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Apresentacao

Aarticulagﬁo entre as diferentes formas de pensar os estudos
linguisticos na contemporaneidade impoe situar o objeto lin-
gua/linguagem/discurso na esfera académica do multicultural e
do multidisciplinar. Essa articulagdo nos permite hoje lancar um
olhar para as praticas de linguagem/discursivas nas diversas ins-
tancias institucionais e midiaticas da sociedade e unir forcas na
agenda educacional mediante uma atenc¢ao voltada as praticas
educativas. Neste livro, reunimos alguns estudos que expressam
uma parte significativa desse contexto académico multifacetado
e que se impoe relevante pelo fato de representar um elo dessa
malha s6cio-historica e cultural que nos permite pensar, atual-
mente, as Ciéncias Sociais e Humanas. Sao trabalhos de pesqui-
sadores brasileiros que atuam em institui¢cdes de ensino superior
de todo pais e que se encontram reunidos neste livro numa par-
ceria com os estudantes e os pesquisadores do grupo de pesquisa
TEOSSENO-CNPq-UEPB.

Os textos que concretizam essa alianga estdo organizados
em oito capitulos. O primeiro capitulo, intitulado Andlise de
atividades de compreensdo oral em FLE: do livro diddtico ao
ambiente virtual, reconhecendo a importancia e a necessidade
de promover novas discussoes acerca da competéncia de com-
preensao oral, traz a tona o tema pelo recorte dos autores de

pesquisas anteriores, onde observam o trabalho proposto para
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a compreensao oral em livros didaticos de ensino de FLE (2014-
2015) em ambientes virtuais (2017). Assim, para entender como
a compreensao oral é trabalhada nas Tecnologias de Informagao
e Comunicacao (TIC) e nos diversos ambientes virtuais da Web
voltados ao ensino de Francés como Lingua Estrangeira, que dis-
seminam documentos orais dos mais variados estilos, o trabalho
faz a anélise de uma unidade do livro didatico e um site, buscando
identificar a concepcao de atividade subjacente nesses diferentes
suportes. O objetivo € observar como é concebido e/ou proposto
o trabalho com a compreensao oral em atividades veiculadas em
um livro didatico e em um ambiente virtual voltado ao ensino
de FLE, bem como identificar as possiveis diferencas e avancos
trazidos pelos suportes mais modernos. Ao fim, fica evidente a
relevancia de estudos que fomentem tais discussdes e o compar-
tilhamento de experimentos que demonstrem as maneiras mais
eficazes de trabalhar as competéncias linguistico-culturais atra-
vés de meios tanto do livro didatico quanto os produzidos pelas
Tecnologias de Informacao e Comunicagao.

O capitulo seguinte, Percalcos da pratica docente: relato
de experiéncia sobre o inicio do exercicio profissional, reflete
acerca da pratica docente com base em um relato de experiéncia
de uma das autoras no inicio da profissao docente, fazendo uso de
aportes teoricos que nos levam a repensar o fazer pedagdgico em
sala de aula, como Franco (2008), Freire (1997), Miranda (2022)
entre outros. Notamos que a figura do professor muitas vezes é
solicitada como pesquisador ativo e transformador, formador de

sujeitos capazes de modificar sua ambiéncia, no entanto, quando
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se trata da formacao do professor é possivel identificar certa dua-
lidade no que concerne a teoria e pratica, visto que muitas vezes
a teoria nao é colocada em préatica, sendo assim desconsiderada
no fazer docente. As autoras consideram o relato de experiéncia
abordado, assim como outros, referenciais indispensaveis para
que possamos compreender, nas entrelinhas, a relacdo teoria e
pratica, e assim viabilizar um agir docente que possibilite a refle-
xao e ressignificacao do fazer pedagogico.

