguns conteudos similares ou complementares de forma conjunta.
Esta decisdo pode ser tomada com base no nivel de conhecimento dos alunos, ou
também com o objetivo de reduzir o tempo de exposi¢do do contetdo (explicar dois
conteidos juntos pode tomar menos tempo que explicar dois contetdos
separadamente). No entanto, isso tende a tornar tanto o ensino quanto a aprendizagem
mais desafiadores. Por isso, o professor tem de considerar o nivel da turma e se esta
modificacdo podera beneficiar ou prejudicar os aprendizes. Esta adaptacdo é oposta a
anterior, na qual os contetidos sdo separados;
Reescrever — Modificar a maneira como o LD apresenta o exercicio. Existem
diferentes formas de reescrever uma tarefa ou um exercicio, por isso subdividimos e
reescrita em trés tipos, explicados abaixo:
e Facilitar — Ou simplificar. Manter o tipo de exercicio (producdo oral ou escrita,
compreensdo oral ou escrita) ou o texto apresentado, mas reescrevé-lo de forma
mais facil e acessivel aos aprendizes. E importante ressaltar que os alunos também
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precisam de desafios e de atividades mais complexas. Portanto, a facilitacdo de uma
tarefa deve ser bem ponderada, sendo utilizada somente quando o professor
acreditar que, da maneira como apresentada pelo LD, a tarefa pode ser prejudicial
para a aprendizagem;

e Dificultar — Acrescentar elementos as tarefas. Esta adaptacdo opde-se a anterior,
pois parte do principio de que a tarefa apresentada pelo LD néo desafia os alunos,
ou seu grau de dificuldade ndo é adequado, sendo necessério dificulta-la. Para que
isto seja feito, o professor deve conhecer bem seus alunos e planejar
cuidadosamente a tarefa a ser modificada, para que haja beneficio aos aprendizes;

¢ Modificar a execucdo — Modificar a maneira com que a tarefa sera realizada
utilizando agrupamentos diferentes dos alunos (individualmente, em grupo ou
duplas), alterando a habilidade envolvida na tarefa (por exemplo, o professor julga
gue uma turma precisa de mais préatica de producdo oral, pode pedir para que
discutam em grupos ou pares perguntas propostas no LD que seriam inicialmente
feitas por escrito e individualmente), mudando ou nédo utilizando uma instrugéo de
tarefa sugerida pelo LD ou pelo MP. Este tipo de adaptacdo pode acontecer quando
o professor deseja mais interagdo entre os alunos, ou quando um exercicio traz
dificuldades, podendo entéo ser realizado em duplas, gerando mais reflexéo, ou
quando o professor julga que a maneira que o LD ou o MP traz uma instrucdo nao é
adequada aos seus alunos.

As adaptacOes listadas acima visam a mostrar e exemplificar algumas possibilidades
de uso do LD. Elas podem auxiliar os professores a refletir sobre como adaptar o material
disponivel a cada contexto de maneira que o livro cumpra seu papel de suporte no processo de

ensino e aprendizagem.

Consideracoes finais

Utilizar LDs para o ensino de inglés faz parte da realidade de muitos professores. As
vantagens do uso do material sdo muitas, conforme apontado nesta pesquisa. No entanto, ha
também desvantagens, e, por isso, € importante que os professores estejam preparados e
tenham subsidios para minimizar essas desvantagens e utilizar o LD da melhor maneira
possivel. Neste sentido, as adaptacGes ao material podem auxiliar o trabalho do professor a
alcancar os objetivos de ensino e aprendizagem, aproximando o LD da realidade dos alunos.

As adaptacgdes sdo diversas, assim como suas fungdes. Masuhara (1998) sugere que o
professor mantenha um registro de adaptacdes feitas ao material, especialmente as que
funcionaram satisfatoriamente. Este registro pode ser Gtil para analisar quando, por que e

como o material é suplementado. O autor atenta para a importancia de haver discussdes entre
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o0s professores com o objetivo de refletir sobre o uso do material, por exemplo, qual a razéo de
algumas partes do LD serem descartadas e outras néo.

Conforme Madsen e Bowen (1978, p. vii, apud MCDONOUGH e SHAW, 1993, p.
84), “0 bom professor esta sempre adaptando”; ele esta sempre adaptando, porque questiona o
material, porque se preocupa com 0 contexto, com as necessidades e o0s interesses dos seus
alunos, porque sabe que o LD é importante, mas que, acima de tudo, o foco da aula é o aluno.
As adaptacdes ao LD configuram-se, portanto, como possibilidades para suprir o que falta ou
é falho no material. No entanto, o professor deve se apoderar deste instrumento, conhecé-lo
em detalhes e ter em mente as necessidades dos seus alunos, para entéo, fazer as alteracdes
necessarias, ressaltando o fato de que nem tudo que estd no LD precisa de modifica¢do. Saber
0 que, quando e como adaptar é uma habilidade que deve ser desenvolvida e que deveria ser
mais explorada e discutida em qualquer contexto de formacdo de professores, seja na

formacdo universitaria ou em cursos de aperfeicoamento.
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Resumo: Os livros escolares ou didaticos fazem parte da cultura escolar no Brasil. No que se
refere ao ensino de linguas estrangeiras, defendemos que os livros didaticos apresentem uma
visdo de linguagem que enfatize o desenvolvimento do aprendiz para a interacdo na lingua
estrangeira, a partir de uma perspectiva sociocultural e formativa. Assim, este trabalho tem
por objetivo analisar como séo apresentados 0s aspectos culturais presentes nas unidades 1 e
4, do primeiro volume, do livro didatico Enlaces: espafiol para jovenes brasilefios, na secdo
intitulada Hablemos de.... Além disso, pretendemos verificar se as secBes analisadas se
encontram dentro da perspectiva sociocultural.

Palavras-chave: Livro didatico. Espanhol lingua estrangeira. Aspectos culturais.

Abstract: The textbooks are part of the school culture in Brazil. With regard to foreign
language teaching, we argue that textbooks should present a conception of language that
emphasizes the student’s development for interaction in the foreign language, from a
sociocultural and formative perspective. Then, the aim of this paper is to analyze how the
cultural aspects are presented in the unit 1 and 4, in the first volume of the textbook Enlaces:
espafiol para jovenes brasilefios, in the section entitled Hablemos de.... In addition, we
intend to make sure that the analyzed sections are within the sociocultural perspective.

Keywords: Textbook. Spanish foreign language. Cultural aspects.
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Introducéo

No contexto brasileiro, ha mais de um seculo os livros escolares ou didaticos fazem
parte da cultura escolar, apresentando os conteudos que devem ser ensinados e indicando
caminhos pelos quais o ensino-aprendizagem poderia acontecer (GARCIA, 2011). Partindo
desse contexto, muitos alunos tém nos livros a Unica fonte de contetidos, além das exposi¢des
feitas pelos professores (GARCIA, 2011; FERRO e BERGMAN, 2008). Nesse sentido, 0S
livros didaticos podem ser materiais de leitura e de consulta, gerando debates e atividades; e
ainda fornecer informacdes sobre as quais professores e alunos consultem para reelaborar o
conhecimento em quest&o.

Considerando a utilizacdo do livro didatico nas escolas brasileiras, o Programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) foi implantado, em 2004, com o
objetivo de avaliar e distribuir gratuitamente livros didaticos para o ensino publico de todo o
pais. No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras, de acordo com o Guia do Livro
Didéatico para Lingua Estrangeira Moderna do PNLD (2015), a escolha para indicacdo de
coletaneas no programa pauta-se em uma concepc¢ao de ensino de lingua estrangeira associada
a formacdo de cidaddos engajados com o0 seu entorno e com o de outras realidades
socioculturais no Brasil e em outros paises. A proposta € que os livros didaticos se reportem a
uma visdo de escola mediadora do acesso ao conhecimento, que valorize a diversidade
brasileira, bem como os aspectos socioculturais de outros povos.

Em consonancia com as orientagdes do programa citado, defendemos que os livros
didaticos apresentem uma visdo de linguagem que enfatize o desenvolvimento do aprendiz
para a interacdo na lingua estrangeira, a partir de uma perspectiva sociocultural e formativa
que valorize amplamente o desenvolvimento do aluno respeitando as suas individualidades.
Assim, este trabalho tem por objetivo analisar como sdo apresentados os aspectos culturais, na
secdo intitulada Hablemos de..., nas unidades 1 e 4 do primeiro volume do livro didatico
Enlaces: espafiol para jovenes brasilefios. Esta pesquisa se respalda na perspectiva
sociocultural de Vygotsky, uma vez que as orienta¢des curriculares para o ensino médio no
Brasil refletem essa teoria.

A pesquisa estd estruturada da seguinte maneira: primeiro, sdo tecidas consideracoes
sobre livro didatico no ensino de linguas estrangeiras, em seguida, apresentamos a perspectiva
sociocultural e reflexdes sobre cultura para o ensino de linguas. Posteriormente, realizamos a

andlise e discussao e as consideracdes finais.
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A importancia do livro didatico para o ensino

A utilizagdo de diferentes materiais e recursos, no processo de ensino-aprendizagem,
media o conhecimento do aprendiz, além de nortear o trabalho do professor. Por isso, a
funcdo bésica do material didatico € auxiliar nesse processo (VILACA, 2009).

Dentre a variedade de materiais didaticos possiveis para o ensino de linguas, o livro
didatico ¢ “o que tem mais incidéncia quantitativa e qualitativa na aprendizagem na sala de
aula” (FERRO ¢ BERGMAN, 2008). Em especial, na escola ptblica, o livro didatico, por
vezes, é a Unica fonte de conhecimento de que dispGem alunos e professores. Mesmo
considerando todos os beneficios que a adogdo de livro didatico pode trazer para o
aprendizado, permitindo que todos os alunos tenham acesso ao mesmo material e
constituindo-se como uma fonte de atividade pratica e de referéncia a gramatica, vocabulario,
etc., é preciso ter cautela com seu uso indiscriminado. Além disso, devemos levar em conta
para sua adocéo alguns aspectos importantes, tais como: relacdo com os objetivos de ensino e
contetdo apresentado no livro, adequacdo das propostas a realidade dos aprendizes,
ideologias subjacentes e implicitas. Outro ponto a ser mencionado, no caso do ensino de
linguas estrangeiras, é a generalizacdo da cultura da lingua-alvo. Em muitos livros, é comum a
apresentacdo de aspectos culturais estereotipados e, por isso, conforme Coracini (1996), os
livros didaticos podem contribuir para a transmissao de ideologias vigentes.

Contudo, o livro didatico pode ser um bom instrumento a ser usado em sala de aula, na
organizacdo dos conteudos, na progressdo da aprendizagem, na sensibilizacdo e motivacédo do
aprendiz. No entanto, ndo deve ser usado como Unico e restrito recurso, sem permitir a
interferéncia do professor e do aluno com outras possibilidades de materiais didaticos e,
principalmente, limitar a capacidade de reflexdo e expansdo do conhecimento. Um papel
reducionista e limitado do livro didatico pode transforma-lo de facilitador do ensino a vildo da
educagdo (TILIO, 2008). Embora ndo exista um livro didatico que possa ser considerado
ideal, dada as especificidades de cada contexto de ensino, uma analise criteriosa do professor,
atrelada a adaptacdo e complementacdo dos conteddos e atividades, pode torna-lo um auxiliar
na construcdo do conhecimento.

Na proxima secdo, considerando o papel de instrumento mediador exercido pelo livro
didatico, apresentamos consideracOes sobre a perspectiva sociocultural e o ensino de lingua

estrangeira.
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A perspectiva sociocultural de Vygotsky e o ensino de lingua estrangeira

A abordagem sociocultural teve sua origem a partir das pesquisas sobre o
desenvolvimento da linguagem humana de Vygotsky. A partir dessa perspectiva, Vygotsky
procurou compreender 0 psiquismo humano, tratando das condic¢Bes sociais historicamente
formadas. Essas condigdes estdo relacionadas com o trabalho social, o aparecimento da
linguagem e o uso de instrumentos, como a lingua, por exemplo. Essas ferramentas sdo
usadas, elaboradas e aprimoradas pela prépria humanidade, fazendo a mediacdo do ser
humano com o mundo (FRIEDRICH, 2012).

Nessa teoria, o funcionamento da mente humana é resultado da participacdo e da
apropriacéo de formas de mediacdo cultural integradas em atividades sociais. Desse modo, o
desenvolvimento do homem se da por meio da experiéncia social, historica e cultural. Nessa
perspectiva, o sujeito é influenciado e influencia constantemente o contexto no qual esta
inserido; e todas as agdes do ser humano sdo originadas a partir das interacdes estabelecidas
com as outras pessoas. Nesse contexto, a interagdo social é fundamental para o
desenvolvimento do individuo, pois o ser humano é um ser ativo que modifica e € modificado
pelas relagdes de interacdo estabelecidas dentro do contexto em que vive (VYGOTSKY,
1998).

Relacionando os pressupostos tedricos da teoria de Vygotsky com o ensino de lingua
estrangeira, podemos dizer que esse autor influenciou as pesquisas sobre o ensino-
aprendizagem de linguas, apesar de ndo ter pesquisado especificamente esse processo
(PAIVA, 2014). Nesse sentido, as poucas referéncias de Vygotsky ao ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira se referem a comparacdo realizada pelo autor entre o processo de
aprendizagem de conceitos cientificos e cotidianos (VYGOSTSKY, 2001).

Vygotsky (op. cit) destaca que o processo de formacao dos conceitos cientificos pode
ser comparado ao processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira. Nas palavras do autor, “a
assimilacdo de um idioma estrangeiro constitui precisamente um processo singular porque
utiliza todo o repertério semantico da lingua materna, surgido ao longo processo de
desenvolvimento”  (VYGOTSKY, 2001, p.198). Portanto, o processo de
aquisicdo/aprendizagem de uma lingua estrangeira depende essencialmente da maturidade na
lingua materna. Nesse sentido, a primeira lingua serve como uma espécie de mediadora do

conhecimento da lingua nova.
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Considerando que um dos aspectos mais importantes da teoria desse autor é a
mediacdo simbolica, podemos dizer que, no contexto do ensino de linguas, o professor, um
colega mais experiente e o livro didatico, desempenham o papel de mediadores entre o
aprendiz e a lingua meta. Dessa forma, por meio da interacdo entre individuos mais
experientes com individuos menos experientes de uma dada cultura, as experiéncias de um
servem de mediadora ao conhecimento do outro.

Com relacdo ao livro didatico, para que o ensino de lingua estrangeira possa ser
efetivamente norteado pela perspectiva sociocultural, ele deve ser visto como mediador entre
0s conteudos a serem aprendidos e a efetiva aprendizagem por parte dos alunos; isto é, de
forma geral, o livro se constitui em uma das mediagcdes entre professor, alunos e o
conhecimento a ser ensinado e aprendido (TILIO, 2008; GARCIA, 2011). Dessa maneira, nio
é dificil compreender que um dos elementos fundamentais da relacdo que se estabelece com
ele esta na intencionalidade que guia a escolha e a utilizacdo dos materiais didaticos, em
diferentes situacbes e com diferentes finalidades. Ademais, consideramos que embora a
aprendizagem de uma lingua estrangeira constitua um processo diferente da aquisicdo da
lingua materna, o primeiro precisa ganhar significado semelhante ao da primeira lingua do
aprendiz, ou seja, pela interacdo (professor, colegas mais experientes e o aprendiz, o livro
didatico) em determinado contexto cultural; neste caso, a sala de aula.

Essa perspectiva considera o ensino de lingua estrangeira como algo contextualizado,
para além da estrutura linguistica (aspectos estruturais e fonoldgicos), com importante foco no
uso e nos significados que a lingua estrangeira pode adquirir nos mais diversos contextos de
interacdo social, o que implica a inser¢do do individuo nas praticas culturais e sociais da
lingua meta.

Para tanto, compreender e tratar de aspectos culturais de paises da lingua alvo € algo
necessario no ensino, uma vez que uma lingua se constitui pelos seus aspectos culturais.
Considerando o papel de destaque da cultura na perspectiva sociocultural, na proxima secdo
tecemos consideragOes sobre o tratamento dos aspectos culturais relacionados ao ensino de

linguas.
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Cultura no ensino de lingua estrangeira

Partindo do principio de que todos os povos possuem uma cultura, de que ndo existe
uma cultura mais valiosa que outra e de que lingua e cultura séo indissociaveis, concordamos
com Thompson (1995, p.173) ao afirmar que “a cultura de um grupo ou sociedade ¢ o
conjunto de crengas, costumes, ideias e valores, bem como os artefatos, objetos e
instrumentos materiais que sdo adquiridos pelos individuos enquanto membros de uma
sociedade ”. Assim, o0 ser humano se apresenta como agente de cultura, mesmo sem ter
consciéncia do seu papel dentro da sociedade.

Nessa perspectiva, consideramos que a cultura ocupa 0 espago entre a natureza
humana e a personalidade de cada individuo. Os integrantes de cada cultura seguem as
normas da sociedade na qual vivem e interagem, como por exemplo, quase todos sabem o que
é permitido e o que ndo devem fazer em ceriménias religiosas, festas, locais de trabalho,
lugares de lazer e assim por diante. Por isso, a cultura dos homens deve ser vista como um
todo e no de forma isolada (GEERTZ, 1989). E necessario olhar para cada uma das camadas
da cultura e analisar os significados e os simbolos para, desse modo, tentar entender cada um
desses elementos como as pecas fundamentais do mundo a que pertence uma determinada
sociedade.

Nesse sentido, percebemos que a cultura estd presente de forma visivel ou invisivel em
todas as atividades realizadas por cada uma das pessoas, que pertencem a um grupo social
determinado. Seguindo essa linha de pensamento, dizemos que 0s membros de um contexto
social partilham do espaco e histéria comuns, pois, mesmo quando os membros decidem
deixar a comunidade a que pertencem, continuam mantendo um sistema comum de padrdes
de percepcdo, crencas, avaliacdes e atitudes (KRAMSCH, 1998).

No contexto do ensino de lingua estrangeira, consideramos importante que aspectos
culturais sejam abordados, ndo apenas como curiosidades dos falantes de uma determinada
lingua. Todas as pessoas e grupos sociais possuem a cultura como uma ferramenta para a
conducdo da atividade humana; isto é, esta ndo é caracteristica de grupos ou individuos
exoticos, mas € parte de todos nos (SARMENTO, 2004). Assim, quando uma lingua
estrangeira é ensinada e os aspectos e diferencas culturais sdo ignorados, corremos o risco de
entender os costumes e 0s habitos de outro pais de forma inadequada, ja que um determinado
comportamento pode ter significados diferentes em cada cultura (MEDEIROS et al., 2013).

Porém, é importante, que primeiramente o aprendiz explore a sua prépria cultura para que,
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posteriormente, possa refletir valores, expectativas, tradicdes e costumes de outros povos de
forma objetiva (BRAWERMAN-ALBINI et al., 2013).

Assim, conforme 0 exposto anteriormente, acreditamos que, no momento em que 0
aluno entra em contato com os aspectos culturais da lingua estrangeira, encontra-se frente a
uma forma diferente de organizar a vida, de pensar e de conceber a familia, o Estado e o
sistema econémico, e de certo modo, poderd ter uma percepcdo diferente do que significa ser
homem. Familiarizar-se com essa nova cultura e sua lingua implica um processo de
aprendizado que pode ser longo, pois ndo é facil incorporar-se de forma rapida no ambito que
se esta conhecendo através da lingua estrangeira (HALL, 1989).

A partir dessas consideracGes, concebemos cultura como todo tipo de valores, atitudes
e comportamentos que manifesta um determinado povo; é a forma de viver de uma sociedade.
Ela é fluida e hibrida, passivel de mudancas e socioculturalmente definida. Nesse sentido, ndo
cabe ao professor a responsabilidade de criar no aluno a consciéncia de aceitacdo, respeito e
entendimento do “outro” e o que interagir com outra cultura significa. Nessa otica, Sarmento
(2004, p. 5) considera que o professor de lingua estrangeira “pode discutir diferentes
contextos e interacdes sociais que venham a sensibilizar o aluno para os diferentes contextos
na sua propria comunidade e em outras comunidades de fala”. Entendemos que esse também
seja 0 papel do livro didatico, o de proporcionar aos alunos o conhecimento diverso da cultura
da lingua alvo, evitando uma visdo estereotipada de determinada cultura. Assim, o professor
pode fazer aproximacdes claras e objetivas para que o proprio aluno reflita e interaja de um
modo mais suave e pratico, de acordo com as necessidades e interesses que ele tenha e com o
tipo de relagcdes que pretenda estabelecer com os falantes da lingua e da cultura que esta
aprendendo.

Na proxima secdo, fazemos a descricdo do livro didatico utilizado para a realizacdo
deste trabalho, bem como os procedimentos metodoldgicos usados para a analise das

atividades selecionadas.

O livro didatico Enlaces

A colecdo Enlaces, de Osman et al. 2015, é composta por 3 livros, volumes 1,2 ¢ 3. O
volume 1, que estd sendo analisado nesta pesquisa, mantém o mesmo padréo de organizagédo
que os demais livros que compdem a colecdo. Cada uma das unidades € subdividida em sete

secOes, sendo elas: Hablemos de..., que funciona como uma introdugdo ao tema geral com
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atividades e textos orais e escritos; jY no solo esto!, que contém exercicios de pré-leitura,
leitura e pds-leitura; jManos a la obra!, a qual estd dedicada aos elementos gramaticais; En
otras palabras, direcionada para a producdo textual; Como te decia..., direcionada a praticas
orais; Nos...otros, secdo destinada a tratar temas interculturais que relacionam o Brasil aos
paises hispanofalantes e Asi me veo, para que o0s alunos realizem uma autoavaliacdo. Além
dessas secOes, ao final de cada volume, ha um apéndice, com as seguintes se¢des: Un poco
mas de todo, Modelos de pruebas de ENEM, Més cosas, Tablas de verbos, Transcripciones,
Glosario, Bibliografia e Referencias de Internet. Ao finalizar as unidades 2, 4, 6 e 8, ha
sempre uma secao de Repaso, destinada a revisdo do contetdo desenvolvido na unidade.

O livro Enlaces, de acordo com a apresentacdo dos autores do livro, € uma proposta
didatico-pedagdgica para que os alunos entendam a lingua e a cultura do outro como uma
parte importante para o trabalho, o cotidiano e a escola. Assim, espera-se que as atividades
estejam dentro da perspectiva Sociocultural. De acordo com a descri¢do desse livro didatico
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2015), essa obra valoriza e respeita a
diversidade sociocultural entre o Brasil e os paises hispanofalantes. Os temas e textos que
compdem o livro tém o objetivo de provocar discussdes que sdo socialmente relevantes.

O livro esta dividido em oito unidades com diferentes temas. Para a realizacdo da
analise, selecionamos a se¢do Hablemos de..., das Unidades 1 e 4. Essa secdo tem por objetivo
introduzir a discuss@o do tema transversal abordado na unidade. A partir dessa introducao, 0s
alunos tém a possibilidade de escutar diferentes formas de falar espanhol e conhecer novas
palavras e expressdes (ENLACES, 2013, p.4). A escolha do livro Enlaces 1 para a analise
deste trabalho foi determinada por pertencer a uma das duas colec¢des indicadas pelo PNLD
2015.

Com relacdo as unidades didaticas escolhidas para a analise, justificamos a opc¢éo pela
1 e a 4 devido ao fato de as duas apresentarem como tema transversal a pluralidade cultural. A
primeira unidade, intitulada Conociéndonos en tiempo real, tem a finalidade de desenvolver a
habilidade do aluno de identificar e desenvolver competéncias linguisticas e reconhecer
marcas e variantes sociolinguisticas. Os conteddos comunicativos discutidos séo
apresentacdes, saudacdes, despedidas e solicitacdo de informacGes para outras pessoas.

Ja a unidade 4, cujo titulo é Bajo diferentes techos, aborda temas relacionados a forma
de vida em diferentes regides tanto da Espanha como da América Latina. Traz vocabulario
dos objetos da casa e de utensilios domésticos, alem de apresentar algumas questdes de

pronuncia para a diferenciacdo fonética de alguns sons. A unidade também mostra alguns
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tracos culturais da Espanha, México e Chile para serem comparados com a realidade cultural
brasileira. Nos aspectos gramaticais, a unidade tem como foco comparacGes, advérbios,

locucBes preposicionais, género e numero.

Anadlise do livro Enlaces 1

A seguinte analise, conforme os objetivos do trabalho, focara nas atividades que
relacionam aspectos culturais aos conteudos.

Para a analise dos dados nos orientamos pelos seguintes questionamentos:
1) Quais aspectos culturais sdo predominantes na se¢cdo?

2) Existe prioridade no tratamento cultural de determinado pais em detrimento de outros?
3) A perspectiva sociocultural esta presente no tratamento dos aspectos culturais?

Na secdo Hablemos de..., da unidade 1, para introduzir o conteddo que sera tratado, no
primeiro exercicio € solicitado que os alunos, em grupo, observem as quatro imagens
apresentadas (Figura 1) e respondam as perguntas. As situacdes apresentadas tém por
finalidade fazer com que os alunos pensem sobre: a) em quais contextos representados pelas
imagens é mais facil conhecer novos amigos; b) formas de conhecer pessoas; c) conhecer
pessoas pela internet; e d) se no primeiro contato com uma pessoa, 0s alunos preferem falar

pela internet ou pessoalmente.

Figura 1, pag. 12, unidade 1, livro Enlaces 1 .
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Como podemos observar na Figura 1, a atividade propde que os alunos respondam as
perguntas a partir da observacdo das imagens. No entanto, ndo é feita nenhuma
contextualizagdo sobre o tema em questdo, ou sobre o que os alunos poderiam encontrar no
exercicio. Falta uma indicacdo prévia sobre o assunto e aproximacao do aluno com a atividade
proposta, algo para que ele, ja inicialmente, pudesse se sentir envolvido com a aprendizagem.
Identificamos que as imagens apresentadas representam uma minoria dos jovens brasileiros, o
que dificulta que os alunos se identifiguem com o tipo de situacdo apresentada. Isto €, os
jovens parecem ser de classe média alta, frequentam baladas luxuosas e curtem a praia. Essa
ndo é a realidade sociocultural da maioria dos jovens brasileiros, em especial, a dos que
frequentam a escola publica, lugar onde o livro € utilizado.

As perguntas propostas para as imagens sdo feitas logo abaixo, sobre como fazer
amigos e conhecer pessoas, as quais pouco refletem as praticas comuns de jovens brasileiros
nesse tipo de situacdo comunicativa, e tampouco se relacionam as imagens apresentadas, visto
que, nas figuras a, ¢ e d, 0s jovens parecem ja serem amigos e por iSso conversam e praticam
esportes juntos. Além disso, essa atividade parece ndo explorar a reunido dos alunos em
grupo, pois conforme ela esta colocada nao exige dos alunos uma real interacdo; parece-nos
um pretexto para reuni-los ou talvez uma compreensdo equivocada de interacdo. Nesse
sentido, podemos dizer que nem toda proposta de interacdo produz por si S6 novos saberes,
ndo basta compartilhar ou interagir para aprender, a dimensdo social da aprendizagem néo
pode ser reduzida a interacdo de pessoas (LEGENDRE, 2010). Percebemos que a atividade
carece de contexto sociocultural, ndo se sabe quais sdo as reais relacBes entre 0s jovens
apresentados nas imagens, e se existe alguma relacdo de poder ou dependéncia entre eles.
Essas caréncias tornam a atividade descontextualizada e com auséncia de sentido; e se
comparada a uma interacdo verdadeira, sdo apenas recortes fragmentados, onde nao se sabe 0
gue antecedeu e o que vem depois nessas situacdes (PAIVA, 2015).

O exercicio 2 (Figura 2), baseado na figura b, pede que sejam observadas as diferentes
formas de comunicagdo entre as pessoas, bem como o que determina/influencia em suas
formas de expressdo, como, por exemplo, os lugares de origem dos alunos ou onde moram, a
idade ou situacdo em que se encontram em um determinado momento. Porém, tudo deve ser
feito pelo aluno sem base tedrica, jA& que o material ndo traz nenhum subsidio para as

respostas.
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Figura 2, pag. 13, unidade 1, livro Enlaces 1.

Partindo da analise da primeira e da segunda atividade, consideramos que a proposta
sociocultural é vaga, quase inexistente. O assunto “conhecer pessoas”, que seria uma opgao
para tratar de comportamento social dos jovens brasileiros e estrangeiros em suas respectivas
culturas, é abordado no livro com imagens e perguntas que ndo fazem o aluno refletir sobre si
préprio e sobre o outro. Falta assim, a possibilidade de interagdo do aprendiz com o material
de apoio, neste caso, o livro didatico, que deveria ser uma das possiveis fontes para o
desenvolvimento do aprendiz, estimulando que ele progrida (LEGENDRE, 2010).

J& na terceira atividade (Figura3) é solicitado que o aluno ouga a conversacao entre
dois adolescentes de 16 anos: Carmen (espanhola) e Andrés (argentino), para que complete o
quadro com as expressoes de apresentacdo utilizadas pelos jovens. Na sequéncia, a partir do
preenchimento do quadro (exercicio 4), é perguntado ao aluno se ha alguma diferenca entre as
perguntas de apresentacdo de Carmen e Andrés e quais sdo elas; e é pedido para que o aluno
escute novamente o dialogo e preste atengcdo em como os adolescentes do audio pronunciam
suas idades, e se falam do mesmo modo (exercicio 5). Os exercicios 3 ao 5 se complementam

e apresentam diferentes possibilidades linguisticas para dizer a mesma coisa.
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Figura 3, pag. 13, unidade 1, livro Enlaces 1.

No ensino-aprendizagem na perspectiva sociocultural, onde a cultura determina as
formas do pensamento, trabalhar questBes significativas e mais préximas da realidade do
aluno é uma maneira de inseri-lo na aprendizagem (LEGENDRE, 2010). Por isso, atividades
trazidas em livros didaticos, que pretendem o uso da lingua como préatica social, ndo podem
reduzir-se a questdes de preenchimento de lacunas. E preciso que haja reflexdo dos alunos
sobre por que, quando e como dizer tais expressdes. O carater social, ideoldgico, econémico,
cultural da linguagem deve ser explorado a todo 0 momento, pois sé assim o aprendiz podera
compreender a lingua estrangeira como algo que faca sentido e ndo como um conjunto de
regras a ser aprendido (LUCENA, 2011).

O destaque para 0 pronome sujeito vos na Argentina marca a diferenca do espanhol
sul-americano e o da Espanha. Quando se trata do ensino de espanhol para alunos brasileiros
esse contraponto é importante, ja que € uma marca linguistica de paises ao sul da América. No
entanto, ndo sdo apresentadas outras formas de variagdo linguistica recorrentes de outras
regides da América; e € necessario que sejam trabalhadas o maior numero de variantes
linguisticas possivel em sala de aula, pois isso possibilita que o aluno possa conhecer e
escolher a variante de sua preferéncia; e ndo somente seguir a adotada pelo seu professor
como modelo (IRALA, 2004).

Em seguida, no exercicio 6 (Figura4), o aluno deve marcar, dentre as alternativas
apresentadas, o que determina as diferencas encontradas na fala dos dois jovens: se é a idade,
0 sexo ou origem. Esta atividade poderia marcar aspectos culturais da fala dos jovens da
Espanha e da Argentina, porém nada disso é explorado e tampouco relacionado as variagdes
do portugués brasileiro. Ndo é discutido, por exemplo, sobre quais jovens falam dessa ou
daquela maneira, seriam todos? As caracteristicas socioculturais que marcam a fala dos jovens
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brasileiros, como por exemplo, idade, classe social, econdmica, meio social, urbano, etc.,

marcariam também a dos hispanofalantes?

Figura 4, pag. 13, unidade 1, livro Enlaces 1.

Posteriormente, na atividade 7 (Figura 5), é solicitado que o aluno leia o fragmento do
didlogo proposto no exercicio 3, e observe as palavras destacadas a) ¢Verdad?, ; No? e b)
jAnda!, e as relacione com as duas respostas apresentadas que se referem a fungdo que

desempenham na conversacao: expressar surpresa ou solicitar a aprovacdo do ouvinte.

Figura 5, pag. 14, unidade 1, livro Enlaces 1.

Na Figura 5, a partir de uma variacdo semantica, onde uma mesma palavra pode
adquirir diferentes sentidos, dependendo do contexto onde for utilizada, as expressdes citadas
no livro poderiam adquirir uma infinidade de sentidos. No entanto, se resumem a duas
possibilidades, o que gera no aluno uma ideia reduzida e estatica da lingua. Além disso, a
expressao Che muito comum na Argentina e também no Brasil (especialmente, no Rio Grande
do Sul) aparece no exercicio 7, mas ndo é mencionada.

Assim, nesse primeiro conjunto de atividades analisado, observamos que 0s aspectos
culturais sdo pouco explorados e, os aspectos trabalhados, direcionam-se para a estrutura
linguistica. Falta explorar a cultura com o papel que ela de fato exerce na sociedade, o de
constituir o cidaddo. Quanto a funcdo do livro didatico, € atribuido o papel de instrumento
mediador da aquisicdo dos novos conhecimentos a partir de conhecimentos prévios do aluno e

da sua experiéncia na lingua materna, até 0 momento em que essa nova aprendizagem seja
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internalizada pelo aprendiz, pois de acordo com Vygotsky (2001), dentro da instrucdo escolar,
0s conhecimentos cotidianos deverdo passar a um estado cientifico.

Passando para a andlise da secdo Hablemos de..., da unidade 4, esta comega com a
apresentacdo de trés imagens de diferentes tipos de moradias originarias de trés paises

diferentes (Figura 6).

Hablermos de_ __

- Eastas frrdmere

Es an e S de zinc v madera pintadas con colores muy intensos, construl

das por UNo de los barrios mas famosos de Buen

e -t de un dragon v la fachadas esta
e LaCasa o= una de las principales obras del arQuitecto catalan

< Las eran de o de con de paia. Los blogues de piedras se encajaban
corn v por ello No ara rio cer . En general. tenian una sols

Figura 6, pag. 62, unidade 4, livro Enlaces 1.

As imagens sdo descritas de acordo com os tracos culturais do pais ao qual pertencem.
A atividade pede que as imagens sejam relacionadas com as respectivas descricbes. A
primeira pertence ao bairro La Boca, um dos mais famosos de Buenos Aires; construido por
imigrantes italianos que se destaca pela pintura colorida das suas casas. A segunda imagem
retrata a Casa Batllg, obra do arquiteto cataldo Antonio Gaudi, cuja estrutura remete a um
Dragéo, e esté revestida de vidro e ceramica de diferentes cores. A terceira imagem é de uma
casa inca feita de barro e com teto de palha, em geral, com apenas uma habitacdo e poucos
moveis.

Os aspectos culturais aparecem a partir dos diferentes tipos de moradias construidos
com diferentes materiais de acordo com a época e 0 pais. Observamos que esse exercicio ndo
estd de acordo com a perspectiva sociocultural, pois ndo € apresentado nenhum tipo de
questdo ou provocacao para que o aluno interaja e reflita, a partir de seu conhecimento prévio,
sobre o tema que sera trabalhado a seguir.

Apesar de essa primeira atividade introdutoria apresentar o tratamento dos aspectos
socioculturais, estes sdo abordados de modo muito superficial. Para um aprofundamento,
requereria necessariamente a mediagdo do professor, até mesmo para identificacdo dos paises

a que pertencem as imagens (Argentina, Espanha e Peru). A atividade apresenta algumas
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pistas que poderiam ativar o conhecimento prévio do aluno, como por exemplo, bairro La
Boca, em Buenos Aires; arquitecto cataldn e casas Incas; porém acreditamos que,
considerando a realidade dos alunos que estudam nas escolas publicas brasileiras, ndo seria
possivel contar que todos os alunos possuam conhecimento prévio a esse respeito, 0 que
reforca o papel e a importancia do professor quanto ao uso do livro didatico. Vale destacar,
conforme aponta Vilaga (2009), que o livro didatico é apenas um recurso auxiliar nas
atividades do professor, devendo ser selecionado-adaptado-completado conforme as
necessidades dos alunos e os objetivos do ensino (TILIO, 2008). Por isso, a importancia de o
professor conhecer o livro didatico que utiliza e qual a melhor maneira de aproveita-lo em sua
sala de aula.

Consideramos pertinente a proposta de apresentacdo de moradias de paises de
diferentes continentes. Nesse sentido, o livro reforca a importancia cultural que representam
duas das imagens para 0S seus paises, ao usar 0s termos uno de los barrios mas famosos de
Buenos Aires, La Boca; também uma das principais obras do arquitecto catalan Antonio
Gaudi, mas a importancia das construcdes incas ndo é abordada, sendo que a Cultura Inca é
um marco importante para a historia da América Latina e do mundo. Em contrapartida, a
denominacdo La Boca poderia perfeitamente ser substituida ou ter acrescentado o termo
Caminito, ja que esse é comumente mais utilizado ao referir-se as casas coloridas de Buenos
Aires.

Em seguida, no exercicio 2 (Figura 7), é solicitado aos alunos que discutam em grupos
sobre os diferentes tipos de moradias existentes no Brasil, e como sdo as casas tipicas do lugar
onde eles vivem. Com essa atividade, os alunos poderiam pensar sobre quantos tipos de casas
existem no Brasil, em quais regides sdo predominantes este ou aquele tipo de construgéo.
Desse modo, acreditamos que, apesar de a atividade ndo se embasar dentro da perspectiva
sociocultural, pois traz esteredtipos de casas completamente distantes e distintas do contexto
em que vivem, poderia levar os alunos a inserirem a descri¢éo da casa onde eles moram, o que

poderia aproximéa-los da discusséo da atividade.

2. Discutan en grupos. ;En Brasil también hay diferentes tipos de viviendas? ;Como son
las casas tipicas del lugar donde viven? =~

62 o |
Figura 7, pag. 62, unidade 4, livro Enlaces 1.

Além disso, os modelos estereotipados de moradias de outros paises apresentado nas

imagens, pode levar 0 aluno a pensar que essas casas Sao representativas e comuns para a
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maioria da populacdo que vive nesses paises, 0 que ndo é verdade. As construgdes
representadas referem-se a casas de valor histérico; com excecdo das moradias do Bairro
Boca, no qual se localiza o Caminito, porém esse é apenas um bairro de Buenos Aires, e 0s
demais ndo guardam essas caracteristicas; trata-se de “uma visdo monolitica e pitoresca que,
além de ser falsa, reforca os esteredtipos e, portanto, impede a compreensdo de outras
culturas” (AREIZAGA, 2002, p. 162).

O perigo de tratar de aspectos culturais estereotipados e ndo exploré-los
adequadamente contribui para que se mantenham imagens generalizadas da cultura do outro.
Com isso, esquece-se que cultura ndo é por si s6 um objeto de transmisséo; ao contrario € uma
ferramenta de apropriacdo, que auxilia na construgdo do conhecimento (LEGENDRE, 2010).

Ainda com relacdo a essa segunda atividade, a proposta da realizacdo em grupo pode
permitir a interacdo a partir das experiéncias dos colegas, uma vez que, as caracteristicas da
moradia que eles conhecem podem ndo coincidir entre eles. Conforme aponta Vygotsky
(2001), a crianga é capaz de realizar muito mais em colaboracdo que sozinho. Em colaboragéo
a crianca resulta muito mais inteligente. Por isso, imaginamos que um colega mais experiente
poderia estimular a participacdo dos outros companheiros; e para acrescentar, o professor
poderia provocar os alunos a refletirem sobre classe social, econdmica, género e etnia dos
cidaddos que habitam os diferentes tipos de casas no Brasil. Porém, para que essa atividade
pudesse se embasar dentro da perspectiva sociocultural, dependeria da mediacdo do professor
ou de colegas mais experientes, pois, somente com o que é apresentado no livro, ndo se
enquadra dentro dessa perspectiva. E nesse sentido que Legendre (2010) defende a
importancia do papel do professor para a criacdo de uma cultura de participacdo, através de
atividades conjuntas que favorecam o compartilhamento dos conhecimentos.

Na atividade 5 (Figura 8), é proposto um audio em que duas universitarias, uma
espanhola (Ana) e uma mexicana (Merchi), estudantes em Madri, buscam um apartamento
para morar na Espanha. Em seguida, € solicitado ao aluno que aponte as diferencas de
vocabulério entre as palavras ditas pelas duas universitarias, com nacionalidades distintas,
para referirem-se as mesmas palavras, como por exemplo, renta, falada pela mexicana, que é

retomada como alquiler pela espanhola.
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5. ¢Te has dado cuenta de que Ana y Merchi usan
w))) 17 Ppalabras diferentes para referirse a las mismas
cosas? Escucha el audio de nuevo y completa

los espacios con lo que dice Ana al referirse a:

renta: sl

departamento:, =

estacionamientol . e
recamara(s): | * recamara

YY vy

Figura 8, pag. 63, unidade 4, livro Enlaces 1.

Na sequéncia, no exercicio 6 (Figura 9), € solicitado aos alunos que marquem o que
determina as diferencas de vocabulario entre as duas estudantes: referente ao lugar de onde

elas sdo ou ao lugar onde elas estéo.

6. :;Qué determina las diferencias de vocabulario entre Ana y Merchi?
o = ,
) el lugar de donde son el lugar donde estan

Figura 9, pag. 63, unidade 4, livro Enlaces 1.

Identificamos que, nos exercicios 5 e 6, 0s aspectos culturais estdo determinados pela
variacdo lexical em razdo do pais de origem de cada uma das meninas. Porém, destacamos
que, apesar de parecer ndo ser dificil para que o aluno sozinho perceba que a variacdo
linguistica ocorra em funcéo do pais de origem das universitarias, a atividade ndo aproxima o
aluno de sua realidade, pois a temaética tratada ndo o aproxima do seu contexto social. O audio
trata sobre o aluguel e sobre a viagem de duas universitarias, notoriamente de classe alta, com
possibilidade de estudos na Europa, 0 que ndo é compativel com a condi¢do social da maioria
dos estudantes de escola publica brasileira. Além disso, observamos que, somente com a
materialidade linguistica presente nessa secdao do livro, os alunos ndo conseguiriam refletir
por si s6 sobre a amplitude da variedade linguistica da lingua espanhola porque a unidade ndo
oferece nenhuma informacéao sobre o fato de o espanhol ser falado em 21 paises no mundo,
mencionando somente 0 México e a Espanha.

A atividade 7 (Figura 10) complementa o exercicio anterior e também explora a
variacdo linguistica, com relacdo ao significado da palavra. A partir de um pequeno didlogo
escrito, o aluno devera dar um sentido a expressdo hombre muito comum no discurso oral e
informal na Espanha. Essa atividade deveria levar o aluno a pensar que ndo existe uma unica
maneira de falar em paises hispanofalantes e, assim, como no Brasil s&o muitos os falares.
Isto é, cada falante influenciado pelo contexto que o cerca, fard uso dos diversos recursos da

lingua para a sua comunicacao.
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ic Sn oral. Crea

eoslnomnmujercs ¥ puede
de la conversaciéon de las

Figra 10, pé. 4, unidade 4, livro Enlaces 1.

Desse modo, a partir do conhecimento do funcionamento da variacdo linguistica da
sua lingua materna, o aluno poderia relacionar e utilizar esse saber para aprendizado da lingua
estrangeira. Embora ndo se aprenda a lingua materna da mesma maneira que se aprende
lingua estrangeira na escola, conforme Vygotsky (2001), é possivel identificar o importante
papel da aprendizagem dessa Ultima para o desenvolvimento do aluno.

Os processos de assimilagdo da lingua materna e de um idioma estrangeiro
tém tanto em comum que em esséncia se referem a uma classe Unica de
processos de desenvolvimento da linguagem (VYGOTSKY, 2001, p.197).
[...] menos evidente e menos conhecida é a outra cara da dependéncia entre
estes dois processos, a influéncia reciproca que exerce o idioma estrangeiro
na lingua materna da crianca (VYGOTSKY, op. cit, p.198)%.

Essa reciprocidade do aprendizado da lingua materna e da lingua estrangeira para o
desenvolvimento do aprendiz auxilia na formacdo da metacognicéo, podendo levar o aluno a
compreender melhor a sua lingua e a lingua alvo. Englobando ainda uma conscientizacdo dos
aspectos culturais dos paises da lingua estrangeira e do Brasil, é possivel levar os alunos a
refletir e questionar sobre si préprios e sobre 0 ambiente em que estdo inseridos e que desejam
alcancar/modificar. Essa postura critico-reflexiva é o que embasa os documentos orientadores
para a educacéo brasileira, que tem como objetivo formar cidaddos conscientes do seu papel
social, cidaddos ativos e capazes de promover mudancas. Nesse sentido, Legendre (2010)
aponta para a importancia de que o aluno seja levado a conectar os conhecimentos que
aprende na escola com os do seu cotidiano, no qual podem ser observados e utilizados. No
entanto, essa reciprocidade entre a lingua materna do aluno com a lingua estrangeira

aprendida no contexto escolar, ndo é explorada na se¢do analisada. Essa temética é abordada

38 |os procesos de asimilacion de la lengua materna y de un idioma extranjero tienen tanto en comdn
que en esencia se refieren a una clase UGnica de procesos de desarrollo del lenguaje (p.197). Menos evidente y
menos conocida es la otra cara de la dependencia entre estos dos procesos, la influencia reciproca que ejerce el
idioma extranjero en la lengua materna del nifio (p.198). No original. (Tradug¢io nossa).
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pela secdo de forma reducionista, na qual o aluno dificilmente alcancaria o objetivo da
atividade. Além disso, observamos que, assim como na maioria das atividades analisadas, ha
uma elevacdo da cultura espanhola em detrimento dos aspectos culturais dos demais paises
hispanofalantes. Em todas as atividades observadas, os aspectos socioculturais da Espanha
foram explorados, e 0s outros paises falantes do espanhol que foram mencionados aparecem
como coadjuvantes. Nesse sentido, cabe ressaltar que, com excec¢do de Espanha, México, Peru
e Argentina, os demais paises de lingua espanhola nem sequer foram mencionados. Ainda,
constatamos que 0s aspectos culturais sdo apresentados nas atividades analisadas sempre a

partir da cultura do outro; isto €, com modelos de outros paises que nao o Brasil.

Consideracoes finais

Considerando que a lingua e cultura séo indissociaveis, constituindo a identidade de
um povo, e que os documentos oficiais para o ensino de linguas no Brasil priorizam a
formacdo plena do cidad&o, este trabalho teve objetivo analisar como s&o apresentados os
aspectos culturais em um livro didatico para o ensino de espanhol no Ensino Médio aprovado
pelo PNLD.

Na secdo Hablemos de... de duas unidades analisadas, notamos que o tratamento dos
aspectos culturais é quase irrelevante e, portanto, ndo contempla a proposta didatico-
pedagdgica do livro de que os alunos entendam a lingua e a cultura do outro como uma parte
importante para o trabalho, o cotidiano e a escola. O inexpressivo tratamento cultural
apresentado nas secdes analisadas parte de reduzidos aspectos linguisticos e de elementos
estereotipados da cultura de paises da lingua alvo.

Apesar de contemplar aspectos linguisticos e elementos histdricos de alguns paises,
estes sdo usados para contrastar com o modelo da Espanha, o que evidencia uma preferéncia
pela cultura espanhola em detrimento das dos outros paises hispanofalantes. Além disso,
consideramos que 0s aspectos culturais apresentados poderiam ter sido melhor explorados, ja
que sdo reducionistas e fazem com que o aluno tenha uma ideia simplificada e estereotipada
da cultura dos paises de lingua espanhola.

Assim, entendemos que o livro ndo reflete uma perspectiva sociocultural, uma vez que
ndo proporciona ao aprendiz identificar-se socialmente, refletir sobre si e sobre o outro,

entender a lingua estrangeira como algo que faca sentido a partir da sua lingua materna, e
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tampouco o coloca em situacdo de aprendizagem plena para tornar-se um individuo critico e
capaz de promover mudangas.

Em um universo de pluralidades, permeado por diversas fontes de informacdo, e no
qual as noticias se atualizam a todo 0 momento, cada vez mais a sociedade tem acesso a essa
diversidade, o processo de ensino-aprendizagem de linguas, norteado por uma perspectiva
sociocultural, deve considerar os valores, crencas e conceitos de todos os seus envolvidos de

modo a valorizar a cultura de todos.
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AS INFERENCIAS ATUANTES NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE
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Resumo: Nosso objetivo neste estudo é descrever pelo viés da pragmatica como e quais
inferéncias atuam no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola. Para tanto
analisamos trés casos coletadas no Curso de linguas da UEPG. Embasamos-nos na Teoria da
Relevéancia, de Sperber e Wilson (2001) e na Teoria da Competéncia Comunicativa, revisada
por Canale (2000). Constatamos que o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
n&do segue as expectativas cognitivas naturais do ser humano e que as falhas no processamento
inferencial advém, muitas vezes, da falta de conhecimento prévio na lingua meta e das
caréncias referentes a competéncia comunicativa.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem. Pragmatica. Inferéncias. Competéncia Comunicativa.

Resumen: Nuestro objetivo en este estudio es describir por el bies de la pragmatica cémo y
cuales inferencias actian en el proceso de ensefianza-aprendizaje de lengua espafiola. Para
tanto analizamos tres casos colectadas en el Curso de lenguas de la UEPG. Embasamonos en
la Teoria de la Relevancia, de Sperber y Wilson (2001) y la Teoria de la Competencia
Comunicativa, revisada por Canale (2000). Constatamos que el proceso de ensefianza-
aprendizaje de lengua extranjera no sigue las expectativas cognitivas naturales del ser
humano y que los fallos en el procesamiento inferencial advén, muchas veces, de la falta de
conocimiento previo en la lengua meta y de las carencias referentes a la competencia
comunicativa.

Palabras-clave:  Ensefianza-aprendizaje. = Pragmaética.  Inferencias. = Competencia
Comunicativa.
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Introducéo

A linguagem verbalizada é uma das muitas maneiras que nds, seres humanos,
utilizamos para nos comunicar com nossos pares. Por meio da linguagem conseguimos
interagir em um ato comunicativo, na maioria das vezes de forma eficiente, uma vez que na
interacdo comunicativa pressupomos que o que falamos é relevante ao nosso interlocutor, e
vice-versa. Nas aulas de lingua espanhola para brasileiros, acreditamos que o éxito, ou a
dificuldade, de aprendizagem esta condicionado a diversos fatores internos e externos, sejam
cognitivos, linguisticos ou afetivos.

Nosso objetivo neste estudo é, tendo como base os conhecimentos socioculturais e
linguisticos da lingua portuguesa e da espanhola, descrever, pelo viés da pragmatica, como e
quais inferéncias atuam no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola, a partir de
casos que ocorreram em sala de aula.

Para tanto analisamos trés situagdes-caso coletadas nas aulas do curso de extensao de
lingua espanhola (CLEC) da Universidade Estadual de Ponta Grossa. Essas situagdes-caso
foram coletadas por meio de observacdes realizadas nas aulas de lingua espanhola, neste
curso. Tomamos a Teoria da Relevancia, postulada por Sperber e Wilson (2001) e a Teoria da
Competéncia Comunicativa, revisada por Canale (2000), como suportes analiticos, com a
esperanca de que as consideracBes deste estudo lancem alguma luz sobre um possivel
caminho para a descri¢do da competéncia comunicativo-conversacional na segunda lingua por

aprendizes brasileiros.

A Teoria da Relevancia de Sperber e Wilson

Os conceitos de Cooperacdo e de Maximas Conversacionais, propostos por Grice
(1975), foram motivo de muitas criticas e reformula¢fes nas Gltimas décadas. Uma das
reformulacGes mais conhecidas e importantes para 0 nosso trabalho € a Teoria da Relevancia
(doravante TR), elaborada por Dan Sperber e Deirdre Wilson em 1986, teoria que incorpora,
em linhas gerais, as quatro maximas de Grice em uma: da relevancia.

Na TR, Sperber e Wilson (2001) postulam que, entre os individuos, o conhecimento
compartilhado é impossivel, pois todo ser humano é idiossincratico, ou seja, é Unico em seus

conhecimentos, crengas, experiéncias, etc. Como afirmam os autores: “o conhecimento mutuo
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tem de ser sentido como certo, ou entdo ndo existe; e como nunca pode ser sentido como
certo, nunca pode existir”. (SPERBER; WILSON, 2001, p. 51).

Logo, como somos seres idiossincraticos, as representagcdes que fazemos e temos do
mundo sdo individualmente diferentes, uma vez que estas estdo diretamente relacionadas as
nossas experiéncias e estados psicologicos. De acordo com a TR, nossas representacdes
podem ser parecidas a de outros individuos quando se referem a coisas fisicas e ao ambiente,
mas nunca iguais em relacdo a nossa capacidade cognitiva. Esta é sempre individual. Partindo
da ideia de que temos conhecimentos diferentes, capacidades cognitivas diferentes, memaorias
diferentes aos de nossos pares, também podemos conjecturar que fazemos inferéncias
diferentes de um mesmo evento. Em suma: partilhamos informagdes do ambiente fisico, mas
nunca do ambiente cognitivo.

Na perspectiva relevantista, os individuos ttm uma meta, um objetivo, que é realizar
um processamento eficiente de informacoes, tendo consciéncia disso ou ndo. Por conseguinte,
a atencdo demandada ao evento do qual participamos modula a comunicagéo, pois, segundo a
TR, o ser humano sé processara alguma informacéao que Ihe valha a pena, sendo a relevancia a
propriedade que comanda o processo — para a TR a relevancia é uma propriedade psicoldgica,
de processos mentais.

Sendo assim, a mente direciona a cognicdo para as informagdes mais relevantes, no
contexto inicial. Ou seja, segundo Sperber e Wilson (2001, 2005), procuramos a maximizagao
da relevancia nas informacg6es processadas. Como todo processamento mental exige esforco,
ndo damos importancia a um assunto que ndo nos valha a pena processarmos, isto €, sé nos
esforcaremos a processar mentalmente uma informacgéo se esta nos for, por algum motivo,
relevante e nos resultar em algum efeito proveitoso.

Sperber e Wilson comparam a relevancia a niveis de produtividade, como numa
relacdo de custo-beneficio. Para que se obtenha relevancia, é necessario um custo baixo de
processamento, de consumo de energia e um alto nivel de efeito nos resultados obtidos. Esse
seria, grosso modo, a base do modelo inferencial da mente proposta pela TR.

De acordo com os autores, um input (um enunciado, um som, um estimulo visual, uma
memoria) nos é relevante quando esse input se conecta com outras informacdes que temos na
mente e quando essa entrada de dados aumenta ou modifica alguma informacdo que ja temos

disponivel sobre o referente. Segundo Sperber e Wilson:

Intuitivamente, um input [...] é relevante para um individuo quando ele se
conecta com informagdes de background disponivel, de modo a produzir
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conclusdes que importam a esse individuo: ou melhor, para responder uma
guestdo que ele tinha em mente, aumentar seu conhecimento em certo
topico, esclarecer uma davida, confirmar uma suspeita, ou corrigir uma
impressdo equivocada. Nos termos da Teoria da Relevancia, um input é
relevante para um individuo quando seu processamento, em um contexto de
suposi¢des disponiveis, produz um EFEITO COGNITIVO POSITIVO.
(SPERBER; WILSON, 2005, p.223).

Logo, quando o sistema cognitivo do individuo cessa de processar o0 input € porque
suas expectativas de relevancia foram satisfeitas, ou seja, ele alcangou o estagio psicologico
da relevancia 6tima do individuo. “E também razoavel para o ouvinte parar na primeira
interpretacdo que satisfaca suas expectativas de relevancia, porque nunca poderia haver mais
do que uma”. (ibidem, p.233).

Assim como ocorre com o principio de relevancia, um input sera relevante para um
individuo se o esforco mental despendido para o processamento for pequeno e o efeito
cognitivo lhe for grande. Um estimulo é um fendmeno mental para conseguir efeitos
cognitivos. Esses estimulos podem ser utilizados para tornar uma intencao informativa mais
manifesta, uma vez que “Os estimulos ostensivos, [...], ttm de satisfazer duas condi¢des: a
primeira, de atrair a atencdo dos receptores; a segunda, a de fazer incidir sobre as intengdes da
pessoa que comunica.” (SPERBER; WILSON, 2001, p. 236).

Segundo a TR, quando o falante faz uso de um ato ostensivo, o estimulo é o mais
relevante que ele (o falante) poderia utilizar, no contexto, mesmo que a comunicacao falhe. A
ostensdo € uma garantia tacita de relevancia, pois ela guia o ouvinte as nossas intencdes, de
forma que ele acredite que o que vamos comunicar lhe sera relevante. Para os autores, um
comportamento ostensivo fornece evidéncias do pensamento de quem esta envolvido no ato
comunicativo. Nessa perspectiva, até o siléncio na comunicacdo pode vir a ser ostensivo.

Sperber e Wilson (2001) concebem a inten¢do como um estado psicolégico que deve
estar representado mentalmente. Ela pode ser descrita em dois niveis: no nivel informativo e
no nivel comunicativo. A intencdo comunicativa diz respeito a comunicar coisas novas.
Ninguém acharia relevante se um amigo contasse sempre as mesmas coisas. A mente humana
estd predisposta a sempre receber informacfes novas. Ja a intencdo informativa esta
relacionada ao fato a ser comunicado, ao conjunto de suposi¢bes {I} que se quer tornar
mentalmente manifesto.

A TR também traz algumas inferéncias logicas que comandam o processamento
dedutivo — inferéncias sdo processos cognitivos para processar fatos e eventos do, e no,

mundo. As regras inferenciais elencadas pelos autores como utilizadas em nossos
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processamentos sdo dependentes de conceitos como e, ou, se... entdo, etc. Na TR uma das

inferéncias mais relevantes para nosso processamento € a regra modus ponendo ponens:

Entrada de dados (Input): (i) P
(ii) (Se P entdo Q)
Resultado (Output): Q

Sabemos que ndo podemos prever com antecedéncia, como mencionam Sperber e
Wilson (2001, p. 154), quais serdo as regras que o individuo utilizara em seu processamento,
mas como veremos adiante, é possivel tentarmos identificar quais foram as inferéncias
dedutivas utilizadas por esse individuo depois de seus atos linguisticos.

E sabido também que, quando falante e ouvinte estido imersos na conversacio, o
ouvinte processa as suposicdes discursivas do falante, e vice versa. Essas suposi¢cdes formam
um pano de fundo que se transformam, e se modificam, a medida que outras informacGes
(antigas e novas) se juntam a elas. E nesta hora que as informag@es novas sdo processadas. A
esse pano de fundo, a TR chama contexto. A teoria defende que cada nova suposicdo é
processada “dentro do contexto formado por um conjunto de suposi¢cdes, muitas das quais
foram elas proprias acabadas de processar”. (SPERBER; WILSON, 2001, p. 190).

Contudo, ndo se pode dizer que qualquer conjunto arbitrario de suposicGes
mentalmente disponiveis possa tornar-se um contexto. O contexto é limitado pela memoria e
pelas atividades mentais do individuo de acordo com um dado tempo real. Assim, um ouvinte
gue acabe de interpretar um enunciado e esteja prestes a interpretar outro, tem na memoria do
mecanismo dedutivo o conjunto de suposi¢des que faz parte do enunciado anterior e as outras
suposicOes que ndo foram utilizadas no processamento do enunciado anterior. Essas
suposicdes que ficam na mente constituem um contexto dado para o processamento do

enunciado seguinte proferido durante uma conversa, e assim sucessivamente.

A Competéncia Comunicativa de Canale

Nos anos 1960, D. H. Hymes introduziu o termo competéncia comunicativa nos
estudos da linguagem. Em contraponto com a teoria da competéncia gramatical de Chomsky,
Hymes afirma que os estudos linguisticos ndo podem ser dissociados dos elementos
socioculturais da lingua. Para Hymes (2000, p. 34), as linguas foram organizadas para

diferentes discursos e proferimentos.
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Para o autor, a competéncia comunicativa no ensino-aprendizagem de linguas é um
todo em que ha distingdes entre a “atuagdo” e a “aceitabilidade” do uso da lingua, sempre com
vistas a cultura. Hymes (2000, p.38) explica que um membro de uma comunidade pode
avaliar o que é possivel, viavel, apropriado e realizado por meio da linguagem de que sua
comunidade faz parte, se 0 mesmo tiver conhecimento dos aspectos do sistema comunicativo
de sua lingua. Portanto, segundo o autor, é imprescindivel a inclusdo das regras que fazem
parte do uso da lingua num estudo sobre como aprender uma lingua, e ndo somente as regras
voltadas a gramatica.

A partir do conceito proposto por Hymes, Michael Canale (2000) aprofunda o estudo
sobre competéncia comunicativa e a concebe como “una parte esencial de la comunicacion
real pero que es reflejada por ésta solo indirectamente, y en ocasiones imperfectamente [...]”
e refere-se “tanto al conocimiento como a la habilidad para utilizar este conocimiento cuando
se participa en una comunicacion real”. (CANALE, 2000, p. 66).

Segundo o autor, a competéncia comunicativa € composta por quatro componentes, a
saber: a competéncia gramatical, a competéncia sociolinguistica, a competéncia discursiva e a
competéncia estratégica.*! Estes componentes fazem parte do conhecimento da lingua e das
habilidades de uso desta. A visdo de Canale sobre a competéncia comunicativa, portanto, é
modular, sendo “analizada como compuesta de varios factores separados (areas de
competencia) que interactiian”. (ibidem, p. 70).

A competéncia gramatical, de acordo com Canale (ibidem, p. 66), esta relacionada
com o dominio do cédigo linguistico, sendo este as regras e caracteristicas da lingua, como
vocabulario, pronunciacdo, ortografia, etc. Segundo Canale, esta competéncia faz parte do
conhecimento e da habilidade necesséria para o estudante se expressar de forma adequada no
sentido literal das expressdes. A partir dela, o aluno consegue construir frases com sentido,
baseado em seu conhecimento linguistico.

A competéncia sociolinguistica é referente as regras de uso da lingua. O aprendiz,
segundo Canale (2000, p.67) deve produzir e entender enunciados em diferentes contextos
sociolinguisticos. O autor ressalta que ha aspectos da lingua que sdo universais e que ndo
necessitam ser aprendidos novamente, mas ha aspectos especificos de cada lingua e cultura.

A adequacéo referente a esta competéncia esta atrelada ao uso que o aluno fard da

lingua em uma dada comunidade. Seus conhecimentos lhe auxiliardo na hora de escolher a

41 O Marco Comum Europeu (2002, p.106) propde trés componentes da competéncia comunicativa: as
competéncias linguisticas, as competéncias sociolinguisticas e as competéncias pragmaticas.
|
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forma adequada de pronomes, vocabulario, entre outras coisas que fazem parte da cultura, dos
costumes de cada pais. Por exemplo, se um estudante quer dizer em espanhol que pegou o
trem para chegar até Madrid, ele provavelmente dird “Yo cogi el tren para venir aca”. Mas se
o mesmo estudante estiver na Argentina nao podera utilizar o verbo “coger”, pois, como
sabemos, na Argentina esse verbo tem o sentido pejorativo relacionado ao ato sexual. Entédo
ele deverd ter o conhecimento de que na Argentina deve utilizar outro verbo para referir-se ao
verbo “pegar” do portugués; no caso, devera utilizar o verbo “agarrar”.

A competéncia discursiva diz respeito, de acordo com Canale (2000, p. 68), ao modo
com que fazemos as combinagdes gramaticais para diferentes géneros. Estas combinacgdes sao
carentes do sentido e do significado, por isso sdo alcancadas por meio da coesdo e da
coeréncia discursivas. Um falante de uma lingua deve utiliza-la de forma que faca referéncia a
diferentes significados em um texto.

Por fim, a competéncia estratégica corresponde, de acordo com o autor, ao dominio
das estratégias discursivas na comunicagdo verbal ou ndo verbal. Canale (2000, p. 69) explica
que estas estratégias discursivas sdo0 muito importantes para a comunicacdo de estudantes de
lingua estrangeira, principalmente para iniciantes. Quando ndo sabemos alguma palavra na
lingua-meta ou como nos expressarmos adequadamente, podemos utilizar as estratégias
discursivas para que ndo haja falhas na comunicagéo. Por exemplo: se um aluno nio sabe
perguntar onde fica a rodovidria, ou o metrd, ele pode fazer uso de frases como “onde ha
Onibus/metro” ou “lugar dos 6nibus/metrds”.

De acordo com o autor (2000, p.69), estes meios disponiveis na lingua sdo
importantes, pois compensam as falhas dos aprendizes devido as suas limitacfes, e também
favorecem a realizagdo da comunicagdo. Para o autor, os alunos devem ser estimulados a
usarem estas estratégias, ao invés de permanecerem calados nas aulas. Muitas vezes estes
meios para a comunicacao sdo 0s mesmos que o estudante usa em sua lingua materna, o que
torna a comunicacao mais facil de certa forma, pois ele ja tem um conhecimento prévio de sua
lingua. Podemos também chamar a competéncia estratégica de competéncia pragmatica.

Percebemos que é muito importante para o aluno desenvolver estas competéncias
propostas por Canale (2000), pois a partir delas é que o aprendiz conseguird comunicar-se
eficazmente por meio da lingua estrangeira aprendida. Como o autor explica, a competéncia
comunicativa é uma juncao das demais competéncias, portanto o aluno deve buscar as quatro

competéncias e ndo somente uma ou outra.
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A pragmatica cognitiva na sala de aula

Ap0s revisitarmos estas duas teorias pragmaticas, cujas abordagens recaem sobre a
linguagem, podemos dizer que o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira esta,
em certa medida, correlacionado a ambas. Como veremos mais adiante, ndo consideramos que
cada uma seja capaz de abarcar sozinha todos os pontos, linguisticos ou ndo, de um processo
tdo complexo como é o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Recordamos que nosso
objetivo ¢é a analise das situacOes propostas por um viés pragmatico, sem vistas iniciais para
uma exploracédo sobre teorias que abarquem aspectos do processo de ensino-aprendizagem de
espanhol por brasileiro. Isso se da por limitagbes de espago no texto, e ndo por
desconhecimento destas teorias. Estes aspectos interferem neste estudo em larga medida, mas
sua teorizacao sera abordada possivelmente em trabalhos posteriores. No entanto, isso ndo nos
limita na utilizacdo destes conceitos, pois todos sabemos que estes fazem parte do processo de
ensino-aprendizagem como um todo.

Na sequéncia apresentamos a analises de trés situacGes-casos retiradas de aulas do
Curso de Linguas Estrangeiras para a Comunidade — CLEC, da Universidade Estadual de
Ponta Grossa, do nivel A1, A2 e B1, de acordo com a classificacdo elaborada pelo documento
Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
(2002). Estas e outras situagdes conversacionais entre alunos e professor foram coletadas
entre 0s anos 2012 a 2014. As coletas de dados foram realizadas da seguinte maneira:
assistimos, entre 0s anos mencionados, algumas aulas de espanhol ministradas por estagiarios
do curso de linguas da UEPG. As aulas foram observadas, sem intervencdo dos
pesquisadores. Ao percebemos que ocorria algo que nos parecia interessante anotdvamos 0s
dialogos e os atos dos professores e alunos. Observamos quatro turmas do curso, uma por
semestre, sempre com a mesma metodologia. Durante este longo tempo ocorreram diversas
situacdes interessantes, mas também por falta de espaco, fizemos um recorte de apenas trés.

Ressaltamos que nosso estudo ndo recai sobre o erro dos alunos, pois sabemos que é a
partir dos erros que se aprende, mas foca em situacfes-caso de sala de aula nas quais se
podem formular hipoteses sobre as inferéncias dos aprendizes, com o intuito de tentarmos
descrever possiveis processos (inferéncias) da aprendizagem e encontrarmos outros modos de

explicacdo e exposicao do contetdo.
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Atividades com vocabulario e pronomes complemento

Uma das atividades estratégicas amplamente usadas em aulas de lingua é a mdsica.
Além dos alunos se interessarem mais pela aula, eles entram em contato com novos
vocabularios e também verificam o que ja estudaram sobre a lingua na letra.

Numa das aulas do CLEC, a professora levou a musica “No me doy por vencido”, de
Luis Fonsi, com o intuito de desenvolver o vocabulario dos alunos e verificar também o uso
dos pronomes complemento direto e indireto, que sdo elementos discursivos essenciais na
lingua espanhola.

ApOs ouvirem a musica os alunos nd3o conseguiram compreender a frase: “tengo una
flor de bolsillo”, uma vez que apenas traduziam a sentenga, sem estabelecer conexdo desta
com o restante do texto. Para os alunos, “flor de bolsillo” era um amuleto, uma flor qualquer.
Como a professora percebeu que os alunos ndo conseguiam fazer essa relacdo, ela
redirecionou a estratégia de ensino sobre o que aparecia na musica antes e depois da frase.

Com essa atitude, a professora conseguiu fazer com que os alunos estabelecessem
links entre a frase e a tessitura do texto, como por exemplo, com a frase “yo quiero un mundo
contigo” que aparece no refrdo anterior (ver Anexo). No fragmento abaixo temos a

complementaridade da ideia em que se encaixa a frase ndo compreendida pelos aprendizes.

Tengo una flor de bolsillo

Marchita de buscar a una mujer que me quiera
Y reciba su perfume hasta traer la primavera
Y me enseiie lo que no aprendi en la vida [...]

Com a nova postura, a professora conseguiu fazer com que os alunos inferissem que
esta flor de bolso € um simbolo do casamento, que o cantor/poeta estd preparado e que quer
casar-se com a moca da cangdo. Neste caso, fica evidente que os alunos ndo tém o
conhecimento prévio das expressdes linguisticas em lingua espanhola, nem de técnicas e
composicdes literarias, o que dificulta o estabelecimento de relacGes contextuais da expressao
em evidéncia com o restante da musica, em que o “falante-cantor” expode seus sentimentos.
Como prevé a TR, o contexto € imprescindivel para a compreensdo de qualquer enunciado,
pois ele é o pano de fundo mental necessario para a realizacao das inferéncias.

Essa falta de conhecimento anterior da lingua espanhola e a ndo recorréncia ao

contexto na interpretacdo levaram ao comprometimento da oragdo e do texto como um todo.
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Neste caso, também evidenciamos a deficiéncia referente a competéncia sociolinguistica e
discursiva, como propostas por Canale, pois os alunos ndo conseguiram fazer a conexéo entre
um objeto cultural, que o homem leva no bolso do palet6 no dia do casamento, e o restante da
letra, 0 que prejudicou a interpretacdo como um todo.

Ja sobre a meta de identificar os pronomes complemento, podemos dizer que os alunos
brasileiros encontram muita dificuldade para explicar qual o significado do lo em espanhol.

Vejamos como ocorre esse problema no seguinte fragmento da cangéo:

Me quedo callado

Soy como un nifio dormido

Que puede despertarse

Con apenas so6lo un ruido

Cuando menos te lo esperas

Cuando menos lo imagino

Se que un dia no me aguanto y voy y te miro
Y te lo digo a los gritos.

Os aprendizes conseguem entender o que significa o primeiro lo, em que afirmam
estar na relacdo do poeta/cantor “tomar a iniciativa” em relacdo a moga da musica. Mas ndo
conseguem identificar o que significa o segundo (lo imagino) e o terceiro (lo digo). O
segundo e o primeiro tém basicamente a mesma estrutura transitiva/acusativa (de
complemento direto) e ambos significam aproximadamente o seguinte: quando menos vocé
esperar eu vou te surpreender e farei isso quando eu menos imaginar. No terceiro, em que 0
complemento direto lo representa tacitamente o sentimento do eu-lirico, interpretamos pelo
contexto linguistico (conjunto de pistas linguisticas anteriores) que esse eu-lirico um dia tera
coragem de declarar-se para a amada.

Em resumo, inferimos que os brasileiros aprendizes de espanhol tém dificuldade de
encontrar as pistas linguistico-discursivas no texto e na conversacdo com a professora. 1sso se
da pela falta de conhecimento prévio dos pronomes complemento, posto que estes alunos
ainda estavam aprendendo o uso desses pronomes. Em efeito, ndo conseguiram inferir pelo
contexto o significado do pronome “lo” na musica. Além disso, como previsto pela Teoria da
Relevancia (2001, 2005), ndo houve um equilibrio entre o esforco de processamento e 0s
efeitos cognitivos alcancados, visto que o processamento cognitivo atingiu um nivel muito
elevado de esforgo, sem muitos resultados.

Evidenciamos nesse caso, segundo Canale (2000), o comprometimento da

competéncia gramatical dos alunos, uma vez que eles ndo encontraram o significado do
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pronome referente ao complemento direto, mesmo com as pistas dadas pelo contexto. A
explicacdo evidente para o caso € a seguinte: a ndo recorréncia do pronome complemento
direto do portugués brasileiro. Em outras palavras, como o portugués brasileiro, de forma
geral, ndo usa os complementos acusativos e dativos, quando o aluno brasileiro que estuda
espanhol se depara com 0 uso destes complementos, encontra dificuldade em aprender
espanhol, lingua na qual os pronomes complementos sdo essenciais.

Constatamos, portanto, que tanto na ampliacdo do vocabulario quanto no estudo dos
pronomes complemento, a inobservancia a pistas contextuais e extra contextuais foram
decisivas para a compreensdo da lingua espanhola a partir da masica. Como bem verificamos
na TR, o contexto € crucial para a realizagdo das inferéncias. E como as inferéncias séo
indissociaveis da cognicdo humana, elas sdo, portanto, essenciais para 0 processo ensino-

aprendizagem de lingua estrangeira.

Verbo gustar

Ao fim de uma atividade em que foram abordadas obras de pintores espanhois, a
professora pediu aos alunos que fizessem perguntas aos colegas de classe sobre as obras
estudadas no livro. Pela proposta, os alunos deveriam utilizar o verbo gustar para vosotros. A
pergunta formulada por uma dupla de aprendizes foi:

“1Os gustasteis de las obras de Picasso?”

Ao corrigir as frases elaboradas pelos estudantes, a professora explicou que o verbo
gustar ndo € conjugado da mesma maneira para todas as pessoas, somente para a 3% do
singular e a 32 do plural.

Ao analisarmos o uso do verbo “gustar” na frase dos alunos, verificamos que eles nao
usam a estrutura do verbo na lingua espanhola, mas sim na lingua portuguesa, que requer
flexdo em todas as pessoas do verbo. H4, portanto, uma grande dificuldade para os alunos
brasileiros perceberem que o verbo “gostar” ¢ bastante diferente nas duas linguas. Em ambas
as linguas, o verbo sera flexionado de acordo com o sujeito sintatico. O que muda nas duas
linguas é a posicdo desse sujeito sintatico na composicdo frasal, pois em Espanhol o verbo

gustar ndo acompanha a estrutura do verbo gostar do Portugués: sujeito + verbo + objeto.
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Por conseguinte, a estrutura profunda do verbo espanhol gustar determina que o
sujeito (nivel semantico) ndo tem uma relagdo agentiva de “gostar de algo”, mas sim sofre
uma experiéncia sensoria (DIAS, 2013). Em decorréncia disso, sintaticamente (mas néo
semanticamente) a estrutura do verbo gustar passa a ser a seguinte: complemento + verbo +
sujeito, caso em que o verbo concorda com o objeto de admiracdo, de apreciacdo. Portanto, o
brasileiro estudante de Espanhol deve estar atento ao usar esse e outros verbos de sensacao,
como encantar, apetecer, doler, parecer, e outros.

Dias (2013) explica a sintaxe dos diferentes tipos de conjugacéo desse verbo:

Si lo que se gusta esta en singular o es un verbo, el verbo gustar queda en
singular: Me gusta tu reloj. / Nos gusta bailar. Si lo que se gusta esta en
plural, el verbo estara en plural: Me gustan tus gafas. Si el sujeto gramatical
del verbo es una persona, el verbo va a concordar con la persona: Me gustas
t0.2 (DIAS, 2013, p.29).

Verificando a estrutura do verbo gustar, percebemos que, por ndo ter o dominio da
competéncia gramatical, a dupla de alunos ndo soube articular a teoria vista com a professora,
pois ndo tinha (ou desconsiderou) o conhecimento necessario do verbo gustar para o caso em
questdo. Os alunos, além de adicionarem a preposigdo “de” que ndo é usada com o verbo
espanhol (interferéncia da lingua materna), flexionaram o verbo espanhol como o verbo
portugués, sem levar em conta que neste caso, como o sujeito sintitico ¢ “las obras de
Picasso” (objetos/coisas no plural), o verbo ficard no plural, como explica Dias (2013).
Portanto a frase correta seria ¢0s gustan las obras de Picasso?, pois o verbo concorda com o
que se gosta, que esta no plural, sem a preposicao de entre o verbo e o complemento.

Também € evidente que a competéncia gramatical da dupla de aprendizes ndo era
satisfatoria no que se refere ao verbo gustar. Tampouco a competéncia sociolinguistica, pois
estes alunos ndo tinham conhecimento de que este verbo é de sensacéo, e ndo de acdo, e que
sintaticamente o0 seu uso em ambas a linguas se assenta em uma base cultural, que faz parte da
crenca de como certas acles e sensacGes sdo percebidas e mentalmente representadas por

meio da linguagem.

42 “Se 0 que se gosta estd no singular ou é um verbo, o verbo gustar fica no singular: Me gusta tu reloj. /
Nos gusta bailar. Se 0 que se gosta esta no plural, o verbo estara no plural: Me gustan tus gafas. Se o sujeito
gramatical do verbo é uma pessoa, o0 verbo ird concordar com a pessoa: Me gustas td.”.
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Vocabulario

Em um exercicio de compreensdo do conto Los Pocillos, de Mario Benedetti, surgem
dificuldades dos alunos com o vocabulario “cajon”. As dificuldades apareceram ja no inicio
do conto. Houve um equivoco entre o significado seméntico desta palavra durante a

discussdo, como podemos verificar na transcricdo de um trecho da aula:

Professora - En el principio del cuento Mariana recibe un regalo de Enriqueta, los
pocillos en el cajon.

Aluno A - ;Qué es cajon?

Professora - Un cajon en que vienen los pocillos, generalmente son de madera, no
Sé si ya vieron.

Aluno B — Ah! é umas caixas de madeira que eles carregavam as pessoas depois de
mortas.

Professora - No, jmira!, en las tiendas, cuando vamos de compras, vamos a
comprar platos, ¢ellos no estan en cajones?... algunos de madera.

Aluno B - jAh, sil, es que yo pensé que eran ‘caixas pra colocar’ los muertos.

Professora - jno!, no es un atadd para llevar los muertos, ¢si?

Evidenciamos esta situacdo durante a analise do inicio do conto:

Los pocillos eran seis: dos rojos, dos negros, dos verdes, y ademas
importados, irrompibles, modernos. Habian llegado como regalo de
Enriqueta, en el dltimo cumpleafios de Mariana, y desde ese dia el
comentario de cajon habia sido que podia combinarse la taza de un color con
el platillo de otro. "Negro con rojo queda fenomenal", habia sido el consejo
estético de Enriqueta. Pero Mariana, en un discreto rasgo de independencia,
habia decidido que cada pocillo seria usado con su plato del mismo color.*
(BENEDETTI, 1920, s/p.)

Neste caso, podemos levantar duas hipdteses. A primeira seria que o aluno B utilizou

como referéncia a sua lingua materna, em que a semelhanca fonética das palavras cajon, em

43 “As xicaras eram seis: dois vermelhos, dois pretos, dois verdes, e além disso importados, irrompiveis,
modernos. Haviam chegado como presente de Enriqueta, no Ultimo aniversario de Mariana, e desde esse dia o
comentério da caixa havia sido que se podia combinar a xicara de uma cor com o pires de outro. ‘Preto com
vermelho fica fenomenal’, havia sido o conselho estético de Enriqueta. Mas Mariana, em uma discreta
caracteristica de independéncia, havia decidido que cada xicara seria usada com seu pires da mesmo cor.”
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espanhol, e caixdo, em portugués, fez com que o estudante se equivocasse e inferisse que o
significado semantico da palavra no texto era “caixdo” e ndo uma “caixa”.

Como ndo tinha nenhum conhecimento anterior que lhe ajudasse a identificar se a
“tradugdo” estava correta, ele, por uso da regra inferencial modus ponens, chegou a concluséo
de que Se as linguas sdo parecidas, entdo cajon so pode ser foneticamente falando parecido
com caix&o, que € 0 nosso Q.

Outro possivel motivo para o equivoco do estudante é o significado dicionarizado da
palavra. Encontramos no dicionario escolar Michaelis Portugués/Espanhol (p.64) que cajon
pode ser tanto gaveta como caixdo. Se ele procurou no dicionario a palavra com certeza se
enganou, mas com a certeza de que estava correto. O equivoco do aluno foi desconsiderar o
contexto do conto, que mostra claramente que ndo tinha como ser nenhuma das defini¢des que
o dicionario traz para a palavra.

Se ele ndo prestou atencdo nas diversas pistas (ostensivas) que o texto trazia e ndo
conseguiu também buscar em seu conhecimento de mundo que um jogo de café vem dentro
de algum tipo de embalagem, que pode ser também de madeira, como uma caixa, podemos
admitir a hipdtese, de que é porque ndo compreendeu o texto, e até mesmo o texto todo, pois
essa citacdo aparece no inicio do conto. Aqui fica clara a importancia do contexto para a
compreenséo inferencial dos alunos nas aulas.

Tanto na primeira como na segunda hipétese, evidenciamos a falta de conhecimento
lexical do aprendiz na lingua alvo. Ele desconhecia o significado semantico da palavra
encontrada no texto e procurou em seus conhecimentos linguisticos e ndo o encontrou. Assim,
identificamos que o aluno nédo tinha nenhum conhecimento do vocabulério do conto, o que, de
acordo com a TR, tornou impossivel a compreensdo do texto e da discussdo, pois sem uma
informacdo antiga sobre o que esta sendo estudado ndo se consegue fazer inferéncias de
informacdes novas.

Junto a isso, percebemos que existe um grande comprometimento quanto a
competéncia gramatical da lingua, como explica Canale (2000), pela dificuldade com o
vocabulario, quanto a competéncia discursiva, pois ele ndo conseguiu perceber que se 0
vocabulo cajén fosse traduzido para caixdo o texto ndo teria coeréncia e também quanto a
competéncia estratégica, porque o aluno ndo conseguiu arquitetar estratégias para a

compreensédo do conto e da discusséo em sala na lingua alvo.
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Fechando as ideias

A partir deste nosso estudo conseguimos verificar que, na perspectiva
pragmatica/cognitivista da linguagem, muitas vezes os equivocos de aprendizes brasileiros de
lingua espanhola advém da forma como estes processam as informacdes acessadas. Se houver
falta de conhecimento prévio, linguistico e extra-linguistico, dificilmente os estudantes
conseguirdo fazer inferéncias de forma eficaz, uma vez que, como ressaltam Sperber e Wilson
(2001, 2005), as inferéncias sdo formadas de um conhecimento novo e um conhecimento
antigo, e se esse conhecimento antigo ndo estiver acessivel, ou falhar, dificilmente o aluno
conseguira aprender (estabelecer relacdes) de forma significativa algum contetdo.

Por conseguinte, o nivel de relevancia do estudante deve ser elevado ao méximo, pois
de acordo com a TR, se o grau de relevancia ndo for suficiente e o esforco realizado para
conseguir processar uma informacdo nova for maior que o efeito produzido por esse
processamento, o aprendizado sera infrutifero. Assim, é o aluno que deve tornar o
aprendizado de lingua estrangeira relevante para si, pois muitas vezes o processo de ensino-
aprendizagem ndo vai ao encontro das expectativas cognitivas naturais do ser humano, que
sdo maior efeito para um menor esforco.

Sendo assim, acreditamos serem relevantes os resultados de nossa analise: as situaces
linguistico-conversacionais aqui analisadas podem ser resolvidas em sala de aula por aspectos
pragmaticos. O conhecimento de mundo dos alunos, seus conhecimentos prévios, o contexto e
a competéncia comunicativa sdo fatores cruciais para que o processo de ensino-aprendizagem
de lingua estrangeira se dé por completo.

Contudo, se o professor ndo atentar para estes fatores, ele ndo conseguira ensinar de
forma produtiva nem conseguira fazer com que os alunos se interessem pelo que esta tentando
ensinar. E claro que o professor nunca tera a certeza de que aquilo que ele esta dizendo é
relevante para todos os envolvidos no ensino-aprendizagem, mas com certeza ele tera
resultados mais produtivos se considerar em suas aulas 0s conhecimentos prévios de seus
alunos, o0 que os motiva a estar ali e como esta o nivel de suas competéncias comunicativas.

Portanto, para um ensino-aprendizagem eficaz é imprescindivel que o professor
conheca seus alunos, suas possiveis inferéncias, seus conhecimentos prévios, respeite-0s em
suas limitacOes e ajude-os a ampliar os horizontes por meia do conhecimento linguistico, da

cultura e do uso da linguagem na lingua alvo.
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COMPORTAMENTOS ENUNCIATIVOS DE PROFESSORES EM FORMAGCAO NAS
INTERACOES EM AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM

Janayna Bertollo Cozer CASOTTI#
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Resumo: As interacdes que se estabelecem por meio de ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA) vém-se tornando importante objeto de investigacdo linguistica. Em contexto de cultura
digital, intensamente perpassado pelas multiplas linguagens, é necessario compreender a
aprendizagem resultante dessas interages como coconstrucdo de saberes. Com base em
Charaudeau (2008), para quem todo ato de linguagem constitui uma “interacdo de
intencionalidades”, procuraremos perceber de que maneira professores em formagdo agem na
mise en scéne do ato de linguagem, a partir da identificacdo de seus comportamentos
enunciativos nos registros de producdo de textos que eles mesmos realizam em ambiente
virtual de aprendizagem.

Palavras-chave: Comportamentos enunciativos. Interac6es virtuais. Formacao docente.

Abstract: Interactions that are established through virtual learning environments (VLE-AVA
in Portuguese) have become an important research object. In digital culture context, strongly
permeated by multiple languages today, it is necessary to understand learning thats results
from interactions as a co-construction of knowledge. Thus, having Charaudeau as our
supporting theory (2008), who assumes that every act of language is an "interaction of
intencionalities", we will seek to understand how teachers perform in the mise en scene of a
language act, from the identification of their enunciative behaviors in the records of
producing texts that they themselves perform in a virtual learning environment.

Keywords: Enunciative behaviors. Virtual interactions. Teacher’s education.
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Considerac0es iniciais

Na contemporaneidade, a intensa utilizacdo da internet tem permitido outro olhar
sobre modelos de formacéo a distancia que utilizam, em sua pratica pedagogica, a tecnologia
digital, priorizando, dessa forma, aspectos interacionais na relacdo professor/alunos. Todavia,
essa nova direcdo relativa ao ensino a distancia implica mudanga de paradigma. Nesse
sentido, Bévort e Belloni (2009) chamam a atengdo para a importancia de se consolidar hoje a
“midia-educac¢do” como campo de agdo educativa, de maneira a integra-la efetivamente ao
contexto educacional, incluindo-se, aqui, a formacéo inicial e continuada de profissionais da
educacéo.

Considerando, pois, a importancia de pesquisas que focalizem a integracdo das novas
tecnologias a formacdo de professores e também o fato de que interacdes eletrbnicas em
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) tém se tornado objeto de investigacao linguistica,
pretendemos verificar, por meio desta pesquisa, como professores em formacdo, nas praticas
de interacdo em AVA, vao refletir sobre as agdes de linguagem que realizam e pensar sobre
sua prépria experiéncia de aprendizagem. O trabalho aqui apresentado integra, pois, uma
pesquisa mais ampla de pos-doutoramento realizado na Universidade Aberta, em Lisboa, sob
a supervisdo da Professora Doutora Isabel Maria Loureiro de Roboredo Seara.

Assim, organizamos este artigo de modo a apresentar, primeiramente, o aporte tedrico
em que respaldamos nossa investigacdo, a Teoria Semiolinguistica do Discurso, de Patrick
Charaudeau (2001, 2008); em seguida, a metodologia da pesquisa qualitativa realizada; e, por

fim, a andlise de dados que recolhemos da plataforma de e-learning da Universidade Aberta.

Modo de organizacao enunciativo do discurso

Partindo do conceito fundamental na Teoria Semiolinguistica do Discurso, podemos
dizer que a concepcao de ato de linguagem de Charaudeau (2008) vai além da concepcéo
formalista de linguagem como forma de comunicacdo que se estabelece entre emissor e
receptor, por intermédio de uma mensagem. Para Charaudeau (2008, p.44), o ato de
linguagem corresponde a um “encontro dialético” entre o processo de produg@o e o processo
de interpretacdo, que envolvem os protagonistas da linguagem: o sujeito produtor do ato de
linguagem (EU) e o sujeito interlocutor desse mesmo ato (TU).
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Assim, ndo podemos pensar em um TU apenas como receptor. Para além disso, esse
sujeito vai construir uma interpretacdo, considerando seu ponto de vista em relagdo as
circunstancias do discurso e também em relagdo as intengdes do sujeito produtor. O ato de
linguagem constitui-se, portanto, como uma “intera¢ao de intencionalidades”, que apresenta
uma dada expectativa de significacdo e que, por isso, liga-se a um certo numero de ritos
sociolinguageiros, ja que se constitui em “produto da acdo de seres psicossociais que sdo
testemunhas mais ou menos conscientes das praticas sociais e das representacGes imaginarias
da comunidade a qual pertencem”. (CHARAUDEAU, 2001, p. 29). Nesse modelo de
compreensdo do processo enunciativo, o ato de linguagem corresponde, pois, a uma mise en
scéne da significacdo, necessaria a que tenhamos sucesso em nossas interagdes linguageiras.
A esse respeito, vale lembrar o exemplo de Machado, quando trata do “lado teatral” da
“encenacao” necessaria a que tenhamos sucesso em nossas interagdes linguageiras. Segundo a

autora, um professor X

[...] ndo vai falar do mesmo modo que fala em uma situacdo de trabalho,
diante de seu médico: no consultério deste, expondo um problema de salde,
sua mise en scéne linguageira — e seu papel de sujeito comunicante — véo
mudar em relacéo ao papel que X adota em suas aulas. Saindo do consultorio
médico, X encontra um velho amigo da época em gue ele morava no interior
de Sao Paulo: uma nova mudanga na mise en scéne comunicativa de X se
impde. E 6bvio que se X guardasse sempre a mesma mise en scéne usada em
seu trabalho, na sala de aula, ndo conseguiria se comunicar bem nem com
seu médico nem com seu velho amigo: no maximo, passaria por uma pessoa
aborrecida, enfatuada. (MACHADO, 2001, p. 50-51).

Com vistas a apreender como 0s protagonistas agem na mise en scéne do ato de
linguagem, precisamos nos deter no modo de organizacdo enunciativo, que marca a posi¢do
do locutor em relacdo ao interlocutor, em relagdo ao dito e também em relacdo a outros
discursos. De acordo com Charaudeau (2008, p. 82), sdo fungdes do modo enunciativo:
“Estabelecer uma relacdo de influéncia entre locutor e interlocutor num comportamento
ALOCUTIVO; revelar o ponto de vista do locutor, num comportamento ELOCUTIVO;
retomar a fala de um terceiro, num comportamento DELOCUTIVO”.

No comportamento alocutivo, o locutor enuncia sua posicdo em relacdo ao
interlocutor, a partir do momento em que age sobre ele (ponto de vista acional), implicando-
Ihe um comportamento. Assim, o interlocutor é solicitado, pelo ato de linguagem do locutor, a
apresentar uma determinada reacdo: responder ou reagir (relacédo de influéncia).

No instante da enuncia¢do, o locutor também atribui a si e ao interlocutor “papéis

linguageiros™ de dois tipos: a) o papel de controle, de forca, do locutor sobre o interlocutor,
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que ocorre quando ele se autoconcede esse papel, impondo ao interlocutor um fazer/fazer ou
um fazer/dizer. Neste caso, conforme Charaudeau (2008, p. 82), a “imposi¢do do locutor
sobre o interlocutor estabelece entre ambos uma relacéo de forca.”; b) o papel oposto, ja que
o0 locutor pode-se colocar numa posicdo de inferioridade em relacdo ao interlocutor, a partir
do momento em que mostra ter necessidade do “saber” e do “poder fazer” do interlocutor.
Neste caso, ¢ produzida “uma solicitacdo do locutor ao interlocutor, o que estabelece entre
ambos uma relagdo de peti¢cdo.”.

No comportamento elocutivo, o locutor enuncia sua posicdo em relacdo ao proposito
referencial sem implicar, nessa tomada de posicdo, o interlocutor. Resulta, pois, uma
enunciagdo cujo efeito é a modalizagdo subjetiva da verdade do propoésito enunciado,
revelando o ponto de vista interno do locutor. Conforme Charaudeau, tal ponto de vista pode

ser especificado da seguinte forma:

- Ponto de vista do modo de saber, que especifica de que maneira o locutor
tem conhecimento de um Propdsito. Corresponde as modalidades de
‘Constatacao” e de ‘Saber/Ignorancia’.

- Ponto de vista de avaliacéo, que especifica de que maneira o sujeito julga o
Proposito enunciado. Corresponde as modalidades de ‘Opinido’ e de
‘Apreciagdo’.

- Ponto de vista de motivacéo, que especifica a razdo pela qual o sujeito é
levado a realizar o conteldo do Propdsito referencial. Corresponde as
modalidades de ‘Obrigacdo’, ‘Possibilidade’ e ‘Querer’.

- Ponto de vista de engajamento, que especifica 0 grau de adesdo ao
Proposito. Corresponde as modalidades de ‘Promessa’, ‘Aceitacdo/Recusa’,
‘Acordo/Desacordo’, ‘Declaragio’.

- Ponto de vista de decisao, que especifica tanto o estatuto do locutor quanto
o tipo de decis&@o que o ato de enunciagdo realiza. Corresponde & modalidade
de ‘Proclamagdo’. (CHARAUDEAU, 2008, p. 83).

No comportamento delocutivo, o locutor se apaga do ato de enunciacdo e também nédo
implica o interlocutor. Ele mostra a maneira pela qual os discursos do mundo (o outro, 0
terceiro) a ele se impdem. Dai resulta uma enunciacdo com aparéncia de objetividade (no
sentido de “desligada da subjetividade do locutor”) que deixa aparecer no palco do ato de
comunicacdo ditos e textos ndo pertencentes ao locutor. Conforme Charaudeau, ha, neste

caso, duas possibilidades:

- O Proposito se impde por si s6. O locutor diz ‘como o mundo existe’
relacionando-o a seu modo e grau de assercdo. E o caso das modalidades de
‘Evidéncia’, ‘Probabilidade’, etc.

- O Proposito é um texto j& produzido por outro locutor, e o sujeito falante
atuaria apenas como um relator (que, como sabemos, pode ser mais ou
menos objetivo). Ele relata ‘o que o outro diz e como o outro diz’. E o caso
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das diferentes formas do ‘Discurso relatado’. (CHARAUDEAU, 2008, p.
83).

Como podemos observar, a enunciacdo constitui um fendmeno complexo que
evidencia a maneira como o locutor se apropria da linguagem e, assim, € levado a situar-se em
relacdo ao seu interlocutor, ao que ele mesmo diz e a0 mundo que o cerca.

Na compreensdo do modo enunciativo do discurso, ndo podemos confundi-lo com a
modalizacdo que constitui apenas uma parte deste fendmeno complexo: a enunciacdo. A
modalizacédo torna explicitas, por meio de categorias de lingua, as posi¢des do locutor nas trés
relagdes que ele estabelece: com o interlocutor, com o dito e com 0 mundo que o cerca. Para
cada comportamento enunciativo e suas respectivas especificacdes, hd determinadas
categorias modais. Sdo modalidades do ato alocutivo: interpelacdo, injuncdo, autorizacgéo,
aviso, julgamento, sugestdo, proposta, interrogacgéo, peticdo. Constituem modalidades do ato
elocutivo: constatacdo, saber/ignorancia, opinido, apreciacdo, obrigacdo, possibilidade,
querer, promessa, aceitacdo/recusa, acordo/desacordo, declaracdo, proclamacdo. Por fim, sdo
modalidades do ato delocutivo: assercdo e discurso relatado. Tais categorias modais serdo

exemplificadas na anélise da amostra que recolhemos para esta pesquisa.

Metodologia da pesquisa

A opcdo por fundamentos tedricos que consideram o ato de linguagem como uma
“interacdo de intencionalidades” (CHARAUDEAU, 2001, p. 29) define certas opc¢odes
metodoldgicas: esta pesquisa apresenta-se como uma investigacdo qualitativa, em que 0s
dados coletados sdo analisados interpretativamente.

Examinaremos, portanto, a interacdo em foruns da unidade curricular “Tipologias
Textuais e Praticas de Escrita”, do curso de Mestrado em Estudos de Lingua Portuguesa —
Investigacdo e Ensino (MELP-IE), reconhecido pela Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do
Ensino Superior e oferecido pelo Departamento de Humanidades da Universidade Aberta.
Tal unidade curricular é lecionada no sistema de e-learning e dela participaram 12
estudantes. A amostra foi recolhida do arquivo do ano letivo 2013-2014, sob a orientacdo da
Professora Doutora Isabel Roboredo Seara. Foram escolhidos, como sujeitos focais da
pesquisa, estes estudantes, uma vez que, em sua maioria, sdo professores que objetivam
atualizar seus conhecimentos, assim trazendo beneficios a pratica em sala de aula. Desse

modo, as experiéncias de leitura e de escrita desses estudantes-educadores, em um contexto
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em que eles se colocam como discentes, podem ajudar a repensar e reorientar as praticas em
sala de aula.

A respeito do MELP-IE, o Guia de Curso*®, documento que disponibiliza informagtes
online sobre o curso, assim descreve o principal publico-alvo: “docentes de Portugués dos
Ensinos Basico e Secundario que pretendam realizar uma atualizacdo de conhecimentos na
area dos Estudos Portugueses”. (Guia de Curso, 2015, p. 3).

O curso de segundo ciclo ou mestrado tem a duracdo de dois anos letivos, sendo o
primeiro ano destinado ao cumprimento de oito unidades curriculares (quatro, no primeiro
semestre; e outras quatro, no segundo semestre), e o segundo ano dedicado a pesquisa e
consequente redacéo da dissertacao.

A unidade curricular que escolhemos acompanhar, como ja referimos, é a de
“Tipologias Textuais e Praticas de Escrita”, que, de acordo com a sinopse da unidade, tem
como objetivo geral “desenvolver competéncias de comunicagéo escrita, com base num solido
conhecimento linguistico e textual”. Tais competéncias dizem respeito: ao conhecimento e a
caracterizacdo de prot6tipos textuais e géneros discursivos, ao dominio de mecanismos de
construcdo e organizacdo textual, a identificacdo dos mecanismos linguistico-discursivos de
cada tipo de texto, a aquisicdo de técnicas de comunicacdo e de expressdo escrita em
portugués e também a producdo e diferentes géneros/tipos discursivos, com base nos
conhecimentos teoricos adquiridos.

E possivel compreender, entdo, a partir da descricdo do objetivo geral da unidade
curricular e de suas competéncias, a razdo que nos levou a selecdo desta unidade em
detrimento das demais: a pertinéncia em relacdo ao objetivo da nossa pesquisa, uma vez que,
para analisar 0os comportamentos enunciativos dos estudantes-professores, levaremos em
conta as producdes de textos realizadas por eles mesmos a partir de propostas feitas em
ambientes virtuais de aprendizagem.

E nessa linha que pretendemos examinar as interagdes nos féruns da unidade de
“Tipologias Textuais e Praticas de Escrita”, a fim de perceber como estudantes se assumem

como protagonistas de um novo paradigma no processo de ensino e aprendizagem.