Prosseguindo no eixo das praticas educativas, no capitulo
Didatizacao da oralidade: um olhar sobre as praticas de ensi-
no de oralidade presentes nos livros didaticos, os autores par-
tem das propostas para o ensino de linguagens preconizadas nos
Parametros Curriculares Nacionais para indagar o estatuto que
os géneros orais ocupam no livro didatico de Lingua portuguesa
da educagao basica. Reconhecendo o papel da oralidade na am-
pliacdo das habilidades dos estudantes ligadas a fala responsiva e
coerente mediante situacoes e contextos de uso, este capitulo traz
uma analise de um livro didatico do Ensino Fundamental e um
do Ensino Médio. O trabalho empreendido reafirma uma lacuna
deixada pelo material analisado concernente a presenca da ora-
lidade na sala de aula. Ao mesmo tempo, salienta a necessidade
de o livro didatico acolher a oralidade como ferramenta essencial
na construcao do conhecimento e na formacao dos estudantes,
afinal, ela é parte constitutiva do sistema linguistico e uma mo-
dalidade da lingua.

Considerando o fato que a reescrita é uma tarefa impor-

tante da producao textual, apresentando varias formas de ser
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empregada em sala de aula, o capitulo subsequente, Andlise his-
toérico-linguistica das pesquisas brasileiras sobre a reescrita no
contexto do ensino superior entre 1998 e 2018: formas de corre-
cdo em foco, apresenta uma anélise historiografica e enunciativa
do funcionamento da reescrita no Brasil, nos periodos de 1998-
2018, no contexto de ensino superior. A pesquisa dispos de trés
bases para compd-la: a Teoria Enunciativa de Emile Benveniste,
para compreender os valores atribuidos a pessoa “tu”, e como
ela é marcada nos textos no processo de refaccao, aqui chama-
do de formas de correcdo (SILVA, 2013); os conhecimentos de
metanalise da historia da linguistica de Pierre Swiggers (2013),
que permitem uma observagao historiografica quanto ao desen-
volvimento evolutivo desse estudo; e por fim, os Parametros Cur-
riculares Nacionais (1998), que serviram como norma ao ensino
brasileiro. O estudo faz um levantamento de dados através de
22 artigos selecionados com base em critérios especificos de in-
clusdo e exclusdao. Como resultado, constatou-se que houve uma
evolucdo nas formas de corre¢des empregadas em sala de aula
que partiu de uma forma menos subjetiva para uma forma mais
subjetiva de correcao, permitindo ao aluno um aproveitamento
melhor do seu proprio texto.

Na sequéncia, o capitulo Histéria em quadrinhos: um
género facilitador para o ensino da lingua materna no ensino
fundamental, por meio do desenvolvimento de um projeto de
intervencao pedagdgica, com alunos do 9° ano do Ensino funda-
mental, tem como objetivo problematizar o processo de ensino e

aprendizagem da producdo textual, a partir do género historias
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em quadrinhos (HQ), como facilitador do processo do ensino da
lingua materna. Dentro de uma visao de linguagem discursiva e
interativa, o estudo se pauta no arcabouco teérico-metodologi-
co de pesquisadores como Bakhtin (1997), Geraldi (1993; 1997),
Kleiman (2002), Mendonca (2010) e nos documentos oficiais
como 0s PCN (1998) e a BNCC (2017), que norteiam a préatica pe-
dagogica do professor em sala de aula. O desenvolvimento desta
pesquisa possibilita construir um olhar com base nas producoes
textuais dos alunos, que foram realizadas de forma colaborativa
e significativa, condizentes com suas vivéncias, experiéncias, a
partir do compartilhamento de saberes diversos.

O préximo capitulo apresenta os resultados da pesquisa
intitulada Acesso aos bens culturais do bairro do Recife An-
tigo: um exercicio de cidadania cultural por meio da aula de
campo. O estudo tem como finalidade abordar a importancia do
acesso aos bens culturais do bairro do Recife Antigo por meio da
educacgdo patrimonial, a qual permite um olhar pedagdgico so-
bre os bens materiais e imateriais. Essa abordagem conta com o
compromisso assumido também pela area de linguagens e torna
acessivel a leitura da cidade. Para isso, foram realizadas leitu-
ras sobre cultura, identidade, patrimonio e educagdo patrimo-
nial, adotando, como referencial tedrico, textos de autores como
Chaui (2006), Laraia (2000), Choay (2003), Freire (2011) entre
outros, que permitem um aprofundamento acerca da tematica
em foco. Como atividade pedagogica, foi aplicado um questiona-
rio com o intuito de verificar a interpretacao feita pelos estudan-

tes recifenses acerca da importancia patrimonial do bairro para a
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cidade e, durante as aulas, discutidas as questdes que envolvem o
patrimonio cultural e foi realizada uma aula de campo no bairro
do Recife Antigo, com estudantes do Ensino Médio de uma Esco-
la Publica de Recife — PE. Os resultados apontam para diferen-
tes olhares sobre o mesmo cenario, como também revelam que o
acesso aos bens culturais € uma descoberta para os jovens estu-
dantes, o que reforca a necessidade de investimento em politicas
publicas voltadas para o exercicio da cidadania cultural.