46 De acordo com o Guia de Curso, documento que disponibiliza informacdes sobre o0 MELP-IE, além
da acreditacdo oficial pela Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior, esse curso de mestrado
também foi reconhecido pelo Ministério da Educacdo, para efeitos do disposto no artigo 54° do Estatuto da
Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensino Basico e Secundario (ECD), e ainda pelo
Conselho Cientifico e Pedagdgico de Formacdo Continua. Todas as informagfes sobre o Guia de Curso estao

disponiveis em: http://www?2.uab.pt/quiainformativo/detailcursos.php?curso=58. Acesso em 20 dez. 2015.
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http://www2.uab.pt/guiainformativo/detailcursos.php?curso=58

Um olhar sobre os foruns em ambiente virtual de aprendizagem

Antes de passarmos a discussdo dos dados da amostra, consideramos importante uma
contextualizagdo acerca da unidade curricular “Tipologias Textuais e Praticas de Escrita”.
Comecamos, pois, pela sua organizacdo didatica. A disciplina em questdo apresenta trés
temas: 1) NocGes linguisticas e textuais; 2) Heterogeneidade e fragmentacdo; 3) A expressdo
escrita, dispostos em trés topicos na plataforma.

O forum que analisaremos situa-se no terceiro tema e diz respeito a discussdo dos
trabalhos finais. A selecdo desse forum deve-se ao fato de que se relaciona com o trabalho
final da unidade curricular e, assim, poderd favorecer nossa anélise no sentido de que
possamos reconhecer todo 0 processo de ensino e aprendizagem desenvolvido ao longo do
semestre letivo e entrever um grau de maturidade por parte dos estudantes tanto no plano
cognitivo quanto no plano interacional.

Consideramos importante destacar que, nas instrucdes ao terceiro tema, para além do
prazo de entrega do trabalho, temporalmente identificado, ha informagfes que sdo também
muito importantes a compreensdo da dindmica do forum em questdo, tal como explicitado a

sequir:

1) Entrega do trabalho em dispositivo proprio e também disponibilizagdo no
Férum de discussdo dos trabalhos finais (amostra sob analise);

2) Discusséo efetiva dos trabalhos finais no Forum de discussdo. Para tanto, os
estudantes devem ler os trabalhos dos outros colegas, comentar ou levantar questdes sobre
eles e responder as questdes colocadas sobre seu préprio trabalho.

3) Avaliacdo do trabalho final, realizada com base nos seguintes critérios:
qualidade do texto produzido como trabalho final, adequacdo aos objetivos da investigacéo,
qualidade da pesquisa bibliogréfica, capacidade critica apresentada.

4) Avaliagdo da participagdo na discussdo dos trabalhos finais, com base nos
seguintes critérios: capacidade de questionar-se critica e construtivamente no que diz respeito
ao trabalho dos colegas; capacidade de responder as questes colocadas acerca do trabalho
realizado.
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Portanto, o objeto de nossa analise sdo as interacdes que tiveram lugar neste forum
especifico. Na prossecucdo dos nossos objetivos, verificaremos, a partir da Teoria
Semiolinguistica de Charaudeau (2008), quais sdo 0s comportamentos enunciativos dos
estudantes na interacdo em ambiente virtual de aprendizagem. Para uma melhor compreenséo
dos aspectos enunciativos, as interacfes que constituem exemplos de nossa amostra serao
transcritas tal como ocorrem no ambiente virtual de aprendizagem de onde foram extraidas e,
ao lado direito delas, serdo identificadas as categorias modais.

Como se trata de um forum que tem como objetivo o envio e a discussao dos trabalhos
finais realizados, por meio de dispositivo eletrénico, observamos que cada estudante abre um
topico para enviar seu trabalho para posterior debate. Os estudantes, de modo geral,
apresentam 0 mesmo comportamento enunciativo para o envio dos trabalhos. Trata-se, na
maior parte das vezes, de um comportamento alocutivo, em que hd uma relacdo de
influéncia do locutor sobre o interlocutor. Esse comportamento é modalizado, de modo
recorrente, pelas categorias da interpelacdo e do aviso, sempre evidenciando brevidade nas
mensagens concisas com que os estudantes cumprem a tarefa de enviar o trabalho. E o que

podemos ver a seguir:

(1) Trabalho Final — TTPE Estudante 1
por Estudante 1 — Domingo, 13 Julho 2014, 23:26

Boa noite Professora X e colegas, INTERPELACAO
Anexo o meu trabalho. AVISO
Cordialmente, INTERPELACAO

Estudante 1

(2) Trabalho final - TTPE Estudante 2
por Estudante 2 - Domingo, 13 Julho 2014, 21:23

Boa tarde, Professora X e colegas. INTERPELACAO
Deixo em anexo o trabalho final. AVISO
Cumprimentos, INTERPELACAO

Estudante 2

Nestes dois primeiros exemplos, como ja referimos, as categorias predominantes sao a
de interpelacéo e aviso, marcando um discurso que se pretende breve, objetivo e que cumpre
apenas a funcgdo de enviar o trabalho. Posteriormente, as interagdes espelham uma dimenséo
diferenciada, uma vez que, com a disponibilizacdo do trabalho, tem inicio o debate entre os

estudantes e também entre os estudantes e a professora.
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Ainda em relacdo as mensagens enviadas pelos estudantes quando da submissdo do
trabalho final, observamos algumas peculiaridades. Mesmo que haja categorias de lingua
revelando um comportamento predominantemente alocutivo, tanto da parte do estudante
quanto da parte da professora, notamos que, no momento em que os interlocutores estdo com
a palavra e se dirigem ao outro, no sentido de pedir-lhe algo, a realizacdo desse ato de pedido

¢ formulada de maneira distinta:

(3) Trabalho final - TTPE Estudante 3

por Estudante 3 - Domingo, 13 Julho 2014, 11:31
Bom dia, Professora X. INTERPELACAO
Acabei de submeter o meu trabalho no AVISO
dispositivo, mas ndo consigo anexa-lo aqui no
férum porque a capacidade do mesmo ndo o
permite. J4 o converti para PDF, mas, mesmo
assim, ndo da.

Seria possivel a professora aumentar a PETICAO
capacidade para podermos anexar os

ficheiros?

Grata pela sua atencao, INTERPELACAO

Estudante 3

Re: Trabalho final - TTPE Estudante 3
Por Estudante X- Domingo, 13 Julho 2014, 14:44

Caro Estudante 3, INTERPELACAO
ja aumentei a capacidade limite dos anexos AVISO

para 2KB.

Se nao for suficiente p. f diga. INJUNCAO
Abraco, INTERPELACAO

Professora X

Re: Trabalho final - TTPE Estudante 3
por Estudante 3 - Domingo, 13 Julho 2014, 20:05

Boa tarde, Professora X! INTERPELACAO
Agora sim, ja da! AVISO
Muito obrigada. INTERPELACAO

Estudante 3

Na primeira mensagem do exemplo 3, em que observamos a relacdo estudante-
professor, h& uma relagdo de pedido, pelo uso da categoria peti¢do, ou seja, 0 estudante se
enuncia em posicao de inferioridade e assume um papel no qual precisa do “poder fazer” do
interlocutor (solicita que a professora aumente a capacidade para que possa anexar o trabalho
no forum). Por outro lado, na segunda mensagem, em que evidenciamos a relacdo professor-

estudante, hd uma relacdo de forca pelo uso da categoria injuncéo, ou seja, 0 professor, em
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posicao de superioridade, atribui a si um papel que impde ao interlocutor a execucdo de uma
acao (que o estudante “diga”, caso nao consiga anexar o trabalho). Pelo que observamos na
interacdo verbal, 0 estudante consegue anexar o trabalho e, ainda assim, envia a professora
uma resposta. Embora estejamos diante de uma situacdo comunicativa em que 0 processo de
ensino e aprendizagem acontece por meio de uma interacdo multidirecional, ainda assim, os
papéis sociais que professor e estudantes ocupam no contexto educacional sdo evocados
discursivamente pelo comportamento enunciativo dos sujeitos que interagem na situagao
reportada anteriormente.

Além disso, ha outros exemplos de mensagens relativas a entrega do trabalho final, em

que se evidencia um comportamento elocutivo da parte do estudante:

(4) Trabalho Final - TTPE Estudante 4
por Estudante 4 - Quinta, 17 Julho 2014, 22:45

Prof.2 Dr.2 X, INTERPELACAO

Finalmente ponho meu trabalho no férum, APRECIACAO/
AVISO

reconhecendo humildemente que ha nele APRECIACAO

falhas que eu ndo consegui resolver. Sinto-

me meio 8

diante de trabalhos tdo ricos como os das JULGAMENTO

colegas que abordaram a mesma tematica.

Mesmo assim, aqui o disponho para as criticas PROPOSTA
gue me ajudardo a melhorar.

Cordialmente, INTERPELACAO
Estudante 4

(5) Trabalho Final - TTPE Estudante 5
por Estudante 5 - Quarta, 16 Julho 2014, 22:05

Boa tarde, Professora X e colegas, INTERPELACAO

Deixo finalmente em anexo o trabalho final. AVISO/
APRECIACAO

Cumprimentos, INTERPELACAO

Estudante 5

Como podemos ver, em ambas as mensagens, os estudantes, além do comportamento
alocutivo, comumente apresentado e marcado pelas categorias da interpelacdo e do aviso,
também apresentam um comportamento elocutivo, marcado pela categoria da apreciacéo. De
fato, nas duas ocorréncias de “finalmente”, observamos nao apenas a relagdo do locutor com
seu interlocutor, implicando-lhe um comportamento, mas também o ponto de vista em relagédo

ao proposito enunciado (o fato de disponibilizar o trabalho final no férum). Ou seja, 0s
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estudantes ndo sO avisam que estdo cumprindo a tarefa, mas também revelam seu ponto de
vista, a sua avaliacdo relativa ao propdsito enunciado. E isso vai ser feito pela categoria da
apreciacdo favoravel. Em outras palavras, “finalmente” possui, aqui, um valor discursivo
que expressa certo “alivio” do locutor pelo depoésito do trabalho final. A esse respeito, vale
lembrar as palavras de Machado (2002), para quem o vocabulo “finalmente” constitui um

“conector pragmatico’:

Tradicionalmente incorporados na gramatica como advérbios, enfim e
finalmente poucas vezes desempenham as fungdes sintactico-semanticas
gue este tipo de palavras costuma assumir. Na realidade, pela observacédo das
ocorréncias mais frequentes, [...] podemos constatar que estas categorias
gramaticais sdo mais facilmente integraveis no dominio dos marcadores do
discurso, segundo critérios prioritariamente pragmaticos (MACHADO,
2001, p. 148 grifos da autora).

Além disso, na primeira mensagem (do estudante 4), ha uma outra ocorréncia de
enunciado marcado pela categoria da apreciacao, quando o estudante reconhece as limitagoes
de seu trabalho e j& adianta uma avaliacdo quantitativa em relacéo a ele: “Sinto-me meio 8”.
A confissdo de eventuais falhas, bem como o emprego do advérbio “humildemente”
evidenciam uma postura polida do estudante, o que vem reforcar seu estatuto de inferioridade
no desempenho de seu papel social.

E interessante observar que, neste caso, o estudante antecipa-se aos colegas no
julgamento com relacdo ao seu trabalho e, na medida em que projeta uma autoavaliacao,
também lanca seu julgamento em relacdo aos trabalhos dos colegas que trataram do mesmo
tema. Quando faz isso, retoma o comportamento alocutivo e, por meio da categoria de

julgamento e proposta, vai implicar uma resposta de seus interlocutores.

Consideracoes finais

Os resultados do trabalho de andlise aqui apresentado nos permitem reconhecer a
posicdo dos sujeitos comunicantes no contrato estabelecido pelos féruns utilizados na unidade
curricular “Tipologias Textuais e Praticas de Escrita”, do curso de Mestrado no qual esses
sujeitos se inscreveram. Assim, podemos observar a posi¢do que o locutor ocupa em relagdo
ao interlocutor, em relacdo ao que ele mesmo diz e também em relacéo ao que o outro diz.

Percebemos, no subcontrato de envio dos trabalhos finais, a predominancia de um

comportamento alocutivo por parte do locutor, com destaque para as categorias modais da
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interpelacdo e do aviso, que denotam a imagem de um enunciador conciso, cumprindo
exclusivamente a fungdo objetiva de enviar o trabalho final. H& ocorréncia também de
comportamento elocutivo, marcado pela categoria modal de apreciacdo, mas que esta restrito
apenas a um enunciador que busca fazer autoavalia¢do e que, portanto, precisa comportar-se
de maneira diferenciada na mise-en-scéne da interacao.

Todos esses dados nos permitem compreender que o estudante, participante efetivo de
interacGes como as que foram aqui analisadas, reconhece nelas uma nova dindmica de ensino
e aprendizagem, que instaura também uma dinamica diferente de avaliacdo. Assim,
certamente, esse estudante aprenderd que avaliar um trabalho ndo implica apenas a mera
atribuicdo de uma classificacdo numérica por parte do docente, mas sim um dialogo criterioso
e construtivo entre os pares e também com a docente, visando a construcao colaborativa do

saber.
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Resumo: Este artigo tem como objetivo analisar o programa educativo audiovisual Castelo
R&-Tim-Bum, série que mescla educacdo e entretenimento e se mantém no ar desde 1994,
Tendo em vista as novas formas de producéo e sociabilizacdo dos saberes que 0s avangos
tecnoldgicos promovem e que mudam significativamente as formas de vida contemporaneas,
iremos analisar como se estabelece a relacdo de interacdo entre enunciador e enunciatario
nesse programa considerado, neste trabalho, como um género didatico pedagdgico do
processo de educacdo ndo formal midiatica. Nossas analises serdo fundamentadas pelos
pressupostos da teoria semiotica francesa, com o uso dos conceitos de regimes de interacéo.

Palavras-chave: Castelo-Ra-Tim bum. Género Didatico Pedagodgico. Regimes de Interacéo.

Abstract: This article aims to analyze the audiovisual educational program Castelo Ra-Tim-
Bum, series that combines education and entertainment and still remains on the air since
1994. The new forms of production and socialization of knowledge that technological
advances promote and significantly changes contemporary forms of life. Analyzing how
strong the relationship of interaction schemes between the subjects and no formal mediatic
education process, that can establish motivation and adherence to educational practices
proposals. The analysis will be supported by assumptions of the French semiotic theory, using
modalizations, life to form and interaction regimes.
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Introducéo

A funcéo educativa das emissoras de televiséo foi regulamentada em fevereiro de 1967
pelo Decreto-Lei 236 e, desde entdo, questiona-se sob a Otica de imperativos capitalistas como
estimular a comunicacdo educativa, ou como realizar a relacdo entre educacdo e
entretenimento. A palavra entretenimento tem origem espanhola e, de acordo com o
dicionario Aurélio (1986), significa “Ato de entreter [...] divertimento, distragdo, [...]”
(p.666). Ja a palavra educacédo origina-se do latim e tem como significado “Ato ou efeito de
educar (-se); Processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral da crianca
e do ser humano em geral, visando a sua melhor integracao individual e social [...]” (p.618)

A compatibilizagio entres esses dois eixos, educagdo e entretenimento, deve-se em
direcionar os contetidos apresentados na televisdo. Bueno Fischer (2001) reconhece a
importancia desse meio de comunica¢do em uma contemporaneidade marcada pelo avango
tecnoldgico, apresentando-0, a0 mesmo tempo, enquanto produto e construtor da cultura atual,
entendendo, assim, a televisdo ndo apenas como recurso didatico para a préatica educativa, mas
também como espaco eivado de elementos culturais, presentes, ainda, em muitos outros

espacos sociais. De acordo com o autor:

[...] queremos tratar da TV como criagdo, como producdo cultural que nos
oferece uma série de possibilidades de expressdo audiovisual, de
comunicacdo de sentimentos, idéias, indagagOes, informagdes; ao mesmo
tempo, desejamos fazer desse estudo da TV uma forma de pensar 0s
problemas, as possibilidades e o0s impasses da educagdo na
contemporaneidade — fortemente marcada por alguns sintomas culturais,
relacionados as mudancas tecnoldgicas nas diferentes praticas de
comunicacdo e de informagdo de nosso tempo, e modos de aprender e de
ensinar, certamente alterados justamente pela existéncia desse e de outros
meios de comunicagdo e informagdo (FISCHER, 2001, p.17).

Para Carneiro (1999), a televisdo educativa negava o entretenimento. Foi sé na década
de 1960 que houve uma preocupacdo em democratizar a educacdo. Apoiada por politicas
publicas que visavam ao bem-estar da sociedade, a midia televisiva produziu o primeiro
programa de televisao publica, que mesclava educacao e entretenimento, em 1969, “Sesame
Street”,*° que estreou nas emissoras norte-americanas.

A versdo brasileira, Vila Sésamo, foi ao ar de 1972 a 1977, pela TV Cultura e pela TV

Globo. Apds o sucesso em territorio nacional, as emissoras brasileiras comegaram a produzir

49 Segundo Shneider (1989, p.171), “este programa foi realmente o primeiro a combinar as
transformacdes rapidas por quais passam a televisdo comercial com um plano educacional atual”.
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0S seus proprios programas televisivos educativos, tais como: Telecurso 2° Grau (1978), Sitio
do Pica-Pau Amarelo (1977), Bambalaldo (1977), Curumin (1981), Catavento (1985), Ra-
Tim-Bum (1990), Glub Glub (1991), O mundo da Lua (1991), X-Tudo (1992), Castelo Ra-
Tim-Bum (1994), Cocoricé (1996), llha Ra-Tim-Bum (2002), entre outros.

Os modelos estruturais das TVs educativas possibilitaram algumas experimentacdes,
as quais avaliaram, primeiramente, o tempo que os brasileiros passam em frente a televisdo e
a caréncia educacional da populagéo. E, por conta disso, nos anos 1990, as TVs culturais
fizeram uma programacéo orientada para as questdes da infancia.

A TV Cultura de Sao Paulo, ligada ao governo do estado de Sdo Paulo e a TVE Brasil,
ao transmitir em rede para as demais TVs educativas muitas horas de programagéo infantil,
conquistou uma boa parcela de criancas e, consequentemente, de seus familiares, oferecendo
guantidade e variedade de programas infanto-juvenis, muitos deles produzidos no Brasil,
conseguindo bons indices de audiéncia.

J& que a televisdo ocupa uma posicao fundamental tanto para o entretenimento quanto
para a educacgdo no pais, e tendo em vista a necessidade de as escolas assumirem 0s avangos
tecnoldgicos que influenciam e determinam novas relacbes com o saber (LEVY, 1999),
escolhemos analisar um dos mais importantes programas educativos audiovisuais televisivos
produzidos até hoje, o programa Castelo Ra-Tim-Bum, pelo fato de ser considerado um dos
melhores exemplos da midia brasileira, na relagdo de educacao e entretenimento, 0 que mais
sucesso fez na década de 1990, chegando a doze pontos de audiéncia no IBOPE, além de ter
ganhado muitos prémios, de acordo com Carneiro (1999, p.101): “Além de diversos prémios e
dos sucessos nos indices de audiéncia, o Castelo recebeu a medalha de prata do 37° Festival

de New York, 1994, na categoria de programa infantil”, ele € o objeto do nosso trabalho.

Apresentacdo do Corpus

O Castelo Ra-Tim-Bum foi criado para o publico infanto-juvenil, com faixa etaria que
se amplia da idade pré-escolar até 10 anos e organiza-se pela intersec¢do entre a narrativa que
envolve a vida dos moradores do castelo e os quadros pedagdgicos que proporcionam
diversos tipos de aprendizado, com quadros de matematica, ciéncias, artes, poesias, musica,
entre outros, fundamentando-se predominantemente pelas oposicGes: realidade versus

fantasia, racional versus passional; brincar versus aprender.
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O enredo do programa gira em torno de Nino, um garoto de 300 anos que vive com
seu tio, o Dr. Victor, feiticeiro e cientista, e com sua tia-avé Morgana, uma feiticeira de 6.000
anos de idade. Os trés moram num castelo na cidade de S&o Paulo. Aprendiz de feiticeiro,
Nino nunca p6de frequentar uma escola por causa da idade. Seus pais 0 deixaram morando
com Victor e Morgana porque precisavam fazer uma expedi¢do no espaco sideral, levando
seus dois irmdos mais novos. Mesmo tendo amigos animais e sobrenaturais no Castelo, Nino
sente falta de amigos como ele e resolve fazer um feitico que aprendeu com seu tio Victor,
trazendo para o Castelo trés criancas que tinham acabado de sair da escola. Livre da solidao,
Nino recebe a visita dos trés diariamente, além de outras visitas como a do entregador de
pizza Bongo; a reporter de TV Penélope; da lenda folclorica Caipora; e de um ET, o Etevaldo.

O vildo da histdria é o Dr. Abobrinha, um especulador imobiliario que deseja derrubar
0 Castelo e construir em seu lugar um prédio de cem andares. Além desses, outros seres
animados participam dos episodios, o relogio, quadros e sapatos magicos, fadas e animais de
varias espécies e tamanhos, interpretados por atores ou bonecos animados.

Com base na teoria proposta por Machado (2010, p.90) sobre a estrutura de séries
televisivas, acreditamos que o Castelo Ra-Tim-Bum enquadra-se na estrutura de episodios
unitarios, pois “¢ uma colecdo de histérias completamente diferentes entre si, mas que
repetem sempre a mesma situacdo basica...”. O programa é dividido em blocos com uma
histéria completa em que um tema especifico é contado a cada episédio. A média de
conteddos é a insercdo de seis quadros pedagogicos em cada episddio, trés em cada metade do
programa, dividido ao meio por um intervalo comercial. Os 91 epis6dios ndo tém
continuidade, as historias se desenrolam no tema do dia.

A partir do conceitos de interacdo da semiotica greimasiana interessa-nos observar
como se firma a relacdo de interacdo entre 0s sujeitos nesse processo de educacdo nao
formal®®, em ambientes midiaticos, que consegue estabelecer motivacio e adesdo as préaticas
educativas propostas, ou seja, pensando nas formas de representacdo de programas televisivos
de massa, intriga-nos saber como um programa televisual educativo modaliza os sujeitos, em
que dimensdes ele atua e quais estratégias de interacdo e persuasao estabelece.

Acreditamos que as principais estratégias de interacdo e persuasdo do programa se
estruturam através do jogo modal entre o querer e o dever por meio da énfase na dimensédo

estésica e estética do texto e por meio da proximidade/identificacdo entre os personagens, e

%0 Consideramos educacéo formal as praticas educativas realizadas nas escolas regulares e educagdo nio
formal as praticas educativas realizadas fora dos muros escolares.
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que essas estratégias estabeleceriam de um lado contratos de ordem cognitiva (trocas de

objetos-valor), e de outros contatos de ordem sensivel (contagios) (LANDOWSKI, 2005).

A interacdo por meio da experiéncia

A busca do sentido da significacdo é sempre uma constante na semidtica, pois ela
perpassa a origem, o método e as praticas. Em qualquer desses planos, toda relagdo implica a
presenca de outro ser, assim se ampliam os objetos de estudo nas pesquisas semidticas e

surgem novos caminhos e vertentes, entre 0s quais se situa a sociossemiotica.

Vé-se que a sociossemidtica que comeca a se delinear ndo tera necessidade
alguma de renegar suas origens estruturais (antropolégicas e linguisticas)
para se realizar: o ‘real’ que ela se atribui como objeto, identificado as
condigdes socialmente construidas da significancia de nossos discursos e de
nossos atos, ndao é, para ela, mais que outra forma do textual.
(LANDOWSKI, 1992, p.207)

Dessa maneira, a semiotica passa a se preocupar também com as praticas sociais, e
considera quais valores permeiam a construcdo de tais objetos, ou seja, elege-0s como
portadores de valor, nas palavras de Landowski (1992, p.11): “Tudo o que faz sentido é
construido e, por conseguinte, pressupde um fazer de ordem ‘cognitiva’, remetendo, nos
sujeitos, ao que chamaremos sua ‘competéncia semidtica”.

Landowski (2005) elabora uma semidtica da experiéncia, centrada nos discursos e nas
praticas sociais, em que a producdo do sentido se da pela interacdo, proposta tedrica que abre
caminhos para uma semio6tica do sensivel. Esse percurso culmina com o desenvolvimento da
gramatica narrativa, um modelo que tem como objetivo dar conta das relacfes entre sujeito e
objeto. Segundo Landowski, toda gramatica narrativa, postulada por Greimas como um
modelo da ordem sintagmatica da significacdo (OLIVEIRA, 2012), é presidida pelo regime
da juncéo, ja seu modelo propde a existéncia de actantes que mantém relacdes com outros por
conta de um objeto valor, o que culminaria na alternancia de estados de um sujeito (euférico
ou disfdrico), por causa de estratégias de persuasdo vistas nos programas narrativos. Por outro
lado, apds as diregdes que Da imperfeicdo (1987) estabelece para os estudos semioticos,
Landowski, de uma perspectiva social, postula uma gramatica narrativa que explica 0s
regimes de interacdes compreendidos pelo “coeficiente do risco que o sujeito empreende em

suas agdes de construcao do sentido” (OLIVEIRA, 2012, p. 237).
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Pensando nas relagdes comunicacionais, Landowski acredita que as imagens sao
apresentadas como “coisas a serem vistas”, (2002, p.128), ou seja, elas partem da orientagao
do olhar, bem como do sentir do sujeito enunciatéario, que obtém esse sentido por conta de
suas experiéncias partilhadas com o social, a forma de interacdo entre enunciador e
enunciatario do discurso. Para o autor, os regimes de interacdo s@o os modos de agir dos
sujeitos do discurso, 0s quais ele nomeia: regimes da programacgéo, manipulacéo, ajustamento
e do acidente.

Regime da programacdo: € marcado pela continuidade e ndo pressupbe a
transformacéo do sujeito, pelo contrario, 0 comportamento se mantém regular, por conta de
um programa narrativo que preserva sua identidade por meio da repeticdo de um mesmo papel
tematico. Segundo Landowski (2005), esse regime é centrado na ordem social e é fundado nas
regularidades de comportamentos de todos os tipos de atores possiveis (humanos ou nao-
humanos). Nesse regime, tanto o sujeito como o0s objetos agem conforme um comportamento
determinado por papéis tematicos ou posi¢cdes sociais, que, como nos mostra o autor,
organizam-se como préticas rotineiras, sendo que Landowski refere-se a essa ordem como o
comportamento simbolico adotado pela sociedade, como “boas maneiras”, “papéis de
autoridades”, “comportamentos automatizados”, entre outros.

Regime da Manipulagdo: segundo o autor, a manipulacdo exige um sujeito do
“querer e/ou dever” fazer, um sujeito que é capaz de avaliar os valores colocados pelo
manipulador, de acordo com seus interesses e paixdes. Nesse regime, a manipulacdo depende
de um contrato entre os actantes, a mobilizacdo de competéncias cognitivas, segundo as
modaliza¢Bes do poder e saber, que determinam o fazer-querer. Assim, o0 enunciatario, atraves
de um poder-saber, adquire competéncia cognitiva que o impulsiona a querer transformar o
seu estado. Este é guiado por um regime de intencionalidade, que prevé a transformacédo do
sujeito, mediante a conjuncéo ou disjuncdo dele com o seu objeto de valor.

Tanto o regime de programacdo quanto o de manipulacdo séo fundados pelo valor da
troca. Assim, o elemento de cognicdo é o que orienta os dois regimes, sendo o de
programacdo, a reiteracdo eminente do papel tematico, feito sobre uma expectativa de ordem
inteligivel, e na manipulacéo isso ocorre de forma contraria, quando a acao se da por termos
de intersubjetividade.

Regime do Ajustamento: esse regime também prevé o encontro direto dos sujeitos,
porém esse encontro € marcado pela reciprocidade, por um conjunto de sentidos como: tato,

olfato, visdo, paladar, audicdo e a propria percep¢do que o sujeito tem do espaco. Na soma
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desses sentidos é que se da essa interacdo. O sujeito, nessa interacdo por ajustamento, ndo
busca mais, unicamente, fazer o sujeito fazer, busca-se, agora, fazer com que 0s sujeitos
sintam. Segundo Landowski (2005), o sentido depende da intervencdo de um sobre o outro
enguanto corpo e como corpo (co-presenca). Sendo assim, a interacdo nao € mais pelo fazer
crer e sim pelo fazer sentir, ndo se trata mais de persuasdo entre um sujeito e outro e sim o
contagio de ambos.

A diferenca do regime de manipulacdo para o regime de ajustamento se da pelo
contato, ou seja, se no de manipulacdo os sujeitos precisam de contratos, no de ajustamento
isso ocorre pelo contato.

Regime do acidente: vem de ordem contréria ao da programacdo, esse regime é
guiado pela descontinuidade, pela irregularidade, pelo cadtico, no qual ha um risco dos
acontecimentos. O efeito de sentido ocorre por conta do encontro do sujeito com o objeto ou
com outro sujeito, em uma relacdo que ndo tem como medida objetos de valores. Trata-se de
uma interacdo que ocorre pela dimensdo do sensivel. Esse regime, segundo Landowski, esta
ligado a ruptura de regularidades de qualquer ordem e manifesta-se pela coincidéncia, pelo
surpreendente, aquilo que ndo esta programado.

Cada analise dos episddios do Programa Castelo Ra-Tim-Bum nos mostra como é
construida a relacdo interativa entre o enunciador do programa educativo e enunciatario
telespectador aluno. Entender essa relacdo nos possibilita compreender que a apreensdo do
sentido, posto pelo programa televisivo, é responsavel pela construcdo de verdades, saberes e
visdes de mundo, os quais sdo encadeados também pela linguagem sincrética do televisual.
Por essa construcdo do sentido, torna-se necessario pontua-las, nos procedimentos de
interacdo baseados nos pressupostos tedricos de Eric Landowski (2005): manipulacéo,

programac&o®?, ajustamento e acidente.

O Regime de Programacao no Castelo

A regularidade do Castelo Ra-Tim-Bum remete as relacBes entre os efeitos (as acdes,
0s comportamentos) e seus determinantes, podendo ser garantidos pelas coercBes sociais
traduzidas no nivel do enunciado, sob a forma de regras e habitos, ou papéis tematicos pré-

determinados. Tambem o regime da programacdo pode ser observado na organizagao

51 Referimo-nos a programagédo enquanto um procedimento de interagdo na emergéncia do sentido,
conforme Landowski (2005) e ndo s no que tange a grade de programagéo da televisao.
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sintagmatica do programa: mesma sequéncia dos quadros educativos, repeti¢do de conteddos,
como: as marcagdes de horas repetidas pelo reldgio; habitos de higiene; jargdes; singles, entre
outros. A sua estrutura é feita por dois blocos, entrecortados pelo intervalo da emissora. No
primeiro temos a sequéncia inicial, em que surgem os conflitos relacionados ao tema do dia e,
no segundo, esses conflitos sdo solucionados. De acordo com Vania Lucia Quintdo Carneiro
(CARNEIRO, 1999, p.122-135):

Bloco 1:

a) Saida do Dr. Victor para o trabalho;

b) Chegada das criangas: Biba, Pedro e Zequinha, que sdo recebidos pelo porteiro. Ele
pede que elas cumpram uma tarefa como senha, que se cumprida possibilita a entrada no
Castelo. Dentro do Castelo, encontram-se com Nino;

c) Chegada de um dos visitantes — Dr. Abobrinha, Etevaldo, Penélope, Bongb ou
Caipora);

d) Inicio do conflito;

Bloco 2:

a) Desenrolar do conflito do episodio;

b) Reparacédo do conflito;

c) Saida do visitante;

d) Chegada do tio.

Essa sequéncia demonstra que os 91 episd6dios seguem uma mesma organizacao
sintagmatica, com papéis tematicos preestabelecidos. Ademais, € importante ressaltar que ha a
repeticdo também na insercdo dos quadros pedagdgicos, que sao articulados a narrativa, nas
entradas e saidas, assim como a participacdo dos demais personagens moradores do Castelo,
como o Gato Pintado e, principalmente, a Cobra Celeste. A narrativa também é sustentada
numa mesma premissa dramatica do ator Nino, que precisa crescer emocional, social e
intelectualmente; por isso precisa de amigos para conviver e ter com quem aprender, e essa
necessidade dramética é compensada na amizade com Biba, Zeca e Pedro.

O regime da programacdo no Castelo R&-Tim-Bum constitui-se com base nos
pressupostos de Landowski (2005), na previsao, repeticdo, rotina e o risco minimo.

Ainda é possivel observar a regularidade do Programa como objeto de comunicacéo
que obedece a uma grade de programacéo do canal televisivo no qual é exibido, com dias e
horérios pré-determinados para passar na televisdo, o que ja se pressupfe também uma

programacéo por parte do enunciatario telespectador, o qual dispde parte do seu tempo para

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.140



assistir a TV, escolhendo o programa. Para Landowski (2005, p.24), além das regularidades
proprias das causalidades fisicas, ha as regularidades préprias das coer¢fes sociais, dos
condicionamentos socioculturais que sdo o objeto de aprendizagem e se manifestam em

praticas rotineiras. Conforme Fechine (2006, p.44-45),

Trata-se aqui de um sentido que se instaura como um tipo de vivéncia
cotidiana do espectador com a televisdo; um sentido que se identifica com a
reiteracdo do proprio contato do sujeito com sua programacao, enfim, um
sentido que se instaura no e pelo prdprio habito de assistir a televisdo em
determinadas condigdes e circunstancias.

Para a autora (2003, p.4), esse sentido se instaura tdo somente nesse “estar com a TV”,
que pode ser melhor compreendido através da propria “no¢do de habito”, nos termos ja
descritos por Eric Landowski (1998), ou seja, o telespectador, quando escolhe um programa
para assistir, determina parte do seu tempo para acompanhar o conte(do oferecido por ele,
estando propicio a uma programacao, tanto da estrutura sintagmatica do Programa, quanto dos
valores oferecidos por ele, ja que a repeticdo de determinados contetidos age como um sentido
associado a ressemantizacdo das préprias praticas cotidianas do enunciatario. Assim, como ir
para a escola, almocar, brincar, ver TV adquire aqui o “mesmo estatuto de praticas cuja
natureza semiotica estd no sentido que adquirem a cada vez que se repetem: no prazer do
fazer de novo, num puro contato estésico, enfim, no sentir o outro numa modalidade de
encontro significante por si s6” (FECHINE, 2006, p.45). Dessa maneira, ndo ha como negar
gue exista um habito por parte do enunciatario telespectador quando escolhe e vé o Programa
Castelo Ra-Tim-Bum, tornando esse habito em rotina. A rotina também é da ordem da
programacédo, pois ela instaura um fazer por parte do sujeito, que age conforme um
comportamento determinado, ou seja, ligar a TV todos os dias no mesmo horario para assistir
a determinado programa televisivo. O ato de assistir ao Castelo Ra-Tim-Bum esta associado a
algum momento do dia e do interesse do telespectador, que, motivado pelas caracteristicas

estéticas, escolhe determinado programa.
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Assim, o fato de o sujeito manter a televiséo ligada, em determinado programa, pode
produzir por si s6 um sentido que nao depende mais da disposi¢do em “assistir a algo”,
depende da experiéncia de “ver TV”, mesmo que seja para “passar o tempo” segundo Fechine
(2006).52

Ao introduzir em sua rotina assistir ao Programa Castelo Ra-Tim-Bum, o enunciatario
telespectador aluno identifica, mesmo que de forma subjetiva, atores do enunciado, os quais
s&o parecidos com ele e com sujeitos do mundo real. E quando ocorre uma identificacéo pela
caracterizacdo ou comportamento (como o caso dos atores do Castelo Ra-Tim-Bum) dos
atores como simulacros de sujeitos “reais”, por isso a definicdo dos papéis-tematicos,
figurativos e actanciais, ou seja, lineares, é pré-determinada, fixa. Ndo h4 uma mudanca de
comportamentos dos atores, todos agem conforme uma mesma determinacdo, ou seja, 0S
conflitos dos episodios sdo diferentes, mas sempre se estruturam dentro da organizacdo
sintagmatica, 0 modo como os atores interagem, iniciam e ddo desfecho a um conflito é
sempre igual.

A repeticdo por meio do trabalho estético (fantasia/ludico) faz com que haja uma
identificacdo do enunciatario telespectador com os atores e 0s quadros educativos do
Programa, e uma “fuga” as chatices da vida e a possibilidade dos limites do cotidiano. A
diversdo seria o principal motivo para a rotina de ligar a TV, enquanto a aprendizagem é uma
consequéncia natural. Notamos entdo que o “O Castelo Ra-Tim-Bum” se funda na
regularidade, garantindo (em principio) a eficicia da interacdo, ou seja, 0 regime da
programacdo da suporte a outros mecanismos de interacdo necessarios para que 0 enunciatario
seja atraido para um contetido que vai além de uma simples regularidade, e para essa analise

recorremos aos demais regimes propostos por Landowski (2005).

A manipulacdo do Castelo R&-Tim-Bum

O regime de manipulacdo no Castelo R&-Tim-Bum ndo opera diretamente sobre o
fazer do sujeito, e sim sobre a sua competéncia para que ele possa ter uma percepgdo
cognitiva e sensivel sobre os valores apresentados pela enunciacéo e pelo enunciado. Consiste

em procedimentos persuasivos por meio dos quais o Castelo Ra-Tim-Bum age sobre o

52 Atualmente o Programa Castelo Ra-Tim-Bum também esta disponivel na internet (através do youtube
- Disponivel em: <https://www.youtube.com/channel/UCSTzvPF1Ftidv7DBcOWFIGA>), midia que configura
um novo regime de interagdo ndo programada, uma vez que o sujeito pode assistir quando, como e onde quiser.
Porém nosso trabalho estd analisando o programa em sua midia de origem, ou seja, a TV.
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telespectador, levando-o a querer e/ou dever fazer alguma coisa, a decidir segundo seus
interesses e paixdes (FECHINE, 2006, p.6).

Acerca dos ensinamentos propostos por Landowski (2005, p.25), consideramos que a
estrutura de manipulacdo apresentada pelo autor se constréi no Castelo Ra-Tim-Bum com
base numa intencionalidade, um dever assistir ao programa, e 0 querer assistir, em que
predomina o ludico e a fantasia.

O principal mecanismo utilizado pelo Castelo Ra-Tim-Bum para atingir o éxito da

manipulacdo é a inspiracdo na fantasia dos contos de fadas:

Os contos de fadas oferecem figuras nas quais a crianca pode externalizar o
que se passa na sua mente, de modo controlavel. Os contos de fadas mostram
a crianga de que modo ela pode personificar seus desejos destrutivos numa
figura, obter satisfacdes desejadas de outra, identificar-se com uma terceira,
ter ligacOes ideais com uma quarta, e dai para diante, como requeiram suas
necessidades momentaneas. (BETTELHEIM, 2000, p.82)

Observamos a fantasia ja na vinheta de abertura do Castelo, quando o telespectador se
depara com uma arvore que cresce e joga sementes magicas no chao, das quais vao brotando
pilares, paredes, portas, janelas e uma torre, e em questdo de segundos surge um Castelo. De
dentro dele sai uma méo mecanica, a qual sobe e finca na ponta da torre uma bandeira com a
inscricdo Castelo R&-Tim-Bum. A musica ¢ “Bum, bum, bum, Castelo Ra-Tim-Tum! Bum,
bum, bum, Castelo R&-Tim-Bum!...”. O proprio Castelo é o refigio do real, a ruptura que

ocorre pela passagem do nivel da aparéncia para o nivel da imanéncia.

Figura 1 - No nivel do enunciado, podemos observar esse contraste visual na abertura do Programa. Um Castelo
localizado em S&o Paulo, em meio a prédios e casas de um mundo real®.Fonte: Catraca Livre:
https://catracalivre.com.br/sp/agenda/barato/megaexposicao-do-castelo-ra-tim-bum-invade-o-mis/ Acesso em:
11.07.2016.

53 Imagem retirada da internet.
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Os procedimentos da vinheta de abertura sdo criados para manipular o enunciatario e
neles encontramos como percursos tematicos a fantasia vs realidade, que recebem
investimentos figurativos como o contraste do Castelo dentro da cidade de Sdo Paulo, para
assegurar a coeréncia semantica do discurso apresentado, criando o efeito de sentido de
realidade. Consideramos que esse € um procedimento de manipulacdo criado para atrair a
confianga do enunciatério e garantir o “dizer verdadeiro” do discurso.

E nesta dimensdo figurativa que observamos o simulacro construido na vinheta de
abertura no discurso do Castelo Ra-Tim-Bum. Segundo Landowski (2005), os simulacros séo
figuras de componente modal e tematicos pelas quais o enunciador e 0 enunciatario se deixam
apreender mutuamente pelo discurso enunciado.

Através de um Castelo Méagico, hd uma passagem para 0 mundo encantado dos contos
de fadas e o telespectador aluno faz a ponte entre o seu imaginario e 0s subtextos contidos na
narrativa. E por conta desse imaginario que o telespectador se apropria dos contetidos da
historia e dos conhecimentos transmitidos pelos quadros pedagogios.

Junto a isso, no nivel do enunciado, encontramos personagens que respeitam a
ambivaléncia da mente infantil “sdo bons ou maus, nunca as duas coisas a0 mesmo tempo”
(BETTELHEIM, 2000, p.79). Assim, a compreensdo para o telespectador € facilitada, e 0s
discursos ficam mais faceis de serem compreendidos. Esses tracos de carater simples e direto
facilitam também a identificacdo do telespectador com o “herdi’ do Castelo, o Nino,

procedimento que veremos no Regime do Ajustamento.

O sentir pelo Regime do Ajustamento

Acreditamos que a compreensdo e apreensdo dos efeitos de sentido do nosso objeto
passam por um outro processo interativo, que ndo se daria apenas pela programacdo e
manipulacdo, mas por rela¢cdes com o mundo natural que ddo cotidianamente a experiéncia.
Estamos nos referindo aos procedimentos de ajustamento, cuja interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos ocorre pelo contato, ou seja, antes a interacdo era fundada num fazer crer e agora
se funda num fazer sentir, baseado no contagio e na sensibilidade.

Seguindo esse raciocinio, consideramos que 0 contagio, proposto no Regime do
Ajustamento, da-se nas praticas interativas do enunciador e enunciatario do Castelo Ra-Tim-

Bum, pelas préticas sociais ou experiéncia, no entanto
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Dessa maneira, entendemos que quando o telespectador fica em frente a TV para
assistir ao Castelo R&-Tim-Bum, ele participa de uma relacéo interativa proposta. Essa relagcdo
do telespectador com a TV ocorre como parte do ambiente doméstico conhecido por ele.
Segundo Landowski (2005), essa relacdo entre ser humano e objeto inanimado é possivel,
pois alguns nos fazem conhecé-los a partir da préatica deles. A interacdo com esses objetos,
portanto, ocorre com frequéncia, ja que ha prazer nessa realizacdo mutua, uma sensibilidade

reativa que possibilita dentro dessa reagéo a geracdo de sentido e de valor.

Hoje, muitos aparelhos eletronicos utilizados como parceiros de jogos ou
com fins de simulagdo destinados & aprendizagem (por exemplo, para 0s
pilotos de avido) sdo tdo sofisticados, tdo determinados em suas mais
discretas e sutis reagfes aos movimentos do utilizador, que ddo a impresséo
de que a maquina ‘sente’ o seu parceiro. Nao ¢ evidentemente mais que uma
ilusdo, mas que mostra que entre a programacédo, quando ela é colocada em
um estado de refinamento muito avancado, e o ajustamento ‘sensivel’, a
passagem ndo é absolutamente intransponivel (LANDOWSKI, 2005, p.23).

Nessa geragdo de efeitos de sentido e de valor entre seres humanos e objetos
inanimados, conhecidos por nds por suas praticas, como é o caso da TV, 0 ajustamento ocorre
por meio do fazer junto, estar junto. Concebemos com Fechine (2003, p.105) que o sujeito € 0
responsavel pela transformacdo de seu estado, “[...] ao ligar a televisdo para colocar-se em
contato com o fluxo televisual, operacdo na qual se produz um prazer ou uma forma de
‘gosto’ identificamos aqui a propria experiéncia de fruir a mesma programagao” (FECHINE,
2003, p.105).

Pressupomos que o jogo interativo é colocado pela figura do enunciador, e ele faz crer
um enunciatario que participa da prépria construcdo do sentido do texto, que se faz no ato e
em situacdo. Assim, mesmo que 0s sujeitos se encontrem em espaco e tempo diferentes, ha
um efeito de sentido de estar junto, por meio da partilha de um mesmo espaco e tempo: o da
historia. Nesse caso, o Castelo Ra-Tim-Bum funciona para a crianga como a sua passagem
para 0 mundo do imaginario, onde ocorre um processo de identificagdo com esse universo de
fantasia e principalmente com as formas de vida do ator protagonista Nino.

Trata-se da acepcdo de simulacros ndo apenas da ordem do visivel, mas da ordem da
experiéncia do sujeito com o que Ihe é mostrado. Isso reflete numa questdo do imaginario, do
que o enunciatario gostaria de ser, morar num Castelo, e estar rodeado do impossivel, da
fantasia, j& que em um mundo real ndo se encontram fadas, bruxas e um menino de 300 anos

que ainda é crianca.

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.145



Os assuntos abordados pelo programa séo parecidos com os conflitos vividos pela
crianga, como, por exemplo, os conflitos diarios do Nino que se baseiam em seguir as regras
impostas pelo Tio Victor e descobrir coisas novas com 0S amigos, que, ao observar a
similaridade desses comportamentos, compartilha das mesmas experiéncias e “vive junto” as
aventuras e as experiéncias de aprendizagem. Essa estratégia pode ser observada, no nivel da
enunciagdo enunciada, por exemplo configurada no plano verbovisual do primeiro episodio,
quando o ator Nino diz “Tchau Nao, At¢ Amanha” e olha diretamente para o espaco que esté
fora do ato enunciativo, o olhar dirige-se para um espaco fora, o da sala ou do quarto da
crianga que esta assistindo ao programa.

Desta forma, o programa promove uma aprendizagem baseada no compartilhamento
de experiéncias a fim de estimular o desenvolvimento da pratica reflexiva. E a possibilidade

de ganho dessa familiaridade com esse outro sujeito que é passada.

Figura 2 - Nino despedindo-se do telespectador no final do Episédio 1%, Fonte: YouTube:
https://www.youtube.com/watch?v=j-uldPC8iTg. Acesso em: 08.08.2016

E com a crianga que o texto dialoga e que, portanto, esta interagindo. E como se Nino
estivesse convidando o telespectador a acompanhar os demais episddios, em uma breve
despedida entre eles. Como se ambos fossem se encontrar no outro dia. Isso ocorre tanto no
nivel da enunciacdo, quanto do enunciado, ja que, em diversas cenas, 0S personagens que
integram o Programa utilizam a palavra “nés” e 0 “vocé”. O vocé é o telespectador, a crianca

que assiste ao programa. Isso ocorre também com outros personagens, observe:

> Imagem retirada da internet.
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Figura 3 - O Dr. Abobrinha%. Fonte: YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=03LKw0YA7Y8. Acesso
em: 08.08.2016.

Ele sempre se aproxima da camera e conta 0 seu plano para que o Nino assine o
contrato de venda do Castelo, confidenciando o que ira fazer ao telespectador. O enunciatario
telespectador, dessa forma, torna-se camplice, pois, ele é convocado a ter uma participacdo
ativa na trama.

Figura 4 - Celeste®, Fonte: Cnal da Cultura cmais: http://cmais.com.br/castelo/celeste-1.Acesso em
07.06.2014.

A personagem Celeste também, por diversas vezes, tem o olhar direcionado para a
camera como se estivesse falando com o telespectador.

Os quadros pedagogicos também sdo sempre direcionados a um “vocé€” e contam com
a participacao de um publico externo, ha filmagens de criangas do mundo “ real” interagindo
com eles. Essas cenas configuram o agucar dos sentidos do telespectador, que produzira uma
determinada reagdo ao que est4 assistindo. E, entdo, pela enunciagdo enunciada e o “dialogo”

pelos sentidos que o Castelo R&-Tim-Bum apresenta a possibilidade de uma apreensdo da

%5 Imagem retirada da internet.
% Imagem retirada da internet.
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crianca pelo regime do ajustamento. Afirmamos que a construcdo da significacdo do

programa passa por esse jogo discursivo dado a partir dos procedimentos de interacao.
Regime do acidente: a quebra de regularidades

Entendemos que na medida em que o Castelo R&-Tim-Bum se realiza na ordem da
rotina, do habito e da experiéncia vivida, presentifica uma possibilidade de ruptura das
regularidades veridictorias, que se configuram na ordem do saber. Alguns atores, em sua
configuracdo dos papéis tematicos, demonstram essa ruptura na regularidade com a quebra
dos esteredtipos, nas formas de vida e das crengas e trazem uma nova concepgao no que tange

a apreensdo de novos sentidos:

Figura 5 - Cobra Celeste; bruxa Morgana; Ratinho e Mau. Fonte: Canal da Cultura cmais:
http://cmais.com.br.Acesso em 07.06.2014.

Observamos entdo que a Cobra Celeste, a bruxa Morgana, 0 Rato e 0 Mau estdo
ligados a ruptura de regularidades da crenca social. Ha uma releitura com textos biblicos e
crencas populares nesses personagens.

A cobra Celeste no Castelo representa o inicio de tudo, ja que ela mora na arvore que
deu origem ao Castelo. Na concepcéo do cristianismo®’, a serpente representaria o pecado, um
animal traidor, associada ao deménio. Ja a Morgana possui papel tematico de mée, porém,

em crencas populares, bruxas sdo figuras dos submundos, que se conectam com 0S maus

57 DICIONARIO DE SIMBOLOS. Significado dos Simbolos e Simbologias. Disponivel em:
http://www.dicionariodesimbolos.com.br/serpente.
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espiritos®®. O sentido negativo também é dado ao rato, visto na sociedade como sujo, causador
de doengas, entre outras coisas. E o “Mau”, um monstro roxo que mora nos encanamentos do
castelo, suas apari¢des envolvem mostrar que ele € mau como diz seu nome, mas, embora
tenha o nome de “Mau”, o monstro sempre mostra que tem um bom coragéo.

Esses exemplos mostram que 0s conceitos preconizados pela sociedade, que vém
desde os primoérdios, com o cristianismo, sdo colocados em um processo de ressemantizacao
do sentido. Pela analise do objeto a partir da teoria dos regimes de interacdo, explica-se como
0 regime do acidente convoca 0 enunciatario telespectador as novas manifestacdes

intertextuais, conduzidas pelo novo papel social que 0s personagens possuem.

O que o Castelo Ra-Tim-Bum ensina

O Programa caracteriza-se, em primeiro lugar, por um modo de ser e colocar seus
valores, privilegiando nessas narrativas as tematicas socioculturais. No Castelo Ra-Tim-Bum,
0 processo de busca de um formato de programa educativo atraente e eficiente traz o
cumprimento da intencdo educativa relacionada aos ideais do prazer de aprender, da
aprendizagem divertida, de maneira ludica, do envolvimento emocional, da educacdo pelo
sensivel, principalmente no que concerne & educacdo moral e ética do individuo. Essas
caracterizagdes nos permitem afirmar que a crianca telespectadora do Castelo R&-Tim-Bum
estd, por um lado, adquirindo competéncia dita televisiva, e, por outro lado, esta construindo
visdes de mundo. Sobre o primeiro ponto, Marsciani (1998, p.73) nos diz que “[...] ndo deve
ser ocultado o fato de que isto significa aceitar que a contribuicdo da TV para a formacéo da
crianga consiste essencialmente em prepara-la para vir a ser um bom telespectador”, ou seja, 0
telespectador do Castelo R&-Tim-Bum esta apreendendo o sentido pelas impresses que
processam na apreensao do arranjo televisual, assim, 0 modo como a educacao € apresentada
faz-fazer o enunciatario se interessar e entender conteldos matematicos, cientificos,
geomeétricos, artisticos, entre outros.

Por outro lado, afirmamos que o telespectador estd se formando enquanto sujeito
sociocultural no mundo, cuja intencionalidade pedagogica que se faz presente € importante
na transmissdo dos valores (COELHO, 2000, p.7). Essa intencionalidade também pode ser

explicada de acordo com Semprimi (1996, p.183):

% DICIONARIO DE SIMBOLOS. Significado dos Simbolos e Simbologias. Disponivel em:
http://www.dicionariodesimbolos.com.br/bruxas/
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O discurso pedagogico constroi uma relacdo dissimétrica, onde os parceiros
da comunicacdo, o enunciador e 0 enunciatario, ndo se situam em um mesmo
plano de igualdade. Ressaltamos que na estratégia pedagdgica, o receptor é
definido como um ser necessitado, em busca do saber, mas que ndo é
necessariamente consciente de sua ‘ignorancia’ de sua necessidade explicita
dessas informagdes.

Tudo dentro do Castelo é transmitido num formato ludico-educativo, provocando uma
forma estimuladora, provocativa de interacdo com o telespectador. A linguagem audiovisual
esteticamente trabalhada é um fato significativo de adesdo, por isso entendemos que a
construcdo do conhecimento atraves das praticas educativas no Castelo se difere das praticas
educacionais convencionais, principalmente pela arte.

O Programa ainda traz uma proposta de se pensar em producdes televisuais com
propdsitos educativos que pressuponham a capacidade de o telespectador selecionar e
interagir, como afirmou Carneiro (1999, p.21). O programa procura a disseminagdo do uso
das novas midias como capazes de oferecer as criangas novos regimes de interacdo, novas
oportunidades para a criatividade e novas formas de enxergar o mundo, além de procurar a
disseminacdo das atividades lGdicas e praticas sociais coerentes com a faixa etaria do
telespectador do programa. A série faz o jogo da manipulacdo: o fazer-crer para fazer-fazer e

fazer-sentir.

Didatica sem ser cansativa, a série infantil de maior sucesso na televisdo
brasileira, Castelo R&-Tim-Bum, ensinou as criangas dos anos 90 muitas
ligdes de cultura e cidadania, sempre de forma criativa e ludica. Além, é
claro, de ter dado dicas basicas de higiene™.

Por conta das estratégias de adesdo e de interacdo entre enunciador e enunciatario, o
Programa Castelo Ra-Tim-Bum passa a ser um projeto para uma educacdo audiovisual, ndo
como principal método de aprendizado, mas como um suporte de proximidade entre os atores

principais da instituicdo escola, alunos e professores.

Todos o0s meios de comunicagdo, sem exce¢do, podem fornecer
oportunidades para a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Deve-se
determinar, agora, de que forma, cada meio pode ser melhor utilizado, para
gue possa contribuir para um sistema criativo da multimidia educacional.
(GREENFIELD, 1988, p.19)

% ABRIL. 10 coisas que aprendemos com o Castelo RAa-Tim-Bum. Disponivel em:
<http://vejasp.abril.com.br/blogs/listamania/2014/07/23/10-coisas-que-aprendemos-com-o-castelo-ra-tim-bum/>.
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A partir de todos esses preceitos, concluimos que o Castelo Ra-Tim-Bum é centrado
em uma proposta de programa ludico-educativo, baseada em férmulas de experiéncias
consagradas dentro do género, mas resultante de uma ideia original.

A construcdo discursiva do Castelo contribui para a formacéo da crianca enquanto ser
humano, oferecendo um complemento as demais praticas educativas a que ela esta sujeita nas
diversas esferas de seu desenvolvimento.

Do mesmo modo, acreditamos, com 0s mesmos preceitos, que é possivel produzir
diversos programas educativos através da logica do Castelo, com regimes de interacdo que
privilegiam as experiéncias, aproveitando as possibilidades da linguagem audiovisual em sua
multiplicidade de aparatos e poder de alcance.

A producdo de bons programas ludico-educativos de TV, voltados ao publico infantil,
pode significar uma importante contribuicdo complementar a educacdo formal escolar e,

principalmente, exercer uma grande influéncia na formacéo da crianca, na sua ética pessoal.
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O PROFESSOR E SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Mariltcia dos Santos Domingos STRIQUER®

Resumo: Este artigo apresenta investigagdo sobre o desenvolvimento de uma professora
participante de um programa de formacéo continuada. Para tanto, analisou-se a linguagem
instituida em um texto planificador produzido pela professora em contraponto a linguagem
estabelecida na transcricdo de filmagens das aulas de implementacdo do Projeto, tendo como
categoria de analise a forma da organizacdo dos conteudos tematicos dos referidos textos
(BULEA, 2010). Os resultados demonstraram que entre o planificado e o realizado algumas
concepcoes tradicionais de linguagem e de ensino da professora se transformaram ao longo do
processo.

Palavras-chave: Linguagem e trabalho. Formacao docente. Trabalho planificado e realizado.

Abstract: This article presents an investigation about a teacher's development of a
continuing education program. Therefore, it has been analyzed the kind of language
instituted on a planning text done by the teacher in contrast to the established language in
the filming transcription of the classes about the Project implementation, as analytical
category the organization form of the thematic content of these texts (BULEA, 20102). The
results demonstrate that between planned and carried out since some traditional conceptions
of language and teacher education have transformed throughout the process.

Keywords: Language and work. Teaching training. Planned and carried out work.
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Introducéo

Ao considerar que o objetivo da formagdo continuada docente € que 0s professores em
servico aprimorem, transformem, reorganizem e se apropriem de novos conhecimentos
cientificos e de praticas pedagdgicas, a fim de que o profissional se desenvolva, a
compreensdo € a de que os programas de formagdo continuada definem-se como um processo
de mediacdo que atua no desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores®® de seus
participantes.

Pautada nesses principios, interessei-me em investigar o desenvolvimento dos
professores como resultado da participacdo deles em um programa de formagdo continuada
oferecido pela Secretaria de Educacéo do Parana: o PDE-PARANA®, Para tanto, analisei a
linguagem sobre o trabalho, isto €, o texto que representa o trabalho planificado por uma
professora em processo de formacdo no referido programa, em contraponto a linguagem no
trabalho, a qual comp&em textos resultado do trabalho efetivamente realizado pela professora.
Conforme Amigues (2004), estudar o planificado pelo professor e o efetivamente realizado é
importante do ponto de vista de que é por meio da “tensdo entre o prescrito/planificado e o
realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que contribuirdo para seu
desenvolvimento profissional e pessoal” (AMIGUES, 2004, p. 40- inser¢éo da pesquisadora).

O arcabouco tedrico-metodoldgico que sustentou todo o trabalho de pesquisa e de
analise se constituiu da transdisciplinaridade, buscando subsidios em diferentes fontes
oferecidas pelas Ciéncias Humanas: o Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1996,
2006, 2008), que busca aportes na Teoria Histérico Cultural em psicologia e em Ciéncias da
educacdo (VYGOTSKY, 2007), na Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2004), e nas Ciéncias
do trabalho: a Ergonomia da Atividade Educacional (AMIGUES, 2004), e a Clinica da
Atividade (CLOT, 1999; FAITA, 2004).

61 Sio consideradas funcbes psicoldgicas superiores: a atengdo, a memdria, a imaginacdo, o
pensamento, a linguagem, enfim, o controle consciente do comportamento. Essas fungdes organizam a vida
mental de um individuo em seu meio e, de acordo com a Teoria Histérico Cultural de Vygotsky, as fungdes
psicoldgicas superiores s surgem, se constituem e se desenvolvem nas intera¢fes sociais.

62 O Programa de Desenvolvimento Educacional PDE-PARANA ¢é o atual e o maior programa de
formacdo continuada docente oferecido pela Secretaria de Educacdo do Estado do Parana. Para participar da
carga horéria de 952 horas, dividida em 2 anos, o professor se afasta, no primeiro ano de 100% de sua atividade
escolar, e no segundo ano 25%; e para cumprir o conjunto de tarefas impostas pelo Programa recebe a orientacéo
de um professor do ensino superior.
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A linguagem como instrumento do desenvolvimento humano

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) defende que “as propriedades especificas do
comportamento humano resultam de uma socializacdo particular que é possibilitada pela
emergéncia historica de instrumentos semidticos” (BRONCKART et al., 1996, p. 69). Por
decorréncia, o ISD filia-se aos preceitos de Vygotsky em seus estudos sobre o
desenvolvimento da espécie humana (cf. FRIEDRICH, 2012) e a perspectiva de que as
funcBes superiores do psiquismo foram construidas historicamente na base da criacdo do
trabalho e dos instrumentos. Segundo Vygotsky (2007, p. 26), o trabalho humano e o uso de
instrumentos sdo “os meios pelos quais o homem transforma a natureza e, ao fazé-lo,
transforma a si mesmo”. E, para o autor, existem dois tipos de instrumentos: os materiais ou
fisicos e os psicoldgicos: os signos, as palavras, os conceitos, todos eles mediadores que
dirigirem-se ao controle das a¢6es psicoldgicas do individuo.

Para Vygotsky, a partir da concep¢do exposta de Engels de mediacéo entre homem e a
transformacdo da natureza pelo uso de instrumentos, tanto 0s instrumentos materiais (0
martelo, a colher, o quadro negro etc.), como os psicologicos sdo criados pelas sociedades, e
internalizados provocam “transformagdes comportamentais e estabelecem um elo entre as
formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual” (VYGOTSKY, 2007, p.26).

Norteado por todas essas proposicdes, o ISD centraliza seu interesse na linguagem
como instrumento psicoldgico ou semidtico mediador, por entender que as condutas humanas
s&o resultado de processos historicos de interacdes sociais mediadas pelo uso da linguagem. E
a linguagem (ou os signos linguageiros) que fundam a constituicdo do pensamento consciente,
e é na pratica linguageira situada (ou nos textos e nos discursos produzidos pelos homens) que
0 agir humano se realiza. A linguagem ¢é, portanto, instrumento fundador e organizador das
funces psicoldgicas superiores (BRONCKART, p. 2006).

Dessa forma, é por meio da linguagem que se interpretam as condutas ativas ou o agir
dos agentes produtores das préaticas linguageiras situadas, foco de interesse do ISD, que visa,
entdo, segundo Lousada (2011, p. 61), a “investigar a problematica do agir humano tendo
como base a linguagem”. Ou seja, conforme defende Bronckart (2008), o agir humano s6
pode ser analisado nos textos que comentam o agir, e nunca somente pela simples observagéo
das condutas humanas. Neste sentido, o ISD estabelece algumas terminologias para os textos
que se referem as relagOes entre linguagem e trabalho: a) linguagem sobre o trabalho: é a

analise da rede discursiva produzida por instancias exteriores que prescrevem o agir de
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trabalho do professor, presente nos textos prescritivos 0s quais revelam o trabalho prescrito.
b) Linguagem no trabalho: é a andlise da rede discursiva produzida pelos proprios
trabalhadores no decorrer da acdo de trabalho, ou seja, em textos produzidos em situacdo de
trabalho e/ou em textos avaliativos ou interpretativos produzidos posteriormente a acéo de
trabalho, e que demonstram o trabalho planificado e o trabalho realizado.

Contrapondo os textos prescritivos e as acdes efetivamente realizadas, ou seja, a
distancia entre os textos que representam o trabalho prescrito e os que representam o trabalho
realizado, a Clinica da Atividade, com Clot (1999) e Faita (2004), a Ergonomia da Atividade
Educacional, com Amigues (2004), e o ISD, com Machado (2002; 2009), passou a estudar 0s
trés niveis de trabalho: o trabalho prescrito, o trabalho planificado e o trabalho realizado ou
efetivamente realizado.

O trabalho prescrito sdo as regras, normas impostas para o trabalho para a regulacéo
das acOes do trabalhador pelas instituicdes/empresas. O trabalho planificado € o planejado
pelo préprio trabalhador, as a¢des que ele imaginou, pretendeu, projetou, objetivou fazer.
Seriam as prescricOes elaboradas pelos proprios trabalhadores diante de sua interpretacdo, de
sua propria realidade frente as prescricbes externas. E o trabalho realizado é o que
efetivamente o trabalhador realiza. Para Machado (2002), o trabalho realizado € concebido
como o conjunto das condutas verbais e das ndo verbais que sdo observadas em situagédo de
trabalho, no momento da acdo do trabalhador. Tais condutas vao sempre estar distanciadas, de

alguma forma, do que foi a elas prescrito.

Procedimentos metodoldgicos

Os textos que formaram o corpus da pesquisa foram construidos por uma professora
em situacdo de trabalho, ou seja, por uma professora participante do PDE-PARANA durante
0s anos de 2009-2010, entendendo, apoiada nos estudos de Saujat (2004), que a formagéo
continuada é parte integrante e constitutiva do trabalho docente. A saber: um texto
planificador: o Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP); e o outro resultado de filmagens em

audio e video das aulas de implementagio do Projeto de Intervengio®.

8 O Projeto de Intervengdo Pedagdgica na escola e o Artigo Final participam do conjunto de atividades
que devem obrigatoriamente ser realizadas pelos professores participantes do PDE-PARANA. O Projeto de
Intervencdo Pedagdgica na escola é um projeto produzido pelo professor PDE, sob a orientacdo do professor-
orientador, elaborado sobre problemas vivenciados pelo professor PDE e com propostas de acdes praticas para
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Sobre esses textos, de forma mais especifica, centrei-me na analise da forma da
organizacdo de seus contetdos tematicos, de acordo com os procedimentos metodologicos
elaborados por Bulea (2010), identificando e classificando: 1- os segmentos que introduzem,
apresentam ou iniciam um tema, definidos por Bulea (2010) como segmentos de orientacdo
tematica (SOT); e 2- 0os segmentos que desenvolvem o tema posto nos SOTS, denominados de

segmentos de tratamento temético (STT).

O trabalho planejado

Ao analisar o Projeto de Intervencdo Pedagodgica na escola (PIP) produzido pela
professora, chamada ficticiamente de Ana, 0 interesse, como posto, foi o de identificar quais
temas foram mobilizados por ela ao planejar sua intervencdo em sala de aula. Para tanto,
identifiquei os segmentos de orientacdo tematica (SOTs) e 0s segmentos de tratamento
tematico (STTs) que emergiram no texto do Projeto, mas, evidentemente, realizando as
devidas adaptacdes que as especificidades do texto exigiu: cada SOT e cada STT
identificados representa um item do trabalho planejado pela professora, por assim ser,
passam a se denominar: segmento de orientacdo tematica presente no PIP (SOT(p)), e
segmento de tratamento tematico presente no PIP (STT(p)). Tais siglas foram essenciais
no momento da comparacdo entre os temas mobilizados durante o planejado e os temas
mobilizados durante o trabalho realizado, ou seja, os simbolos proporcionam melhor
visualizacdo entre o que foi planejado e o realizado.

A seguir, apresento, no Quadro 1, o conjunto dos 8 SOTs(p) e dos 18 STTs(p)
identificados no PIP de Ana:

amenizacdo e/ou solucdo de tais problemas. Produzido durante o 1° periodo do programa, sua implementacéo
ocorre no retorno do professor PDE a escola de sua lotagdo, no 3° periodo do programa.
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Quadro 1 - Os SOTs(p) e os STTs(p) que demonstram o trabalho planejado por Ana

SOTs(p)

STTs(p)

1.Tema central: ensino da
producdo do texto de opinido
e construcdo de um ensino de
gramatica

1.Levar os alunos a dominar a producdo de artigos de opinido.

2.Construir um ensino de gramatica a partir das dificuldades e
necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos.

2.Estabelecer uma
comparacao entre duas
turmas da mesma série,
utilizando métodos de ensino
diferenciados

3.Verificar em qual das turmas surgird o maior numero de bons
textos.

4 Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitard maior
autonomia ao aluno produtor de textos.

5.Constatar a contribuicdo ou ndo da gramatica normativa para a
formacdo de produtores de texto.

3.Textos produzidos pelos
alunos

6.Efetuar analise linguistica nos textos e ndo s6 apontar erros

7.Correcdo coletiva e individual

4.Ensino dos géneros
textuais/discursivos

8.Trabalhar sequéncias tipologicas com marcas de opinido

9.Género como representante de uma pratica social

5. Destinatarios diferentes
dos comuns as escolas: 0

10.Apresentagdo dos textos em murais na escola, coletaneas
encaminhadas a biblioteca escolar, blog, jornal, entre outros.

professor
6. O trabalho com a 11.N&o ficard reduzido a repeticdo de exercicios tradicionais —
gramatica compreensdo de como os elementos gramaticais colaboram na

organizado do texto e construcdo de seu sentido

12.Substituicdo do trabalho com a metalinguagem para a
compreensdo do fenémeno linguistico

13.Diminuir a importancia que é dada ao dominio da gramatica
normativa

14.Considerar ndo somente a gramatica normativa, mas também a
descritiva, a internalizada, e a reflexiva

7. Producdes devem
corresponder ao que se
escreve fora da escola

15.0s textos devem ter finalidades interativas/comunicativas

16.0s textos devem ter destinatarios reais

8. Oferecer textos variados
aos alunos

17.0ferecer 0 maior nimero possivel de registros produzidos,
principalmente, os que utilizam da norma culta

18.Colocar os alunos em contato com textos de jornais e revistas,
considerando o interesse dos alunos

O SOT(p)-1 € o tema central do projeto de Ana, 0 ensino da producdo do texto de

opinido e a construcdo do ensino de gramatica, sendo que o STT(p) detalha que, para a

construcdo de tal ensino, pretende-se “a partir da analise linguistica do texto produzido pelo

proprio aluno da oitava série, que funcione como auxilio e ndo como obstaculo para que ele

escreva de maneira adequada numa dada situagdo de comunicag¢do”. Portanto, o0 SOT(p)-1,

objetivo geral do PIP, desdobra-se em dois STT(p): o “STT(p)-1 - Ensinar os alunos a

produzirem textos de opinido”, objetivo voltado de forma direta ao aluno, ele é o beneficiario

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.159




direto da intervengdo; o “STT(p)-2 - Construir um ensino de gramatica sobre as dificuldades e
necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos” — se volta a transformacéo das agdes
realizadas pela professora, portanto seria a primeira beneficiaria de seu projeto, o que por
consequéncia beneficiaria seus alunos. A referida proposta representa, também, a busca da
docente pela transformacéo de suas praticas anteriores, as quais se pautavam na concepcao de
linguagem de ensino tradicionalista, conforme ela mesma declara em diversos momentos do
Projeto: “...continuar o trabalho sistematizado de varios anos com a gramética normativa,
que ndo deixa de se constituir num porto seguro, ou aventurar-se em busca de novos
horizontes, procurando alargar os dominios do aluno e, quem sabe, até mesmo do
professor?”’; “... faz-se necessario diminuir a importancia que é dada ao dominio da
gramatica normativa...”.

Portanto, ao declarar que por muitos anos o que fez foi ensinar as normas que regem a
lingua, principio da gramatica normativa, Ana expde uma concepcao tradicionalista de lingua
e de seu ensino, e, sobretudo, demonstra, nos exemplos apresentados, que pretende
transformar tais concepgdes. Logo, a construcdo do objeto de construir um novo ensino de
gramatica, da indicios de que suas concepcdes ja comecaram a se reconfigurar, de que suas
concepcdes estdo em processo de transformacdo, pois ja ocorre a consciéncia de que é
“necessario diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica normativa”, que € o
que se manifesta também em 83% dos STTs(p) mobilizados no texto do PIP. Isto €, os
STTs(p)-1, 2,6, 7,8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18 revelam propostas de novas praticas
pedagdgicas que vao de encontro ao trabalho anterior pautado no ensino da gramatica
normativa, por exemplo, as preocupacgdes sao: STT(p)-2 Construir um ensino de gramatica
sobre as dificuldades e necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos; STT(p)-6
“Efetuar andlise linguistica nos textos e nao so apontar erros”; STT(p)-11 “Nao ficar reduzido
a repeticdo de exercicios tradicionais — compreensdo de como 0s elementos gramaticais
colaboram para a organizado do texto e construcdo de seu sentido”; STT(p)-13 “Diminuir a
importancia que é dada ao dominio da gramatica normativa”.

Entretanto, esses mesmos STTs(p) demonstram ainda apego as concepgdes
sedimentadas, aos habitos cristalizados/automatizados (cf. LEONTIEV, 2004), pois o0 que a
professora pretende, de uma forma geral, € um novo ensino da gramatica, isto é, a gramatica
ainda é colocada como o centro do processo de ensino da lingua.

Além destes, outro conjunto de segmentos anunciam a reconfiguracdo das concepgoes

de Ana, o que ela planeja é: STT(p)-1 “Levar os alunos a melhor dominarem a producdo de
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artigos de opiniao”; STT(p)-8 “Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido”;
STT(p)-9 “Género como representante de uma pratica social”; STT(p)-15 “Os textos devem
ter finalidades interativas/comunicativas”; STT(p)-16 “Os textos devem ter destinatarios
reais”. Nestes segmentos, o género ¢ tomado como eixo organizador das propostas de
intervencdo pedagdgica, ndo mais a gramatica.

J& outros STT(p)-3, 4 e 5 demonstram propostas norteadas pelas concepgdes
tradicionais e de agOes automatizadas, visto que se fazem sobre 0 ensino prescritivo que toma
o0 texto do aluno como produto de avaliacdo e persiste na ideia de que o ensino de regras e
normas da lingua de forma descontextualizada contribui para formacdo do aluno como
produtor de texto. A mesma interpretacdo foi realizada com o SOT(p)-2 “Estabelecer uma
comparagdo entre duas turmas da mesma série, utilizando métodos de ensino diferenciados”.
Em uma turma, Ana programaria o seu PIP tendo como instrumento de mediacéo e objeto de
ensino o género textual artigo de opinido; na outra turma, da mesma série, do mesmo colégio,
continuaria ensinando a lingua portuguesa em uma perspectiva tradicionalista. Contudo, nesse
nivel de consciéncia e de experiéncia, Ana nao precisaria propor comparativos, ja que tem de
antemao as respostas aos objetivos delimitados para a turma que seguira na perspectiva
tradicionalista do ensino da gramatica. Reafirma essa minha assertiva o “SOT(p)-3 - Verificar
em qual turma surgird o maior nimero de bons textos”. O texto produzido pelo aluno € visto
apenas como objeto empirico, é produto final e ndo processo de uma pratica discursiva, 0

que(O) que se verifica ainda nos STTs(p) desenvolvidos para o0 SOT(p)-3, os quais referem-se

a: “..demonstrar aos alunos o0s problemas recorrentes nos textos..”; a serem
“...oportunidade de se verificar as falhas...”; e lugar de “..correcbes de trechos
problematicos”.

Outros exemplos de propostas de praticas que se vinculam a concepgao tradicional: “A
turma B seguird o planejamento anual, com os conteidos sendo ministrados de forma
tradicional”’; “Também ha a possibilidade de ser confeccionado um fichario com os erros
mais comuns e que mais prejudicam o entendimento do texto”; “Verificar qual dos
procedimentos adotados possibilitara maior autonomia ao aluno produtor de textos”.
Portanto, os STTs(p)-3, 4, 5, de onde emergem os exemplos, foram construidos com base nas
concepgdes tradicionais de linguagem e de ensino que tomam a gramética normativa como
eixo organizador do ensino da lingua e o texto como produto final.

Enfim, analisados alguns segmentos de planejamento, a constatacdo é a de que 39%

dos STTs(p) identificados no PIP de Ana representam ressignificacdo de suas concepgoes
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tradicionais, que é o que busca a professora, enquanto 61% ainda demonstram o vinculo da

professora com concepgdes tradicionais de lingua e de ensino.

O trabalho realizado

Na andlise dos textos/transcri¢des do processo de implementacdo do Projeto de
Intervencdo Pedagogica na escola (PIP) de Ana, também foram identificados os segmentos
que o constitui, e, da mesma forma, promovendo as devidas adaptacdes que os dados de
pesquisa exigiram: cada SOT e cada STT identificado representa um item do trabalho
realizado, e por assim ser passam a se denominar: segmento de orientacdo tematica
presente no trabalho realizado (SOT(r)) e segmento de tratamento tematico presente no
trabalho realizado (STT(r)). Ressalto que esta adaptacdo permitiu que o comparativo entre o
trabalho planejado e o realizado fosse colocado em pratica.

A seguir, apresento, pelo Quadro 2, o conjunto de 14 SOTs(r) e 30 STTs(r)
identificados nos textos-transcri¢des das aulas.

Quadro 2 - Os SOTs(r) e os STTs(r) que demonstram o trabalho realizado por Ana

Aulas | SOTs STTs

Junho/ | 1. Solicitagdo da primeira | 1. Producdo de um texto de opinido
2010 | produgdo de um texto de
opinido aos alunos.

12e 22 | 2. Apresentacdo da situacdo: | 2.Praticas sociais representadas pelo artigo de

aulas | o género artigo de opinido opinido

2718 3.Meios de circulacéo do género na sociedade
4.Interlocutores (autor/destinatarios)
5.Suportes

3. Parametros para a | 6.Finalidades para a produgéo dos alunos

producdo do artigo  de |7 pefinicdo do suporte para os textos produzidos

opinido dos alunos pelos alunos (blog da sala)

4. Artigo de opinido | 8.Destaque aos erros gramaticais

(produzido pelos alunos) 9.Conteldo tematico
32e 42 | 5. Coeréncia e coesdo textual | 10.Exercicios sobre elementos da coeréncia e
aulas coesdo textual

8/9

52e6% | 6. Artigo de opinido | 9.Contetdo tematico

aulas | (exemplar do género | 11.Elementos do contexto de producao

17/9 oferecido aos alunos) 12.0 texto como representante de uma situacdo
comunicativa
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13.Exercicios de identificacdo das partes canénicas
do texto- introducgéo, desenvolvimento, concluséo

14.Exercicios de identificacdo da tese

15.Exercicios de identificacdo de argumentos e
tipos de argumentos

16.Exercicios de identificacdo de tipo de linguagem

7%e8 | 7. Texto de divulgacdo | 9.Contetdo tematico
aulas | cientifica X artigo de opiniao =755 o ieins de confrontacao entre as semelhancas
2413 (exemplares dos  géneros e diferencas entre os dois textos
oferecidos aos alunos) 12.0s textos como representantes de diferentes
situacBes comunicativas
3.Meios de circulacdo dos dois textos na sociedade
8. Blog da sala 18.Postagem de texto no Blog
11.Elementos do contexto de produgéo
15.Exercicios de identificacdo de argumentos e
tipos de argumentos
9% e|4. Artigo de opinido | 8.Destaque aos erros gramaticais
108 (produzido pelos alunos)
aulas | 9. Reportagem (exemplar do | 9.Contelido tematico
1/10 género oferecido aos alunos)
10. Parégrafo argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
(produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
11* e | 9. Reportagem (exemplar do | 9.Contetido tematico
128 género oferecido aos alunos)
aulas | 10. Paragrafo argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
8/10 (produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
13% e | 11.Painel 20.Painel de divulgacdo dos textos produzidos pelos
142 alunos
aulas 14 Exercicios de identificacdo da tese
22/10 15.Exercicios de identificacdo de argumentos e tipos
de argumentos
10. Paragrafo argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
(produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
8. Blog da sala 18.Postagem de texto no Blog
152 e | 11.Painel 20.Painel de divulgacdo dos textos produzidos pelos
168 alunos
aulas | 10. Pardgrafo argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
29/10 | (produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
17% e | 12. Intertextualidade 21.Atividades de dialogo entre poema, musica e um
182 trecho biblico
aulas 22.Elementos do folhado textual que colaboram na
5/11 construcao do sentido dos textos
13.  Pardgrafo  conceitual | 8.Destaque aos erros gramaticais
(produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
192 e | 5. Coeréncia e coesao 22.Elementos do folhado textual que colaboram na
202 construcao do sentido dos textos
aulas
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12/11
212 e | 14. Orientagdes para a | 23. Retomada dos conceitos e das tarefas realizadas
228 producdo da versdo final do | em conciliacdo ao objetivo de produzir um artigo de
aulas | artigo de opinido opinido
19/11 24.Ferramentas de auxilio para a producdo: painéis
com listas de palavras e expressoes
4.  Artigo de  opinido | 25.Reescrita dos novos artigos (pelos alunos)
(produzido pelos alunos)
232 e |4, Artigo de opinido | 8.Destaque aos erros gramaticais
248 (produzido pelos alunos) 26.Avaliacdo e revisdo coletiva
aulas 27.Ferramentas para a revisdo: lista de simbolos e lista
26/11 de constatagOes ou roteiro
25.Reescrita dos novos artigos (pelos alunos)
25 e |4. Artigo de opinido | 28. Alunos avaliam suas primeiras e Ultimas
262 (produzido pelos alunos) producdes
aulas 29.Anélise e eleicdo, em grupo, dos textos mais
3/12 representativos (producéo final)
30.Postagem dos artigos no blog

Em um mesmo dia, eram sempre dadas duas aulas subsequentes, por isso elas
compdem a mesma linha horizontal do Quadro 2; quando SOT(r) e STT(r) repetem-se em
aulas de diferentes dias, utilizo a mesma numeracdo para marcar a repeticdo; o quadro
descreve o trabalho realizado de uma forma linear, da primeira a vigésima sexta aula, contudo
a linearidade ndo €é seguida para apresentacdo das analises e seus resultados.

Seguindo o viés interpretativo do texto planificador, exponho, primeiramente, 0s
STT(r) que foram classificados como realizados em virtude de concepgdes tradicionais de
linguagem e de ensino, 0s quais tomam a gramatica normativa como eixo organizador do
ensino da lingua e o texto um produto final, quais sejam: “STT(r)-8. Destaque aos erros
gramaticais”; “STT(r)-10. Exercicios a respeito dos elementos da coeréncia e coesdo textual”;
“STT(r)-15. Exercicios de identificacdo de argumentos e tipos de argumentos”; “STT(r)-19.
Revisao e reescrita”; “STT(r)-20. Painel de divulgacao dos textos produzidos pelos alunos™.

Nestes segmentos, fica aparente o tratamento dispensado por Ana aos textos
produzidos pelos alunos (SOT(r)-4): a professora apenas destacava nos textos 0S erros
gramaticais: problemas de acentuacdo, ortografia, concordancia, regéncia, entre outros; era ela
guem revisava e reescrevia 0s textos para serem postados em painéis de divulgacao

produzidos por ela, sem participacdo dos alunos (SOT(r)-11); e o que era objeto de ensino
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eram definicGes e exercicios de classificacdo de elementos linguisticos-gramaticais de forma
descontextualizada do uso da lingua materna (SOT(r)-5; SOT(r)-6).

Os demais STTs(r), os STT(r)-1, 2, 3, 4, 5,6, 7,9, 11, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 21, 22,
23, 24, 25, 26, 27, 28, 29 e 30, foram todos considerados construidos a partir de
reconfiguracdo das concepcOes de Ana, revelando que transformacdes ocorreram no processo
de implementacdo do que fora planejado: enquanto no planejamento 39% dos STTs(p)
representam ressignificacdo das concepgdes tradicionais de Ana, na préatica de sala de aula, o
percentual de STTs(r) com a mesma configuragio subiu para 84% dos STTs(r) totais®.

Seguindo, entdo, a proposta de Amigues (2004), de estudar as tensGes entre o
planificado e o realizado, apds as analises dos temas mobilizados por Ana a constatacdo é a de
que: o quantitativo de temas mobilizados na reconfiguragdo das concepgdes da professora foi
bem maior no realizado em comparacdo ao planejado. Para melhor visualizacdo desta
assertiva, primeiro apresento, pelo Quadro 3, a classificacdo quantitativa dos temas, a fim de
oferecer uma visdo geral de quais temas foram realizados conforme o planejado (R); quais
temas foram parcialmente realizados conforme o planejado (RP); e quais ndo foram realizados
conforme o planejado (NR), embora tenham sido realizados de forma diferente do planejado.

Em seguida, apresento de forma mais analitica os dados resultantes da comparacao.

Quadro 3 - O trabalho planejado e o trabalho realizado por Ana

SOTs(p) STTs(p) R | RP | NR
1. Tema central: | 1.Levar os alunos a melhor dominarem a producéo de | - | - -
ensino da producéo | artigos de opini&o 65

do texto de opinido e | 2.Construir um ensino de graméatica a partir das

construgdo de um | dificuldades e necessidades apresentadas pelos alunos X

ensino de gramatica

em seus textos

2.Estabelecer uma
comparacao entre
duas turmas da
mesma série,

utilizando métodos de

3.Verificar em qual das turmas surgira 0 maior nimero
de bons textos

4 Verificar qual dos procedimentos adotados
possibilitard maior autonomia ao aluno produtor de
textos

8 O detalnamento das anélises de cada um destes segmentos e dos gestos didaticos acionados para

colocéd-los em pratica durante a implementacdo repeticdo desse termo ao longo do texto do Projeto de
Intervencdo Pedagdgica estdo disponiveis em minha tese de doutoramento.

% No Quadro 3, as linhas assinaladas com hifen indicam que os respectivos STTs(p) ndo foram
analisados como realizados, parcialmente realizados ou ndo realizados, visto que se referem & SEM CRASE
aspectos da aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos de Ana, e ndo de acBes da professora. E, por ndo me
ater em nenhum momento a levantamentos direcionados aos alunos e ao desenvolvimento deles, ndo analisei tais
STTs.
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ensino diferenciados

5.Constatar a contribuicdo ou ndo da gramatica
normativa para a formacéo de produtores de texto

3.Textos produzidos | 6.Efetuar andlise linguistica nos textos e ndo so apontar X
pelos alunos erros
7.Correcdo coletiva e individual X
4.Ensino dos géneros | 8.Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de
textuais/discursivos opinido
9.Género como representante de uma pratica social
5. Destinatarios | 10.Apresentacdo dos textos em murais na escola,
diferentes dos comuns | coletaneas encaminhadas a biblioteca escolar, blog,
as escolas: o professor | jornal, entre outros.
6. O trabalho com a | 11.Ndo ficara reduzido a repeticdo de exercicios
gramatica tradicionais — compreensdo de como 0s elementos
gramaticais colaboram na organizado do texto e
construcao de seu sentido
12.Substituicdo do trabalho com a metalinguagem para a
compreensdo do fendmeno linguistico
13.Diminuir a importancia que é dada ao dominio da
gramatica normativa X
14.Considerar ndo somente a gramatica normativa, mas
também a descritiva, a internalizada, e a reflexiva X
7. ProducBes devem | 15.0s textos devem ter finalidades
corresponder ao que | interativas/comunicativas
se escreve fora da | 16.0s textos devem ter destinatérios reais
escola
8. Oferecer textos | 17.0ferecer o maior numero possivel de registros
variados aos alunos produzidos, principalmente, os que utilizam da norma X
culta
18.Colocar os alunos em contato com textos de jornais e
revistas, considerando o interesse dos alunos X
RP | NR
3 4

Apbs andlise dos 14 STT(p) diretamente relacionados ao trabalho de Ana, a
constatacdo foi a de que: 50% dos 14 STT(p) foi realizado em sala de aula seguindo o
planejado no PIP; 29% néo foi realizado conforme o planejado (mas foi realizado); e 21% foi
realizado de forma parcial ao planejado. Logo, os dados encontrados demonstram tensao entre
0 planejado e o realizado, porém ndo no que se refere ao fator quantitativo, pois, como
afirmam Amigues (2004) e Machado (2002), é muito natural que o trabalhador em sua
pratica, reavalie, adapte, transforme o que foi planejado diante da situacdo imediata de
comunicagdo. A tensdo, no caso especifico de Ana, esta localizada no fato de alguns temas

ndo terem sido realizados da forma como foram planejados, porque configuravam no
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planejado novo direcionamento nas agdes pedagdgicas, a saber: o planejado revelado nos
STTs(p)- 6, 13 e 17 - centraram-se na preocupacao de construir nova pratica pedagdgica em
consequéncia da reconfiguracdo das concepcdes de linguagem e de ensino de Ana; da mesma
forma, o planejado no STT(p)-18 - resultado da internalizacdo dos géneros como novo
instrumento, no entanto o realizado nao aconteceu de acordo com o planejado, a saber:

O nao realizado conforme o planejado: o planejado em “STT(p)-6: Realizar a analise
linguistica com textos de alunos e ndo simplesmente apontar erros” - foi 0 que mais ficou
distante da proposta de trabalho de Ana, visto que desde o primeiro texto escrito pelos alunos
até o ultimo o que ela fez foi apontar erros gramaticais e nao propor analise. No “STT(p)-13:
Diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramdtica normativa” - Nnos gestos
especificos acionados, a importancia aos “erros” gramaticais esteve em evidéncia durante
todo o processo. No “STT(p)-17: Oferecer o0 maior numero possivel de registros produzidos,
principalmente, os que utilizam da norma culta” - 0s textos oferecidos aos alunos: artigos de
opinido, texto de divulgacdo cientifica e reportagem empregam a variante formal da lingua,
outros registros ndo foram sequer oferecidos aos alunos. No “STT(p)-18: Colocar os alunos
em contato com textos de jornais e revistas, considerando o interesse dos alunos” - dos 6
textos oferecidos aos alunos, 3 eram exemplares do género artigo de opinido, apenas 1 deles
publicado em jornal, os outros dois artigos foram produzidos por pessoas conhecidas da
professora, isto é, ndo foram publicados, apenas utilizados para trabalho em sala de aula por
Ana; a fonte do texto de divulgacéo cientifica ndo foi divulgada; e as duas reportagem eram
da mesma revista (Revista Veja). Ressalto o fato de que os 6 textos foram desconectados de
seus suportes originais. Em nenhum momento, Ana trouxe para a sala de aula a revista nem o
jornal, a fim de que os alunos tivessem contato com o suporte original. Segundo Baltar et al.
(2005), promover o contato entre o aluno e o suporte original do texto é o que permite a
discussdo e andlise dos modelos, dos veiculos, da situacdo comunicativa, para que seja
desenvolvida “nesses aprendizes uma consciéncia critico-reflexiva acerca do papel da midia
na sociedade, reflexdo que toma a atividade de leitura e produgdo realmente significativa”
(BALTAR et al., 2005: 169). Destaco ainda que dos 6 textos, apenas 3 eram modelos de
referéncia do género artigo de opinido. Portanto, em 2 bimestres, 26 aulas, os alunos foram
colocados em contato com poucos exemplares do género tomado como objeto de ensino e
aprendizagem.

Portanto, o realizado divergente do planejado evidencia que alguns preceitos e

operacOes de complexificacdo do género ainda estavam em processo de internalizagdo por
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Ana. Ao planejar suas agdes pedagogicas, o fez tomando as novas concepcdes (novas para a
docente) e 0 género como eixo condutor, mas ndo conseguiu coloca-los em prética de acordo
com as reconfiguracbes que os formaram. Houve retomada dos habitos automatizados
(LEONTIEV, 2004). Para a efetivacao pratica dos STTs(p)-6, 13, 17 e 18 foram tematizados a
partir do tradicionalismo.

O parcialmente realizado conforme o planejado: Também o planejado nos STTs(p)- 2,
7 e 14 - centraram-se na preocupacao de construir nova pratica pedagdgica em consequéncia
da reconfiguracdo das concepcdes de linguagem e de ensino de Ana, porém foram realizados
de forma parcial em relacdo ao planejado:

O planejado em STT(p)-2 Constituir um ensino de gramética que funcione como
auxilio e ndo como obstaculo para que o aluno escreva de maneira adequada numa dada
situacdo de comunicacdo, classifiquei como parcialmente realizado, pois 0s exercicios foram
sendo construidos pela professora durante o processo de implementacdo do PIP, tomando
como norte as dificuldades apresentadas, o que ampliou, enriqueceu 0 que havia sido
planejado. Porém, durante a maior parte do processo em sala de aula os elementos gramaticais
foram colocados como essenciais para a escrita de textos. No “STT(p)-7 Promover corre¢do
coletiva e individual dos textos dos alunos” - apenas na producdo final do artigo foram os
alunos que revisaram e reescreveram seus textos, primeiro coletivamente e depois de forma
individual. Todos os demais textos produzidos por eles: a primeira producdo, os paragrafos
argumentativos e o paragrafo conceitual foram revisados e reescritos pela professora. No
“STT(p)-14 Considerar ndo somente a gramatica normativa, mas também a descritiva, a
internalizada, e a reflexiva”- somente nas ultimas aulas, os exercicios contemplaram reflexdo
sobre o uso dos elementos gramaticais na construgdo dos sentidos do texto.

Diante desses dados, o trabalho parcialmente realizado foi resposta ativa e critica (cf.
MENEGASSI, 2008) da professora frente ao por ela planejado. Ana reorganizou seu discurso
e suas acles didaticas baseadas em julgamentos e avaliacdes que realizou durante o processo,
ampliando assim o planejado. Apenas agora apareceu a questao da responsividade.

O que foi realizado conforme o planejado é manifestacdo de que novos preceitos e de
que operacdes de complexificacdo do género foram internalizados por Ana. Dos 7 STTs(p)
planejados sob reconfiguracdo de concepgdes tradicionais, 5 foram realizados a partir de
novas acOes pedagadgicas:

O planejado no “STT(p)-8 Trabalhar sequéncia tipologicas com marcas de opinido” e

no “STT(p)-9 Género como representante de uma pratica social” - 0 género artigo de opinido
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foi apresentado para o aluno como representante da pratica social de linguagem, de
instrumento para a discussdo de problemas controversos na sociedade. E os elementos que
compdem esse género, entre eles a sequéncia tipoldgica do argumentar foram tomados como
objeto de ensino. No “STT(p)-10 Apresentacdo dos textos em murais na escola, coletaneas
encaminhadas a biblioteca escolar, blog, jornal, entre outros” — 0s paragrafos argumentativos
e o paragrafo conceitual produzidos pelos alunos foram divulgados nos painéis no mural da
escola, e o artigo de opinido final além de ter sido divulgado no painel, foi publicado no blog
da sala. Da mesma forma, cumpriu-se também o planejado no “STT(p)-15. Os textos devem
ter finalidades interativas/comunicativas” e o “STT(p)-16 Os textos devem ter destinatarios
reais” — embora o planejado neste ultimo STT(p), merecga ressalva. Realmente, os textos
tiveram destinatarios reais, mas passaram sempre pelo crivo corretor da professora, que foi
guem revisou e reescreveu os textos, reafirmando a fungdo primeira da producédo escolar de
escrever para a professora corrigir.

O realizado de acordo com o planejado representa responsividade ativa e critica (cf.
MENEGASSI, 2008) por parte da docente, pois no realizado o objetivo geral do Projeto de
auxiliar os alunos na producdo de artigos de opinido se efetivou, o género foi instrumento
mediador e objeto de ensino. E ainda, Ana ampliou o planejado a respeito de divulgar os
textos dos alunos no blog da sala, o qual ndo serviu apenas de suporte para os textos finais, foi
instrumento mediador de intera¢fes que ocorreram durante todo o periodo.

Destaco ainda o “STT(p)-11 O trabalho com a gramatica ndo ficara reduzido a
repetigdo de exercicios tradicionais” - e o “STT(p)-12 Substituicdo do trabalho com a
metalinguagem para a compreensdo do fendmeno linguistico” - também realizados conforme
o0 planejado e que demonstraram a transformacdo ocorrida com a préatica pedagdgica de Ana,
e, por conseguinte, com suas concepcdes de linguagem e de ensino. Sdo respostas ativas e
criticas, ampliam o planejado conseguindo construir um processo de ensino que nao sé
expdem ao aluno “do que seja um bom texto, como € organizado, os elementos gramaticais
que o constituem e as caracteristicas referentes ao género estudado” (trecho do PIP),
entretanto consegue levar o aluno a entrelacar todos esses elementos por meio da reflexdo

critica, que é o que ela faz nas Gltimas aulas do 4° bimestre.
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Consideracoes finais

Interessada em investigar o desenvolvimento dos professores como resultado da
participacdo deles no PDE-PARANA, analisei a linguagem sobre o trabalho instituida no
texto planificador de uma professora participante do programa e a linguagem no trabalho dos
textos resultados da filmagem do trabalho que a mesma professora realizou em sala de aula.
Os resultados demonstraram que, durante a participacdo da professora no Programa, de forma
gradativa, a docente se apropriou de novas concepcdes de linguagem e de ensino que se
chocaram com as sedimentadas por ela durante os vinte anos de experiéncia docente, e as
quais ela mesma objetivava transformar, segundo o que anunciou em seu texto Planificador.

No texto planificador de Ana, em seu Projeto de Intervencdo Pedagdgica na escola,
enquanto 61% dos STTs(p) demonstravam a visao tradicionalista de linguagem e ensino da
lingua da professora, 39% dos STTs(p) ja revelavam ressignificacdo de suas concepgoes,
demonstrando consciéncia da importancia e da necessidade de mudancas em suas acoes,
convergente com sua intencdo de mudar, o que vai se efetivando durante a implementacdo do
Projeto em sala de aula, onde apenas 16% dos segmentos de tratamento tematicos presentes
do realizado (STT(r)) configuram-se sobre o tradicionalista, e dos demais 84% dos STTs(r)
representam ressignificacao.

Portanto, ao fazer diferente, ao ampliar, ao transformar o planejado, a professora
desenvolveu-se, se desprendeu das operacBes automatizadas, executando novas acdes
conscientes (LEONTIEV, 2004); passou a regular seu comportamento, criando novo estilo

profissional (CLOT, 1999) para pdr em préatica as novas concepcdes adquiridas.
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O USO DA WEBQUEST COMO RECURSO PARA A COMPREENSAO VERBAL EM
LINGUA INGLESA

Alessandra DUTRAG6
Luciana IDALGO67
Cintia Pereira dos SANTOS68

Resumo: Esta pesquisa tem por objetivos discutir a aplicacdo da ferramenta webquest em
turmas do Ensino Médio de duas escolas particulares, situadas no Norte do Parana, bem como
apontar as percepcdes dos alunos sobre o uso dessa ferramenta na disciplina de Lingua
Inglesa e verificar se a realizacdo da atividade contribuiu para a melhoria na formacao dos
alunos. Para isso, utilizou-se a pesquisa descritiva bibliografica, de campo e analitica. Como
resultados, constatou-se que houve apreensdo do conteldo disposto por meio da webquest,
bem como a percepcdo de que esse recurso mostrou-se eficaz no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Inglesa.

Palavras-Chave: Webguest. Lingua Inglesa. Ensino Médio. Redes Sociais.

Abstract: This research aims to discuss the application of webquest tool in high school
classes from two private schools, located in North of Parana, and to identify the perception
from these students about using webquest in English Language classes and verify if making
activities through this tool contributed to a better students’ graduation. For this, it was used a
descriptive bibliography, field and analytic research. As results, it was found that there was
apprehension of content provision through the webquest, as well as, the perception that this
technological resource showed itself efficient in teaching-learning process of English
Language.

Keywords: Webquest. English Language. High School. Social Network.
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Introducéo

O uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) ja é realidade nas
atividades escolares de muitas escolas e tém exercido importante papel no contexto
educacional atual. Essa nova aplicacdo dos recursos e ferramentas tecnologicas ao ensino e a
aprendizagem tem contribuido para uma préatica pedagogica mais préxima a realidade dos
estudantes. No entanto, nem todos os professores encontram possibilidades ou tém condicdes
de utilizar ferramentas midiaticas para o preparo de suas aulas e isso decorre de diversos
fatores, por exemplo, falta de formacéo para o uso das TIC, falta de recursos nas escolas,
entre outros.

Em relacdo a Educacdo Basica, por exemplo, mais especificamente no Ensino Médio,
existe a cobranca das competéncias®® exigidas no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
no qual se encontra a exigéncia de conhecimentos transmitidos por meio das TIC. Séo
demandadas diferentes competéncias e habilidades para cada uma das quatro grandes areas
que compdem o exame, além da redacdo, sendo elas: Ciéncias Humanas e suas tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Linguagens, codigos

e suas tecnologias.

As competéncias e habilidades determinadas na area de Linguagens, codigos e suas
tecnologias, as quais estdo relacionadas a este estudo, sdo conhecer e usar lingua(s)
estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a informacfes e a outras culturas e
grupos sociais; e, entender os principios, a natureza, a funcdo e o impacto das tecnologias
digitais da comunicacdo e da informacao na sua vida pessoal e social, no desenvolvimento do
conhecimento, associando-0 aos conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes dao
suporte, as demais tecnologias, aos processos de producdo e aos problemas que se propdem

solucionar.