O capitulo Representacdo feminina em discurso de valori-
zacgao cultural de vinheta do carnaval da rede globo de televisdao
analisa matérias jornalisticas (online) que noticiaram a mudan-
ca da vinheta do Carnaval da Rede Globo, bem como comenta-
rios que circularam em Rede Social. Sob a perspectiva teorica
da Analise do Discurso de linha francesa, os autores analisam
a representacdo do feminino no discurso de valorizacao cultu-
ral da emissora de televisao. O estudo permitiu constatar que o
investimento na “mudanca” da figura feminina em discurso de
valorizacao cultural de vinhetas do Carnaval da Rede Globo, a
partir do ano de 2017, nao se deu devido a mudanca discursiva
da concepcao da emissora em relacao ao ser mulher, mas diante
das reivindicacgoes e protestos em Rede Social para que a mulher
nao fosse mais vista como simbolo/objeto sexual, bem como pela
luta a favor da pluralidade cultural.

O capitulo de encerramento do livro, Leitura discursiva e
a construcdo da identidade social e discursiva, apresenta uma
pesquisa que oferece contribuicoes tedricas e analiticas para a

Anélise do Discurso. O artigo examina a leitura discursiva e cons-
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titui como corpus o discurso “Tenho 30 anos, mas sou negra ha
dez. Antes, era morena”, retirado da obra Quando me descobri
negra, uma narrativa pessoal de autoria de Bianca Santana, cuja
cenografia legitimada pela enunciac¢ao possibilita ao enunciador
a construcao de sua identidade social e discursiva. A reflexao visa
a explicitar o alcance da perspectiva discursiva da leitura e, ao
mesmo tempo, ressignificar o processo de leitura, a fim de sen-
sibilizar educadores e estudantes sobre a necessidade de almejar
uma educacao critica e um ensino inclusivo, frente aos desafios
da contemporaneidade. Para tanto, fundamenta-se no aparato
teorico-metodologico da Anélise do Discurso de linha francesa
(AD), na abordagem enunciativo-discursiva de Maingueneau
(2007, 2008, 2010, 2015) sobre discurso e cenas de enunciacao.
Os resultados revelam que a proposta discursiva permite olhares
renovados e criticos sobre a leitura e que podem reverberar no
ensino da leitura em diferentes niveis.

Almejamos que as leituras realizadas com este livro cola-
borem com a func¢ao social dos estudos académicos, que fomen-
tam a criticidade da producdo de conhecimentos, em especifico,
os concernentes aos estudos linguisticos, discursivos, culturais e
que dialogam direta ou indiretamente com a formacao docente.
Dessa forma, sinta-se convidado para contribuir com a sua leitu-
ra neste espaco de discussoes e didlogos possibilitado pelo agir

cientifico em via contemporanea.

José Domingos

Linduarte Pereira Rodrigues
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Andlise de atividades de compreensao oral em FLE:
do livro didatico a0 ambiente virtual

2 Arlley Antonio de Melo Souza

5 Rosiane Xypas

Introducao

Dentre as quatro competéncias de base (compreensao oral e es-
crita e expressao oral e escrita) postuladas pelo Quadro Eu-
ropeu Comum de Referéncia para as Linguas (CONSELHO DA
EUROPA, 2001) para serem desenvolvidas no ambito do ensino/
aprendizagem de linguas estrangeiras, escolhemos direcionar
nossa atencgao neste trabalho a oralidade, mais especificamente
a competéncia de compreensao oral. Nossa preferéncia pelo tra-
balho com esta competéncia se da antes de tudo pelo reconheci-
mento de sua complexidade. Por se tratar de uma competéncia da
oralidade, ela foi por vezes tangenciada na histoéria das aborda-
gens e metodologias de ensino de linguas estrangeiras, visto que
a atencao se voltava comumente ao ensino de regras gramaticais
através da repeticao. Possivelmente, tal tangenciamento deve-se,
em partes, a dificuldade que muitos pesquisadores encontram

de lidar com a oralidade. Vemos isso claramente nos estudos de
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Kim (2014), quando o autor expde a opiniao de diversos tedricos!
sobre o oral, os quais o classificam nos seguintes termos: multi-
forme, complexo, fugaz, dificil de observar, mal conhecido, im-
previsivel, que implica o conjunto da pessoa etc.