Assim, cabe ao professor ser mediador nesse processo de contextualizacdo e aplicacédo

pratica do conhecimento para que o aluno possa adquirir esta competéncia, entre outras que

% De acordo com o infoEnem em sua categoria sobre Competéncias e Habilidades, a palavra
competéncia estd ligada a capacidade do estudante de dominar a norma culta da Lingua Portuguesa,
compreender fendmenos naturais, enfrentar situagcdes-problema, construir argumentacdes consistentes e elaborar
propostas que atentem para as questbes sociais. A cada competéncia corresponde a um conjunto de
“habilidades”, as quais seriam a demonstragdo pratica dessas competéncias. Disponivel em:
<https://www.infoenem.com.br/>.
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sdo vinculadas a tecnologia, e tenha condicGes de aplica-las no mundo do trabalho e na vida
social.

Diante desse contexto e, também, da necessidade de implementar e tornar as aulas de
Lingua Inglesa do 1° 2° e 3° ano do Ensino Médio mais atrativas aos alunos, propds-se
trabalhar um contetdo da disciplina com a utilizacdo da internet, uma vez que a maioria dos
alunos ja acessa a rede com frequéncia e os resultados poderiam ser mais satisfatorios. Para
isso, utilizou-se a ferramenta webquest. Assim, 0s objetivos dessa pesquisa séo: trabalhar o
contetdo Present Continuous, da disciplina de Lingua Inglesa, com alunos de duas turmas de
Ensino Médio de duas escolas particulares situadas no norte do Parana, por meio da
ferramenta webquest; analisar os resultados obtidos com essa aplicacdo e apontar as
percepcOes dos alunos sobre o a proposta.

Parte-se da hipotese de que os alunos que possuem conhecimento prévio para 0 USoO
das novas tecnologias e conhecem alguns contetdos do Inglés tém mais facilidade para
atender a exigéncia feita em sala de aula, no que diz respeito a realizagdo de atividades por
meio de uma ferramenta tecnoldgica. A seguir, serdo apresentados os autores que baseiam o
estudo e os procedimentos metodoldgicos utilizados. Posteriormente, serdo apresentadas a

analise e a discussao dos dados e, por fim, serdo dispostas as consideracdes finais.

Fundamentacao Tedrica

A realidade na qual estamos inseridos possibilita comunicacdo interativa devido a
presenca dos mais variados recursos tecnoldgicos. No contexto educacional, especificamente,
as TIC tém se caracterizado como aliadas as praticas pedagogicas uma vez que “[...] trazem
para os estudiosos da linguagem muitas perspectivas de pesquisa” (ARAUJO, LEFFA, 2016,
p.9). Além disso, as TIC podem implementar o trabalho do professor na elaboracdo de
atividades, possibilitar a interacdo em sala de aula e fora dela, aproximar pessoas e
compartilhar conhecimentos. Além desses aspectos, ensinar por meio das tecnologias propicia
0 acesso amplo as informacBes e maior envolvimento e engajamento dos alunos nas
atividades propostas pelos professores.

Moran (2013, p.13) enfatiza que estas mudancgas no contexto de ensino envolvendo as
TIC, muitas vezes, ndo acontecem devido ao fato de que “[...] as tecnologias moéveis, que
chegam as méos de alunos e professores, trazem desafios imensos de como organizar esses

processos de forma interessante, atraente e eficiente dentro e fora da sala de aula,
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aproveitando o melhor de cada ambiente, presencial e digital.”. Ou seja, € possivel e preciso
modificar a metodologia de ensino existente, de forma que possa abranger as novas
tecnologias, no entanto, ndo é uma tarefa facil.

Para que a préatica pedagogica esteja mais proxima ao contexto atual dos estudantes, a
escola precisa compreender as TIC enquanto aliadas e incentivar os professores a utiliza-las a
fim de promover o aprendizado critico, a co-construcéo de conhecimento e a reflexdo do que
foi acessado e aprendido. E defendido por Ventromille-Castro e Ferreira (2016, p.157) que
“[...] tratar academicamente os aspectos que circundam a inser¢do das TIC na educacgédo e na
aprendizagem de linguas é um compromisso dos cursos de formagdo de professores”. Assim,
além da ferramenta adequada, é necessario que o professor esteja preparado para utilizar a
tecnologia a seu favor.

Peralta e Costa (2007) apontam que competéncia e confianca sdo aspectos
indispensaveis para a formacdo do professor, uma vez que ele deve ser capaz de mobilizar
recursos em situacfes complexas, e utiliza-los de modo adequado, além de organizar e inovar
as atividades dentro do seu ambiente de trabalho, atendendo aos quatro componentes para a
confianca, sendo eles o interesse, a relevancia, a expectativa e o resultado.

Os autores observam que a competéncia e a confianca dos professores sdo fatores
determinantes na implementacdo da inovagdo nas praticas educacionais, uma vez que a
flexibilidade que o curriculo admite ligada aos niveis de confianca e de competéncia dos
professores parece deliberar o &mbito e a abrangéncia da inovacdo das TIC em contextos de
ensino.

Alguns principios sdo basilares para a pesquisa sobre competéncia e confianca de
professores no trabalho com as TIC:

[...] o construtivismo como perspectiva de aprendizagem privilegiada, quer
do ponto de vista ideolégico, quer em termos pedagdgicos; uma teoria de
ensino que enfatiza o profissionalismo e a autonomia do professor,
considerando o professor como um construtor de curriculo (uma perspectiva
de curriculo aberto, com foco humanista, centrado no aluno e orientado para
0 processo; uma perspectiva de formacgdo de professores baseada na
observagdo, na agdo e na reflexdo, etc.); uma teoria da “inovacdo baseada
nas tecnologias”, que atende as caracteristicas de legitimidade em fungdo do
curriculo formal e do curriculo prescrito, ao nivel de confianga e poder de
decisdo dos professores, & competéncia propriamente dita no uso das TIC na
pratica de sala de aula, & autonomia dos alunos e dos professores, ao
isomorfismo na formacgdo de professores como estratégia central para se
aprender a trabalhar com as TIC em sala de aula (PERALTA; COSTA,
2007, p. 79).
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Desenvolver competéncia e confianca para trabalhar as tecnologias no contexto
educacional envolve diversos fatores e que o0s professores devem estar conscientes da

pluralidade das competéncias necessarias ao uso das TIC para fins pedagdgicos.

A falta de uma estratégia para o uso educativo de novos meios e tecnologias
provoca a perda de seu potencial para os fins que se procuram, pois 0
processo através do qual os educandos e professores devem apropriar-se dos
novos meios e tecnologias, ndo é um processo automatico nem autodidata
(GOMEZ, 2002, p.66).

Ou seja, assim como a competéncia e a confianca para se trabalhar as TIC apontadas
por Peralta e Costa (2007), Goméz (2002) assinala que a falta de preparacdo adequada por
parte do professor para se trabalhar as TIC resulta na perda da potencialidade desses recursos
para fins pedagogicos. No entanto, os docentes encontram também muitos entraves para se
utilizar as tecnologias em suas aulas, pois nem sempre a escola conta com todo o aparato para
que se use a internet, por exemplo, muitas vezes, os computadores estdo desativados ou com
problemas ou a parte elétrica ainda precisa ser ajustada para utiliza-los.

Além disso, no que se refere ao ensino de lingua estrangeira, para a aprendizagem ser
efetiva e satisfatoria, é necessario que o aluno tenha um interlocutor e um contexto proprio
para que haja a interacdo. Entretanto, este interlocutor deve ser real e ndo um faz de conta
como acontece na maioria das aulas de Lingua Inglesa, na qual os alunos fingem, por
exemplo, serem o recepcionista e o cliente de um hotel que n&do existe. Uma possibilidade
para que o aluno possa encontrar um interlocutor real se da por meio dos diferentes tipos de
redes sociais proporcionados pelo uso das TIC (LEFFA, 2016). Pois de acordo com o autor,
“saber uma lingua ¢ estabelecer as relacdes adequadas entre o sistema e as fungdes, sabendo
que essas relagdes variam de acordo com o contexto” (LEFFA, 2016, p. 142).

Uma ferramenta tecnoldgica que pode ser trabalhada em tempo e em contexto real em
todas as disciplinas é a webquest. Tal ferramenta possibilita o uso dos trés grandes objetivos
da interagdo linguistica destacados por Leffa (2016, p.138), sendo eles, “[...] falar de nos
mesmos, falar do mundo ao nosso redor, e agir sobre o outro.” Para que estes trés objetivos
sejam trabalhados é necessario que o professor, ao elaborar a webquest, faca o uso adequado
deste recurso a fim de propiciar a interacdo do aluno ndo s6 com o ambiente virtual, mas

também com a realidade que o rodeia.
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A Webquest

A webquest foi criada por Bernie Dodge em 1995, a ferramenta é uma plataforma

online na qual o professor orienta seus alunos por meio de atividades diversas, os alunos

dependem da prépria web para fazerem pesquisas e atingirem os resultados esperados pelo

professor-mediador. Este tipo de plataforma educacional proporciona ao estudante autonomia

em sua aprendizagem por meio da problematizacdo criada por seus professores, sendo capazes

de fazer com que os alunos possam dissertar de forma critica sobre as questbes em pauta.
(MUELLER; SILVA, 2010).

Segundo Mueller e Silva (2010) a webquest proporciona uma divisdo da atividade

proposta em etapas, sendo elas:

1.

Introducdo: apresenta breve contextualizacdo do assunto proposto pelo professor-
mediador de forma atrativa para que o aluno se sinta instigado a desenvolver as
atividades propostas.

Tarefa: mostra o que deve ser feito pelos alunos por meio da apresentacdo de uma
questdo-problema que eles devem desenvolver. Segundo Rocha (2007, p.63) o
planejamento e criatividade do professor sdo fundamentais nesta etapa uma vez que
“[...] boas webquests criam situacdes que exigem transformacao de informacoes.
Dessa forma, elas ndo estdo voltadas para contetdos, mas sim tém como alvo
determinados processos cognitivos”.

Processo: ajuda o aluno a concretizar a tarefa, contendo os procedimentos a serem
seguidas pelo educando. Nesta fase, o professor deve descrever exatamente como
gostaria que a tarefa fosse realizada, podendo dividi-las em grupos ou solicitar que
seja realizada individualmente.

Recursos: constitui base de pesquisa proporcionada pelo professor. Por meio dos links
disponibilizados, os alunos poderdo buscar informagdes para concretizar as tarefas
propostas pelo professor.

Avaliacdo: consiste em apresentar aos alunos os critérios que serdo avaliados pelo
professor. Estes critérios devem ser claros e coerentes com as atividades propostas, de
forma que os estudantes possam se basear neles para realizar o que foi solicitado.
Conclusao: define qual foi o objetivo do professor ao elaborar tais atividades,
descrevendo o que se espera que o aluno tenha aprendido ao final de todas as etapas.
Além disso, o professor pode apresentar sugestdes para que o aluno melhore sua
aprendizagem, deixando lacunas, em que ele se sinta questionado e instigado mesmo
depois de concluir todas as etapas presentes na webquest.

Creéditos: pode conter a (s) referéncia (s) do professor que elaborou a webquest, a
escola em que foi aplicada, o nivel de escolaridade ou faixa etaria a quem se destinou,
fontes das figuras ou textos utilizados, data da elaboracao, além de outras informacdes
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necessarias a quem futuramente venha fazer uso deste material disponivel em um

ambiente virtual.

De acordo com Dias (2010), a ferramenta webquest corresponde a um recurso do
ambiente virtual de aprendizagem, apresentando uma capacidade significativa para a
interacdo, uma vez que promove o desenvolvimento do aprendizado critico, a co-construgdo
de conhecimento e a reflexdo sobre o que ¢ aprendido.

Um ponto negativo apontado pela autora é a incerteza de que os alunos irdo
compartilhar o trabalho realizado, sugerindo, assim, que o professor dé suporte as duvidas dos
discentes e negocie com eles a socializagdo do que foi produzido com o publico do espago
virtual. Marques e Jesus (2011) advertem que é necessaria uma formacdo adequada dos
professores em relacdo as tecnologias, para que eles possam explorar essas ferramentas de

maneira didatica.

Procedimentos Metodologicos

Para a elaboracdo, aplicacdo e andlise da webquest foram utilizados os tipos de
pesquisa descritiva bibliografica, de campo e analitica. Primeiramente, foi realizada consulta
em material bibliografico sobre o tema, para contextualizar o estudo. Neste trabalho, serviram
como leituras basilares pressupostos de autores como Mueller e Silva (2010); Abar e Barbosa
(2008) e Dias (2010), que discorrem sobre 0 uso e a estrutura das webquests; Goméz (2002);
Peralta e Costa (2007) discutem a preparacao do professor para o uso das TIC em sala de aula.

O estudo caracterizou-se como pesquisa de campo uma vez que o trabalho foi aplicado
a alunos do Ensino Médio de duas escolas particulares localizadas ao norte do Parana, uma
localizada na cidade de Santa Mariana e a outra na cidade de Londrina. Na escola de Santa
Mariana, participaram da atividade 19 alunos do 1° ano. Na escola situada na cidade de
Londrina, foram 70 alunos do 1°, 2° e 3°, totalizando 70 participantes.

A proposta metodoldgica da escola localizada em Santa Mariana é baseada no sistema
Anglo de Ensino, no qual as aulas sdo humeradas para acompanhar o calendario. As matérias
séo divididas em setores, os alunos tém simulados com medidores de desempenho, o material
encontra-se estruturado em “Nestas aulas” (resumo dos assuntos desenvolvidos na aula); “Em
classe” (atividades que serdo feitas em aula); “Em casa” (as tarefas, que podem ser minimas
(obrigatorias) ou complementares (facultativas) que, muitas vezes, fardo remissdes ao Livro-

Texto.
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A escola localizada na cidade de Londrina apresenta metodologia diferenciada cujo
foco estd no trabalho em equipe e as atividades sdo organizadas em torno da resolucdo de
desafios. De acordo com a metodologia adotada, os estudantes escolhem quais oficinas
querem cursar no bimestre, sob a orientacéo de professores e pedagogos. Nessas turmas, todas
as series podem conviver, a semelhanca das experiéncias da Escola da Ponte (PACHECO,
2003). Nesta escola, a proposta é a de romper com a noc¢do de seriagdo, pois convivem no
mesmo espaco alunos de diferentes séries. As oficinas séo realizadas em equipes de até cinco
alunos, nas salas de aula, em bibliotecas, laboratérios de ciéncias ou de informatica, ou até
mesmo no entorno. Essas instituicbes foram selecionadas, pois € o local de trabalho das
autoras do estudo.

ApoGs a selegdo dos participantes, foi selecionado o tema Present Continuous. Essa
escolha deu-se pelo fato de ambas as professoras perceberem dificuldades no uso dessa
construcdo verbal tanto na escrita quanto na fala dos estudantes. Assim, a mesma webquest
Ofoi aplicada a ambas as turmas. A estrutura da proposta constituiu-se de 7 partes: introdugao,

tarefa, processos, recursos, avaliagdo, conclusdo e créditos.

Figura 1: A Webquest

INTRODUGAO TAREFA PROCESSO RECURSOS  AVALIACAO CONCLUSAO CREDITOS

INTRODUCAO

Hello guys!
I am Mary. and I am a very smart girl. Now, I am studying to my English test, while my sister is watching TV and

my brother is playing video games. My mother is cooking dinner and my father is reading the newspaper.
So. what are you and your family doing right now?

Tecokigia Google Sites

Fonte: As autoras.

0 Disponivel em: https://sites.google.com/site/webquestpresentcontinuous/home.
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Na aba “Introdugdo” disponibilizou-se um pequeno texto utilizando o tempo verbal a
ser estudado na webquest (Present Continuous), como pode ser observado na imagem acima.
Na aba “Tarefa” disponibilizou-se quatro diferentes tarefas, sendo elas:
e Tarefa 1- Apresentar o tempo verbal usado no texto, e dizer em quais situacoes esse
tempo verbal é empregado.

e Tarefa 2- Criar uma tabela em seu caderno dizendo quais sdo as regras de escrita para
que este tempo verbal possa ser utilizado corretamente.

e Tarefa 3- Escrever 5 sentencas sobre o que os monstros Sulley e Mike estdo fazendo
no seu caminho para o trabalho. (Escreva sobre duas agdes na mesma sentenca usando
present continuous connectors).

Exemplo: Sulley is waking up at 6:00 AM while Mike is pretending to be the radio

telling the news.

Anotar as sentencas no caderno para ler para sua professora durante a aula.
Cena disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=pqtwqL-26GE>
Assistir desde 3:05min. até 6:40min.

e Tarefa 4- Produzir, individualmente, um pequeno texto em Lingua Inglesa
empregando o tempo verbal present continuous de, aproximadamente, 150 palavras,
discorrendo sobre o que vocé e sua familia estdo realizando nesse momento. Postar a
tarefa no grupo do Facebook.

Na aba “Processo” foram descritos os passos a serem seguidos para a realizagdo das
tarefas, sendo eles: realizar a leitura do texto presente na introducéo; identificar o tempo
verbal presente no texto introdutdrio; realizar as atividades presentes na aba Tarefa, utilizar os
sites e o video disponibilizados como fontes de informacdes e referéncias; postar a tarefa 4 no
grupo do Facebook e, por ultimo, realizar com os alunos o feedback das atividades e da
avaliagéo.

Na aba “Recursos” foram disponibilizados links de diferentes sites para auxiliar os
alunos na execucdo das tarefas. Na aba “Avaliagdo” foram descritos 0s critérios avaliativos da
webquest, 0 que seria cobrado e 0 que era esperado que os alunos fizessem, por exemplo:
utilizar adequadamente a Lingua Inglesa; responder as questdes relativas as tarefas com
clareza, coeréncia e precisao; produzir o texto solicitado, com aproximadamente 150 palavras,
empregando o tempo verbal Present Continuous, descrevendo situagGes que o aluno e a

familia dele estariam fazendo no momento da realizacao da atividade. Como alerta, os alunos
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deveriam evitar copias ou frases semelhantes as dos colegas e postar a atividade final no
grupo do Facebook.

Na aba “Conclusdo” foram apresentados o objetivo da proposta e o conhecimento que
os alunos deveriam adquirir ao finalizar a webquest. Por fim, na aba “Créditos” foram
disponibilizadas a autoria da webquest, as escolas em que ela foi aplicada, a faixa etaria dos
alunos participantes e as fontes dos textos utilizados.

Antes da realizacdo da proposta no ambiente virtual, as professoras pesquisadoras
explicaram aos alunos a proposta da atividade, bem como seus objetivos. Os alunos teriam o
prazo de duas semanas para Se organizarem, acessarem a webquest no endereco
disponibilizado e concluirem as atividades. Também, foi criado um grupo privado no
Facebook e adicionados a ele os alunos participantes das duas escolas, com a finalidade de
oferecer-lhes um ambiente virtual e de facil acesso, no qual poderiam postar a atividade final
e serem avaliados pelas professoras-pesquisadoras. Tal ambiente também proporcionaria a
partilha de informagdes pelos alunos e a visualizagdo da tarefa postada por eles. Em ambas as
escolas, foi solicitado que a atividade fosse realizada individualmente, na qual uma parte das
tarefas teria de ser feita no caderno e apresentada as professoras durante as aulas e a outra

parte teria de ser postada em um tépico do grupo no Facebook.

Figura 2: Grupo do Facebook criado para a postagem da atividade final da Webquest

O F " .l A c Ll 7e% 21:26

Webquest—” nglish.”

Grupo fechado - 43 membros

& Luciana Idalgo
) i 1

Ao realizar a atividade final da webquest, por favor
poste-a nos comentarios desse post! * :*

O

ufls Curtir #8 Comentar

= & Isa Galego €
Exercise 4: at the moment i study, my mom

wath the tv, my sister playing with your doll

Fonte: As autoras.
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Com a criacdo desse grupo, a tarefa final ficaria visivel para todos os participantes e
poderia ser avaliada no momento da postagem, também ficaria possivel verificar quem
visualizou as postagens, evitando que os alunos alegassem nédo saber o prazo final ou que se
esquecessem de postar a atividade solicitada. Para esta Gltima tarefa foram estabelecidos
critérios avaliativos norteadores:

1- Utilizar corretamente a Lingua Inglesa.
2- Responder as questdes relativas as tarefas com clareza, coeréncia e precisao.

3- Produzir o texto solicitado, com aproximadamente 150 palavras, utilizando
corretamente a Lingua Inglesa, bem como o tempo verbal Present Continuous,
descrevendo situacGes em que o aluno e a familia dele estardo realizando no momento
da atividade.

4- Evitar copias ou frases semelhantes as dos colegas.

5- Postar a atividade final no grupo.
Ao final da aplicacdo da webquest, na aula seguinte, foi discutida com os alunos a
percepcao deles sobre aprender contetidos da disciplina por meio de um recurso tecnolégico.
Com base nesta discussao foi possivel coletar dados, os quais expunham a opinido dos

estudantes sobre a atividade realizada.

Discussao e Analise dos Dados

Esta sessdo apresenta os resultados obtidos com a aplicacdo da webquest aos dois
grupos de alunos participantes, bem como a apresentacdo e discussdo dos dados coletados por
meio das tarefas propostas. Primeiramente, foram considerados o processo de aplicacdo da
ferramenta webquest, as dificuldades e as facilidades com as quais 0s alunos se depararam.
Posteriormente, analisaram-se os resultados dessa aplicacdo, a partir das produgdes textuais
dos participantes e, por fim, verificou-se se essa ferramenta contribuiu para a aquisicdo do

tempo verbal present continuous.
Escola localizada em Santa Mariana
Em relacdo as dificuldades encontradas pelos alunos, o Unico ponto apresentado por

eles foi o video referente a tarefa 3, na qual deveriam ser criadas frases a respeito do trecho

assistido, usando o tempo verbal Present Continuous. O link disponivel para acesso
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apresentou erro, mas foi disponibilizado outro video de contetido semelhante. Sobre o restante
das etapas, os estudantes ndo tiveram problemas nem dificuldades no que se referiu aos
procedimentos da webquest, nem na elaboracdo das atividades, realizando-as dentro do prazo
estipulado.

Durante a aplicacdo da webquest, percebeu-se que a percepcdo dos alunos sobre a
atividade foi boa, pelo fato de ser algo diferente da rotina da sala de aula, em que so utilizam a
apostila como material didatico. Ja dentre as facilidades apontadas por eles, encontra-se 0 uso
da internet como ferramenta de aprendizagem, uma vez que eles tiveram maior flexibilidade
no que diz respeito ao tempo, a pesquisa, entre outros fatores. A maioria dos alunos apontou
também que a pesquisa direcionada facilitou a construcdo da atividade e que além dos links
disponiveis na webquest, eles puderam acessar outros sites para auxilid-los no trabalho.

Silva, Abrahdo e Jesus (2011) observam que a criacdo de uma webquest inclui as
possibilidades de criacdo de hiperlinks com textos, videos e diversos outros recursos

publicados na internet, ressaltando ainda que:

No aspecto do uso da internet a execucédo de tarefas ndo € a Gnica vantagem.
E possivel perceber, tanto em depoimentos de alunos quanto de professores
que outra vantagem muito importante estd na clareza e no dimensionamento
de aspectos “do que fazer” e de “como fazer” que o professor deve bem
pensar ao elaborar uma Webquest. Mas 0 que é vantagem também implica
mais trabalho. Elaborar uma Webquest exige trabalho do docente.
Entretanto, qualquer pratica pedagogica diferenciada, que queira sair da
“mesmice” (como se viu no depoimento), exige esfor¢o [...]. (SILVA;
ABRAHAOQ; JESUS, 2011, p.14).

Dos 19 alunos da turma, 15 realizaram e postaram a atividade final. Apenas 4 nao a
realizaram, sendo que 16 alunos apresentaram as 3 primeiras atividades que deveriam ser
entregues em sala de aula; 3 alunos ndo realizaram. Desses 15 alunos que postaram a
atividade final no grupo, notou-se que alguns tiveram dificuldades para atingir o terceiro
critério avaliativo em que deveriam escrever aproximadamente 150 palavras utilizando o
tempo verbal estudado. Quanto ao uso satisfatério da Lingua Inglesa, critério de avaliacdo
para obtencdo da nota maxima, houve algumas inadequac@es gramaticais no uso dos adjetivos
possessivos, por exemplo. Apenas uma aluna ndo apresentou o uso do tempo verbal
solicitado.

No que diz respeito a atividade final, a qual deveria ser postada no grupo do Facebook,
74%, ou seja, 15 alunos a realizaram, e 4 deles, 26% né&o a realizaram. Contudo, a atividade

foi bem sucedida, a maioria dos alunos cumpriu a proposta de empregar o tempo verbal
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Present Continuous na estrutura de suas frases e realizaram satisfatoriamente as atividades
propostas nas abas Processo e Tarefa na webquest.

Dos 4 alunos que néo fizeram as tarefas, uma aluna havia apresentado as 3 primeiras
atividades em sala, porém ndo postou a producdo textual no grupo e ndo estd mais
frequentando o colégio, devido a mudanca de endereco. Dos outros 3 alunos, um deles alegou
que o computador estava com problemas e que ndo conseguiu postar a tarefa final utilizando o
telefone celular, os outros dois alegaram ndo terem conseguido acessar a webquest e, por isso,
ndo realizaram as atividades.

Moran (2007, p. 107) ressalta que “resolver uma Webquest € um processo de
aprendizagem interessante, porque envolve pesquisa e leitura, interacdo e colaboracdo e
criagdo de um novo produto, com base no material e nas ideias obtidas”. Desse modo, foi
possivel perceber que o tempo verbal em questdo foi compreendido por todos, uma vez que
foi solicitado que os alunos o empregassem posteriormente em uma atividade oral em sala e
em uma atividade de producdo textual. Quanto aos resultados da aplicagdo da webquest, pode-
se afirmar que foram satisfatérios no colégio da cidade de Santa Mariana-PR, uma vez que a
maioria dos alunos mostrou engajamento, autonomia e iniciativa na realizacao das atividades.

Goméz (2002) ressalta que a falta de preparacdo do professor ao utilizar as novas
tecnologias para fins educacionais resulta na perda de sua potencialidade. Ou seja, se nédo
houver formagdo adequada para mediar o uso das TIC em sala de aula, tais recursos acabam
perdendo seu potencial e os resultados alcancados ndo serdo satisfatorios. Dessa forma, pode-
se afirmar que de modo geral os resultados da aplicacdo foram satisfatérios e que

contribuiram de forma significativa para a formacao de conhecimento dos alunos.

Escola localizada em Londrina

A webquest foi aplicada em duas oficinas diferentes, a Criare e Pregos e Cavacos.
Cada uma possuia 7 equipes de 5 alunos, ou seja, 35 alunos por oficina, total de 70 alunos de
diferentes séries do Ensino Médio, 1°, 2° e 3° ano, formando turmas interseriadas. A oficina
Criare pertencia ao periodo matutino e a oficina Pregos e Cavacos ao periodo vespertino.

Para iniciar o processo de aplicacdo da webquest, reservou-se antecipadamente a sala
de informatica do colégio para que fosse possivel a apresentacdo da atividade e a explicagédo
dos passos a serem seguidos para realiza-las. A primeira turma a receber os comandos para a

realizacdo da atividade foi a oficina Pregos e Cavacos, do periodo vespertino.
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Conforme Mueller ¢ Silva (2010, p.2) “[...] webquest parte da definicdo de um tema e
objetivos orientados pelo professor, onde os alunos faréo pesquisa inicial e disponibilizardo de
links selecionados acerca do tema, resultando em uma consulta orientada dos alunos.” Apds a
discussdo sobre o termo em questdo, explicou-se como acessar a webguest e onde deveriam
responder as atividades propostas. ApoOs esta breve explicacdo, o0s estudantes foram
encaminhados para a sala de aula para a discussdo dos passos sobre como realizar as
atividades, as quais foram enviadas como atividade de casa.

Os alunos da oficina Criare, do periodo matutino, também foram direcionados a sala
de informatica previamente reservada pela professora. Ao acomodar os alunos na sala
observou-se que 3 alunos ndo possuiam Facebook, o que necessitaria da ajuda do colega para
a postagem. Houve também a indisponibilidade de um dos links no site do youtube para a
realizacdo da tarefa 3. Desse modo, a professora viabilizou um link diferente com o mesmo
video para que os alunos realizassem a atividade.

Durante a aplicacéo, foi possivel observar que, na oficina do periodo matutino, houve
grande interesse por parte dos alunos, 0s quais sempre questionavam se estavam procedendo
de forma satisfatoria ou ndo o uso do tempo verbal proposto, além de alunos que fizeram
comparagdes do Present Continuous com um tempo verbal parecido da Lingua Portuguesa, o
gerundio.

Ao analisar a postagem dos alunos de ambas as oficinas, foi possivel perceber que
houve 2 participantes que escreveram textos menores que 0 proposto, porém atingiram o
resultado esperado quanto ao uso gramatical do Present Continuous. A professora avaliou que
os estudantes ndo fizeram uso de tradutor online devido &s pequenas inadequagdes, como o
uso do verbo to be. No grupo do Facebook, houve a resposta da atividade final realizada
somente por 2 alunos, o0s quais fizeram uso do tradutor sem ao menos perceberem que nao
havia frase alguma utilizando o tempo verbal solicitado.

A atividade cobrada na avaliagdo foi lembrada diariamente pela professora em
diferentes postagens no grupo do Facebook para que os discentes ndo se esquecessem de
posta-la. Entretanto, quando os alunos da oficina Criare foram questionados sobre a avaliacéo
que deveria ser postada no grupo do Facebook, dos 35 alunos, 17 deles, 49%, afirmaram que
haviam esquecido.

Dos alunos da oficina Pregos e Cavacos, 11 deles, 31% afirmaram que n&o realizaram
nenhuma das atividades propostas nas abas da webquest, alegando que néo tiveram tempo

devido as atividades extracurriculares que realizam, como o curso técnico por exemplo.
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Percebeu-se que das duas oficinas, 52% dos alunos, 37, ndo realizaram a atividade
final da webquest devido ao esquecimento afirmado por eles ou pelo excesso de atividades
extracurriculares. Assim, para uma futura atividade utilizando essa metodologia, a proposta
poderia ser repensada de forma diferenciada, coletivamente, por exemplo, como afirmam
Mueller e Silva (2010, p.9):

As webquest sdo, sobretudo atividades de grupos, embora possam ser
imaginadas investigac@es individuais aplicaveis a educacdo a distancia e ao
ambiente de bibliotecas, o que impreterivelmente remete-nos ao conceito de
aprendizagem cooperativa.

Dos 70 alunos que participaram da pesquisa, notou-se que 47%, ou seja, 33 realizaram
a atividade final da webquest e a postaram no grupo do Facebook, e 53%, 37 ndo a
realizaram. Embora os alunos estudem em uma instituicdo que incentiva a autonomia do
aluno, eles ainda sdo dependentes da professora, que precisa explicar e guiar todas as
atividades em sala de aula, uma vez que eles ndo tém o habito de realizar as tarefas em casa.

No decorrer das aulas, foi possivel perceber que os alunos se sentiram motivados
diante da atividade, uma vez que sairam da rotina. Foi possivel, também, perceber que eles
demonstraram facilidade para lidar com as tecnologias e, além disso, sentiram-se & vontade
para colaborar com o que colega que possuia dificuldades tanto no uso do computador quanto
no emprego da Lingua Inglesa. Os alunos estavam acostumados a fazer uso da internet para

pesquisas escolares, situacdo que facilitou o trabalho da professora.

Considerac0es finais

Neste trabalho, buscou-se analisar os resultados da aplicacdo da webquest para a
compreensdo do tempo verbal Present Continuous com alunos do Ensino Médio de duas
escolas particulares situadas no norte do Paranad. Apesar de terem ocorrido algumas
dificuldades durante a aplicacdo da proposta, percebeu-se que essa ferramenta facilitou a
aquisicdo do contetdo, pois 0 uso de um recurso tecnolégico e pesquisa na internet
estimularam a participagdo dos alunos. No entanto, verificou-se que o planejamento faz toda
diferenga na hora de utilizar as ferramentas tecnologicas. Percebeu-se também a necessidade
do professor de se adaptar a esse novo contexto tecnoldgico, buscando novas estratégias de

ensino que se ajustem ao seu ambiente escolar.

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.187



Os resultados mostraram que o0 uso de ferramentas digitais no contexto escolar trouxe
resultados satisfatorios, desde que mediados pelo professor, o qual precisou ter preparo para
explorar e selecionar propostas diferenciadas, disponibilidade para elaborar a atividade e
disposicdo para utilizar a ferramenta tecnologica.

Na escola localizada em Santa Mariana, a aplicacdo e os resultados foram de certa
forma melhores, uma vez que houve maior participacdo por parte dos alunos. Na escola
situada em Londrina, apesar das dificuldades encontradas ao longo do processo, os resultados
obtidos também foram positivos, apesar de terem apresentado menor participacdo por parte
dos alunos; além disso, os discentes demonstraram satisfacdo ao perceberem que a professora
procurou diferentes meios para o ensino de Lingua Inglesa.

No que diz respeito aos resultados, de modo geral, percebeu-se que o tempo verbal em
questdo foi aprendido pelos alunos, uma vez que ele foi cobrado posteriormente em atividades
avaliativas por se tratar de um conteudo obrigatério no curriculo do Ensino Médio. O fato de
se propor um novo método para ensinar um contetido resultou em mudancas na rotina da sala
de aula, mas proporcionou novas experiéncias aos alunos, fazendo com que tivessem mais
autonomia e estivessem no foco de sua aprendizagem. Ou seja, trazer recursos tecnolégicos
para a sala de aula, para ensinar Lingua Inglesa, trouxe resultados positivos, tanto para 0s

alunos quanto para o professor.
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PLANO DE TEXTO E ESTRATEGI@S LINGUISTICAS E ARGUMENTATIVAS:
ANALISE DE REDACAO NOTA 1000 DO ENEM 2011

Maria Isabel Soares OLIVEIRA "1
Ana LUcia Tinoco CABRAL 72

Resumo: O artigo trata de plano de texto e estratégias linguisticas e argumentativas
empregadas em redagdes nota 1000 do Enem na defesa de um ponto de vista. Fundamenta-se
na Linguistica Textual de abordagem sociocognitiva e interacional, especialmente o conceito
de plano de texto (ADAM, 2011; CABRAL, 2013) em didlogo com a Teoria da
Argumentacdo na Lingua, (DUCROT, 1980; CABRAL, 2010; KOCH, 2011 e 2012). O
trabalho analisa, em uma redacéo, o plano de texto e os operadores argumentativos com base
nas competéncias 3 e 4 do Guia do participante (BRASIL, 2012).

Palavras-chave: Plano de texto. Estratégias argumentativas. Articuladores textuais-
argumentativos. Competéncias do Enem. Redacéo nota 1000.

Abstract: This article talks about text plans and argumentative and linguistic strategies in
grade 10 compositions of ENEM defending a viewpoint. It circles around the Textual
Linguistic of sociocognitive and interactional approach, especially the concept of text plans
(ADAM, 2011. CABRAL, 2013) dialoguing to the Theory of Argumentation of Language,
(DUCROT, 1980; CABRAL, 2010; KOCH, 2011 e 2012). The work looks into the text plan
and the argumentative operators in a composition based upon the third and fourth skills from
the Guia do Participante (BRASIL, 2012).

Keywords: Text plans. Argumentative strategies. Textual and Argumentative articulators.
Enem skills. Grade 10 composition.
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Considerac0es iniciais

O Exame Nacional do Ensino Médio - Enem - exige do candidato a producéo de um
texto dissertativo-argumentativo. Sendo a producdo argumentativa uma atividade que exige
um planejamento consciente do projeto de dizer em defesa de um ponto de vista, é oportuno
investigar o plano de texto e as estratégias linguisticas e argumentativas no contexto do Enem.

Dito isso, este trabalho tem por objetivo apresentar a analise de uma redacdo nota
1000 (mil) do Enem 2011, buscando relacionar o plano de texto aos operadores
argumentativos empregados. O trabalho enquadra-se em pesquisa de Mestrado vinculado a
linha de pesquisa Texto discurso e ensino: processos de leitura e producéo de texto escrito e
falado, e ao projeto guarda-chuva, Praticas de Leitura e Escrita: aspectos tedricos,
metodoldgicos e tecnoldgicos. Considerando os critérios de producdo textual e a
argumentatividade propostos nas competéncias 3 e 4 no Guia do participante: A redagdo no
ENEM 2012 (doravante guia do participante), buscamos responder a questdo: como o plano
de texto e os articuladores argumentativos concretizam o projeto de dizer do participante?

Para cumprir com o objetivo proposto, o artigo estd organizado em trés partes, além
destas consideracdes iniciais e das finais. A primeira apresenta brevemente o contexto de
producdo textual no Enem e o conceito de plano de texto em Adam (2011) e Cabral (2013); a
segunda trata das estratégias linguisticas e argumentativas, especialmente os operadores
argumentativos, com base nas competéncias 3 e 4 do Guia de reda¢do (BRASIL, 2012) em
didlogo com a Teoria da Argumentacdo na Lingua — ADL de Ducrot (1980) e as
contribuicbes de Cabral (2010); Koch (2011, 2012); e a terceira traz as analises inseridas no
tema proposto pelo exame e nos limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo
sugeridos no Guia (tese, argumento e estratégias) e em fenébmenos linguisticos que
correlacionam esses componentes, especificamente, o plano de texto e os operadores

argumentativos.
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O contexto de producdo textual no Enem e o conceito de plano de texto

Paralelamente ao aumento anual do quantitativo de participantes no Exame Nacional
do Ensino Médio — Enem’3, acompanhamos o crescente ndimero de notas baixas nas redacgoes
dos participantes que prestam esse exame. Acreditamos que as dificuldades na elaboracédo de
um plano de texto e no emprego de estratégias linguisticas para a argumentacao constituam
uma questdo diretamente ligada a esse baixo rendimento.

Estratégias linguisticas na producdo textual argumentativa dizem respeito as
competéncias 3 e 4 do Enem contidas no Guia do participante (BRASIL, 2012) e abrangem o0s
recursos que os produtores empregam no momento da redacdo na defesa de um ponto de
vista. Cabe enfatizar que “Na concepg¢ao interacional (dialogica) da lingua, tanto aquele que
escreve como aquele para quem se escreve sdo vistos como atores/construtores sociais,
sujeitos ativos que - dialogicamente - se constroem e sdo construidos no texto” (KOCH,;
ELIAS, 2009, p. 34).

A redacéo, pode ser vista como um processo de interagdo produtor-leitor pois; assim,
com base no objetivo visado, obter boa pontuacao, e na solicitacdo da proposta, o produtor da
redacdo do Enem mobiliza um conjunto de conhecimentos para que o texto, de autoria dele,
contemple o seu proprio dizer. Nessa mobilizacdo, ¢ fundamental que o leitor também
compartilhe dos conhecimentos acionados pelo produtor e tenha clareza de que na escrita
“Nao se pode mesmo falar em texto sem contexto, [...], ancorada em uma abordagem
interacional da linguagem de base sociocognitiva, toda e qualquer atividade textual escrita [...]
¢ um acontecimento regido por fatores linguisticos, pragmaticos, sociais, historicos,
cognitivos e interacionais” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 84). Vale ressaltar que o contexto de

producdo textual do Enem é de avaliacao.

A contextualizagdo é um componente fundamental de nosso entendimento da
conduta humana, em geral, e da literatura e outros textos e discursos, em
particular. Na verdade, os con-textos sdo assim chamados porque,
etimologicamente, eles vém junto com os textos (VAN DIJK, 2012, p. 21).

3 Exame Nacional do Ensino Médio, doravante (Enem). Trata-se de uma idealizacdo, concretizacéo e
realizacdo do Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais (INEP), autarquia do Ministério da
Educacdo (MEC) que permitiu a consolidacdo de um modelo de avaliagdo de desempenho por competéncia,
oferecido anualmente aos concluintes e egressos do ensino médio, tendo como referéncia principal a articulacéo
entre o conceito de educacdo béasica e o de cidadania, tal como definido nos textos constitucionais e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/96. Textos Tedricos e Metodoldgicos: ENEM, (BRASIL,
2009: p. 5).
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Nesse contexto de producdo textual, a redacdo € avaliada em cinco competéncias e
cada uma delas envolve um aspecto especifico dessa avaliacdo, conforme destaca 0 Guia do
Participante (BRASIL, 2012, p. 8):

Competéncia 1: Demonstrar dominio da norma padrdo da lingua escrita.
Competéncia 2: Compreender a proposta de redacéo e aplicar conceitos das
varias areas de conhecimento, para desenvolver o tema dentro dos limites
estruturais do texto dissertativo-argumentativo.

Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes,
fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Competéncia 4. Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos
necessarios para a construcdo da argumentacao.

Competéncia 5: Elaborar proposta de intervengéo para o problema abordado,
respeitando os direitos humanos.

Nesta analise, fazemos um recorte das competéncias 3 e 4. Convém explicitar que o
Enem amplia o tempo de avaliagdo em | (uma) hora no segundo dia do exame, para que 0
participante tenha tempo para a producdo textual. Deve-se considerar que esse processo de
redacdo, como acontece em qualquer producdo escrita, envolve escrita e revisao para que 0
texto alcance o formato ideal.

Para a producdo textual de qualquer género, e também para a redacdo do Enem, o
plano é indispensavel. Por meio do plano o produtor estabelece e defende um ponto de vista
de forma mais segura e controlada; e isso pode auxiliar o leitor a reconstruir os sentidos do
texto. Os planos de textos “permitem construir (na produc¢do) e reconstruir (na leitura ou na
escuta) a organizacao global de um texto, prescrita por um género” (ADAM, 2011, p 258).

Partindo do plano, as partes do texto se encadeiam logicamente promovendo
progressdo do assunto e retomada, quando necessario, de forma que haja um equilibrio na
construcdo do ponto de vista defendido. Por esse motivo, Cabral (2013, p. 247) apresenta o

<

plano de texto como “um principio organizador que permite atender e materializar as
intengdes de producao”.

Na producdo da argumentatividade, podemos correlacionar essa ideia de principio
organizador do plano de texto proposta por Cabral (2013) as recomendacBes da escrita
dissertativa-argumentativa explicitadas pelo guia do participante (BRASIL, 2012, p. 7):
“defender uma tese a respeito do tema proposto apoiada em argumentos consistentes
estruturados de forma coerente e coesa de modo a formar uma unidade textual”. No sentido de
materializarmos a unidade textual, analisamos o plano de texto em uma redac¢do nota 1000 do

Enem em busca da compreenséo do sentido global dela, como sustenta Cabral (2013, p. 247)
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Extrair de um texto um plano de acéo, que esteja na base de sua organizagdo
global, auxilia a construcdo dos sentidos por parte do leitor, na medida em
gue lhe permite estabelecer coeréncia entre as partes do texto. Dessa forma,
justifica a presenca de cada uma delas no todo do tecido textual e explicita as
relacdes ldgico-argumentativas que se estabelecem entre as partes do texto,
fazendo dele um todo dotado de sentido.

Partindo do conceito de plano de texto proposto por Adam (2011) e das contribuigdes
de Cabral (2013) sobre a aplicacdo desse conceito ao ensino da escrita, podemos relacionar o
plano da redacdo com algumas das estratégias linguisticas e argumentativas propostas nas
competéncias 3 e 4 do guia do participante, Brasil (2012), conforme exporemos no proximo

item deste texto como estratégias para producdo argumentativa.

Estratégias argumentativas nas competéncias 3 e 4 do Guia do participante

Estratégia ¢ “o planejamento de uma agdo para conseguir um resultado” (HOUAISS;
VILLAR, 2011, p. 402). Desse ponto de vista, 0 planejamento para se conseguir uma boa nota
na redacdo do Enem requer, primeiramente, o entendimento da estrutura textual dissertativo-
argumentativa. A esse respeito, 0 Guia do participante estabelece que “a prova de redagdo
exigira de vocé a producdo de um texto em prosa, do tipo dissertativo-argumentativo, sobre
um tema de ordem social, cientifica, cultural ou politica” (BRASIL, 2012, p.7). Essa
exigéncia atrela ao planejamento da escrita 0 conhecimento enciclopédico requerido na
atividade de escrita, e definido segundo Koch e Elias como:

Conhecimentos sobre coisas do mundo que se encontram armazenadas em
nossa memdaria, como se tivéssemos uma enciclopédia em nossa mente,
constituida de forma personalizada, com base em conhecimentos de que
ouvimos falar ou que lemos, ou adquirimos em vivéncias e experiéncias
variadas (KOCH; ELIAS, 2009, p. 41).

Esse conhecimento enciclopédico, na atividade de escrita com foco na interacéo,
exigira do produtor que ele selecione os fatos que julgar pertinentes para justificar o ponto de
vista que defende. Koch e Elias (2009) pontuam que a escrita com foco na interacdo € vista
como producdo textual cuja realizacdo exige do produtor a ativacdo de conhecimentos e a
mobilizacdo de varias estratégias. “Isso significa dizer que o produtor, de forma nao-linear,
‘pensa’ no que vai escrever € em seu leitor, depois escreve, 1€ o que escreveu, revé ou
reescreve o gque julga necessario em um movimento constante e on-line guiado pelo principio
interacional” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 34).
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As estratégias citadas por Koch e Elias sdo exigéncias da escrita com foco interacional
e correspondem as solicitacfes do Enem, no qual tanto aquele que escreve quanto aquele que
&6 sdo considerados sujeitos ativos na construgdo do sentido do texto. Entende-se, dessa
perspectiva, que o Guia do participante toma como base as competéncias internalizadas pelo
produtor e ativadas para a producéo textual, estabelecendo uma interacdo entre conhecimentos
do produtor e do leitor, constituido pela banca examinadora. Nesse sentido, conforme
explicita o Guia do participante, “os aspectos a serem avaliados relacionam-Se as
‘competéncias’ que vocé deve ter desenvolvido durante os anos de escolaridade” (BRASIL,
2012, p.7). Dentre as competéncias inclui-se a capacidade de argumentar, entendida como

uma habilidade de ordem geral, no contexto do Enem, como observa Dias.

As competéncias que ddo suporte a avaliacdo do Enem estdo baseadas nas
competéncias que os individuos desenvolvem. Estas competéncias estdo
descritas nas operacfes formais da teoria de Piaget, tais como, a capacidade
de formular hipdéteses, combinar todas as possibilidades e separar as
varidveis para testar a influéncia de varios fatores, o uso do raciocinio
hipotético dedutivo; aspectos de interpretagdo, andlise, comparacdo, e
argumentacdo, e a generalizacdo a diferentes conteiidos (DIAS, 2009, p. 9-
10).

Relacionando a competéncia argumentativa as estratégias requeridas para essa
atividade, o produtor competente precisa administré-las a favor do objetivo visado. “Cada
uma [das competéncias] envolve um aspecto especifico na constru¢do do texto” (BRASIL,
2012, p. 13). Destas, recortamos a competéncia 3 (trés) em Brasil (2012, p. 8), por exigir do
participante: “Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos, opinides e
argumentos em defesa de um ponto de vista”.

Entendemos que as acOes esperadas na competéncia 3 estdo envolvidas na escrita
argumentativa, principalmente, no que diz respeito & ativacdo dos conhecimentos em cada
escolha do produtor, visto que a escolha feita trara a possibilidade de mostrar poder atrair a
adesdo de um possivel leitor, demonstrando ao avaliador que é detentor dessa competéncia.

Além da competéncia 3, acreditamos que a competéncia 4 também se mostra
pertinente ao contexto da escrita argumentativa. A respeito dessa competéncia, o guia do
participante indica ser necessario ao participante “Demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessarios para a construg¢do da argumentacdo” (BRASIL, 2012, p.8). Entende-
se, conforme o guia do participante, que cada argumento selecionado pode ser exposto por
meio de um pardgrafo de modo que seja possivel que o leitor identifigue o recurso

argumentativo exposto e detalhado pelo produtor textual.

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.195



Os aspectos a serem avaliados nesta Competéncia dizem respeito a
estruturacdo légica e formal entre as partes do texto. Como todo texto é o
resultado de um encadeamento de ideias, na hora de elaborar a sua redacéo é
necessario que vocé tenha sempre presente que seu texto seréd o resultado da
combinacdo de um conjunto de ideias associadas em torno de uma ideia a ser
defendida: a tese. Cada paragrafo sera composto de um ou mais periodos
também articulados; cada ideia nova precisa estabelecer relacdo com as
anteriores (BRASIL, 2012, p.8).

Acreditamos que as estratégias linguisticas e argumentativas propostas nas
competéncias 3 e 4 do guia do participante, Brasil (2012) podem dialogar com a Teoria da
Argumentacdo na Lingua, postulada por Ducrot (1980), com foco nos operadores
argumentativos, neste artigo abordados a partir das contribuicdes de Koch (2011; 2012) e
Cabral (2010), conforme igualmente exporemos no proximo item deste texto.

Os operadores argumentativos na perspectiva da ADL

Neste tdpico, expomos brevemente o0s operadores argumentativos. Para tanto,
fundamentamo-nos na Teoria da Argumentacdo na Lingua - ADL que foi desenvolvida por
Ducrot e Anscombre a partir da analise dos conectores (conjuncdo e alguns adveérbios).
Complementando essa exposi¢do, buscamos as contribuicdes de Koch (2011 e 2012) e de
Cabral (2010).

O conceito béasico da ADL, ¢ de que “A lingua nos oferece uma infinidade de
possibilidades de construcdo e uma série de limitagdes de uso também” (CABRAL, 2010, p.
14). Especificamente na producdo da argumentatividade, em que planejamos o nosso dizer
para o alcance dos objetivos visados, tomamos como base as possibilidades de construgéo da
lingua e as limitagdes de uso que ela apresenta, como destaca Cabral (2010, p. 14) “Para a
Teoria da Argumentacdo na Lingua a argumentacdo encontra-se marcada nas escolhas
linguisticas; ela esta na lingua”.

Tratando dos operadores argumentativos sustentados na ADL, conforme Cabral (2010,
p. 16) “A Teoria da Argumentagdo na Lingua desenvolveu-se a partir da analise dos
conectores”. Ducrot propds uma nova definicdo para o conector, apresentada também por
Cabral. “Em vez de, ‘termos de elementos de ligacdo’ como nas gramadticas tradicionais, passa
a ser visto, como palavra de ligacdo e de orientacdo, isto &, que articula as informacdes e 0s
argumentos de um texto (CABRAL, 2010, p.86).
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Ao cunhar o termo, operadores argumentativos, “Ducrot designa certos elementos
da gramética de uma lingua que tém por fungdo indicar (‘mostrar’) a forga argumentativa dos
enunciados, a dire¢do (sentido) para o qual apontam” (KOCH, 2012, p.30). A fim de explicar
o funcionamento desses operadores, “Ducrot utiliza duas nogdes basicas: escala
argumentativa e classe argumentativa” (KOCH, 2012, p.30). Desse modo, o estudioso

explicita essas duas nogdes bésicas:

Uma classe argumentativa é constituida de um conjunto de enunciados que
podem igualmente servir de argumento para (apontar para: —) uma mesma
conclusdo (a que, por convencdo, se denomina R). Todos 0s argumentos tém
0 mesmo peso para levar o alocutério a concluir R. [...] Quando dois ou mais
enunciados de uma classe se apresentam em gradacdo de forca crescente no
sentido de uma mesma conclusdo, tem-se uma classe argumentativa
(KOCH, 2012, p. 30).

O exemplo classico da Teoria da Argumentacdo na Lingua é o conector mas e
uma das suas peculiaridades é que 0 mas “sempre conduz a argumentagio para a conclusdo a
que conduz o segundo enunciado. A outra, € que depois dele ndo podemos dizer qualquer
coisa, ou corremos o risco de tornar nosso discurso gramaticalmente incoerente” (CABRAL,

2010, p. 17).

Koch (2012) chama atengdo para o fato de que “do ponto de vista semantico, os
operadores do grupo, MAS, e os do grupo do EMBORA, tém funcionamento semelhante: eles
opdem argumentos enunciados de perspectivas diferentes, que orientam, portanto, para
conclusdes contrarias” (KOCH, 2012, p. 36, grifos do autor).

Koch (2011) afirma que ha varios tipos de operadores e 0s organiza em oito (8) tipos

explicitados a seguir. Encontramos alguns desses operadores na redacdo nota 1000 analisada:

1. Operadores que assinalam o argumento mais forte de uma escala
orientada no sentido de determinada conclusdo: até, mesmo, até mesmo,
inclusive. 2. Operadores que somam argumentos que fazem parte de uma
mesma classe argumentativa): e, também, ainda, nem (=e nado), nao
s0...mas também, tanto...como, além de...além disso..., a par de...etc. 3.
Operadores que introduzem uma conclusdo relativa a argumentos
apresentados em enunciados anteriores: portanto, logo, por conseguinte,
pois, em decorréncia, consequentemente, etc. 4. Operadores que
introduzem argumentos alternativos que levam a conclusdes diferentes
Ou opostas: ou, ou entdo, quer...quer, seja...seja, etc. 5. Operadores que
estabelecem relagdes de comparacéo entre elementos, com vistas a uma
dada conclusdo: mais gue, menos que, tdo...como, etc. 6. Operadores que
introduzem uma justificativa ou explicacdo relativa ao enunciado
anterior: porque, que, ja que, pois. 7. Operadores que contrapfem
argumentos orientados para conclusfes contrarias: mas (porém, contudo,
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todavia, no entanto, etc.), embora (ainda que, posto que, apesar de (que),
etc. 8. Operadores que tem por funcdo introduzir no enunciado
contetdos pressupostos: ja, ainda, agora, etc. (KOCH, 2011, p.31-38).

Considerando que, na redacdo do Enem, cada argumento deve ser detalhado e
sustentado com recursos argumentativos que convencam o leitor, ressaltamos a afirmacéo de
Cabral (2010, p. 13): “Buscamos argumentos adequados as nossas teses € organizamos nossos
textos, é claro. Ndo podemos nos esquecer de que, no entanto, toda essa acdo depende
também de nossas escolhas linguisticas para obter sua eficacia”.

Dentre essas escolhas linguisticas para a obtencdo do objetivo visado, 0s conetores que
articulam nossos textos, como bem lembra Cabral (2010, p. 13) “[...] conectores para articular
nosso texto [...] marcam uma tomada de posi¢do do locutor diante do contetido enunciado”. E,
desse ponto de vista, passamos a analisar o plano de texto e os operadores argumentativos em

uma redacdo nota 1000 oriunda da proposta do Enem 2011.

O plano de texto e os articuladores textuais argumentativos na redacao

Conforme explica o guia do participante, tema “constitui a esséncia das ideias sobre as
quais a tese se organiza” (BRASIL, 2012, p.14). O tema proposto no Exame de 2011 foi
Viver em rede no século XXI: os limites entre o publico e o privado. Essa temética partiu de
um assunto social, tecnologia, e propos abordar, conforme o Guia do participante, a “inser¢ao
da informatica na vida cotidiana” (BRASIL, 2012, p.15). A analise da redacéo indica que, em
seu processo de escrita argumentativa, o participante refletiu, tomou algumas decisfes sobre
como abordar o tema, escolheu os argumentos para a defesa do ponto de vista e articulou-os
buscando a ades&o do leitor-alvo, a banca examinadora, como retrata o plano a seguir.

Na linearidade o plano da redacao apresenta trés blocos.
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Bloco 1 — Introducéo

Polémica proposta pela tematica do Exame — o homem busca novas maneiras de se comunicar —
movimento exemplificativo: o mais recente, talvez o mais fascinante desses meios = redes virtuais.

Fato: ¢ caracteristico do homem — sempre buscar novas maneiras de se comunicar.

Tipo de argumento — exemplo - meios comunicativos — enumerac¢ao ilustrativa: cartas, telegramas e
telefonemas.

Fechamento do paragrafo - a manuten¢éo da busca do homem pelos meios de comunicagéo -
ampliacdo da temética = acréscimo de um dado novo — as redes sociais- mote para a argumentacao:

Atualmente —

1 o mais recente,
2 talvez o mais fascinante desses meios = redes virtuais.
Tipo de argumento — relacéo causa/consequéncia —

Causa: as redes virtuais sdo o mais fascinante meio de comunicagéo na atualidade. Consequéncia:
foram consagradas pelo uso.

Bloco 2 — Desenvolvimento da argumentacéo

Manutengéo tematica e ampliagéo do recente meio de comunicac¢do do homem — as redes virtuais

Exemplo das redes sociais (virtuais) mais acessadas do mundo
— Orkut, Twiter e Facebook
N&o ter uma pagina nessas redes = praticamente ndo estar integrado ao atual mundo globalizado

Tipo de argumento — exemplo — enumerac&o ilustrativa: as redes mais acessadas do mundo: Orkut,
Twiter e Facebook

Tipo de argumento — comparagdo por analogia - N&o ter uma pagina nessas redes é como ndo estar
integrado ao mundo globalizado.

Fechamento do paragrafo com a manutencdo da tematica — beneficios da internet e ampliacéo da
tematica a partir de um contraponto sobre a exposi¢do individual nas redes sociais (virtuais)

O acesso através desse novo meio de comunicacao permite as pessoas:

— fazer amizades pelo mundo inteiro /compartilhar ideias e opinides / organizam movimentos / e,
literalmente, se mostram para o mundo.

Reflexdo: convém cautela e reflexdo para saber até que ponto se expor nas redes sociais representa
uma vantagem.

Contraponto argumentativo

Ampliacdo tematica a partir do contraponto anterior: limite de exposicéo nas redes sociais (virtuais)
Né&o saber os limites da nossa exposicao nas redes virtuais

— pode nos custar caro;

— ¢ colocar em risco a integridade da nossa imagem perante a sociedade = Cautela e reflexdo com a
exposicdo pessoal nas redes.
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Tipo de argumento — relagdo causa/consequéncia. Causa: ndo saber os limites da nossa exposi¢do nas
redes virtuais. Consequéncia: colocar em risco a integridade da nossa imagem perante a sociedade.

Fechamento do paragrafo com ampliagdo da temética a partir de um contraponto sobre a exposi¢ao
individual as redes sociais (virtuais)

A partir do momento em que colocamos informagdes na rede:

— foge do nosso controle a consciéncia das dimensdes de até onde elas podem chegar.

— apresentar informagdes pessoais em tais redes pode nos tornar um tanto quanto vulneraveis =
cautela e reflexdo com a exposicao pessoal nas redes.

Contraponto argumentativo

Retomada da temética + contraponto argumentativo sobre o limite de exposi¢édo individual nas redes
sociais (virtuais)

Percebemos, portanto, que o novo meio fendmeno das redes sociais se revela como

— uma eficiente ¢ inovadora ferramenta de comunicacdo da sociedade;

MAS QUE

— traz seus riscos / revela sua faceta perversa = Cautela e reflexdo com a exposi¢ao pessoal nas redes.
Tipo de argumento — relagdo causa/consequéncia. Causa: o fendmeno das redes sociais é inovador,
mas se usado sem cautela e reflexdo. Consequéncia: traz riscos e revela sua faceta perversa.

Bloco 3 - Conclusao

Abertura do paragrafo, estabelecendo a relagdo com o desenvolvimento do texto + apresentacédo do
ponto de vista do produtor = tese + proposta de intervengdo

Abertura do paragrafo, estabelecendo a relagdo com o desenvolvimento do texto: Dado isso,

Tese: é essencial que nessa nova era do mundo virtual, os usuérios da rede tenham plena consciéncia
de que tornar publica determinadas informacgdes requer cuidado e, acima de tudo, bom senso para que
nem sua imagem nem a do préximo seja prejudicada.

Proposta de intervencéo:

Que os usuarios tenham plena consciéncia de que tornar publica determinadas informac@es requer:

1 cuidado;

2 acima de tudo, bom senso para néo prejudicar a prépria imagem e do proximo;

Atores envolvidos: Governos de cada pais e as proprias comunidades virtuais através das redes sociais.
Conclusao final - introduzida por uma expressao de valor conclusivo —

Afinal se as redes sociais virtuais revelaram sua eficiéncia e sucesso como objeto da comunicacao,
serdo, certamente, 0 melhor meio para alertar os usuérios a respeito dos riscos de seu uso e 0s cuidados
necessarios para tal.

Dessa forma, produtor e leitor, como sujeitos ativos, mobilizaram os conhecimentos
prévios e construiram sentidos de forma interacional. Convém ressaltar que o participante
construiu o texto de acordo com a dupla natureza dissertativo-argumentativa exigida pelo
exame, segundo explica o Guia do participante, “¢ argumentativo porque defende uma tese,
uma opinido, e ¢ dissertativo porque se utiliza de explicacfes para justifica-la” (BRASIL,
2012, p.17).
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Na defesa da sua tese, o produtor organizou a redacdo e, por meio do plano foi
possivel materializarmos os blocos que delimitaram o desenvolvimento do texto.
Exemplificacdo dos aspectos positivos; exemplificagdo dos aspectos negativos. Concluséo:
retomada + conscientizacdo de que determinadas informac6es exigem cuidado e bom senso
para preservar a propria imagem e a imagem do préximo.

Tendo observado o plano de texto, passamos aos articuladores textuais empregados no
processo argumentativo da redacdo. Iniciamos a andlise pelo titulo do texto, em (1), que
funcionou como uma parafrase resumidora do texto construido.

1) Redes sociais: 0 uso exige cautela.

Destacamos, em (1), primeiramente o sinal de pontuacdo, os dois pontos, usados nesse
caso para explicacdo do modo como as redes sociais devem ser usadas. J& 0 verbo exige
empregado no presente do indicativo, com valor de assercdo de verdade, direciona para o
modo cauteloso com o qual as redes sociais devem ser usadas.

Apresentamos a seguir a analise do primeiro paragrafo correspondente a introducao do
texto.

(2) Uma caracteristica inerente as sociedades humanas € sempre buscar novas maneiras de se
comunicar: cartas, telegramas e telefonemas sdao apenas alguns dos varios exemplos de meios
comunicativos que o homem desenvolveu com base nessa perspectiva.

3 E, atualmente, o0 mais recente e talvez o mais fascinante desses meios, séo as redes virtuais,
consagradas pelo uso, que se tornam cada vez mais comuns (BRASIL, 2012, p. 40).

Em (2), destacamos o advérbio sempre intensificando o verbo buscar e direcionando
para o fato de que se comunicar € uma acdo natural do homem e que ele sempre busca um
meio de adequar-se ao contexto em que estiver inserido. Esse advérbio funciona segundo
Cabral (2010, p. 97) como modificador realizante postulado por Ducrot pois, “refor¢a o valor
contido no enunciado, fazendo aumentar a forca argumentativa”.

Outro destaque é para o emprego dos dois pontos que marcam uma pausa Nno
enunciado para introduzir algo bastante importante que, nesse caso, detalha a ideia anterior e,
conforme Bechara (2009, p. 611), foi usado em “uma enumera¢do” das novas maneiras de se
comunicar. Argumentativamente, a enumeracdo: cartas, telegramas e telefonemas s&o
exemplificados de modo equivalente como meios de comunicacao.

Em (3) o advérbio atualmente faz a conexdo entre as formas de se comunicar
anteriormente, aproximando o leitor da busca de novas maneiras de comunicagéo pelo homem
da época atual. E o sentido estabelecido por essa conexdo, incide em todo o periodo com o

qual estabelece relacdo. Conforme Perini (2010, p. 320), “os advérbios podem tomar toda a
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sentenca Como Seu escopo, nesse caso, eles exprimem a atitude do falante quanto ao conteido
da oracao”.

A qualificacdo dada as redes sociais direciona para a qualificacdo intensificando para
melhor esse novo meio de comunicacdo da atualidade. Esse entendimento é compreendido por
meio de adjetivos: O mais recente e talvez o mais fascinante. A forma superlativa absoluta
dos dois adjetivos, por meio de o mais, em ambos os adjetivos, qualifica de forma
intensificada as redes sociais, argumentando que esse meio de comunicagdo tem um grau de
importancia maior que outros citados no texto. Essa forma argumentativa é também
compreendida na explicacdo de mais...(do) que, como um dos “operadores que estabelecem
relacdes de comparagdes entre elementos, visando a uma determinada conclusdo” (KOCH;
ELIAS, 2016, p.72); a comparacdo aqui estabelece a supremacia absoluta. Vale ressaltar,
também, que a propria repeticdo de dois superlativos absolutos atua como um reforco
argumentativo.

Podemos assim afirmar que, em (3), 0 emprego dos adjetivos recente e fascinante
formam um conjunto de modificadores quem aumenta a for¢a argumentativa de o meio de
comunicagdo, ou redes sociais; vale lembrar que “o modificador pode reforgar o valor contido
no enunciado” (CABRAL, 2010, p. 96). Desse ponto de vista, é possivel entender o
direcionamento para a gradacgdo dos qualificadores: o mais recente, talvez o mais fascinante,
consagrado pelo uso, cada vez mais comum. Aumentando ainda a forga dessa sequéncia,
destacamos a anteposicao dos adjetivos, para cuja justificativa convocamos o entendimento de
Neves (2011, p. 204), para quem, “em geral, a anteposicao do artigo cria ou reforca o carater
avaliativo — mais subjetivo — da qualificacéo. [...] a anteposicdo dos adjetivos qualificadores
marca a interveniéncia de uma avaliacdo subjetiva do falante na qualificacdo efetivada”.

Outro termo que ainda destacamos em (3) é o advérbio talvez que antecede o adjetivo
qualificador fascinante, funciona como um modalizador; nesse sentido, o adveérbio talvez que
precede o qualificador fascinante modaliza esse fascinio para o uso das redes sociais; sobre 0
emprego desse advérbio assevera Koch (2011, p. 183) que ele “também coloca o enunciado
ao nivel do parecer, manifestando hipotese, ndo assume (finge ndo assume totalmente seu
discurso).

Ainda em (3), a expressdo cada vez mais direciona o leitor para o a intensificagdo do
uso da rede social. O advérbio mais que consta na expressdo direciona argumentativamente
para o fato de que hd uma quantidade maior de usuarios das redes sociais, como meio de

comunicagéo, “Usa-se 0 mais com substantivo no singular ou no plural anteposto para indicar
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que hd um numero ou quantidade maior do que havia antes, do que esta envolvido, do que foi
indicado, ou do que se esperava que houvesse” (NEVES, 2011, p. 583). Com esse
entendimento, infere-se que hd uma comparagdo de aspecto positivo das redes sociais
detalhado em (3) se relacionado aos meios de comunicagdo sequenciados em (2).

Dentre 0s recursos coesivos presentes nesse paragrafo, destacamos, em (3), a
recorréncia dos artigos definidos antepostos aos substantivos referentes as redes sociais. “0
mais recente [...] o mais fascinante [...] as redes virtuais, [...] pelo uso”. Nas palavras de
Favero (2009, p. 22), “O artigo permite a antevisdo da informagao e sua recuperagao no texto:
uma expressao introduzida por um definido tem um valor argumentativo bem grande; o autor
cria um universo textual em que o referente determinado pelo artigo ganha existéncia”.

Ainda em (3), destacamos 0 pronome possessivo desses, formado com a contracdo da
preposicdo de. Nesse emprego, 0 pronome retoma coesivamente 0S meios de comunicacao
citados em (2). Sobre a coesdo pela substituicdo que, nesse caso, retoma termos ja citados, e,
portanto, é uma anéafora afirma Favero (2009, p.19): “somente os pronomes de terceira pessoa
podem ser substitutos textuais”. Se substituirmos o termo desses pelos meios de comunicacéo
citados (carta, telegrama, televisao) correspondera ao pronome pessoal eles.

O paragrafo seguinte € composto de trés periodos numerados nos excertos (4), (5) e
(6), que dao progressdo ao ponto de vista defendido no primeiro paragrafo. Dois desses
periodos foram dedicados a mostrar os aspectos positivos sobre o fascinio que as redes sociais

(virtuais) exercem sobre as pessoas.

(4) Orkut, Twiter e Facebook séo alguns exemplos das redes sociais (virtuais) mais acessadas do
mundo e, convenhamos, a popularidade das mesmas se tornou tamanha que ndo ter uma
pagina nessas redes é praticamente como ndo estar integrado ao atual mundo globalizado.

(5) Através desse novo meio as pessoas fazem amizades pelo mundo inteiro, compartilham ideias
e opinides, organizam movimentos, como 0s que derrubaram governos autoritarios no mundo
arabe e, literalmente, se mostram para a sociedade.

(6) Nesse momento é que nos convém cautela e reflexdo para saber até que ponto se expor nas
redes sociais representa uma vantagem (BRASIL, 2012, p. 40).

Em (4) tem-se uma sequéncia de substantivos que funcionam como termos de mesma
funcdo sintéatica, de forma paralela na construcdo. Conforme Koch e Elias (2009, p.165), “O
paralelismo é um recurso de alto poder argumentativo de que se vale o autor ao longo de sua
producdo”. Esses itens lexicais mantém a continuidade da ideia ja apresentada no item (3) que
é retomada pela conexdo de exemplificacdo das redes sociais. Enumera-las em trés tipos de

redes sociais € um recurso estratégico que justifica o conhecimento sobre o assunto e permite
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a aproximacdo da banca que ird avaliar o texto. Diante da variedade de meios de
comunicagdo, o produtor textual enumera os aspectos positivos proporcionados pelas varias
possibilidades de recursos e usos que as redes sociais (virtuais) oferecem aos usuarios.

Também em (4), a forca argumentativa do uso das redes sociais € intensificada por
meio do recurso da comparagdo por analogia “ndo ter uma pagina nessas redes € praticamente
ndo estar integrado ao atual mundo globalizado”. E desse ponto de vista de que o uso das
redes sociais (virtuais) integram as pessoas na atualidade que o participante defende a
expressividade do uso das redes sociais (virtuais) de forma positiva.

Em (5), a expressdo desse novo meio retoma anaforicamente as redes sociais e
direciona para a progressdo da tematica formada por uma sequéncia de argumentos que
justificam a causa da popularidade de acesso das redes sociais a tal ponto que nédo as ter €
praticamente estar integrado no mundo globalizado. Na defesa dessa integracdo atual, por
meio das redes sociais, 0 produtor enumera 0s argumentos: as pessoas fazem amizades pelo
mundo inteiro, compartilham ideias e opinides e organizam movimentos, como 0s que
derrubaram governos autoritarios no mundo arabe e se mostram para a sociedade.

Nessa progressao de ideias, 0s elementos sdo encadeados sucessivamente
acrescentando um argumento ao outro elevando os aspectos positivos do uso das redes
sociais. As marcas linguisticas direcionam as intencdes do autor e ddo continuidade a
construcdo da progressdo do texto. O conectivo e, por exemplo, € um dos mecanismos
linguisticos que “somam argumentos a favor de uma mesma conclusdo (isto é, argumentos
que fazem parte de uma mesma classe argumentativa” (KOCH, 2012, p. 33). Nessa coesdo
linear, a conclusdo argumenta para a importancia que as redes sociais (virtuais) tém como
meio de comunicacéo, na atualidade.

Ainda em (4), o periodo se encerra com o direcionamento para 0 aspecto negativo que
0 uso das redes sociais pode trazer porque ndo se tem o limite do que se publica nela.

Em (5), a conexdo é estabelecida por nesse momento, que direciona para a atitude
reflexiva que o usuario deve ter diante do que publica nas redes sociais (virtuais): exige
cautela e reflexdo. Essa postura critica e reflexiva é intensificada por meio do marcador
temporal até que tem a funcdo de marcar o limite. O uso dessa marca linguistica “estabelece
uma relagdo semantica de limite numérico” (NEVES, 2011, p.627). No entanto, no emprego
em analise aponta para a falta dessa delimitacdo do que é exposto nas redes sociais (virtuais),
por isso a necessidade de cautela e reflexdo no ato da exposi¢éo individual nas redes sociais

depende da criticidade do usuario.
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O terceiro paragrafo é organizado pelos periodos (7), (8) e (9) e nele o participante
justifica o fato de a falta de limite de uso das redes sociais ser um aspecto negativo que exige
cautela.

@) Né&o saber os limites da nossa exposi¢cdo nas redes virtuais pode nos custar caro e colocar em
risco a integridade da nossa imagem perante a sociedade.

(8) Afinal, a partir do momento em que colocamos informacgdes na rede, foge do nosso controle a
consciéncia das dimensoes de até onde elas podem chegar.

(9)  Sendo assim, apresentar informacgdes pessoais em tais redes pode nos tornar um tanto quanto
vulneraveis moralmente (BRASIL, 2012, p. 40).

O parégrafo se inicia apresentando o aspecto negativo da falta de limite do que se
expdem nas redes sociais “risco a integridade da nossa imagem perante a sociedade”. Vale
destacar que o produtor textual assume a inclusdo desse risco e, dessa forma, argumenta
buscando a proximidade com o leitor direcionado para o fato de que ele também, enquanto
usudrio, corre 0 mesmo risco que o0s demais.

O articulador introdutério afinal direciona para falta do desconhecimento do limite
que a publicacdo das informagfes privadas alcanca apds colocada em rede social (virtual).
“Essa forca pode ser ainda aumentada com a antecipagdo do operador afinal” (KOCH; ELIAS
2016, p.73). E para aumentar essa forca argumentativa, o produtor emprega o articulador até
marcando, linguisticamente, a forga argumentativa dessa falta de mensuragcdo do limite de
uma publicacdo pessoal na rede publica (virtual).

O articulador sendo assim direciona para a conclusdo que se pode esperar quando se
publicam informacdes privadas na rede social (virtual). Um tanto quanto aponta para uma
tentativa de mensurar a dimenséo do limite que uma publicacdo privada na rede social pode
alcancar. Koch (2011, p.128) afirma que o operador argumentativo “tanto que, [...] serve para
introduzir uma comprovacdo. [...] Assim, a segunda proposicdo [...] se relaciona com o modo

da afirmagdo, estabelecendo um elo com as condigdes subjetivas da enunciacio”.

(10)  Percebemos, portanto, que o novo fendmeno das redes sociais se revela como uma eficiente e
inovadora ferramenta de comunicacdo da sociedade, mas que traz seus riscos e revela sua
faceta perversa aqueles que ndo bem distinguem os limites entre as esferas publicas e privadas
“jogando” na rede informagdes que podem prejudicar sua propria reputacdo e se tornar objeto
para denegrir a imagem de outros, 0 que, sem duvidas, é um grande problema. (BRASIL,
2012, p. 40)

Em (10), o articulador portanto “introduz uma conclusdo relativa a argumentos
apresentados em enunciados anteriores” (KOCH, 2012, p. 34). Nesse caso, portanto direciona

para a conclusdo das redes sociais como “uma eficiente e inovadora ferramenta de
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comunicacdo da sociedade. No entanto, o enunciado que direciona para essa conclusdo é

contraposto a outra diregcéo pelo emprego do articulador mas.

Sobre o articulador mas, Cabral (2010, p. 21) destaca “O uso do mas explicita a
argumentacao a favor da segunda conclusao”. No caso em destaque, o conjunto de enunciados
direciona para a forgca argumentativa que tem o enunciado “traz seus riscos e revela sua faceta
perversa aqueles que ndo bem distinguem os limites entre as esferas publicas e privadas”. O
articulador mas direciona para 0 prejuizo que as imagens postadas na internet podem denegrir

a prépria imagem e a dos outros.

(11) Dado isso, € essencial que nessa nova era do mundo virtual, os usuarios da rede tenham plena
consciéncia de que tornar publica determinadas informacg6es requer cuidado e, acima de tudo,
bom senso, para que nem a prépria imagem, nem a do proximo possa ser prejudicada.

(12) Isso poderia ser feito pelos proprios governos de cada pais, e pelas préprias comunidades
virtuais através das redes sociais, afinal, se essas revelaram sua eficiéncia e sucesso como
objeto da comunicacdo, serdo, certamente, 0 melhor meio para alertar os usuarios a respeito
dos riscos de seu uso e 0s cuidados necessarios para tal (BRASIL, 2012, p. 40)

O articulador dado isso retoma coesivamente os beneficios e o0s prejuizos que as
publicacdes em rede social (virtual) podem trazer ao usuario e direciona para a apresentacdo
da tese, ja apresentada no plano. Isso, além de retomar a tese, aponta 0s atores sociais: que
podem agir na execucdo do plano governo de cada pais e comunidades virtuais. Ndo ha,

entretanto, detalhamento dos meios de execucdo da proposta.

O articulador afinal aponta conclusivamente para o refor¢co argumentativo de que se
essas [as redes sociais virtuais] revelaram eficiéncia e sucesso como um meio de
comunicacdo, é por meio delas que também se pode alertar 0s usuarios a respeito dos riscos
de seu uso e os cuidados necessarios para tal.

Dessa forma, o desenvolvimento do texto, foi organizado com 0s aspectos positivos
dos usos das redes sociais (virtuais), exemplificado pelo segundo paragrafo. Nele a progressao
foi estabelecida primeiramente pela apresentagdo de uma ideia, seguida de uma enumeragéo
de argumentos em defesa dessa ideia. Os pronomes possessivos concordando em primeira
pessoa do plural demonstram a inclusdo do participante no ponto de vista defendido,
demonstrando engajamento politico diante da questéo discutida.

A realidade da popularidade de acesso as redes sociais (virtuais) foi comparada
igualmente entre o Orkut, o Twiter e 0 Facebook. A comparacgdo da popularidade de acesso as
redes sociais qualifica-as igualmente por meio da integracdo. Nesse caso, o produtor emite um

juizo de valor.
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A segunda comparacgdo, ainda no segundo paragrafo, € construida pela analogia da
forga argumentativa de pertencimento a uma das redes sociais (virtuais) de maior acesso no
mundo atual. Tamanho € o acesso que ndo se integrar a uma, é analogo a ndo estar integrado
ao atual mundo globalizado. Mas essa forga de “integralizacdo social (virtual)” tem reflexo
direto na vida das pessoas.

No quarto paragrafo, o produtor textual apresenta um contraponto do uso das redes
sociais e, por meio do emprego do articulador mas, direciona 0 movimento argumentativo do
texto para aspecto negativo. Dessa perspectiva, o produtor textual pde em evidéncia que a
falta de cautela no uso das redes sociais “traz riscos e revela sua faceta perversa aqueles que

ndo bem distinguem os limites entre as esferas publicas e privadas™.

Consideracoes finais

As andlises nos permitem afirmar que o plano de texto e os articuladores
argumentativos empregados na redagdo contribuem para a materializacdo do projeto de dizer
do participante do Enem. O resultado do texto evidencia que o participante atendeu as
expectativas avaliativas, demonstrando ser detentor das competéncias exigidas. Acreditamos
que, se for possibilitado ao aluno do ensino médio ativar os conhecimentos enciclopédicos e
linguisticos para a atividade da escrita argumentativa e se o aluno vivenciar préaticas de uso de
estratégias voltadas para a construcdo da argumentatividade do préprio dizer, enquanto um
sujeito critico que reconhece o poder da palavra escrita, ele encontrard a motivacao
proporcional a representacdo do seu dizer.

Estamos convencidos de que é possivel levar os estudantes do ensino médio a realizar
de forma efetiva o que sustentam os PCN’s da Lingua Portuguesa ao Ensino Médio e que
citamos para encerrar este trabalho: “Os textos orais ou escritos mostram de forma concreta o
universo de seu autor: 0 que ele pensa, COmo pensa, COMO expressa esse pensamento, que

didlogos trava com outros textos de outros interlocutores” (BRASIL 1999, p. 58).
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Anexo A - Redagdo nota 1000 Enem 20117

Redes sociais: 0 uso exige cautela

Uma caracteristica inerente as sociedades humanas é sempre buscar novas maneiras de
se comunicar: cartas, telegramas e telefonemas sdo apenas alguns dos véarios exemplos de
meios comunicativos que o homem desenvolveu com base nessa perspectiva. E, atualmente, o
mais recente e talvez o mais fascinante desses meios, sao as redes virtuais, consagradas pelo
uso, que se tornam cada vez mais comuns.

Orkut, Twiter e Facebook s&o alguns exemplos das redes sociais (virtuais) mais
acessadas do mundo e, convenhamos, a popularidade das mesmas se tornou tamanha que nao
ter uma pagina nessas redes € praticamente como ndo estar integrado ao atual mundo
globalizado. Através desse novo meio as pessoas fazem amizades pelo mundo inteiro,
compartilham ideias e opinides, organizam movimentos, como o0s que derrubaram governos
autoritarios no mundo arabe e, literalmente, se mostram para a sociedade. Nesse momento é
gue nos convem cautela e reflexdo para saber até que ponto se expor nas redes sociais
representa uma vantagem.

N&o saber os limites da nossa exposicdo nas redes virtuais pode nos custar caro e
colocar em risco a integridade da nossa imagem perante a sociedade. Afinal, a partir do
momento em que colocamos informacdes na rede, foge do nosso controle a consciéncia das
dimens@es de até onde elas podem chegar. Sendo assim, apresentar informacdes pessoais em
tais redes pode nos tornar um tanto quanto vulneraveis moralmente.

Percebemos, portanto, que o novo fendmeno das redes sociais se revela como uma
eficiente e inovadora ferramenta de comunicacdo da sociedade, mas que traz seus riscos e
revela sua faceta perversa aqueles que nao bem distinguem os limites entre as esferas publicas
e privadas “jogando” na rede informagdes que podem prejudicar sua propria reputagdo e se
tornar objeto para denegrir a imagem de outros, o que, sem davidas, é um grande problema.

Dado isso, é essencial que nessa nova era do mundo virtual, os usuérios da rede
tenham plena consciéncia de que tornar publica determinadas informag6es requer cuidado e,
acima de tudo, bom senso, para que nem a propria imagem, nem a do proOXimo possa ser
prejudicada. Isso poderia ser feito pelos proprios governos de cada pais, e pelas proprias
comunidades virtuais através das redes sociais, afinal, se essas revelaram sua eficiéncia e
sucesso como objeto da comunicacdo, serdo, certamente, o melhor meio para alertar os
usuarios a respeito dos riscos de seu uso e 0s cuidados necessarios para tal.

4 Anexo A- Redagdo nota mil (1.000), Enem 2011. Disponivel em: BRASIL, Ministério da Educagéo.
A redacdo no ENEM 2012: Guia do participante. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep). Diretoria de Avaliagdo da Educagdo Béasica (DAEB). Brasilia: Ministério da Educago.
2012, p. 40.
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SEQUENCIAS DIALOGAIS NA INTERACAO EM SALA DE AULA

Marise Adriana Mamede GALVAQO7®

Resumo: Neste trabalho refletimos acerca das sequéncias dialogais em sala de aula, tendo
como ponto de partida uma nogdo de interacdo enquanto engajamento mutuo das pessoas ao
compartilharem interesses comuns e influenciarem mutuamente os comportamentos durante a
construcdo do conhecimento. Assim sendo, objetivamos descrever, analisar e interpretar as
sequéncias dialogais no discurso dos participantes, tendo perspectivas textuais e interativas
como bases tedricas. Para tanto, adotamos uma metodologia qualitativa, seguindo as
evidéncias do corpus de analise, as quais revelaram que as sequéncias dialogais em eventos de
ensino e aprendizagem cumprem o0s objetivos da instituicdo educacional e das pessoas em
interacdo.

Palavras-chave: Interacdo. Sala de Aula. Sequéncias Dialogais.

Abstract: This work reflects on the dialogic sequences in classroom interactions, based on
the notion of interaction as the mutual engagement of people who share common interests,
and which mutually influences behaviors during the construction of knowledge. Therefore, we
aimed to describe, analyze and interpret the dialogic sequences in the participants' discourse,
using theoretical base from a textual and interactive perspective. To this end, we adopted a
qualitative methodology, and based on the evidence presented in the corpus, found that the
sequences in the teaching and learning events accomplished the interests of the educational
institution and the people interacting in them.

Keywords: Interaction. Classroom. Dialogic Sequences.
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Introducéo

As sequéncias dialogais sdo ocorréncias de grande relevancia em interacdes face a face
da vida cotidiana, em eventos de maior ou menor informalidade. Nessa direcdo, essas
sequéncias permeiam textos orais, incluindo-se 0s que representam essa modalidade na ficgéo,
deixando entrever a presenca dos participantes ao longo de seu processamento.

Consideramos, assim, que a interacdo em sala de aula é exemplo de evento mediado,
normalmente, pela modalidade oral da lingua, evidenciando um texto partilhado por alunos e
professores, na efetivacdo do ensino — aprendizagem.

Situando a relevancia da discusséo para a compreensdo da construcdo do sentido em
momentos de instauracdo do conhecimento cientifico, neste trabalho, refletimos sobre as
sequéncias textuais dialogais na interacdo em sala, tomando como bases teoéricas pesquisas
gue se inserem na perspectiva interacional, entre estas as de Marcuschi (1986) e Kerbrat-
Orecchioni (2006); além disso, buscamos os aportes de Adam (2011) e Silva (2012), na ética
da Anélise Textual dos Discursos.

Tendo como ponto de partida uma discusséo acerca de interacao e da interacdo em sala
de aula, objetivamos descrever, analisar e interpretar as ocorréncias de sequéncias dialogais
na sala de aula. Assim sendo, inicialmente, discutimos sobre interacdo, em seguida,
abordamos as sequéncias dialogais; apds a reflexdo tedrica, realizamos uma analise dos dados
selecionados e, por fim, tecemos algumas consideracdes finais.

Nesta discussdo consideramos que aulas expositivas sdo textos construidos na
interacdo face a face, os quais evidenciam marcas das presencas de diversos interlocutores no
Seu processamento, entre estas as construcdes co-partilhadas, que resultam da reciprocidade
de comportamentos. Consequentemente, a fala de cada participante é relevante para as
diversas falas subsequentes, contribuindo para estabelecer a coeréncia do texto oral em
andamento.

Para tanto, do ponto de vista metodoldgico, adotamos uma perspectiva indutiva,
qualitativa e descritiva na observacdo de fenbmenos textual-interativos. Utilizamos, assim,
como corpus de investigacao, dados de duas aulas no nivel universitario de ensino - gravadas
em 4audio - e transcritas, posteriormente, conforme as orientacbes do Projeto NURC/SP -
Projeto de Norma Urbana Culta (PRETI; LEITE, 2013) - para os estudos da lingua falada,

porém com algumas adaptacOes. Nessa direcdo, identificamos na transcricéo:
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Pausas - (.) micro, (..) média, [...] longa;

participantes - alunos (A1, A2, A3, A4, etc.) e professor (P);
entoacdo enfatica - (POSSO);

interrogacédo - ?;

sobreposicao, simultaneidade de vozes - [ 1];

comentarios descritivos do pesquisador - ((P levanta a méo));
truncamentos - /( a gente ndo se/ a gente NAO;

(incom) — trecho incompreensivel

Nocao de interacao

Nesta reflexdo, salientamos a natureza dialégica na conversacdo, enfatizando, de
acordo com Marcuschi (1986, p. 16) que, “Para produzir e sustentar uma conversagdo, duas
pessoas devem partilhar um minimo de conhecimentos comuns”. Entre esses, o autor destaca
0s conhecimentos linguisticos, sociais e culturais, os quais possibilitam que as pessoas
mantenham-se envolvidas na consecucdo de objetivos determinados.

Nessa mesma direcdo, Kerbrat-Orecchioni (2006, p. 8) menciona que “a situagdo mais
comum de exercicio da linguagem é aquela em que a fala circula e se troca (o diélogo,
portanto) e em que se permutam permanentemente os papé€is de emissor e receptor”’. Nesse
sentido, a autora enfatiza a experiéncia linguistica por exceléncia, a interacdo face a face, na
qual as pessoas influenciam os comportamentos umas das outras nas trocas que realizam ao
usarem a lingua.

Assim sendo, a pesquisadora chama aten¢do para a no¢do de interacdo, enfatizando a
necessidade de que as pessoas nao somente se alternem enquanto falantes, mas deem sinais de
validacdo interlocutéria, o que significa engajamento mutuo nas trocas interacionais. Essa
validacao pode ser observada pelo direcionamento de olhar ao outro participante, pelas formas
de tratamento dirigidas ao parceiro, pelos marcadores conversacionais, enfim, pelas
sincronizacGes que regulam os comportamentos dos interactantes durante um intercambio

comunicativo.
Organizacao interacional

Na discussdo que empreende sobre a interacdo face a face, no que concerne a
organizacdo conversacional, Kerbrat-Orecchioni (2006, p. 52) salienta que uma conversagdo
“obedece a regras de encadeamento sintatico, semantico e pragmatico”. Nao se trata apenas de

alternancias dos interactantes enquanto falantes que alocam seus diretos aos turnos, mas a
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construcdo de uma coeréncia interna estabelecida na construcdo conjunta de sentidos nas
conversacdes. Ha, nesse aspecto, um sistema de expectativas em conversagoes, a partir do
qual as contribui¢des dos interactantes sao submetidas. Por exemplo, se alguém cumprimenta
um colega, espera-se que este retribua o cumprimento; se alguém pergunta, é provavel que
haja uma resposta em seguida; se alguém parabeniza um amigo, certamente este agradece, a
fim de cumprir com as expectativas naquele momento especifico.

Essa questdo é discutida por Marcuschi (1986), o qual se refere a organizacdo de
sequéncias, haja vista que na conversacdo ha pares conversacionais, ou pares adjacentes
(conforme Schegloff, 1972), que exercem a funcdo de organizadores locais, sendo indicadores
de como os falantes analisam suas contribui¢Ges a cada momento da interagdo. Esse autor
menciona que 0 par pergunta-resposta constitui uma das sequéncias mais comuns na
conversacdo, podendo ocorrer de forma direta, por meio da interrogagédo, ou de modo indireto,
a partir da identificacdo de uma pergunta.

Kerbrat-Orrechioni (2006) menciona, também, que a organizacdo da conversagdo pode
ser observada tanto no nivel global, quanto no nivel local. O primeiro nivel se relaciona ao
cenario, ao todo da interacdo; quanto ao nivel local, tem a ver como 0s passo a passo da
interacdo, com relacdo aos seus encadeamentos.

Ao abordar as intera¢fes, tendo com base um modelo hierarquico estrutural, Kerbrat-
Orecchioni (2006, p. 55) admite o principio de que conversa¢des sdo “arquiteturas complexas
e hierarquizadas, fabricadas a partir de unidades que se inscrevem em categorias diferentes, e
que sdo encaixadas umas nas outras, segundo algumas regras de composi¢ao”. Essa autora
apresenta, nesse aspecto, as unidades que ela considera pertinentes na descricdo da
organizacdo das conversacdes, subdividindo em unidades dialogais e monologais. As
unidades dialogais sdo a interacdo, ou seja, 0 encontro; a sequéncia; a troca. Com relacéo as
unidades monologais a autora menciona a intervencao e o ato de fala.

A interacdo é definida pela autora como a unidade de nivel superior, seja ela uma
conversacao, uma entrevista, uma consulta médica, entre outras que usamos na vida cotidiana.
Conforme salienta, uma interacdo teria um esquema geral, constituido por uma abertura, pelo
corpo da interacdo e pela conclusdo. Uma sequéncia é denominada por Kerbrat-Orecchioni
(2006, p. 56) como “um bloco de trocas ligadas por um forte grau de coeréncia semantica ou
pragmatica, ou seja, trata-se de um mesmo tema ou centra-se sobre uma mesma tarefa”. A
troca, na visdo da autora, & a menor unidade dialogal e se constitui de duas intervencdes, pelo

menos. Porém, pode ocorrer uma troca com apenas uma intervencdo, sendo a outra por meios
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ndo - verbais, podendo ainda ser truncada por auséncia de reacdo de um participante. A troca
é constituida por um par adjacente, quando identificamos intervencdes como, por exemplo,
pergunta—resposta, cumprimento-cumprimento, sendo a primeira parte chamada iniciativa e a
segunda reativa; a intervencdo € formada pela contribuicdo de um falante particular a uma
troca particular. J4 o ato de fala pode ser constituido por uma pergunta, um pedido, uma

promessa, ou outra manifestacdo, conforme define a tradigdo pragmaética.

Sequéncias dialogais

Postas as consideracbes de Marcuschi (1986) e Kerbrat-Orecchioni (2006),
estabelecemos um dialogo com os postulados de Adam (2011). A discussdo de Adam (2011,
p. 106) tem como base a proposta de uma unidade textual minima, a proposi¢ao-enunciado,
definida como “produto de um ato de enunciacdo”. Nessa defini¢do, ele assegura (2011, p.
205): “as sequéncias sdo unidades textuais complexas, compostas de um niimero limitado de
conjuntos de proposi¢des enunciados, as macroproposi¢des.” Nesse sentido, uma
macroproposi¢do ¢ definida como “uma espécie de periodo cuja propriedade principal € ser
uma unidade ligada a outras macroproposi¢fes, ocupando posi¢fes precisas dentro de um
todo ordenado da sequéncia (ADAM, 2011, p. 205)”.

As macroproposic¢des, conforme o autor, entram na composi¢do das sequéncias por
meio de combinacdes de proposi¢des que podem ser: narrativas, argumentativas, explicativas,
dialogais e descritivas. Nessa perspectiva, Adam (2011, p. 205) afirma que uma sequéncia é

uma estrutura:

. uma rede relacional hierarquica: uma grandeza analisdvel em partes
ligadas entre si e ligadas ao todo que elas constituem;
. uma entidade relativamente auténoma, dotada de uma organizagdo
interna que lhe é propria, e, portanto, numa relacdo de dependéncia-
independéncia com o conjunto mais amplo do qual faz parte (o texto) .
Nessa explicitacdo, Adam (2011) ressalta que ha um nivel global da relacdo com o
todo e deste com as partes e um nivel local das relacbes internas entre os elementos
constitutivos de uma sequéncia. Como enfatiza o autor, uma sequéncia representa o plano da
sequencialidade textual, sendo que um texto pode ser composto por um numero variavel de
sequéncias que formam as macroproposigoes.
Adam (2011) discute as sequéncias textuais dialogais, pautando-se nas consideracdes

interacionistas de Goffman (1987), para mencionar que ha diferentes condi¢des de enunciagédo
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entre conversacdes reais e exemplos dialogais escritos, como as que se observam em formas
teatrais, cinematograficas, entre outras. Esse autor apoia-se nas discussGes de Goffman e
Kerbrat-Orecchioni, para explicitar o que ele considera um texto dialogal, utilizando para

tanto um trecho do discurso direto da obra Cinderela, de Perrault, a seguir transcrito.

T76 [P-Al] Cinderela, vocé gostaria de ir ao baile? [R-B1] -Ai, senhoritas,
vocés estdo brincando comigo, aquilo & ndo é coisa para mim. [Aval-A2]

- VVocé tem razdo, iriam rir se vissem uma borralheira ir ao baile.

(ADAM, 2011, p. 249).

Adam analisa o excerto, uma sequéncia dialogal, em que os falantes ficcionais A e B
se alternam para formar o intercdmbio (a troca) pergunta-resposta-avaliagdo [P-R-A]. Na
analise realizada, o autor chama a atencdo para a avaliacdo que é efetivada pelo mesmo
falante que pergunta, realizando, assim, o fechamento da sequéncia.

Adam (2011, p. 249) também explicita que “um texto dialogal ¢ enquadrado por
sequéncias faticas de abertura e de fechamento”. Assim, um texto produzido na conversagdo
é formado por abertura, sequéncia transacional e fechamento. Por exemplo, normalmente, em
uma interacdo conversacional, observamos 0os cumprimentos iniciais e as despedidas, além do
corpo transacional desenvolvido pelas pessoas que participam da interacao.

Na discusséo acerca das sequéncias textuais, Adam (2011, p. 253-254) assegura:

em uma situagdo oral, o0 modo de composicdo dialogal-conversacional
estende sua hegemonia sobre todos os outros modos de composicdo. E ele
gue assegura 0 encaixamento de sequéncias narrativa monologais (nharrar
oralmente necessita de uma interrupcdo do dialogo e o estabelecimento de
zonas discursivas de transi¢ao; [...]).

Assim, sequéncias dialogais compdem textos materializados coletivamente produzidos
por participantes de um evento interacional face a face, ou em exemplos de formas ficcionais.
Nesse sentido, € comum em um dialogo entre duas pessoas, uma delas se utilizar de
sequéncias narrativas, enquanto outra, nessa mesma interacdo, pode descrever uma
determinada situacdo. Nessa direcdo, ndo podemos prever de que forma os participantes
contribuirdo, ou como serdo suas intervencgdes na construcdo do dialogo do qual participam.

A discussdo de Silva (2012) salienta a proposta de Adam (1992) para a ndo utilizacédo
dos termos conversacdo e didlogo indiferentemente. Embora esses termos, conforme
esclarece, denotem produtos verbais constituidos pelas intervencdes de participantes, de
formas alternadas, quando tomam a palavra, a conversagdo designaria um género discursivo,

enquanto o diélogo refere a um tipo de sequéncia, ou seja, uma composicdo textual.

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.215



Nessa perspectiva, Silva (2012) reflete sobre as consideracfes de Adam (1992) acerca
das sequéncias textuais, partilhando o ponto de vista de que o dialogo deve ser analisando de
forma a explicitar como textos séo produzidos. Sendo assim, Silva (2012) reconhece que em
uma sequéncia dialogal os participantes produzem um texto em que se observa uma estrutura
hierarquizada; cada contribuicdo, cada participacdo é condicionada pelas anteriores e
condiciona as que Virdo a seguir.

No tocante aos tipos de intervengdes que enformam a estrutura das sequéncias
dialogais, Silva (2012) menciona o que foi discutido por Adam (1992), com relacdo as
intervencdes faticas e transacionais, sendo as primeiras inseridas em rituais de abertura e
fechamento de sequéncias dialogais; j& as ultimas sdo materializadas no corpo da interacgéo,
sendo menos previsiveis do que as faticas. Assim sendo, Silva esclarece que quaisquer
sequéncias textuais podem ser integradas as intervencdes transacionais, ja que diversos
conteddos podem ser incluidos.

Sobre essa questdo, Silva (2012, p. 172) também ressalta:

Os segmentos textuais prototipicos de uma sequéncia dialogal correspondem
a diferentes fases dos textos que atualizam este tipo sequencial. A estrutura
macroproposicional de uma sequéncia dialogal decorre da articulagcdo quer
entre estes dois tipos de intervengfes (a que correspondem momentos
diversos de didlogo: abertura, desenvolvimento e encerramento), quer entre
uma dada intervencéo e as restantes intervengoes.

Por fim, chamamos atencdo para o fato de que nem sempre é facil estabelecer os
limites do dialogo, tendo em vista as intervengdes de varios falantes em momentos diferentes
da interacdo, dai a necessidade de considerarmos 0s participantes, as coordenadas espaciais-
temporais e 0s temas que sdo produzidos por estes.

A partir das bases teodricas aqui postas em dialogo, a seguir analisamos os dados
constitutivos do corpus da interacdo em sala de aula, considerando a interacdo, o evento,
como a unidade maior de andlise; as sequéncias que se desenvolvem na interacdo; 0s

intercdmbios, ou intervencgdes, enquanto contribuicdes de cada participante em particular.

Andlise dos dados

Nas aulas selecionadas, identificamos segmentos faticos de abertura, os quais séo

normalmente encontrados em momentos iniciais de interagcbes. Trata-se, nesse caso, do par
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adjacente cumprimento-cumprimento, sendo a primeira parte efetivada no turno da professora

e a segunda parte pela reacéo dos alunos, por meio de uma participagédo em coro.

(Exemplo 01 - aula 01)

P. boa tarde [C]

As. boa tarde [C]

P. primeiro (.) aquela aula especial (.) digamos assim sobre cartografia
((incompreensivel)) e finalizamos com a questdo do turismo
e a que/ e a questdo ambiental (.) foi esse o Gltimo tdépico que a gente
trabalhou (..) a geografia do turismo no brasil nés trabalhamos (.)

moosON R

O excerto a seguir (Exemplo 02) revela os instantes finais da aula da disciplina
Psicologia Aplicada a Administracdo, a partir do momento em que 0s alunos comegam a sair
da sala, parecendo atentos ao cumprimento do horario estabelecido. Também, a pergunta do
professor “qual o objetivo de hoje?” (linha 606), seqguida de consideracdes que resumem a
questdo central da aula “teoria behaviorista” (linha 607), parece encaminhar para o final do
evento, o qual ¢ de forma sintética anunciado por meio da retomada de todo o conteudo “pois
¢ isso ai” (linha 620). Observamos, dessa forma, que ndo ha despedidas apds a conclusdo da
discussdo, embora os alunos e o professor se retirem da sala apds o término das aulas

previstas para aquele dia.