A compreensao oral é, segundo Goh (2003), uma das com-
peténcias de base mais usadas durante o aprendizado, contando
com mais de 50% de tempo tomado nas salas de aula, bem como
nas atividades cotidianas dos individuos. Constata-se igualmente
por Cornaire (1998, p. 200), quando afirma que no6s passamos
“45% de nosso tempo escutando, 30% nos expressando oralmen-
te, 16% lendo e 9% escrevendo” (traducao nossa?). Percebe-se
que ha uma porcentagem maior de tempo atribuida as compe-
téncias da oralidade, e mais ainda aquela que figura aqui como
nosso objeto de estudo.

Compreendendo, portanto, a importéncia e a necessidade
de promover novas discussoes acerca do tema referido, decidi-
mos fazé-lo apresentando um recorte de pesquisas anteriores,
onde observamos o trabalho proposto para a compreensao oral
em livros didaticos de ensino de Francés como Lingua Estran-
geira (FLE) (2014-2015) e em ambientes virtuais (2017). Neste
texto, apresentamos a anélise de uma unidade do livro didatico
e um site por nés observados, buscando identificar a concepc¢oes

de atividade subjacentes nesses diferentes suportes.

1. Dentre os teéricos citados por KIM, 2014, estio: LEBRE-PEYTARD, 1990;
NONNON, 1999; CHISS, 2003; MAURER, 2003; COSTE, 2005.

2. Todas as traducdes de citacoes diretas usadas neste trabalho sdo de nossa
autoria.
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Quando trabalhamos com suportes modernos, a saber, sites
de ensino de FLE, é importante lembrar que estes tém figurado
hé muitos anos no ensino/aprendizagem de linguas, mas especial-
mente nos ultimos dois anos, tendo em vista que em 2020, pela
necessidade de distanciamento social, as atividades das escolas,
dos centros de idiomas e das universidades passaram a aconte-
cer remotamente. Devido ao carater emergencial da situacdo, sem
que houvesse tempo para preparo e/ou treinamento satisfatorio,
os professores se viram com a desafiadora missao de adaptar para
o online suas aulas pensadas para o ensino presencial, lancando
mao de diversas ferramentas da Web. Os alunos também comeca-
ram a explorar mais as possibilidades que a Web os oferece para
desenvolver suas habilidades no idioma estudado.

Com isso, perguntamo-nos como a compreensao oral é tra-
balhada nas Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) e
nos diversos ambientes virtuais da Web (e Web 2.0) voltados ao
ensino de Francés como Lingua Estrangeira, que disseminam
documentos orais dos mais variados estilos. Dentre essas tecno-
logias, e de acordo com nossa experiéncia docente, consideramos
que os recursos da internet Web 2.0 (sites, blogs e redes sociais,
como veremos posteriormente), para além das aulas sincronas,
sdo os principais ambientes virtuais a que professores e alunos
recorrem para desenvolver um idioma. Ao passo que reconhe-
cemos isso, consideramos também o trabalho com a compreen-
sao oral (CO) em sala de aula de FLE como um dos que mais
merecem uma revisitacao atualmente, além de se tratar de uma

competéncia que pressupoe um nivel mais elevado de interacao.
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Nosso objetivo é observar como é concebido e/ou proposto
o trabalho com a compreensao oral em atividades veiculadas em
um livro didatico e em um ambiente virtual voltados ao ensino
de FLE, bem como identificar as possiveis diferencas e avancos
trazidos pelos suportes mais modernos. Faremos isso analisando
atividades de compreensao oral retiradas desses suportes, obser-
vando sua natureza e sua adequacao ou nao aos pressupostos das
abordagens mais recentes do ensino-aprendizagem de linguas.