(Exemplo 02 - aula 02)

[...]

605. P. pessoal (..) sdo duas COlsas (.) a davida do nosso colega (.)

606. e e (.) qual é o objetivo de hoje? de hoje? qual o objetivo de hoje? (.)
607. nenhum de vocés pode falar em (.) teoria behaviorista sem APElar
608. para essa tecnologia (.) que a gente tem que dominar(.)

609. e essa tecnologia é PRO:pria da psicologia (.) e cada teoria (composta)
610. seus termos caracteristicos ((incompreensivel))

611. ((alunos comegam a sair da sala de aula))

612. A4. uma resposta natural seria (.) eh:: condicionada ou incondicionada (..)
613. P. incondicionada (.) que calo::r puxar o brago (.) achar ruim quentura (.)
614. achar ruim cuspir (.) tudo isso faz parte da natureza (.)

615. e pra voceé ter essa reacao ndo precisa ir pra escola e ndo precisa de ninguém
617. A4.  éautomatico

618. P. e:h e:h a:h acolega ta dizendo aqui que é automatico

619. preferia dizer que faz parte das nossas reacdes (.) naturais (..)

620. pois € isso ai/

[...]
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Na dindmica da interacdo, temos que considerar as questdes relevantes em cada
momento especifico. Conforme observamos, hd aulas em que ndo se observam segmentos
faticos de abertura ou de fechamento, haja vista outras necessidades imediatas que se
evidenciam, conforme ocorre no exemplo 3. Nesse excerto, fica evidente que a sala de aula
cheia de borboletas parece nao ter favorecido a abertura do evento, por meio de um segmento
fatico cumprimento-cumprimento. Em vez, observamos que o corpo transacional da interacdo
ocupa 0s momentos iniciais da aula, na intervengdo da professora, conforme transcricdo na
linha 1, quando a primeira parte do par adjacente é utilizada, evidenciando-se uma pergunta.
Essa primeira parte é seguida de respostas de alguns alunos, cujas intervencfes contribuem
para a construcdo do topico da aula. Também, fica patente que a terceira parte do segmento -
a avaliagdo - se materializa, no trecho da linha 6, na fala do professor. Ele avalia (questiona)
as respostas fornecidas pelos alunos 2 e 3, ja que estes deveriam ter respondido esse (s =

estimulo) e ndo erre (r = resposta).

(Exemplo 3 - aula 02)

((Antes do inicio da aula houve um pequeno tumulto, visto que a sala estava cheia de borboletas. Os
alunos pedem para assistir aula na sala de video, mas como a mesma j& estava sendo utilizada, a aula,
embora contra a vontade dos alunos, ocorreu mesmo em meio as borboletas.))

1. P. atencdo pessoal (...) os estimulos (...) os problemas ecoldgicos (.)
2. estdo funcionando (.) dentro da forma behaviorista (...)
como esse ou como erre?[P]
3. Al.  esse[R]
4, A2.  como [erre] [R]
5. A3. [erre] [R]
6. P. erre? [A] [P]
7. Al.  esse [R]
[..]

O exemplo que a seguir analisamos (Exemplo 4), é também uma sequéncia dialogal
pergunta-resposta-avaliacdo, que teve como foco uma tematica acerca da teoria behaviorista.
Identificamos, na linha 8, que a pergunta do professor é uma intervencdo, na direcdo de
explicitar determinado conteudo, objetivando o cumprimento dos objetivos da aula. Os
alunos, conforme linha 9, respondem em coro e a intervencao do professor (linha 10) é uma
avaliacdo, uma concordancia com a resposta fornecida. Apdés a avaliacdo, o professor realiza
outra pergunta (linha 10), a qual os alunos também respondem em coro (linha 11). No excerto
transcrito nas linhas 12 e 13, identificamos um segmento avaliativo, o qual inicia com a fala

do professor sobreposta a fala dos alunos. Observamos, também, na dindmica da interag&o,
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que tanto as respostas, quanto as avalia¢des, vdo construindo repeti¢des lexicais e parafrases
que tornam explicitas as necessidades do que foi planejado em torno do conteldo da
disciplina Psicologia.

(Exemplo 04 - aula 02)

[...]

8. P. guando o limite (.) emana o que? (...) quando o limite emana o que? [P]
9. As. estimulos [R]

10. P. os estimulos (...) [A] como é que a gente ta se sentindo? [P]

11. As. [incomodado [R]

12. P. [incomodado (.) irritado (.) é éé (.) incon/ é é (..)

13. bastante (.) inseguro devido TER se comportado (.)[A]

[...]

No excerto exemplificado em 5, as ocorréncias séo similares ao que discutimos na
analise anterior: o professor pergunta (linha 14), os alunos respondem (linha 15), o professor

avalia (linha 16).

(Exemplo 05 - aula 02)

[]
14 e pelo desconforto (.) a IRRItacdo (.) a DESconcentragdo (..)
funciona como o qué? [P]

15. As. resposta [R]

16. P. resposta (...) [A] bom pessoal (.) é essa psicologia.

[.]

A sequéncia dialogal a seguir analisada (Exemplo 06) tem uma motivacdo na
intervengédo do professor, conforme se observa na exposi¢do no trecho iniciado na linha 23,
finalizado na linha 31. Observamos que a fala do professor (em torno do behaviorismo),
favorece a ocorréncia de uma pergunta, desta vez por iniciativa do aluno Al (linha 32).
Embora essa pergunta tenha sido direcionada ao professor, a segunda parte do par adjacente é
constituida pela resposta do aluno A2, pelas intervencGes dos alunos (em coro), além da

professora que responde “estimulo (...) resposta” (linha 34).

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.219



(Exemplo 06 - aula 02)

[...]

23. P. entdo (...) a gente t& acostumado a esse/ a essa paisagem/.../

24, a primeira (.) principal teoria psicoldgica (.)

25. a escola (.) behaviorista (..) a teoria behaviorista /

26. que vocés ja perceberam que ela// atencéao por favor (...)

217. ela se (inc) na férmula (.) estimulo(.) resposta (.)

28. ESSA é a formula basica da teoria behaviorista (.)

29. como vocés ja sabem (.) essa formula é ORIginaria de toda aquela
30. historia pregressa da psicologia (.) que teve como (..)

31. gue teve como prendncio /

32. Al.  E::((dirige-se & P.)) é estimulo resultado? [P]
33. A2.  éestimulo resposta ((varios alunos falam ao mesmo tempo)) [R]
34. P. estimulo (..) resposta (.) [R]

Uma questdo que identificamos ao analisarmos os dados é que as perguntas do
professor tém normalmente a fungdo de avaliar o conhecimento do aluno, além de se
constituirem enquanto formas de mediacdo da interacdo, propiciando a progressdo do topico
da aula.

Os dados exemplificados no excerto 07 revelam a iniciativa do professor em enfocar
questdes conceituais da teoria em estudo, como observamos nas perguntas transcritas (linhas
62, 64, 68 e 60). Os alunos respondem (linhas 63, 65, 67, 69 e 61) e 0 professor, em seguida,
intervém, confirmando todas as respostas fornecidas pelos alunos (linhas 64, 66, 68, 60 e 61),

materializadas por repeti¢des de um léxico especifico.

(Exemplo 07 - aula 02)

[...]

61. P. diga um termo que é proprio dessa teoria que vocés aprenderam (.)
62 um termo que é préprio dessa teoria que vocés ja sabem? [P]
63. A4.  experimentacdo [R]

64 P. experimentacgdo (.) [A] outro ()[P]

65 As. comporta [mento [R]

66 P. [comportamento [A]

67 As. associacéo [P]

68 P. associagéo para o condicionamento (.) [A] outro termo? [P]
69 As. controle [R]

60 P. controle (.)[A] outro? [P]

61 As. estimu[lo [R]

62 P. [estimulo (.) resposta muito bem [A](...)

[...]

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.220



Os dados a seguir analisados (Exemplo 08) revelam que as intervencdes do professor
sdo agdes que gerenciam a interacdo, compreendidas como uma forma de controle do topico
da aula. Nessa aula especifica, o professor usa mapas do Rio Grande do Norte (via
computador) para explicitar o relevo da regido do Serido, reconhecendo as formacOes
rochosas desse local. Assim, a sequéncia dialogal se efetiva com o apoio de imagens
projetadas por ferramentas tecnoldgicas, as quais fornecem suporte a questdo em estudo.

Observamos nesse excerto que a pergunta do professor (linha 111) tem como base a
imagem projetada; a resposta dos alunos, em coro (linha 112) ¢é avaliada pelo professor (linha
112), sendo o enunciado “Seridd” repetido na sequéncia (linha 113). Na continuagao,
observamos que a pergunta do professor (linha 115) ndo é respondida adequadamente (linha
116) pelo aluno A4, dai ser reformulada, propiciando a escolha lexical apropriada para definir
os “terrenos” (linha 117) “cristalinos” (linha 118), seguida da interven¢do do professor (linha

119).

(Exemplo 08 - aula 01)

[...]
110. P. entdo vejam (..) vejam bem é facil da gente expor aqui
111. gue essa regido corresponde a qual? [P]

112.  As. Seridé:: [R]
113. P. ao Serid6 (.) num é? [A] entdo no Serido (.)

114. quando a gente observa 0 mapa do Rio Grande do Norte (.) NO Serido (.)
115. do ponto de vista geoldgico ele esta totalmente inserido na regido de qué? [P]
116. A4.  cristalino [R]

117. P. 0u nos terrenos o qué? [P]

118. A4 [cristalinos [R]

119. P. [cristalinos (.) certo? [A]

[...]

As andlises realizadas nos possibilitaram fazer algumas observacdes acerca da
interacdo em sala de aula e das sequéncias dialogais nessa interacdo. Primeiramente, 0
professor se utiliza de uma forma de gerenciamento do discurso, a pergunta, ndo apenas como
forma de avaliar o conhecimento do aluno, mas para desenvolver a interacdo, principalmente
nos momentos em que 0s segmentos transacionais sdo evidenciados. Em segundo lugar, as
respostas dadas e as avaliagOes dessas respostas, pdem em relevo uma selecéo lexical que vai
sendo repetida, de modo que o contetdo planejado da disciplina vai sendo focalizado passo a

passo.
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Algumas consideracdes finais

A sala de aula é um lugar de interagdo em que, obviamente, podemos observar as
ocorréncias de sequéncias dialogais comuns em contatos face a face. Podemos também dizer
que essas sequéncias nos dados investigados sdo predominantemente realizadas por
pergunta/resposta/avaliagdo, conforme posta em discussao por Kerbrat-Orecchioni (2006) e
Adam (2011).

E interessante observar que essas sequéncias sio formadas pelas trocas que colocam
em relevo as contribui¢es dos falantes na interacdo, ora isoladamente, ora no conjunto de
seus participantes. Como se trata de uma interagdo orientada para o ensino e aprendizagem,
as sequéncias dialogais evidenciam a atencdo dos participantes no tocante ao ensino e
aprendizagem, principalmente pelas iniciativas do professor, o qual gerencia o evento,
cabendo ao aluno participar, principalmente respondendo as demandas dos contetdos da

disciplina em questéo.
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TIRAS COMICAS EM AMBIENTES VIRTUAIS: UM CAMINHO PARA
APRIMORAMENTO DA LEITURA

Paulo RAMOS’¢

Resumo: Este artigo procura demonstrar que a presenca de tiras comicas em ambientes
virtuais pode ser um meio de aprimoramento da leitura dessa forma de texto multimodal.
Exemplos mais complexos desse género das histérias em quadrinhos tendem a ter um baixo
grau de compreensdo por parte de estudantes, em particular do ensino médio brasileiro.
Entende-se que a insercdo das tiras em redes sociais e a troca de informacdes sobre o
contetdo delas no espaco destinado aos comentarios podem criar um processo coletivo de
aprimoramento dos sentidos presentes no texto. A analise sera feita com base nos comentarios
registrados em um blog de tiras.

Palavras-chave: Tiras cOmicas. Ambientes virtuais. Redes sociais. Sentido. Texto
multimodal. Leitura.

Resumen: Esta ponencia intenta demostrar que la presencia de tiras comicas en ambientes
virtuales puede ser una manera de mejorar la lectura de esa produccién multimodal.
Ejemplos mas complejos de ese género de las historietas acostumbran tener bajo grado de
comprension por parte de los estudiantes, en especial los que estudian en el ensednza média
brasilefia. Entendese que la insercion de las tiras en redes sociales y el cambio de
informaciones a respecto de los contenidos de ellas en el espacio destinado a los comentarios
pueden crear un proceso colectivo de perfeccionamiento de los sentidos contenidos en el
texto. La andlisis sera hecha con comentarios registrados en un blog de tiras.

Palabras-llave: Tiras comicas. Ambientes virtuales. Redes sociales. Sentido. Texto
multimodal. Lectura.
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N&o existem no Brasil muitos indicadores especificos sobre a leitura de historias em
quadrinhos. O que ha sdo registros pontuais sobre o assunto, mencionados tangencialmente
em levantamentos sobre outros temas ou entdo em respostas de questdes vestibulares ou de
avaliacdo da qualidade do ensino basico.

Do primeiro caso, pode-se citar a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, que teve
quatro edicdes entre os anos de 2000 e 2016. Do segundo, o desempenho obtido por
estudantes que fazem as provas do Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) ou do Saresp
(Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo).

Mesmo nédo tendo os quadrinhos como foco central, esses dados esparsos parecem
convergir para dois aspectos comuns: o de haver uma aparente aceitagao para essa forma de
leitura, contrastada por uma dificuldade em compreender o sentido de algumas dessas
producdes, principalmente as que trazem informacdes menos explicitas e que demandem um
maior grau de inferéncia. Abordar essa oposi¢do, tdo presente no meio educacional brasileiro,
é um dos objetivos deste artigo.

Entende-se que um dos possiveis caminhos para aprimorar estratégias de producéo de
sentido junto aos estudantes possa estar nas redes sociais. O deslocamento do conteddo do
ambiente escolar para o dos ambientes virtuais pode tornar o contato com os quadrinhos um
exercicio de leitura sem que seja visto dessa forma pelo aluno.

Quando inserida em plataformas como Facebook, Twitter ou blogs, as historias em
quadrinhos ndo se restringem a serem lidas. Elas sdo também comentadas por uma gama
plural de pessoas que também teve contato com aquele conteddo. Por meio das trocas de
mensagens, que podem ser acompanhadas livremente por qualquer internauta, tem-se um rol
variado de olhares sobre a narrativa, acarretando, também, um aprofundamento da leitura.

Para demonstrar uma possivel aplicacdo desse processo coletivo de construcdo do
sentido, iremos trabalhar com um exemplo de tira comica veiculada no blog “Will Tirando”,
do desenhista brasileiro Will Leite. Com base na analise dela e dos comentarios registrados
pelos leitores, pretendemos demonstrar 0 quanto a participacao ativa dos internautas contribui
para um aprimoramento do sentido proposto pela histéria.

Este estudo se vincula ao campo da Linguistica Textual, em particular no modo como
foi construido teoricamente no Brasil. Conforme autores como Marcuschi (2008), Cavalcante
(2012) e Koch (2015), essa area postula que o texto seja um evento comunicativo, em que a
construcdo do sentido é resultado do contato entre os sujeitos da interacdo (autor/leitor,

falante/ouvinte), socialmente situados e portadores de informacGes cognitivas prévias.
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Custodio Filho (2011) e Ramos (2011, 2012), entre outros autores, tém defendido que
essas premissas e 0 arcabouco tedrico da Linguistica Textual podem ser aplicados também a
producdes que envolvam mais de um codigo, caso das que mesclam elementos verbais
escritos e de ordem visual e que vém sendo chamadas de textos multimodais.

Na leitura de Cavalcante, Custodio Filho e Brito (2014, p. 152), um texto sera
multimodal “sempre que, para a configuracdo dos sentidos, houver o entrecruzamento de
linguagens — verbal (oral e/ou escrita), visual, sonora”. Concordando com tal definigao,
entendemos ser esse também o caso especifico das historias em quadrinhos, foco desta nossa
discussao.

Estudos que tenham abordado os quadrinhos de um ponto de vista textual também
serdo de valia para esta analise. Assim como pesquisas que tenham buscado dar respostas para
o funcionamento do processo interativo em redes sociais e no ambiente virtual.

A trajetdria deste artigo seguira o seguinte percurso. Inicialmente, abordaremos alguns
dos (poucos) indicadores de leitura existentes sobre histdrias em quadrinhos, com foco em um
de seus géneros mais populares e utilizados no ensino, as tiras comicas. Em consonancia com
Ramos (2011, 2016a, 2016b), estas serdo definidas como um texto multimodal que, a exemplo
das piadas, procura trazer um desfecho inesperado, que leva ao sentido de humor.

Depois, parte-se para a contextualiza¢do das tiras — forma sindnima de tiras comicas,
que também serd utilizada a partir deste ponto — nos ambientes virtuais para, por fim, dar

inicio a proposta de andlise do objeto de estudo selecionado para esta discussao.

Indicadores de leitura

As historias em quadrinhos — e mais particularmente as tiras comicas — tém sido
usadas como forma de medir a capacidade que os alunos tém de associar elementos verbais
escritos e visuais durante a leitura. Por serem um texto multimodal composto justamente por
tais cadigos, a apropriacdo delas no ambiente educacional se tornou recorrente no pais.

Segundo Ramos e Silva (2016), esse uso dos quadrinhos no ensino brasileiro foi
historicamente acompanhando a mudanca de olhar dado as concepcdes de leitura e de texto.
Até a década de 1970, predominava no pais a abordagem que enxergava a leitura como o ato
de acompanhar o contetdo de producdes estritamente compostas por palavras — a imagem era
tida como elemento marginal e vista como algo que afastava os alunos das letras. O conceito

de texto, por consequéncia, restringia-se aos casos estritamente verbais.
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Nas décadas de 1970 e 1980, a presenca dos quadrinhos nos livros didaticos passou a
ser mais tolerada, consequéncia da inclusdo dos meios de comunicagdo de massa no escopo
dos contetidos a serem trabalhados junto aos alunos. Mesmo assim, ainda predominava a
época a concepgdo de que texto se restringia ao conteudo verbal. Tanto que a maior parte das
questdes que se valiam de quadrinhos tendia a restringir as abordagens aos aspectos
gramaticais.

Ramos e Silva enxergam uma mudanca mais substantiva no final do século passado,
com o surgimento dos PCN (Pardmetros Curriculares Nacionais). As recomendacdes
elaboradas pelo Ministério da Educacdo explicitavam os quadrinhos entre 0s géneros com que
os alunos deveriam ter contato. Ja neste século, somaram-se aos documentos oficiais as
discussbes académicas a respeito do processamento dos textos multimodais e sobre a
necessidade do dominio deles do ponto de vista da leitura.

Apesar de os quadrinhos figurarem entre os conteudos (agora oficialmente) inseridos
no circuito educacional contemporaneo, os poucos indicadores de proficiéncia de leitura
sugerem haver dificuldade dos alunos na compreenséo de parte dessas producdes, em especial
guando elas apresentam informacdes que exigem um maior grau de complexidade.

Parece haver duas situacBes distintas, segundo evidenciam os levantamentos
consultados. O estudante tende a ter um indice maior de proficiéncia de leitura quando
apresentado a tiras comicas que apresentem de forma explicita a chave para a construcéo do
humor. Por outro lado, quando posto frente a informac6es a serem inferidas pelo texto, seja
via imagem, seja via palavra, tende a apresentar proficiéncia menor.

O ja mencionado Saresp ajuda a ilustrar esse aspecto. O sistema avaliativo tem entre
seus objetivos aferir o nivel de compreensdo textual dos estudantes do estado de S&o Paulo.
Algumas das questdes se apoiam em histérias em quadrinhos para medir a capacidade que o
aluno tem de estabelecer relagdes entre o que a imagem mostra com 0 que € exposto por meio
de palavras.

O teste aplicado no ano de 2015 utilizou esta tira comica de Mafalda, criacdo do

argentino Quino, como tema de uma de suas questdes:
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Figura 1 — Tira de Mafalda usada em prova do Saresp
Fonte: QUINO. Mafalda. In: SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO. Relatério
pedagogico Saresp 2015. Sao Paulo: 2015. p. 131. Disponivel em:
http:/file.fde.sp.gov.br/saresp/saresp2015/Arquivos/LP_2015_online.pdf

Pedia-se que o estudante lesse a tira e, considerando as falas do personagem Manolito
e as roupas que trajava, respondesse qual seria a estacdo do ano retratada na historia. Havia
quatro alternativas de resposta, cada uma correspondendo a uma das estacdes do ano. Acertou
quem havia preenchido “inverno”.

Segundo o relatdrio pedagogico referente a prova’’, houve indice de acerto de 91,3%
entre alunos do quinto ano do ensino fundamental, a quem foi destinado teste. Isso
corresponderia a um nivel de leitura considerado avangado, conforme o Saresp — as outras
categorias de proficiéncia eram adequado, basico e abaixo do basico. Os mesmos estudantes
tiveram contato com outra tira no exame daquele ano, com resultados bastante proximos (85%
de acerto).

Os dados gerais do Saresp de 2015 indicam uma tendéncia de queda na proficiéncia de
leitura a medida que o aluno vai avancando no nivel de escolaridade. Se no quinto ano do
ensino fundamental o grau de dominio dos contetidos textuais era adequado, no ensino médio
caia para basico.

Observando historicamente, os resultados sdao 0os mesmos. De 2010 a 2015, em que
pese uma pequena melhora anual nos dados referentes ao fundamental, ela ndo foi suficiente
para elevar o nivel do quinto ano para a categoria avancado. No ensino médio, os indices
foram quase 0os mesmos ao longo dos anos, permanecendo no grau basico.

Uma vez mais, reprisa-se a informacéo de que ndo ha dados especificos sobre a leitura

de historias em quadrinhos para aferir se ha um espelhamento exato desses indicadores na

7 SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO. Relatério pedagdgico Saresp
2015. S&o Paulo: 2015. Disponivel em:

http://file.fde.sp.gov.br/saresp/saresp2015/Arquivos/LP_2015_online.pdf Acesso em: 29 ago. 2016.
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compreensdo de seus géneros, tiras comicas entre eles. Mas ha sinalizaces de que, a0 menos
no ensino médio, existam reflexos disso.

Se analisarmos o desempenho dos candidatos que prestaram o vestibular da Unicamp
(Universidade Estadual de Campinas), podemos perceber que ha uma historica dificuldade em
explicar estratégias de producdo do humor nas tiras comicas utilizadas como tema de questdes
na prova de Lingua Portuguesa.

A proposta, nesses casos, € a de aferir a capacidade de leitura ndo apenas das
informacbes explicitas, tanto na parte verbal escrita quanto na visual, mas também da
articulacdo delas e dos contetidos que precisam ser inferidos para que se possa identificar o

sentido proposto pelo texto multimodal. Como neste exemplo, presente na prova de 2011:

r AFINADOR, AH,
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r
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!

Figura 2 — Tira comica de Laerte utilizada em questdo do vestibular da Unicamp
Fonte: COMVEST. Vestibular nacional Unicamp 2011 — Lingua Portuguesa: 22 fase. Campinas, SP:
Comvest/Unicamp, 2011. p. 8.

O enunciado da questdo pedia que fosse explicitado o deslocamento de sentido
necessario para a construcdo do humor e também que ele fosse descrito, quadro a quadro, por
meio da relacdo estabelecida entre as imagens e o que era dito. Segundo o Comvest
(Comissdo Permanente para os Vestibulares)’®, responsavel pelo processo seletivo da
Unicamp, a nota média obtida foi 1,2 entre os alunos que fizeram a prova e 1,3 entre 0s que
prestaram o vestibular e, depois, matricularam-se em algum dos cursos da universidade. O

valor total da questdo era cinco pontos.

8 COMVEST. Vestibular nacional Unicamp 2011 — Lingua Portuguesa: 22 fase. Campinas, SP:
Comvest/Unicamp, 2011.

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.228



O indice pode ser considerado baixo do ponto de vista de proficiéncia de leitura e de
explicitagdo dos conteudos na modalidade escrita (a questdo era dissertativa).
Comparativamente com provas de anos anteriores, percebe-se comportamento semelhante.
Em 1993, uma questao envolvendo tira da série “As Cobras”, de Luis Fernando Verissimo,
obteve apenas 14% de acerto total (valia cinco pontos também)?®.

Dos estudantes que fizeram aquela questdo, 30% tiraram nota zero ou deixaram a
resposta em branco. Nota um representou 7% e dois, 15%. Ou seja, se somados esses indices
(respostas em branco + nota zero + nota um + nota dois), percebe-se que mais da metade dos
candidatos (52%) obteve desempenho abaixo da média. Apenas para registro, 19% dos
estudantes tiraram nota trés e 15%, nota quatro. Uma vez mais, desempenho aquém do
esperado.

Pela falta de dados mais amplos sobre o tema, seria prematura uma concluséao cabal de
que os estudantes do ensino médio — ou ao menos os paulistas — apresentam dificuldade na
leitura de tiras cbmicas. Seria possivel dizer, porém, que ha uma inclina¢do a um rendimento
menor do processo de compreensdo textual a medida que se exige do aluno uma inteleccéo
menos explicita e, portanto, menos 6bvia também.

Pode-se ponderar que se trata de uma conclusdo um tanto quanto Obvia até. Se a
complexidade na apreensdo das informacGes é maior, a dificuldade, em tese, deveria seguir 0
mesmo caminho. O contra-argumento é que, apesar disso, a expectativa € a de que se tenham
leitores proficientes na analise de textos multimodais como esses e que o distanciamento do
sentido global proposto pelas tiras comicas fosse excecdo, e ndo maioria, entre estudantes
dessa faixa de escolaridade.

O que nos leva a uma das questdes centrais propostas neste artigo, a de discutir formas
de como trabalhar a melhoria na leitura de tiras cdmicas junto aos alunos. Entendemos que
um dos caminhos possiveis — ja concordando com a premissa de que existem outras, tdo

validos quanto — possa estar na presenca desse género nas redes sociais.
Tiras comicas em ambientes virtuais
Uma das questdes que a quarta edicdo da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil

procurou sistematizar foi o quanto as pessoas se valem das plataformas virtuais para a leitura

e trocas de mensagens. Divulgado em 2016 e baseado em levantamento nacional realizado

% Os dados constam em obra de Abaurre e Possenti (1993).
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nos meses finais do ano anterior®®, o estudou revelou que as atividades predominantes na

internet, naquele momento, eram (Tabela 1):

Tabela 1 — Atividades predominantes na internet — Dados gerais

Atividades Percentual
Uso do WhatsApp ou do Snapchat, redes 66%
baseadas na troca rapida de mensagens
Envio e recebimento de e-mails 54%
Acesso a redes sociais e/ou participagao 50%
em foruns
Escutar mdsica 50%
Assistir a videos, filmes ou TV on-line 48%

Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da Leitura no Brasil — 42 edic&o.
Séo Paulo: Instituto Pro-Livro, 2016.

O levantamento permite fundamentar em nimeros um comportamento percebido
nitidamente na sociedade contemporanea: o uso predominante dos meios virtuais, acessados
por diferentes suportes tecnoldgicos (computadores, tablets, celulares, smartphones). A
pesquisa confirma ainda outra percepg¢do: a de que tais praticas sdo bastante familiares aos
jovens em idade escolar.

As mesmas atividades elencadas na Tabela 1 sdo utilizadas ainda mais entre 0s
brasileiros em faixas etarias abaixo dos 18 anos. Vejamos, a titulo de exemplo, o
comportamento entre adolescentes dos 14 aos 17 anos, periodo ideal para que seja cursado o

ensino médio (Tabela 2):

8 A pesquisa foi realizada pelo Instituto Pro-Livro e executada pelo lbope (Instituto Brasileiro de
Opinido e Estatistica). Segundo o relatério do levantamento, foram aplicadas 5.012 entrevistas entre 23 de
novembro e 14 de dezembro de 2015. A analise abrangeu 315 municipios brasileiros.
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Tabela 2 — Atividades predominantes na internet — Faixa etaria entre 14 e 17 anos

Atividades Percentual
Uso do WhatsApp ou do Snapchat 75%
Envio e recebimento de e-mails 51%
Acesso a redes sociais e/ou participacao 55%
em foruns
Escutar musica 63%
Assistir a videos, filmes ou TV on-line 60%

Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da Leitura no Brasil — 42 edic&o.

Séo Paulo: Instituto Pré-Livro, 2016.

Vé-se que, em comparacdo com a média geral, hd aumento no percentual presente em
todas as atividades elencadas. Constata-se, portanto, que sejam formas de leitura e escrita
comuns a jovens dessa faixa etaria. Outro dado da pesquisa reforca essa interpretacdo: 88%
das pessoas que estdo estudando acessam a internet.

Ainda se observarmos o perfil de quem esta no ensino médio, a pesquisa revela que
67% dos entrevistados mencionaram a internet como atividade de que gosta de usufruir no
tempo livre. Ainda nas horas de folga, 63% afirmaram utilizar o WhatsApp e 35%, as redes
sociais Facebook, Twitter e Instagram. Na média geral, esses mesmos indices sdo menores,
correspondem a 47%, 43% e 35%, respectivamente.

E de esperar que o alunado brasileiro, que tanto acessa WhatsApp e redes sociais,
tenha tido contato, mesmo que esporadico, com alguma tira comica presente em uma dessas
paginas ou entdo compartilhada por alguém. Diz-se isso porque, segundo Ramos (2015a), o
namero de tiras presentes na internet brasileira ja supera o das impressas nos jornais, até
mesmo porque boa parte das veiculadas nos cadernos de cultura dos diarios tende a ser,
depois, reproduzida pelos préprios autores em suas paginas virtuais e redes sociais.

Assim como muitos géneros contemporaneos, as tiras comicas também rumaram para
as plataformas de circulacdo virtual. Do ponto de vista de constituicdo do género, conforme
Ramos (2015b), sdo mantidas as marcas centrais herdadas dos jornais impressos, onde as tiras
se consolidaram ao longo do século 20. Reitera-se a tendéncia de composigdo de um texto que
procura apresentar um desfecho inesperado, que leva ao humor.

A manutencdo das marcas genéricas € uma das possibilidades apontadas por Aradjo

(2016) para a reelaboracdo dos géneros. Segundo o pesquisador, percebe-se um continuum
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nesse processo de transi¢cdo dos meios impressos para as redes sociais. Por um lado, haveria
situacBes que tenderiam a uma estandardiza¢do das formas ja cristalizadas, ocorrendo um
menor grau de intervengdo dos sujeitos. Por outro, cendrios em que os participantes da
interacdo interviriam mais, modificando e reconfigurando as marcas ja existentes.

As tiras, como dito, tendem a se aproximar dos aspectos de estandardizacao. 1sso, no
entanto, ndo minora a relevancia de algumas inovacdes a que elas estdo sujeitas pela presenga
nas midias virtuais. Nesses novos espacgos, de acordo com Ramos (2015b) e Castro (2016), as
tiras se inserem em um cenario enunciativo distinto do visto no impresso, 0 que permite a
incluséo de elementos paratextuais diferenciados (como textos de apoio ou titulos), uma maior
flexibilizacdo do tamanho dos formatos usados para narrar a historia de humor e uma
interacdo direta com o leitor, viabilizada pelo espaco dos comentérios presente nas redes
sociais.

As manifestacdes de quem I€ aquele contetido podem se dar de formas distintas. Uma
primeira possibilidade ¢ “curtir” o que fora visto. Essa atividade se resume, na prética, a clicar
em um icone presente na parte inferior da postagem (no Facebook, aparece a palavra “curtir”
ladeada por uma imagem de mao, indicando com o polegar o sinal de “positivo”; no Twitter,
consta um simbolo de coracdo). A Idgica é simples: quanto mais curtidas, maior a repercussao
daquela postagem no meio virtual.

Outra possibilidade € a de compartilhar o conteudo, ou seja, de se apropriar daquele
texto postado e inserir na sua prépria linha de mensagens. A postagem pode ser reproduzida
com ou sem o acréscimo de algum comentario, como um paratexto sobre o que sera lido na
sequéncia. Caso queira, a pessoa pode tanto curtir como também compartilhar. Ndo séo
atividades excludentes.

Um terceiro caminho de manifestacdo é por meio dos comentarios. Esse recurso é
presente tanto no Facebook quanto em blogs. O espago para que a pessoa escreva e opine
aparece no final da postagem. No Twitter, 0 recurso existe, mas € um pouco diferente: o
internauta pode responder aos contetdos, construindo uma espécie de didlogo virtual na tela.
Uma vez mais, 0 humero de interacfes ajuda a medir a repercussdo dos contetdos.

Em estudo especifico sobre blogs jornalisticos, Oliveira (2013) propde um método de
andlise das manifestagdes dos leitores registradas no espa¢o dos comentarios. Ela sugere que
sejam observados trés aspectos nas interagcdes: 1) intervalo de tempo entre as mensagens; 2)
identificacdo dos coenunciadores (a quem se dirigem os comentarios); 3) finalidade do

comentario.
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O ultimo item é entendido pela pesquisadora como sendo a focalizacdo dada pelo
internauta. O comentario poderia tanto abordar o tema da postagem como também migrar
para outros aspectos, como ser uma resposta direta ao autor daquela pagina virtual ou a outro
leitor, construindo um par conversacional, ou até mesmo um acréscimo ou corre¢do da
informacao registrada.

Embora tenha sido pensado para ser aplicado aos blogs, entendemos que tal
classificacdo poderia ser ampliada para outras redes sociais também, em particular o
Facebook. De todo modo, o ponto que nos parece relevante para esta discussdo € que, do
ponto de vista de producdo do sentido, o texto apresentado na postagem é coletivamente
comentado e avaliado, produzindo novos olhares e reflexdes sobre ele e, ao mesmo tempo,
novas possibilidades de interpretacao.

Uma das maximas do campo tedrico do texto é que o sentido ndo é dado, mas
construido pelos sujeitos numa situacdo sociocognitiva de interacdo. No caso das redes sociais
e dos comentarios nela registrados, essa situacdo fica ainda mais explicita. Os sentidos sdo

construidos a partir do texto em si e também das manifestac6es plurais dos leitores.

Construcéo coletiva do(s) sentido(s)

Temos postulado neste artigo que a area de comentérios das redes sociais pode ser um
espaco privilegiado de aprimoramento de leitura, inclusive de textos multimodais, como as
tiras comicas, foco desta nossa exposi¢do. Tentando amarrar a discussdo conduzida até aqui

antes de partirmos para a aplicacdo dela, teriamos a seguinte linha de raciocinio:

e setiras coOmicas mais complexas tendem a ser menos compreendidas pelos alunos,
em particular do ensino medio,

e se 0s estudantes brasileiros nessa faixa etaria (14 aos 17 anos) demonstram
predilecdo por usar a internet (67%, segundo dados da Retratos da Leitura No
Brasil) e usam com certa frequéncia redes sociais (55%%, conforme a mesma
pesquisa),

e setiras comicas figuram entre os géneros dos quadrinhos que mais circulam no
ambiente virtual, j& superando o volume delas presente nos cadernos de cultura
dos jornais,
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e ¢é possivel trabalhar com a ideia de que tiras cOmicas veiculadas em redes sociais,
bem como os comentarios gerados por elas, possam se tornar um exercicio de
aprimoramento da leitura.

Para expormos como se pode dar esse processo coletivo de construcdo do(s)
sentido(s), selecionamos para analise uma tira comica de “Will Tirando”, veiculada no blog
homénimo do desenhista brasileiro Will Leite. A opcdo pela escolha dessa série é pelo fato de
ser uma das poucas de que se tém dados sobre os acessos aquela pagina virtual. Isso porque o
autor tornou puablicas informacdes a respeito do site, inclusive com registros que dialogam
diretamente com a leitura nas midias virtuais.

O levantamento foi divulgado no préprio blog no dia 2 de janeiro de 2015 e tomava
como base 0 ano anterior®. Segundo registrou Will Leite, o blog teve cinco milhdes de
acessos em 2014. A maior parte das visitas se deu por meio de um terminal fixo de
computador (82%). Celulares e tablets representaram 14% e 4%, respectivamente. O tempo
médio de cada acesso foi de dois minutos e quatro segundos.

Esse periodo de tempo gasto no contato com a pagina, de certo modo, seria algo
esperado. E raro fixar-se somente em uma péagina durante os acessos & internet — a tendéncia é
pela pluralidade de acessos rapidos a diferentes conteidos. Outro motivo é que as tiras
cObmicas tendem a ter formatos curtos, o que torna mais réapida a leitura. Houve dados sobre
escrita também: ainda de acordo com o levantamento, foram registrados 13.200 comentarios
de internautas.

Sobre os acessos, 48% das pessoas chegaram até a pagina via Facebook, por meio do
espaco mantido pelo autor naquela rede social, contra 25% que clicaram diretamente o
endereco eletronico do blog e 19% que acessaram via sites de busca ou por meio de links de
outros sites (¢ muito comum um desenhista indicar outro, criando, assim, uma rede
colaborativa de contatos entre os internautas).

Will Leite ndo renovou o levantamento nos anos seguintes. Mas esses dados ja ajudam
a dar uma ideia de como a pagina € lida e acessada e ajuda também a justificar a relevancia
dela para este estudo. A tira selecionada para analise foi veiculada no blog na manhéa do dia
14 de abril de 2016. Vejamos:

81 LEITE, W. Estatisticas 2014, Will Tirando. Disponivel em:
http://ww?2.willtirando.com.br/estatisticas-2014/ Acesso em: 31 ago. 2016.
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A importancia das pequenas escolhas

de abril de 2016 ¢ 35 Comentarios
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Figura 3 — Tira comica da série Will Tirando, de Will Leite
Fonte: LEITE, Will. A importancia das pequenas escolhas. Will Tirando. 14 abr. 2016. Disponivel em:

http://www.willtirando.com.br/a-importancia-das-pequenas-escolhas/ Acesso em: 30 ago. 2016.

A Figura 3 reproduz o modo como a historia foi apresentada ao leitor. Assim como
outros exemplos da série, 0 autor costuma dar um titulo para as tiras que cria. A dessa data foi
batizada de “A importincia das pequenas escolhas”. Isso ja ajuda o leitor a enquadrar o
contetdo que sera visto na narrativa. Cria a expectativa de que o tema ira versar sobre esse
assunto.

Logo abaixo do titulo, consta a data de veiculacdo da tira, 14 de abril de 2016, e a
guantidade de comentarios registrados pelos internautas. A imagem da tela do blog foi
reproduzida no dia 31 de agosto de 2016. Nessa data, aquela postagem somava 35
manifestagdes escritas pelos leitores.

A tira aparece na sequéncia. 1sso ndo significa, é importante que se registre, que a
pessoa deva obedecer a essa ordem vertical de leitura, ela pode iniciar o contato com o
conteudo, por exemplo, pela propria histéria. De todo modo, sdo elementos que se somam no
processo de construcdo do sentido, se observados do ponto de vista textual.

A historia € narrada em cinco quadros. O primeiro apresenta a personagem — a maior
parte das tiras de “Will Tirando” ¢ feita com pessoas criadas especificamente para aquela

trama. O leitor € levado a conhecer Geisy e & informacdo de que ela ndo seria famosa. As
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cenas seguintes ddo sequéncia ao relato do narrador, compondo com as imagens outros
detalhes sobre a vida dela: “nunca apareceu na TV...”; “nunca tirou fotos pelada...”.

Os dois quadros finais trazem os elementos que levam ao sentido inesperado e, por
consequéncia, ao efeito humoristico, marca central do género tira comica. Registra-se que
“Geisy leva uma vida comum... porque ha 7 anos optou por uma blusinha basica e uma calga
jeans”.

Para que se entenda o inusitado desse desfecho, o leitor teria de ter conhecimento
prévio (informacdo que ele traz na memoria, fruto de experiéncias e dados acumulados ao
longo do tempo) de uma figura real, Geisy Arruda, que alcangou fama justamente por néo ter
usado uma “blusinha basica e uma calga jeans”. No lugar, optou por um curtissimo vestido.

O caso envolvendo Geisy Arruda havia ocorrido justamente sete anos antes, em 2009.
Ela usou o microvestido em uma universidade da regido do ABC onde era, a época, estudante
de turismo. Segundo noticiou a “Folha de S.Paulo” em 4 de novembro daquele ano®, dias
antes ela havia sido vitima de perseguicOes e de agressdes verbais por parte de outros alunos,
sendo, inclusive, chamada jocosamente de “puta”. Arruda havia saido do campus com a ajuda
da policia militar.

Videos que mostravam a estudante circulando no campus e sendo afrontada por outros
alunos da universidade, e que foram compartilhados na internet, ajudaram a dar ainda mais
projecdo a histdéria. As imagens detalham que os gritos de “puta” foram, na verdade, um coro,
proferido simultaneamente por varias pessoas. Na saida, escoltada pelos policiais, ela usava
um jaleco por cima do vestido rosa choque que causou tanta polémica.

O assunto foi paulatinamente migrando das paginas dos cadernos sobre o cotidiano
para as de cultura, onde normalmente sdo publicadas as colunas sobre os bastidores dos
famosos. Geisy Arruda assumiu esse lado midiatico, tornando-se figura frequente em
programas de TV e revistas sobre personalidades. Com a fama repentina, aceitou posar nua
duas vezes, em 2010 e 2016, ambas para a revista “Sexy”.

Essa trajetoria dela é sintetizada nos quadros da tira e seriam informacdes, como dito,
que o leitor deveria recuperar por conhecimento prévio para poder compreender o texto. O
nome dela, mencionado na primeira cena, ja d& uma pista para orientar essa interpretacéo.

Havia outro dado que reforgava essa percepcdo: uma das indexagOes usadas para resumir

8 ESTUDANTE xingada recua e adia retorno a universidade. Cotidiano. Folha de S.Paulo. 4 nov.
2009. p. C7.
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aquela postagem (chamadas de “tags”), reproduzida na parte debaixo da tira, era justamente o
nome dela, Geisy Arruda.

Além disso, quem lia a tira deveria estabelecer uma relacdo intertextual entre a
imagem desenhada e a prépria Geisy Arruda — 0 autor procurou construir visualmente a
personagem com tracos bastante préximos aos dela. Na cena final, vale registrar, € mantida a
mesma cor rosa choque do microvestido, que é deixado na cama enquanto ela sai trajada de
cal¢a jeans e blusinha. Ao contrario da Geisy real, a Geisy ficcional teria optado por outro
caminho, decisdo que afetaria o restante de sua vida.

Como ja mencionado, a tira registrava 35 comentarios. Seguindo o méetodo de anélise
proposto por Oliveira (2013), o intervalo entre as manifestacGes abrangeu o periodo de seis
dias. A primeira manifestacdo foi veiculada em 14 de abril de 2016, as 12h23min, e a ultima,
em 20 de abril, as 21h53min.

O comentario inaugural foi feito pelo leitor J. (omitiremos 0s nomes, mantendo apenas
as iniciais, para evitar eventuais identificacfes; a Unica excecao serdo as respostas dadas pelo
préprio autor, caso em que se torna necessaria a identificacdo da pessoa). J. explicitava ter

identificado a quem a tira se referia e feito a associacdo com o caso real:

Ah sim, a culpa é dela! Que vergonha, né? Na tirinha esta claro, a culpa foi
dela de usar um vestido justo... Ndo foi da “universidade” ter expulsado ela
por causa do que ela estava usando, e muito menos dos alunos que filmaram
enquanto xingavam e faziam graca dela... A culpa ¢ s6 dela por ter usado o
roupa que ela queria e ndo a roupa que uma boa moca tem que usar, uma
camiseta béasica e calca jeans.

O segundo comentario foi registrado pelo autor do blog e da tira, Will Leite. Nove
minutos depois, ele respondeu a J. por meio deste texto: “Culpa? Por que falar de culpa? Néo
to julgando/culpando ninguém na tira. S6 t6 falando de escolhas... e das suas importancias”.
Essa manifestacdo deu inicio a trés outras, todas abordando a questdo da eventual culpa de
Geisy Arruda no caso. Vejamos algumas (foi mantida a mesma escrita utilizada no blog):

B., 14 abr. 2016, 12h32min

Até hoje ndo entendo porque um vestido curto foi motivo de humilhacao
publica e expulsdo, enquanto tantos casos de estupro nas universidades nao
sdo nem julgados, e continuam acontecendo. Pelo menos ela superou as
humilhagdes e hoje estd bem sucedida e ndo liga para os comentarios
maldosos dos haters. Parabéns pela tira Will.
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E. V., 14 abr. 2016, 12h42min

S6 relembrando um pouco o caso (e ja adianto que ndo vou responder nada
gue gquestionarem), ali faltou bom senso de todos os envolvidos: da aluna
(que ficou famosa), dos outros alunos (que, gracas aos céus, foram
esquecidos), e da reitoria da universidade (que, sinceramente, ninguém liga
qual era mais...)

E, ainda, me referindo as escolhas, cada um de nos tem poder de influenciar
0s demais, por que todos somos importantes para alguém em algum nivel;
como influenciamos, depende do que escolhemos fazer ou como escolhemos
ser! Assim como ha semelhancas entre Marcelo D2 e Gabriel O Pensador (a
inteligéncia e sagacidade das letras) e como cada um influencia os demais!
Okay?

A., 14 abr. 2016, 12h48min

J., em questdo de culpa, ela tem culpa de usar um vestido curto em uma
instituicdo de ensino, onde ha regras. Na minha faculdade ndo posso usar
shorts, saias ou vestidos curtos, ndo posso usar chinelo, etc. Se eu vou sair
depois da faculdade, a roupa de sair vai na bolsa.

O Will s6 mostrou que pela escolha dela, a de ir com um vestidinho pra
facul, ela é o que é hoje. Posou pra revistas, conheceu gente rica, ganhou
dinheiro facil, etc. Eu ndo vi uma vez sequer a palavra “C U L P A” na
tirinha.

Esse Gltimo registro apresenta dois aspectos a serem detalhados. O primeiro é que o
internauta A. se dirige diretamente a outro, J, autor do primeiro comentario. Acionando uma
vez mais 0 método de analise proposto por Oliveira (2013), a pessoa pode tanto fazer uma
manifestacdo aberta a todos como direcionada especificamente a alguém, que pode ser tanto o
mantenedor da pagina quanto outro leitor. Ocorreu justamente essa Ultima situacéo.

O segundo aspecto é que essa exposicdo de A. foi vista pelo autor da tira como a mais
préxima do sentido que ele pretendeu cunhar na tira comica. Ele mesmo foi o responsavel
pelo comentario seguinte, registrado as 13h e, enderegado a leitora A.: “A., neste segundo
paragrafo do seu comentario, vocé foi a UNICA (juro, a Unica) que fez a exata leitura do que
eu quis passar na tira”.

Percebe-se, por essas primeiras interacdes, que a troca de comentarios ajuda o leitor a
ajustar o sentido proposto pela tira e da também oportunidade ao autor de expor o que
realmente procurou dizer com aquela histdria. 1sso ndo impede, no entanto, que possa haver
outras possibilidades de interpretacdo ou de posicionamentos criticos sobre o contetdo.

O internauta V., por exemplo, registrou no dia seguinte, 15 de abril, a Oh16min, que
enxergou machismo na tira. Segundo argumentou, o quadro final traria diferentes informacoes
implicitas, cuja interpretacdo iria variar de pessoa para pessoa. Seguindo a linha de raciocinio

de V., a inferéncia sugerida na frase final da histdria — “... porque ha 7 anos optou por uma
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blusinha bésica e uma saia jeans” — poderia ser completada de maneiras distintas: “em vez de
sair como piriguete”, “em vez de usar um vestidinho provocante” ou ainda “em vez de sair de
vestido curto”.

Depois de expor essas opgdes, questiona: “E agora me diga, nessa sociedade machista
e opressora, qual séo as primeiras frases que veem (sic.) a mente? Na minha cabeca, veio “em
vez de usar aquele vestido rosa HORRENDO!”. Quatro dias depois, as 11h33min, M.
respondeu a esse comentério de V. (uma vez mais, foi mantida a mesma escrita registrada no

blog):

Esse é o grande problema, V.!! A arte sempre vai estar aberta a
interpretacbes diferentes, nem por isso tudo tem que vir com legenda
explicativa. Se tiver que explicar tudo ndo € mais arte!! A tirinha poderia ser
sobre como o Bill Gates ter escolhido estudar técnologia ao invés de direito
mudou ndo apenas a vida dele como a histéria da humanidade. Mas como
tem mulher, tem roupa e tem uma galera que sai cacando machismo em tudo,
deu no que deu... Apesar de o titulo estar mais claro que um albino no sol

Vé-se, pelo texto de M., que se passou estabelecer uma discussdo coletiva sobre
sentidos gerados por e a partir da tira comica. Os temas dos comentarios — ou as finalidades
deles, se formos seguir a nomenclatura proposta por Oliveira (2013) — abordaram estes

topicos:

e opinides sobre o caso real vivido por Geisy Arruda (28,6% dos comentarios)

e opinides sobre 0 modo como a tira fora compreendida por outros leitores (20%)

e registros sobre escolhas diferentes que poderiam ter sido tomadas na vida (17,1%)
e polémica de a tira ser ou ndo machista (14,3%)

e respostas pontuais ou outros aspectos abordados (20%)

Um dado relevante para esta discussdo € que leitores que fizeram outra interpretacdo
do conteudo foram alertados ou pelo autor ou por outros internautas sobre qual teria sido a
proposta inicial de sentido pretendida com aquela producdo multimodal. Inclusive com
cobrancas sobre a necessidade de se interpretar adequadamente o texto, como ajuda a
demonstrar este irbnico comentario do leitor S., registrado em 14 de abril, as 13h24, em
relagdo a intervencdo do internauta J.: “ou vocé tem que parar com as drogas ou voltar pra

aula de interpretagdo de texto”.
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Consideracoes finais

Este artigo procurou fundamentar que tiras comicas mais complexas tendem a gerar
maior dificuldade de compreensdo entre alunos do ensino meédio, etapa do processo
educacional em que é esperado que 0 estudante ja tenha desenvolvido a capacidade de
entendimento de informac6es menos explicitas em textos, tanto verbais quanto multimodais.