Em um primeiro momento, realizamos estudos acerca da
compreensao oral com o intuito de entender sua especificidade e
de como ela é proposta na historia das metodologias de ensino.
Em seguida, apresentamos as novas tecnologias em sala de aula,
e como as competéncias orais tém sido trabalhadas através das
mesmas. Por fim, analisamos as atividades de compreensao Oral
escolhidas nos dois suportes: livros didaticos e em um site de en-

sino de lingua francesa.

Conceitos, definicoes e estratégias para melhor entender

o que é compreensao oral no ensino-aprendizagem de linguas

Neste estudo a luz das Didaticas de Linguas Estrangeiras,
constatamos que nao ha uma definicao significativa para a Com-
peténcia de compreensao Oral (doravante, CO). Cornaire (1998,
p. 193) afirma que “existem muitas defini¢oes da compreensao
oral, mas nenhuma que os pesquisadores concordem”, pois “nao
existem teorias que expliquem verdadeiramente o que é a com-

preensao e como ela se produz”. Arriscamos dizer que compre-
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ensao é um processo pelo qual nem o produtor nem o receptor é
passivo no ato de emitir ou de receber. H4, portanto, entre quem
fala e quem ouve o que podemos chamar interacao.

No Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Lin-
guas (QECRL, 2001), a competéncia do oral é vista como uma
das competéncias linguisticas essenciais para um individuo fa-
lante ou para quem almeja se tornar um falante de lingua(s) es-
trangeira(s). Assim, inferimos que tal essencialidade é marcada
pelo aspecto comunicativo da linguagem, pois se pressupoe que
para que haja uma comunicacio eficaz, o falante precisa desen-
volver, entre outras, esta competéncia. A Competéncia de CO €
inserida entre as Competéncias de Recepcao. Isto porque a ati-
vidade realizada pelo individuo no momento em que este pratica
a competéncia em estudo é justamente a de receber e processar
“uma mensagem (input) produzida por um ou mais locutores”
(QECRL, 2001, p. 102). O individuo que compreende textos orais
€, pois, o receptor de mensagens e deve empenhar esforgos para
compreendé-las de maneira adequada ao contexto da situagao
comunicativa. Essas mensagens sdo bastante variadas, poden-
do ir desde géneros de antuncios publicos (informacgoes, avisos,
instrugdes), até aqueles que marcam os meios de comunicacao
(radio, TV, cinema etc.).

Sendo assim a compreensao oral (CO) tem sua importan-
cia apontada e justificada no ambito do ensino-aprendizagem
de Linguas Estrangeiras. Mas antes mesmo de pensar a CO pro-
priamente dita, existem algumas caracteristicas da oralidade que

devem ser conhecidas por qualquer um que se ponha a refletir
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sobre as competéncias linguisticas que a envolve. Desse modo, as
consideracoes de Fabienne Desmons (2005) apontam desenvol-
vimentos de estudos a respeito das especificidades do oral.

No ambito comunicativo, diz Desmons (2005, p. 15): “0
oral sempre precedeu a escrita e ocupa um lugar predominante
nas relagoes humanas”. A oralidade recebe, portanto, a prima-
zia nas situacoes comunicativas, de modo que a escrita existe a
partir dela, e ndo o contrario. Assim, Desmons (2005) se propoe
a expor as especificidades do texto oral, sendo a primeira delas,
a efemeridade, ja que o leitor de um texto escrito, por exemplo,
pode, caso precise, recorrer novamente ao texto, como por exem-
plo, reler frases, o que nem sempre se aplica a um ouvinte face a
um texto oral.

Logicamente, em uma conversa cotidiana, o ouvinte pode
solicitar ao seu interlocutor a repeticao de determinadas senten-
cas, mas, como diz Desmons (2005, p.21), “se se trata de com-
preender uma informacao difundida por radio, televisao ou por
um autofalante no metr6, uma estacdo ou um aeroporto, é im-
possivel recorrer a repeticao”. Em seguida, a autora em questao
aponta para os tracos prosoddicos da oralidade, referindo-se as
entonacoes, as pausas, ao ritmo caracteristico da lingua, bem
como as contracgoes, as hesitacoes, aos “parasitas” (referéncia aos
barulhos de fundo, por exemplo: transito, musica etc.), as inter-
rupcoes e conversas cruzadas.

Existem também as caracteristicas sociais da oralidade: os
sotaques regionais (um franceés fala francés com sotaque diferen-

te de um quebequense) e sociais (se compararmos o sotaque de
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um camponés com o de uma pessoa que vive na cidade, veremos
que o lugar social também influencia no sotaque), os registros
de lingua (as diversas maneiras de falar, acordadas a situacao)
e as expressoes culturais. Some-se a isso, o corpo também apre-
sentado como um fator participante da oralidade, uma vez que
expressamos o que falamos através dos gestos, mimicas etc. Es-
sas sao caracteristicas basicas da oralidade. Note-se que estamos
observando apontamentos a respeito dos termos separadamente
(Oralidade; Compreensao), para s6 entao pensarmos a compre-
ensao oral propriamente dita.

Entao, em que consiste a capacidade de compreensao? A
compreensao, para Cuq (2003), € uma atividade que se desen-
volve por meio da utilizacao de processos cognitivos, o que evoca
uma habilidade que parte primariamente do uso dos mecanis-
mos mentais do individuo. Uma vez desenvolvidos esses proces-
sos cognitivos, definidos como “largamente involuntarios” (CUQ,
2003, p. 49), o individuo amadurece sua capacidade de compre-
ender o significado de um texto, no nosso caso, um texto oral. A
compreensao é “uma operacao cognitiva que permite alcangar o
sentido de uma mensagem escrita ou oral” (GROUX, 2011, p. 51).
A luz dessa definicio, pode-se entender que atingir o significado
de uma mensagem que nos esta sendo veiculada (isto é, compre-
endé-la), é o resultado de uma “operacao cognitiva”.

Apresentando concordancia com esses pressupostos acer-
ca de oralidade e compreensao, a primeira definicao de Compre-
ensao Oral que apresentamos € a de Gruca (2006), que chama a

atencdo para aspectos caracteristicos desta competéncia, ressal-
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tando os diversos conhecimentos necessarios para seu bom de-

senvolvimento. Ela afirma que

Compreender nao é uma simples atividade de re-
cepcao: a compreensdo do oral supde o conheci-
mento do sistema fonol6gico, o valor funcional e se-
mantico das estruturas linguisticas veiculadas, mas
também o conhecimento das regras socioculturais
da comunidade na qual se efetua a comunicacao
sem esquecer os fatores extralinguisticos, como os
gestos e as mimicas (GRUCA, 2006, p. 51).

Logo, de acordo com a autora, a compreensao oral movi-
menta nao so fatores linguisticos, mas também extralinguisticos,
e fatores de ordem sociocultural. E exatamente por movimen-
tar fatores diversos que se chega a classificar a CO como a com-
peténcia “mais dificil de adquirir, porém a mais indispensavel”,
afirmacao que é citada por Groux (2005) e com a qual diversos
autores concordam. Evidentemente, entendemos a competéncia
“mais indispensavel” para cada estudante, como algo que varia
de acordo com seus objetivos de aprendizagem de uma lingua
estrangeira, de modo que a afirmacao de Gruca (2006) parece
constituir-se em uma opiniao generalizadora neste ponto.

A definicao que Cuq (2003) da para a competéncia de Com-
preensdo Oral é estabelecida a partir de trés pontos de vista. O
primeiro deles é o dos processos cognitivos, jaA muito conhecido
nos estudos de Linguas Estrangeiras. Nessa vertente, concebe-se
a Compreensao como o resultado do emprego dos processos se-

masiolégicos (processo pelo qual o ouvinte compreende primeiro
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palavras isoladas, depois frases, paragrafos, alcancando o signi-
ficado de maneira ascendente) e onomasioldgico (onde a com-
preensao se da de maneira descendente, isto €, o ouvinte com-
preende o contexto global e em seguida alcanca as informacoes
especificas do texto).

Segundo Cuq (2003, p.50), “o ouvinte/leitor utiliza geral-
mente o processo onomasiol6gico, e recorre ao processo sema-
siolégico quando o primeiro é inoperante”. Esta opinido é parti-
lhada igualmente por Groux (2011) em suas consideracdes acerca
desses processos cognitivos. No entanto, questionamos se de fato
isso acontece na realidade, tendo em vista que parece ser algo
bastante subjetivo o0 modo que cada pessoa utiliza o processo
adequando-o a sua capacidade cognitiva e, na maioria das vezes,
o faz de modo inconsciente.