Defendeu-se também que uma possivel forma de aprimoramento da leitura possa estar
na presenca dessa forma de produgdo em redes sociais. Segundo demonstram os dados da
pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, ha uma familiaridade muito forte com essas
plataformas entre leitores da faixa etaria equivalente ao ensino médio.

A andlise procurou demonstrar como 0 espaco dos comentarios existente nas redes
sociais pode funcionar, mesmo que inconscientemente, como um exercicio coletivo de
aprimoramento do processo de construcdo do(s) sentido(s). Por meio das trocas de
mensagens, inclusive com a possibilidade de manifestacdo do prdprio autor, ajustam-se, de
forma colaborativa, os aspectos que levam a interpretacdo daquele contetdo.

O fato de a mediacdo ser feita em uma rede social, como no blog utilizado para
andlise, e ndo em uma prova vestibular ou em um exame para aferir conhecimento ajuda a
tornar menos ‘“oficial” a discussdo sobre a interpretacdo da tira e, entende-Se, pode
transformar esse processo mais proveitoso e aprofundado do ponto de vista da leitura.

A inclusdo de tiras comicas — ou mesmo outros géneros — em redes sociais e a
consequente troca de impressdes sobre o conteudo, manifestada nos comentarios, ndo ira
resolver por completo o déficit de leitura identificado pelos poucos dados existentes sobre o
tema. Ha certamente (muitas) outras iniciativas que tém de ser tomadas paralelamente. Mas
defendemos que este pode ser um caminho possivel (embora ndo o Unico) para enfrentar a

questéo.
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DIDATICOS DE LINGUA PORTUGUESA

Amanda Maria de OLIVEIRA®
Luana de Araujo HUFF8
Rodrigo ACOSTA-PEREIRA®

Resumo: Este artigo analisa os projetos de respostas discursivizadas no manual do professor
para entender se e como a pratica de analise linguistica é proposta para as aulas de Lingua
Portuguesa. Para isso, analisa como as atividades e a(s) sua(s) possivel(is) resposta(s) séo
discursivizadas e como contribuem para a formacdo linguistica do sujeito aluno. O escopo
tedrico-metodoldgico endereca-se nos escritos do Circulo de Bakhtin e em estudos acerca do
ensino operacional e reflexivo da linguagem para compreender como os livros didaticos tém
reenunciado/respondido/evocado as(as) discussdes sobre a pratica de analise linguistica.

Palavras-chave: Anélise de livros didaticos. Pratica de analise linguistica. Andlise dialdgica
de/do discurso. Ensino de Lingua Portuguesa.

Abstract: In this paper, we analyze the projects of answers discursivized in the teachers’
editions of the textbooks to understand if and how the practice of linguistic analysis is offered
for Portuguese classes. To do so, we analyze how the exercises and the possible answer(s) are
discursivized and how they contribute on student’s learning processes. The theoretical and
methodological scope is based on the studies of Bakhtin Circle and on researches involving
an operational and reflective teaching language process to understand how the textbooks
have reenunciated/answered/evoked the discussions about the practice of linguistic analysis.

Keywords: Analysis of textbooks. Practice of linguistic analysis. Dialogical Discourse
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Introducéo

A reforma do Ensino Médio anunciada ainda nos anos noventa com a publicacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) buscava a atualizacdo da educacéo
brasileira que se pautava nas transformacgdes econémicas e sociais em curso desde os anos de
1980, com a chamada “revolucdo tecnologica” ou “terceira revolucdo industrial” a partir de
uma mudanca geral de paradigmas (BRASIL, 2000). Nesse novo cendrio ndo ha mais espago
para uma formacdo especifica, nem para um ensino tradicional de transposicdo de
conhecimentos. A escola deveria modificar-se e tornar-se o local onde os cidaddos pudessem
aprender a aprender.

Tal mudancga implicou diretamente o trabalho em sala de aula de cada componente
curricular. Cientes disso, e como mais uma etapa da reforma (prevista na LDB), no ano de
1998, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN) e, no ano
2000, os PCN do Ensino Médio (PCNEM). Os PCN (BRASIL, 1998), seguindo as pistas que
apareciam ja na LDB (BRASIL, 1996), dividiram os componentes curriculares por areas do
conhecimento (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) no intuito de fortalecer a
perspectiva de integracdo dos conhecimentos e de formagéo geral dos sujeitos.

O componente curricular de Lingua Portuguesa, integrante da area de Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias, envolvido também pelo contexto historico da reforma mais geral
da educacdo, abarcou algumas das teorias mais recentes da época sobre ensino de lingua
materna e que podiam lidar melhor com o novo paradigma social de producédo e vida em
sociedade. Buscando uma disciplina de lingua materna mais voltada para as necessidades
comunicativas dos sujeitos em formacdo, os PCNEM (BRASIL, 2000) propdem o trabalho
com a lingua em uso, considerada na sua dimensdo socio-historica e cultural, que tem como
finalidade a interacdo entre os sujeitos também sociais e historicos. Propdsito que pode ser
alcancado pelo abandono das barreiras que separam, na escola, gramaética, literatura e
producdo textual. Segundo os PCNEM (BRASIL, 2000, p. 18),

O trabalho do professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e
sistematizagdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a
verbalizacdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes
esferas sociais. [...] O estudo da gramética passa a ser uma estratégia para
compreensao/interpretacdo/producdo de textos e a literatura integra-se a area
de leitura.
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Essas proposi¢cOes estdo em muito ancoradas nas reflexdes de Jodo Wanderley Geraldi
sobre o ensino de lingua materna, como se constata, inclusive, nas referéncias bibliograficas
da Proposta. Ao serem reenunciadas pelos PCNEM, tais reflexdes chegaram as escolas e a
academia, tornando-se pauta recorrente de formacGes continuadas, congressos e revistas
cientificas, gerando uma série de novas questbes principalmente sobre o que Geraldi
(2011[1984]) denominou como o tripé da sua proposta pedagdgica: pratica de leitura, pratica
de escrita e pratica de analise linguistica (BEZERRA; REINALDO, 2013).

Considerando o exposto, 0 artigo em tela tem como objetivo geral verificar como as
possibilidades de respostas propostas no manual do professor respondem?® aos ja-ditos no que
se refere as reflexdes acerca do ensino de Lingua Portuguesa na Educacgdo Bésica. Para tanto,
analisamos, sob a perspectiva dialdgica do discurso, as atividades e suas antecipaces de
respostas constantes do manual do professor nos livros didaticos distribuidos na rede publica
de ensino pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). O referencial teorico-
metodoldgico endereca-se em dois matizes tedrico-epistemolégicos: i) os escritos do Circulo
de Bakhtin e as pesquisas de seus interlocutores na contemporaneidade como fundamento
para analise dialogica do discurso; ii) estudos contemporaneos em Linguistica Aplicada sobre
0 ensino operacional e reflexivo da linguagem na escola de Educacdo Béasica como
fundamento para a compreensdo de como os livros de Lingua Portuguesa tém
reenunciado/respondido/evocado as(as) discussdes sobre a pratica de analise linguistica

na/para escola.

A prética de analise linguistica no contexto do ensino operacional e reflexivo

Britto (1997) discute uma proposta de ensino de lingua diferente da préatica centrada
no trabalho com contetdos definidos a priori para cada ano e ensinados sequencialmente. O
autor propBe que o ensino de lingua seja operacional e reflexivo, isto €, que o aluno possa
ampliar conhecimentos acerca do uso da lingua, de modo a lhe ser facultada a possibilidade
de interagir nas mais diferentes esferas, especialmente naquelas em que ndo costuma
participar, bem como possa refletir sobre os recursos linguisticos agenciados e, a partir disso,

pensar sobre a lingua, construir sentidos.

8 Para o Circulo de Bakhtin, a resposta aos discursos ja-ditos é uma atitude compreensiva e ativamente
responsiva, que esta presente em nossos discursos direta ou indiretamente.
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Assim, Franchi e Geraldi ndo somente apresentam um novo método de ensino, mas
tomam uma concepg¢do de lingua que se centra no sujeito e na historicidade, isto é, eles
ressignificam a compreensao da situacdo de interacdo entre aluno e professor de forma ampla
e a partir de uma perspectiva socio-historico-cultural, em didlogo com as diretrizes dos PCN
(BRITTO, 1997). Em face disso, os lugares ocupados pelo professor e aluno deixam de ser
fungdes pertinentes apenas ao ambiente escolar e passam a ser compreendidas enquanto
condigdes plenas de interlocutores que interagem em um contexto real.

Em adicdo, Franchi (2006 [1991]) propBe que a historicidade da lingua envolve a
negociacdo dos sentidos a partir da interagdo com o outro. Entende, portanto, que os sentidos
nédo estdo dados, mas que se constroem na discursividade e se renovam a cada enunciacao,
pois tém a linguagem como atividade constitutiva. Reinaldo e Bezerra (2013) retomam a
discussdo de Franchi (2006 [1991]) no que concerne a construcdo de sentidos na interacéo e
explicam que, no trabalho dos sujeitos, sempre mediado pela linguagem, ha trés acbes que se
entrecruzam materialmente nos recursos expressivos: (i) acdes com a linguagem; (ii) acoes
sobre a linguagem e (iii) acGes da linguagem.

As primeiras sdo acGes que o sujeito realiza a partir da construcdo de sistemas de
referéncias para compreensdo dos recursos expressivos; as segundas ddo conta da acédo
criativa na construgcdo de sentidos. As terceiras, por fim, dizem respeito as limitacGes da
propria linguagem, sejam elas de uma dimensdo mais linguistica, sejam os sistemas de
referéncias constituidos historicamente. Britto (1997) discute que a lingua, nessa concepcéo, é
constitutiva dos sujeitos que, por sua vez, a (re)constroem em cada ato enunciativo.

Nessa perspectiva, Geraldi (2013[1991]) toma como eixos para o trabalho didatico-
pedagogico a pratica de leitura, de escuta e de producdo de textos, mediados pela pratica de
analise linguistica®’. Ao discutir sobre a préatica de analise linguistica, o autor retoma uma
importante caracteristica da linguagem, que ¢ a possibilidade de nos referirmos a ela mesma,
isto é, falarmos sobre como falamos. Sob esse escopo, distingue diferentes tipos de atividades
em niveis de reflexdo, isto ¢, as atividades metalinguisticas e epilinguisticas.®® As atividades

epilinguisticas refletem sobre a linguagem, sendo que essa reflexdo da conta dos recursos

87 Embora cada eixo de trabalho com a lingua necessite de amplas discussdes para uma compreensdo
acurada das implicagdes tedrico-metodoldgicas dessa perspectiva, direcionamos nosso estudo para a pratica de
analise linguistica por ser o tema do presente artigo. Para mais discussdes sobre a leitura e a producédo de textos
mediadas pela anélise linguistica, conferir Geraldi (2013[1991]).

8 Geraldi (2013[1991]) apresenta também as atividades linguisticas, que sdo reflexdes que nao
demandam a interrupgdo do assunto que se trata para voltar-se aos recursos linguisticos agenciados; permitem a
progressdo do assunto, pois constituem, no dizer de Geraldi (2013[1991]), uma compreensdo quase
“automatica”.
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expressivos agenciados considerando a atividade linguistica na qual o sujeito esta engajado.
Quanto as atividades metalinguisticas, o autor procura defini-las enquanto reflexdo analitica
acerca dos recursos expressivos, que permite a nomeagdo e categorizacdo dos elementos
linguisticos, ou seja, diz respeito a construcdo de uma linguagem para se referir a propria
lingua.

Bezerra e Reinaldo (2013) lembram que essa proposta de Geraldi (2013[1991]), ao
permear as atividades de leitura, escuta e producdo de textos, tem como objetivo contemplar o
uso da lingua e o saber sobre a lingua, isto é, que o aluno possa operar com a lingua e também
refletir sobre os usos que faz. Ressaltamos ainda que nessa proposta, o foco maior incide
sobre as atividades epilinguisticas, sem descurar da metalinguagem.

Ainda sobre a pratica de analise linguistica, Geraldi (2011[1984]) oferece
encaminhamentos para que as atividades sejam realizadas em sala de aula. Dado os objetivos
deste artigo e 0s avancos ja realizados nas propostas de elaboracdo didatica, ndo nos
deteremos em explica-las.

Expostos os pressupostos tedricos da analise linguistica no contexto do ensino de
lingua operacional e reflexivo, partimos para a exposi¢do dos pressupostos metodolégicos e

definicdo do objeto de analise.

Pressupostos metodoldgicos

Para proceder a analise dos dados, optamos pelo referencial teérico-metodoldgico da
Anélise Dialdgica do Discurso (ADD). Segundo Rodrigues e Acosta-Pereira (2015, p. 61), a
ADD ¢ um dos caminhos possiveis para a compreensdo dos sentidos da pratica discursiva,
“que vem se consolidando como resposta dos interlocutores contemporaneos aos escritos de
Bakhtin, Volochinov e Medviédev”, figurando ao lado de outras teorias do discurso, ja
consolidadas no campo da Linguistica Aplicada e da Linguistica, como as vertentes
francofona e anglo-saxa.

Situar-se no escopo tedrico-metodoldgico da ADD implica entender o discurso na sua
realidade social e histdrica, na sua dialogicidade com discursos outros. E compreender que os
enunciados sdo unidades de comunicagéo verbal que se engendram em projecGes ideoldgico-
valorativas por meio de relacdes dialdgicas.

Os encaminhamentos metodologicos da ADD sdo de uma ordem mais ampla, nao

havendo um dispositivo de andlise criado a priori e replicado a cada nova analise. O caminho
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analitico € construido a partir do contato com o objeto de analise, que é sempre um texto-
enunciado na sua relagdo com o social e com o histdrico. Segundo Acosta-Pereira (2012, p.
66), o fazer cientifico da ADD “se concretiza por gestos interpretativos, por uma continua
construcdo de sentidos e ndo por caminhos objetivo-matematicos, percurso essencialmente
positivista”.

Além disso, revisitando os escritos do Circulo, aos quais os pesquisadores da ADD
respondem, encontramos em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin [Volochinov]
(2009 [1929]), diretrizes explicitas e deveras importantes para a construcdo de um dispositivo
analitico. A primeira delas diz respeito as regras metodoldgicas para uma “ciéncia das
ideologias” que entenda a “mutua influéncia do signo e do ser” (BAKHTIN

[VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 45, grifos do autor):

1. N&o separar a ideologia da realidade material do signo (colocando-a no
campo da “consciéncia” ou em qualquer outra esfera fugidia e indefinivel).

2. N&o dissociar o signo das formas concretas da comunicagdo social
(entendendo-se que o signo faz parte de um sistema de comunicacdo social
organizada e que ndo tem existéncia fora deste sistema, a ndo ser como
objeto fisico).

3. Nao dissociar a comunicagéo e suas formas de sua base material (infra-
estrutura).

Esse primeiro encaminhamento reforca a ideia de que € preciso estudar o texto-
enunciado na sua completude enquanto signo-ideoldgico, situado num tempo e num espaco. O
segundo encaminhamento metodoldgico explicito em Marxismo e Filosofia da Linguagem se

refere a ordem metodoldgica para o estudo da lingua na comunicacéo verbal.

1. As formas e os tipos de interagdo verbal em ligacdo com as condi¢Ges
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciagdes, dos atos de fala isolados, em ligagdo
estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto &, as categorias
de atos de fala na vida e na criacdo ideol6gica que se prestam a uma
determinada interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacéo linguistica
habitual (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 129).

Por essa ordem metodoldgica podemos compreender que ndo ha uma exclusdo do
estudo do sistema linguistico, mas que ele estd imbricado no estudo da situacdo de interacao
como todo. Apresentados 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos, passemos a apresentacdo do
universo de pesquisa.

Cientes da amplitude das possibilidades de analise de livros didaticos e a fim de evitar

uma escolha aleatoria, definimos os seguintes critérios de selecdo: 1) livros didaticos de
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Lingua Portuguesa distribuidos pelo PNLD; 2) nivel de Ensino Medio; 3) triénio de
distribuicdo 2015-2017; 4) ampla abrangéncia nas escolas estaduais de Santa Catarina (SC). A
partir desses fatores e com base em levantamento no banco de dados do Fundo Nacional do
Livro Didatico (FNDE), os livros didaticos selecionados foram Portugués: Linguagens
(CEREJA; MAGALHAES, 2013); Novas Palavras (AMARAL et al, 2013); Lingua
Portuguesa: linguagem e interacdo (FARACO; MOURA; MARUXO JR., 2013).

Definidas as colecGes, seguimos para 0 mapeamento da organizagdo da colecdo, e
fizemos um levantamento dos contetdos indicados pelos autores como pertencentes ao grupo
de analise e reflexd@o sobre a lingua.

A partir do levantamento de contelidos, constatamos que 0 assunto que se repete no
primeiro volume (1° ano do Ensino Médio) das trés colegdes € Introducdo a semantica.
Dentro desse assunto, 0s topicos em comum sao antonimia, sinonimia e homonimia. Optamos
por esse recorte dada a impossibilidade de analisarmos todos os livros e/ou todos 0s
contetidos no presente trabalho e a necessidade de operarmos a partir de um objeto de analise
comum as trés colecgdes.

Considerando as diretrizes e encaminhamentos discutidos na presente secdo,
apresentamos, a seguir, um estudo analitico de base discursiva das atividades, e suas
proposicOes de resposta, presentes nos manuais do professor de Lingua Portuguesa,
especificamente no que tange as propostas de analise linguistica, conforme os objetivos

delineados nas secOes anteriores.

Anélise das atividades do livro Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo

No objetivo de desvelarmos o(s) discurso(s) que se engendra(m) nas respostas
textualizadas nas atividades dos livros didaticos selecionados para este estudo, podemos
compreender que o livro didatico ndo é uma ferramenta neutra. Pelo contréario, enquanto
discurso, o livro didatico ja estad atravessado valorativa e ideologicamente por discursos
outros, pelos ja-ditos e pré-figurados que se entretecem no discurso do professor, que, por sua
vez, refletem e refratam sua préatica didatico-pedagdgica. Bakhtin (2014[1975], p. 86), ao

explicar o atravessamento de valores e projec6es ideoldgicas no/do discurso, discute que

[...] entre o discurso e o objeto, entre ele e a personalidade do falante
interpde-se um meio flexivel, frequentemente dificil de ser penetrado de
discursos de outrem, de discursos ‘alheios’ sobre 0 mesmo objeto, sobre o
mesmo tema. E € particularmente no processo da matua interacdo existente
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com este meio especifico que o discurso pode individualizar-se e elaborar-se
estilisticamente.

Assim, se o livro Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo (FARACO; MOURA;
MARUXO JR, 2013a) se organiza em unidades identificadas a partir de tematicas especificas
subdividas em capitulos, que sdo, por sua vez, organizados a partir do género que sera
trabalhado®®, ele s6 o faz porque responde (semantico-axioldgico-ideologicamente) aos
discursos ja-ditos que orbitam em torno das propostas de ressignificacdo do ensino de Lingua
Portuguesa, a um momento de mudanca de paradigmas, que perdura desde os anos 1980
(GERALDI, 1997). Dessa forma, compartilhamos com Volochinov (2013 [1930]) a
compreensdo de que nesses momentos de mudanca, de enfrentamentos ideoldgico-valorativos
€ comum a ressonancia de vozes contraditorias sobre um mesmo objeto, 0 que nos parece
pertinente para 0 objeto de discurso em andlise neste trabalho — as atividades didatico-
pedagogicas no livro didatico. Esse enfrentamento ja pode ser visto tanto na organizagdo do
livro, quanto na escolha dos textos que serdo relacionados ao objeto de discurso® no qual ora
o discurso da mudanca, ora o discurso da manutencdo se sobressai, como podemos observar
na terceira unidade, que se intitula “Viagens”, especificamente o capitulo 7 - Relato de
viagem, se¢des “Lingua, andlise e reflexdo” e “Pratica de linguagem” (FARACO; MOURA,;
MARUXO JR, 20133, p. 206-208).

Segundo o manual do professor, a intengdo de organizar o livro por unidades “tém por
objetivo levar a constru¢do de um projeto coletivo de leitura e escrita [...].” (FARACO;
MOURA; MARUXO JR, 2013a, p. 366), 0 que ja evidencia um discurso inovador, que adere
a uma proposta de ensino que leve em conta os usos sociais da linguagem e evite a
fragmentacdo dos conteidos (BRASIL, 2000).

Contudo, nem todos os textos utilizados nas secdes “Lingua - andlise e reflexdao” e
“Pratica de linguagem” deste capitulo estdo relacionados ao tema central da unidade e/ou do
capitulo, pratica comum no ensino tradicional do uso do texto como pretexto (GERALDI,
2011 [1984]). Por exemplo, o texto utilizado para tratar sobre rede de hipébnimos e de
hiperdnimos na estruturagdo textual ¢ a reportagem “Extrato de planta amazdnica protege da

radiacao solar” (FARACO; MOURA; MARUXO JR, 2013a, p. 208). Nesse caso, o texto

8 As unidades do livro analisado sdo organizadas a partir de diferentes tematicas. Por exemplo, a
unidade 1, intitulada “Das histérias do passado as historias do presente”, subdivide-se em trés capitulos: 1)
conto; 2) novela e 3) cronica.

% Conforme se¢do de metodologia, analisamos os contetidos sinonimia, antonimia e hipénimos.
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apresentado ndo esta relacionado ao tema “Viagens”, tampouco ao género relatos de viagem,
que sera trabalhado na producéo escrita, contrariando a prépria proposta didatica da colecao.

Mesmo aqueles textos que de fato tratam do tema, como por exemplo, na pagina 206,
na qual ha a retomada do texto 3 - Capitulo IV do livro Viagem a roda do meu quarto, de
Xavier de Maistre (FARACO; MOURA; MARUXO JR, 2013a, p. 193-194) - em nosso
entendimento, servem apenas de pretexto para exemplificacdo do conteldo. Nesse caso, a
abordagem do contetido “sinonimia” se distancia do que Geraldi (2011[1984]; 2013[1991])
propde enquanto ensino de lingua de natureza operacional e reflexivo, ja que o retorno ao
texto lido serve apenas para a retirada de uma frase e sua posterior analise, considerando 0s
contetdos abordados na presente unidade. Esse estudo ndo reflete acerca da mobilizagdo de
recursos linguisticos, por exemplo, para a construcdo de sentidos do texto, uma vez que fica
restrita ao nivel da frase e ndo no interior dos textos, subvertendo o que Geraldi (2013[1991])
propBe que seja a analise linguistica. Sobre esta, Geraldi (2013[1991], p. 189) afirma que
“criadas as condic¢des para atividades interativas efetivas em sala de aula, quer pela produgao
de textos, quer pela leitura de textos, é no interior e a partir destas que a analise linguistica se
da.”.

Ainda no que se refere ao objeto do discurso como arena de enfrentamento de
discursos atravessados valorativa e ideologicamente, é clara a atuacéo de forcas centrifugas e
centripetas®®, a0 mesmo tempo, no discurso do livro diatico em analise. A atuacéo das forgas
centrifugas discursivizadas na presente secdo se evidencia, por exemplo, na medida em que,
no inicio da se¢do, sdo propostas perguntas que contextualizam a tematica “Léxico e sentido
das palavras” que buscam levar a reflexdo do conteudo a ser tratado, acionando 0s
conhecimentos prévios do aluno (FARACO; MOURA; MARUXO JR, 2013a, p.206). Apds a
discussdo, sdo apresentados 0s conceitos metalinguisticos e as analises dos fenémenos
linguisticos conceituados. Geraldi (2013 [1991]), como um dos representantes da atuacédo do
discurso inovador/da mudanca, ratifica a importancia desse tipo de atividade na formacéo
linguistica do sujeito-aluno, conforme podemos verificar nos dizeres do referido autor: “[...]
para que as atividades metalinguisticas tenham alguma significancia neste processo de
reflexdo que toma a lingua como objeto, € preciso que as atividades epilinguisticas as tenham
antecedido.” (GERALDI 2013 [1991], p. 191).

91 Bakhtin (2014[1975]) conceitua forcas centripetas como forcas de unificacdo e centralizagdo das
ideologias, e as centrifugas como forgas de estratificacdo e descentralizagao.

Intersec¢des — Edigdo 20 — Ano 9 — NUmero 3 — novembro/2016 — p.251



Quanto a atuacdo das forcas centripetas na discursivizacdo do objeto nas atividades do
livro didatico, podemos citar uma atividade proposta ao final da segdo “Lingua - analise e
reflexdo”, a ser realizada em grupo e com o auxilio do dicionario (FARACO; MOURA;
MARUXO JR, 2013a, p. 207) que propde aos estudantes que busquem no dicionario a
diferenca entre os pares de sinbnimos apresentados na questao.

Essa atividade engendra discursos que respondem ao(s) discurso(s) do ensino
tradicional de lingua, dado que ndo h& nenhum tipo de contextualizacdo nem relagdo tematica,
permanecendo toda a explicacdo no nivel da palavra. Além disso, ha uma contradicdo em
solicitar que se explique a diferenca entre os sindbnimos apresentados se ndo ha qualquer
contextualizacdo ou ligagdo com a tematica, porque o que provavelmente acontecera na
resolucéo do exercicio sera uma copia ou parafrase do dicionario, ou ainda a suposic¢ao de um
contexto por parte do aluno, ativado pelo seu conhecimento prévio. A esse respeito,
concordamos com Bakhtin (2013[1942/1945], p. 23) quando o autor afirma que “as formas
gramaticais ndo podem ser estudadas sem que se leve sempre em conta seu significado
estilistico. Quando isolada dos aspectos semanticos e estilisticos da lingua, a gramética
inevitavelmente degenera em escolasticismo”. Dessa forma, a atividade em tela
contradiz/refuta o(s) discurso(s) da mudanca.

Para a resolucdo da referida atividade, o aluno necessita criar um contexto a partir do
que encontrara no dicionario, pois ndo ha um uso situado, apenas uma oposi¢do entre as
palavras propostas. Por exemplo, no item “e”, a resposta possivel para explicar a diferenca
entre defeso e proibido ¢ “a diferenca ¢ de nivel de linguagem: defesos ¢ extremamente
formal, ja caiu em desuso; proibidos é informal, utilizado geralmente em linguagem oral e
escrita” (FARACO; MOURA; MARUXO JR, 2013a, p. 207). Sobre essa possibilidade de
resposta, podemos propor duas inquietacdes: a primeira diz respeito ao contexto e a segunda a
prépria possibilidade de resposta. No primeiro caso, se observarmos esses verbetes no
dicionario, encontraremos a seguinte definigdo: “de.fe.so (€) — adjetivo: Proibido, vedado”.
(FERREIRA, 2004) e “pro:ibi.do — adjetivo: Que ndo se pode fazer, ter, vender, ou ver, etc.,
por ser ilegal, inadequado, ou contrario a uma norma ou lei.” (FERREIRA, 2004). Como se
pode notar, ndo hd nenhuma indicacdo de uso formal ou informal. O aluno s6 conseguiria
chegar a essa conclusdo a partir da observacdo da palavra em uso. Sendo que a prépria
antecipacao de resposta aponta para um desuso da palavra “defeso”, a possibilidade de alunos

do 1° ano do Ensino Médio terem esse conhecimento prévio € bem pequena.
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Na segunda inquietacao que levantamos ¢€: se a palavra “defesos” estd em desuso, ndo
haveria uma contradi¢do em afirmar que a palavra “proibidos” ¢é relativa ao contexto
informal? Em uma busca répida em géneros formais, facilmente localizamos o uso da palavra

proibido, conforme exemplo:

CLAUSULA DECIMA SETIMA = ESTACIONAMENTO/GARAGEM
[quando existente a vaga] - O Locatério ao visitar o imdvel para efetivacéo
da locagéo, previamente vistoriou e se encontra ciente da dimensdo das
vagas de garagens estando em perfeita consonancia com seus carros. Fica o
Locatério expressamente proibido de alugar, emprestar ou sublocar, a titulo
oneroso ou gratuito, a garagem do imdvel objeto do presente contrato, a
guem quer que seja, morador/condémino ou ndo do edificio. (GATE ADM,
s/d, p. 6, grifo nosso).

Entendemos que seria necessario que o aluno chegasse as conclusfes expostas nas
possibilidades de resposta a partir das suas observacfes da lingua em uso, e ndo da palavra
isolada no dicionério ou da copia da resposta do professor. E s6 a partir da sua reflexdo que o
aluno ir4, de fato, se apropriar linguisticamente de possibilidades outras de
dizer/compreender, justamente o principal objetivo de uma proposta de ensino operacional e
reflexivo.

Concluimos a analise desse exercicio, apontando para manutencdo de uma pratica
tradicional do ensino de Lingua Portuguesa, qual seja, a analise (taxonémica/metalinguistica)
ao nivel da frase. Embora observemos alguns avangos da tematica sinonimia, que, nessa
colecdo, € trabalhada como um recurso estilistico e ndo apenas como possibilidade
indiscriminada de substituicdo de uma pela outra.

Andlise das atividades do livro Novas Palavras

No livro Novas palavras (AMARAL et al., 2013a), a tematica sinonimia, antonimia e
hiponimia é apresentada na secdo de gramatica, no capitulo 4 intitulado “Nogdes de
semantica”, nas paginas 225 a 233 e 242 a 244. O capitulo caracteriza-se por uma ampla
explicacdo tedrica e metalinguistica, que ja se apresenta desde o seu inicio e, no final do
capitulo, ha exercicios de fixacdo, o que configura uma organizacdo recorrente dos
compéndios de gramatica normativa.

Por vezes, a explicacdo é tdo minuciosa que ndo permite aos alunos pensarem e, assim,
chegarem as suas proprias conclusdes. Por exemplo, quando o livro aborda o conceito de

semantica, os autores utilizam uma tira humoristica para exemplificar essa tematica
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(AMARAL et al, 2013a, p. 225). No entanto, o que poderia ser uma atividade de
sensibilizacdo e reflexdo epilinguistica (GERALDI, 2011 [1991]) acaba por reprimir a
interpretacdo do aluno, ja que explica o humor da piada e descamba em uma explicacdo
metalinguistica no decorrer do trecho analisado.

Ainda sobre 0 excesso de explicacBes, ha dez textos que servem de exemplificacdo
para o conteudo gramatical tomado por objeto de nossa andlise, sendo que apenas dois desses
textos suscitam uma reflexdo mais aprofundada por parte do aluno e, por conseguinte, a sua
reflexd@o epilinguistica. Ao analisarmos esse fato por uma perspectiva dialogica, ele pode estar
relacionado com a possivel concepc¢éo de aluno que se projeta no discurso do livro, isto €, ao
discursivizar minuciosamente cada exemplo, o livro parece presumir um auditério®® com
pouco ou nenhum conhecimento sobre a tematica. Segundo Bakhtin (2014 [1975]), a
concepcao de interlocutor constitui estilistico, tematico e composicionalmente o enunciado,
gue, nesse caso, consiste no livro didatico. Sendo assim, entendemos que os ja-ditos acerca do
sujeito-aluno de escola publica como um sujeito marginalizado e que vem de um contexto de
baixa escolarizacdo parece reverberar/atravessar o discurso do livro didatico na medida em
que tolhe a compreensdo responsivamente ativa do aluno na construcdo do conhecimento. A
orientacdo social para esse outro, assim como a valoracdo que se tem em relacdo ao publico
presumido atravessa a discursivizacao de atividades que silenciam os alunos.

losif (2007) discute a realidade do ensino publico no Brasil e explica que, apesar do
aumento do numero de alunos matriculados na Educacdo Basica, a qualidade do ensino nédo
mostrou melhoras significativas; pelo contrario, o que se observa é uma defasagem cada vez
maior no aprendizado. Além disso, a autora ressalta 0 pouco investimento e 0s avangos
incipientes nas discussdes acerca da crise educacional no Brasil, especialmente no que se
refere ao ensino publico. Consequentemente, entendemos que uma visdo de aluno que chega
ao final do Ensino Fundamental sem conseguir ler e compreender textos simples ndo ira
atender as demandas maiores.

Por outro lado, a discussao levantada por Britto (1997) no que se refere a formacao
dos professores na universalizacdo e democratizacdo do ensino, periodo no qual houve um
significativo aumento da demanda e necessidade de formacdo rapida de professores também

pode valorar o discurso do livro didatico no que se refere ao(s) silenciamento(s) discutidos.

9 Segundo Bakhtin (2011 [1979], p. 333), “Todo enunciado tem sempre um destinatario (de indole
variada, graus variados de proximidade, de concretude, de compreensibilidade, etc.), cuja compreensdo
responsiva o autor da obra de discurso procura e antecipa [...]".
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Entendemos que, se os professores passam a ter uma formacédo superficial e com perda de
qualidade, os livros funcionariam como “solucdo” para essa lacuna. Consequentemente, o fato
de o livro didatico esmiucar todos os contetdos também pode reverberar a concepgao de que
o professor ndo consegue dar conta de discussdes e reflexdes mais aprofundadas, que fujam
do que esta dado e necessite de subsidio tedrico.

Ainda nesse mesmo capitulo, sdo propostas quatro atividades envolvendo as teméticas
sinonimia, antonimia e hiponimia, sendo que as referidas atividades s&o todas relacionadas a
textos, isto é, para além do trabalho no nivel da frase, havendo um equilibrio entre questfes
globais, inferenciais e metalinguistica (MARCUSCHI, 2008). Apesar disso, todas as
atividades séo relacionadas diretamente apenas ao tema em estudo, ndo havendo nenhum
trabalho especifico de leitura e compreensdo dos textos.

Fica claro, a partir disso, a atuacéo das forcas centripetas e centrifugas na medida em
gue, enquanto na explicacdo gramatical hd uma predominancia de um discurso
metalinguistico e normativo, nas atividades ha preeminéncia de reflexdes epilinguisticas de
natureza operacional e de carater indutivo. Assim como na colec¢do anterior, o discurso do
livro didatico Novas Palavras (AMARAL et al, 2013a) reverbera tanto os discursos ja-ditos
acerca da mudanca e da ressignificacdo do ensino, quanto os discursos ja-ditos acerca da
tradigdo gramatical.

De modo a ilustrar a afirmagdo anterior, analisamos dialogicamente a primeira
atividade (AMARAL et al, 2013a, p. 231-232). A atividade ¢ do tipo multipla escolha®, pode
ser caracterizada como inferencial por exigir conhecimentos textuais, contextuais e
enciclopédicos, e foi retirada de uma prova de vestibular da Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro (MG). A referida questdo consiste em um texto retirado da internet com
base no qual sdo propostas cinco afirmativas relativas ao texto, sendo apenas uma correta. Por
se tratar de uma atividade de multipla escolha, o livro apresenta como Unica possibilidade de
resposta o item “e”, sem mais consideracdes em relagdo a atividade. Porém, se analisarmos as
outras afirmativas, é possivel antecipar que o aluno opte por outras possibilidades. Por
exemplo, a afirmativa “b” coloca o seguinte: “deletar pode intercambiar-se com bloquear sem
que haja alteracdo de sentido” (AMARAL et al, 2013a, p. 231). Nesse caso, se 0 aluno

considerasse ndo apenas o sentido especifico de cada termo, mas a finalidade de bloquear ou

% Prodanov e Freitas (2013) descrevem diversos tipos de perguntas que podem ser encontradas em
entrevistas, questionarios, testes, etc. No que se refere as questdes de multipla escolha, os autores afirmam que,
embora sejam perguntas fechadas, oferecem uma op¢éo correta, ou uma série de respostas possiveis, dependendo
do nimero permitido de possibilidades que devem ser assinaladas.
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deletar alguem em uma rede social como forma de romper relagdes no meio virtual, entdo ele
poderia concluir que ndo haveria alteracdo de sentido neste caso. Ndo estamos nos
contrapondo a proposta de resposta correta, mas acreditamos que poderia haver, para além da
indicacdo da alternativa, a proposicdo de uma problematizacdo em relacdo as outras
afirmativas.

Entendemos essa atividade como uma atitude responsiva a certos discursos relativos
ao Ensino Médio e formacgdo do aluno. Nos PCNEM (2000, p. 5), aparece como funcéo da
escola de nivel Médio preparar os discentes para a continuidade dos estudos, e discursos da
sociedade em geral, que pressionam a escola em busca de melhores resultados em exames de
vestibular e no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).

Embora possam parecer confluentes, esses discursos por vezes seguem por caminhos
distintos, ja que o preparo para a continuidade dos estudos ndo pode ser encarado como um
treinamento para aprovacdo em concursos vestibulares. O discurso de continuidade dos
estudos, conforme propdem os PCNEM, diz respeito ndo somente ao acesso ao ensino
superior, mas também ao aprofundamento dos conhecimentos do egresso do Ensino Médio,
seja no mundo académico, no do trabalho, etc. Nos ja-ditos acerca dos objetivos de ensino e
do que se deve ensinar na escola, se enfrentam vozes distintas (BAKHTIN, 2011 [1979]), que
refratam diferentes concepgdes do que, de fato, € compromisso da escola e esses dizeres séo
discursivizados nos livros didaticos, conforme a atividade acima mencionada.

A partir dessa analise, podemos concluir que essa perspectiva que apenas indica qual a
alternativa correta e desconsidera a justificativa das outras enquanto alternativas incorretas
discursiviza muito mais um discurso de preparagdo/treinamento para 0s exames do que 0
discurso de preparacdo para 0 prosseguimento dos estudos. Nessa preeminéncia de um
discurso que valoriza a preparacdo para exames de vestibular atuam forcas centripetas
(BAKHTIN, 2014[1975]) que acabam silenciando as necessidades e objetivos de outros

alunos, embora possamos observar uma ressignificacdo dessa concepcao.
Analise das atividades do livro Portugués: linguagens
Dados os critérios delineados na secdo de metodologia, para a anélise do primeiro

volume da colecdo Portugués: Linguagens (CEREJA; MAGALHAES, 2013a), definiu-se a

segunda unidade, que trata da tematica “Historia social do classicismo”, capitulo 6 —
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introducdo a semantica pertencente ao eixo de ensino “lingua: uso e reflexao” como espago de
analise do objeto de discurso sinonimia, antonimia e hiponimia, nas paginas 187 a 192.

A despeito da temética apresentada, os textos utilizados neste capitulo ndo estdo
relacionados ao Classicismo, nem como textos pertencentes a essa escola, tampouco como
relativos a tematica, o que revela certa incoeréncia no que diz respeito a proposta de
organizacao da colecdo, além de sugerir um distanciamento da pratica de analise da lingua em
relacdo as préaticas de leitura e escrita. Assim, apesar da aparente aceitacdo e discursivizacdo
dos discursos dos PCNEM sobre a necessidade de romper com a fragmentacao entre 0s eixos
literatura, gramatica e producdo textual, o que se revela a partir da desconexdo tematica entre
0s eixos de ensino € uma manutencdo velada da sua separacdo. Ou seja, a gramatica continua
a ocupar um espaco separado em relagdo as praticas de leitura e de escrita, sem a devida
articulacdo entre ambos.

O capitulo inicia-se com uma segdo intitulada “Construindo o conceito” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, 187-188), que apresenta uma série de questdes a partir do trecho do
conto “Quase tdo leve”, de Marina Colasanti, as quais pretendem criar uma atmosfera de
reflexdo epilinguistica sobre o tema, isto é, sdo questes que fazem atentar para 0s contetdos
a serem tratados, sem necessariamente utilizar a taxionomia. Os exercicios retomam frases do
texto e as reescrevem com verbos ou substantivos que poderiam parecer sinGnimos e propdem
que o aluno discorra sobre que alteragdes de sentido essas mudangas provocaram, ou fazem
pensar sobre os efeitos de sentido que os vocabulos adquirem por meio das relacdes
semanticas que estabelecem em determinado contexto.

Ap0s as atividades de sensibilizacdo, o livro apresenta 0s conceitos metalinguisticos
propriamente ditos. Apesar de utilizar as nomenclaturas comuns a gramatica tradicional, a
abordagem do conceito considera questdes como a importancia dos contextos, das situacdes
de interacdo e dos interlocutores na producdo de sentidos das categorias em estudo. Por
exemplo, ao tratar de sinonimia e antonimia, os autores afirmam: “tdo dificil quanto existir
um par perfeito de sindnimos, é haver um par perfeito de antdnimos. Em alguns casos, € mais
adequado falar em grau de antonimia” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 190).

No total, sdo propostas dez atividades no decorrer do capitulo, que tratam sobre
sinbnimos, antdnimos e hipdnimos. Dentre elas, quatro ja foram discutidas anteriormente
quando tratamos da introducao do capitulo. As demais séo apresentadas ap0s as conceituacgdes

dos termos em questdo. Dessas seis questdes, apenas a questdo 4 esta relacionada a um texto e
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sua compreensao; as demais se mantém no nivel da palavra ou da frase. Circunscritas ao nivel
da palavra, estdo os exercicios 1, 2, 3 e 6, €, ao nivel da frase, apenas a questéo 5.

As questdes 2 e 3, além de permanecerem no nivel da palavra, ndo contribuem para
ampliacdo do repertorio linguistico do aluno, nem reflete sobre a valoracdo dos diferentes
usos dos sindnimos levantados pelos alunos, como por exemplo adequacdo de uso a situacao
de interacdo, as hierarquias sociais, 0S usos mais ou menos prestigiados, etc. Isso fica claro
pela prépria possibilidade de resposta oferecida pelo manual do professor, o qual afirma que
as respostas sdo pessoais, 0 que significa que qualquer resposta minimamente relacionada
deverd ser aceita pelo professor. Atenta para esta caracteristica importante da linguagem a
afirmacéo de Bakhtin (2014 [1975], p. 97-98) de que “cada época historica da vida ideoldgica
e verbal, cada geragdo, em cada uma das suas camadas sociais, tem a sua linguagem”. E,
ainda, segundo Volochinov (2013 [1930], p. 168-169), a orientacdo social de todo enunciado
¢ a “dependéncia do peso socio-hierarquico do auditorio — isto é, do pertencimento de classe
dos interlocutores, de sua condi¢cdo econémica, profissdo, hierarquia no servigo [...] titulo,
grau [...]".

A reflexdo sobre as diferentes situacdes de uso que facultam ou ndo o uso de
determinados vocabulos € de suma importancia para a ampliacdo do repertério linguistico do
aluno e da sua capacidade comunicativa. Conforme os PCNEM (BRASIL, 2000, p. 6) uma
das competéncias objetivadas para o aluno no Ensino Médio ¢ “compreender e usar os
sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de organizacdo cognitiva da
realidade pela constituigdo de significados, expressdo, comunicagdo e informagdo”, citando
como exemplo para o alcance desta a consideragdo, no estudo da norma padrdo, do valor
atribuido a ela por sua representatividade como variante linguistica de um grupo social e
economicamente legitimado.

Ja a atividade 4 (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 192) se apresenta como uma das
melhores representacbes do que seria a proposta de andlise linguistica de Geraldi
(2013[1991]), isso porque os contetdos sinonimia e antonimia ndo sdo apenas trabalhados a
partir do texto, mas também sdo reflexdes essenciais para a sua compreensdo. O exercicio
solicita ao aluno que leia uma série de manchetes, dispostas em ordem crescente de datacéo,
relativas a Napoledo Bonaparte no ano de 1815 e responda a duas perguntas. As perguntas “a”
e “b” estdo numa ordem progressiva para compreensao do texto, isto €, enquanto o item “a”
pede que se transcreva 0s anténimos que descrevem Napoledo Bonaparte no texto

apresentado, o item “b” leva o aluno a refletir sobre a aplicagdo desses antdnimos no texto
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como recurso estilistico. Essa relagdo de completude se explicita também na resposta proposta

(P2

para o professor: enquanto no item “a” a resposta ¢ fechada e objetiva, no item “b” ¢
apresentada uma resposta discursiva e argumentativa.

Nesta colecdo, assim como nas anteriores, podemos mais uma vez apontar para uma
tensdo entre as forcas centripetas e centrifugas em torno do objeto do discurso, que por estar
situado no campo do ensino de linguas é atravessado pelos discursos que circulam nessa
esfera, sejam discursos de mudanca de paradigmas ou de manutencdo (mesmo dentro dessas
correntes, existem posicionamentos diversos do que seja mudanca ou manutencdo). A esse

respeito, Medviédev (2012 [1928], p. 63) afirma que

[...] com efeito, no horizonte ideol6gico de qualquer época e de qualquer
grupo social ndo existe uma Unica verdade, mas varias verdades mutuamente
contraditdrias, ndo apenas um caminho ideol6gico, mas varios divergentes.
[...] O horizonte ideoldgico esta em constante formacédo, considerando que o
homem n&o estacou em um atoleiro da vida.

De tal modo que os caminhos divergentes se cruzam dentro da propria explicacdo do
livro, ora situando o aluno em relagdo aos conteldos (como no caso das perguntas iniciais) e
utilizando esse conteldo para promover a melhor compreensdo do texto (como na atividade
04, anteriormente analisada) — forcas centrifugas — , ora utilizando textos nédo relacionados a

tematica e exercicios de analise no nivel da frase ou da analise — forgas centripetas.

Discussao dos resultados

Nos olhares que langamos para nosso objeto de estudo, reenunciamos a discussao do
Circulo que compreende que todo discurso é dialégico e, sendo assim, é atravessado pelos ja-
ditos e pré-figurados. Dessa maneira, ao tratar do objeto de discurso introducéo a semantica,
mais especificamente, sinonimia, antonimia e homonimia, é possivel perceber em todas as
colecBes a atuacdo dos ja-ditos que percorrem a area de ensino de lingua materna e que,
embora na teoria sejam, por vezes, divergentes, contraditérios, na préatica do livro didatico se
apresentam como complementares, formando um Unico material pedagdgico.

Por exemplo, enquanto teoricamente o discurso de renovacdo da educacdo sugere
praticas de linguagem ancoradas no texto-enunciado e o0 ensino de gramatica funcionando
como ferramenta para melhor compreenséo e producdo textual; o ensino tradicional costuma
apresentar a gramatica como um objeto de estudo valido por si mesmo, podendo ser

apreendido a partir de exemplos no nivel da frase ou da palavra. Contudo, essas duas
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correntes ao serem discursivizadas no livro didatico funcionam concomitantemente, como
vimos nas andlises anteriormente desenvolvidas.

Atravessam, ainda, a construcao do discurso, os pré-figurados, ou seja, as antecipagdes
das compreensdes ativo-responsivas dos leitores em potencial aos quais o livro se dirige, que
influenciam o discurso nas suas camadas mais profundas do pensamento e do estilo
(BAKHTIN, 2014 [1975]). Tais leitores em potencial s&o diversos, tanto em relacdo a posicdo
social que ocupam, quanto em relagdo aos seus objetivos com o livro. Dessa forma, os autores
ttm que lidar com as  possiveis  reacOes-resposta  impregnadas  das
concepcdes/crencas/expectativas do MEC, enquanto 6rgdo avaliador; dos professores, que
irdo escolher os livros que serdo utilizados na escola; dos alunos, que deveriam ser o publico-
alvo dessas colecdes; dos pais, que também apresentam demandas a escola e esperam que elas
sejam atendidas. Nessa perspectiva, além dos discursos que se enfrentam na discursivizacao
dos livros, conforme afirmado, as expectativas, as possiveis atitudes responsivas de outrem
também sdo levadas em conta no que serd proposto nos livros e como essas escolhas sdo
discursivizadas.

Relativamente as respostas propostas pelos livros didaticos para o professor,
consideramos que, em sua maioria, elas discursivizam o discurso do ensino tradicional, uma
vez que preveem uma Unica possibilidade de resposta, sem nenhum encaminhamento para
discussdes relativas a questdo ou ao contetdo. Quando ha o entendimento de que respostas
diferentes podem ser dadas, o manual aponta como resposta pessoal, permitindo uma ampla
possibilidade de respostas também sem nenhuma discussdo para além do exercicio proposto.
Sendo assim, entendemos que, na maioria das vezes, os livros oferecem explicitamente quais
respostas deveriam ser aceitas como corretas para dada atividade; quando ha a possibilidade
de resposta pessoal, ocorre o0 inverso: recomenda-se ao professor que aceite qualquer resposta
oferecida enquanto opinido pessoal, sem delinear possibilidades de discussdo e sem lembrar
que h&a um horizonte de expectativas acerca do assunto em questao.

Portanto, em nossa Vvisdo, a discursivizacdo dos livros didaticos se constitui enquanto
espaco de enfrentamento de vozes que ora dialogam na constru¢do das atividades, ora se
distanciam e atuam como forcas centripetas dos discursos que atuam na discursivizacdo

desses materiais.
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Consideracoes finais

Considerando que o objetivo geral deste artigo é verificar como as possibilidades de
respostas propostas no manual do professor respondem aos ja-ditos no que se refere as
reflexdes acerca do ensino de Lingua Portuguesa na Educacdo Béasica, podemos concluir que
h& a atuacdo de diversas forc¢as, por vezes conflitantes, no discurso do livro didatico. Contudo,
na discursivizacdo das propostas de respostas apresentadas ao professor ainda é evidente a
sobreposicdo do discurso do ensino tradicional em relacdo ao discurso da renovacdo do
ensino, neste artigo apresentado pela proposta de ensino operacional e reflexivo de Geraldi
(2011 [1984]).

Ademais, em concordancia com a compreensdo de que ndo enunciamos a primeira ou
a Ultima palavra e que ndo ha limites para o contexto dialégico (BAKHTIN, 2011 [1975]),
ressaltamos que esse estudo ndo tem como finalidade esgotar as leituras possiveis do tema
aqui discutido. Portanto, ndo obstante a ndo finalizacdo do contexto dialégico, entendemos a
necessidade e a pertinéncia do constante diadlogo teorico-epistemoldgico e metodoldgico,
especialmente no que se refere a reflexdo envolvendo o ensino de Lingua Portuguesa na
Educacdo Basica, contexto esse relevante e de interesse para os estudos desenvolvidos no

campo da Linguistica Aplicada.
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