O ponto de vista pragmaético é o segundo pelo qual se explica
a compreensao. Aqui sdo considerados tanto o ouvinte e seus obje-
tivos de escuta, quanto a inten¢do comunicativa do locutor, apre-
sentados como constituintes da compreensao, que é um “evento
ancorado em uma situacdo comunicativa” (CUQ, 2003, p. 50). Por
ultimo, temos o terceiro ponto de vista que releva de uma concep-
cao didatica para o desenvolvimento do ensino da compreensao
oral, objetivando as situacoes comunicativas visadas as situacoes
mais variadas. Para a concepcao didatica, a compreensao deve ser
ensinada de modo a preparar o estudante de lingua estrangeira
para situacoes pertinentes nas situacoes reais.

Ainda em busca de saber sobre a compreensao oral, des-

tacamos Rost (1990 apud CORNAIRE, 1998, 195) que concebe a
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compreensao oral como um “processo ativo por meio do qual o in-
dividuo constroi a significacdo de uma mensagem”. Esse processo
ocorre, como vemos nas consideracgoes de Cuq e Gruca (2005) por
meio das seguintes atividades realizadas pelo individuo: 1) iden-
tificacdo da forma auditiva; 2) percepcao dos tracos prosodicos;
3) percepc¢ao da segmentacao dos sinais orais; 4) reconhecimento
das unidades de sentido. De acordo com Cornaire (1998, p.196),
as competéncias solicitadas para a CO “vao da percepcao dos sons
através de um estimulo oral, até a sua representacdo mental em
um processo de reconversao em unidades de sentido”. Nota-se que
hé todo um “caminho” tragado em direcao a construcao de senti-
do. Assim, o processo de compreensao oral ¢ iniciado pela forma,
mas sempre visa a producao de sentido, caso o contrario, nao ha-
veria compreensdo, e sim uma mera audi¢do.

A partir desses pressupostos, podemos olhar para o ensino
da forma em detrimento do do significado e tirar algumas conclu-
soes. Em primeiro lugar, ndo podemos negar a importancia que
o ensino das formas linguisticas possui, pois através dele o estu-
dante pode conhecer os sons (a prosddia, o ritmo etc.) da lingua
alvo. Esse conhecimento é necessario para que haja a mudanca
dos seus “habitos adquiridos em lingua materna” (CORNAIRE,
1998, p. 196, traducao nossa), de modo que ele se adapte ao novo
inserido em seu saber pela lingua estrangeira estudada. Como diz
Wachs (2011, p. 185), quando se refere ao desenvolvimento das
competéncias orais no estudante de linguas estrangeiras, “é pre-

ciso ter a capacidade de esquecer para aprender”, isto é, esquecer
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os sons distintos de sua lingua materna para se adaptar aos sons
distintos da lingua estrangeira aprendida.

No entanto, apesar de sua importancia defendida acima, o
ensino das formas linguisticas nao é tudo. Ele é o meio para se atin-
gir um fim. Esse ensino se constitui em uma etapa da aprendiza-
gem desenvolvida sem objetivo verdadeiro de compreensao (CUQ;
GRUCA, 2005). Nota-se que a compreensao oral nao passa simples-
mente pela capacidade de ouvir. Compreender o oral ndo é somente
ouvir, discriminar sons, mas conseguir efetuar de maneira eficaz a
construcdo de significados presentes do texto ouvido e depois inte-
ragir. Passamos pela forma, mas nao ficamos nela. Avancamos em
direcdo a construcio de sentido. Como diz Lundsteen, “a compre-
ensao é um processo por meio do qual a fala se torna significacao”
(apud CORNAIRE, 1998, p. 36). Como afirmam também

[...] o sentido nao se encontra nos sons, nem nas le-
tras, nem nas silabas, nem nas palavras, mas resulta
de suas organizacoes e dos lagos que esses elementos
instauram entre si: dai a necessidade de colocar em
evidéncia as estratégias de compreensao para o aces-
so ao sentido (CUQ; GRUCA, 2005, p. 161).

Portanto, pode-se dizer que pensar essa Competéncia €
pensar no desenvolvimento imprescindivel da capacidade do
aprendiz de ouvir (discriminar sons) e compreender (produzir
sentido para esses sons) textos nas mais diversas situacoes em
LE. E as tecnologias de informagdo e comunicag¢io, qual seu lu-

gar no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras?
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Breve consideracao sobre a internet e as Tecnologias

de Informacao e Comunicacao no Ensino de Linguas Estrangeiras

Faz-se desnecessario tecer demasiados comentarios acer-
ca do impacto e da influéncia que a Internet possui no mundo
moderno e do suporte indispensavel que ela foi e tem sido du-
rante esses tempos de pandemia. Desde seu advento e sua rapi-
da generalizacdo nos anos 1990 (OLLIVIER; PUREN, 2013), as
distancias foram “diminuidas”, a comunicacao e o acesso ao co-
nhecimento foram facilitados. E sdo diversos os ambientes virtu-
ais que estao disponiveis para as interacdes interpessoais online:
sites, blogs, vlogs, redes sociais em geral, e mais recentemente,
aplicativos que trazem para os celulares, tablets e computadores,
um universo de possibilidades.

A Web, como diz Gomes (2016), foi configurada e reconfi-
gurada com a internet mével, dando origem ao que conhecemos
hoje como a Web 2.0. Esta se configura como a segunda geracao
da internet que tem a Web como plataforma (DEJEAN-THIR-
CUIR; NISSEN, 2013), cujas ferramentas principais sao as redes
sociais como o Facebook, Instagram, Twitter etc., que “permitem
aos usuarios deixarem de ser apenas consumidores de informa-
¢do, para também produzi-la” (GOMES, 2016, p. 81). Sendo as-
sim, os usuarios da Web 2.0 sao autores de um contetido proprio
e tém, através dos diversos ambientes virtuais, a possibilidade de
agir e interagir com outras pessoas de qualquer nacionalidade e

com os mais diversos objetivos. Com base nas defini¢des acima,
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adotamos, no decorrer do nosso trabalho, os Web e/ou Web 2.0
para referir-nos aos ambientes virtuais por eles representados.

Sendo a Web e a Web 2.0 componentes tao significativos de
nossa época, nao poderiam ficar a margem das reflexoes e das abor-
dagens de ensino propostas nas didaticas de linguas estrangeiras.
Como diz Mangenot (2013, p. 49), é “dificil de considerar uma for-
macao em linguas ignorando todos os novos géneros sociais de ati-
vidade que se encontram na web social”. Se pensarmos no contexto
“pos-pandémico”, podemos dizer que, mais do que dificil, € impos-
sivel pensar em uma formagao que exclua o dominio das TIC.

Por uma questao de contemporaneidade, as ferramentas
da Web 2.0 sao apontadas como as mais satisfatdrias aos pressu-
postos da Perspectiva Acional e das metodologias mais recentes.
No entanto, como vimos, ha sempre uma expectativa por melho-
rias e avancos na didatica de linguas. Atualmente, a preocupacao
é referente a um maior investimento no preparo dos professo-
res para que saibam lidar com os avancos tecnolégicos e melhor
integra-los ao ensino. De acordo com Ollivier e Puren (2013, p.
20), “estudos que surgiram nesses tltimos anos apontam que os
usos da Internet nas escolas (KREDENS e FONTAR, 2008) e nas
universidades (CONOLE e ALEVIZOU, 2010; PEDRO, 2009)
continuam muito aquém das potencialidades que a pesquisa co-
locou em evidéncia”. Com base nessa afirmacdo, considera-se
que apesar de termos 6timas ferramentas ao nosso dispor para
promovermos situacoes de uso real da lingua em sala de aula e/
ou fora dela, ndo alcancamos ainda algumas habilidades necessa-

rias para integra-las de forma proficua na nossa atuagao docente.
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Ollivier e Puren (2013) consideram que as dificuldades ob-
servadas no uso das TIC no ensino de linguas atual ndo podem ser
atribuidas exclusivamente aos professores. H4 fatores de diver-
sas ordens que contribuem para isso. Entre esses fatores, “é€ pre-
ciso, inicialmente, reconhecer que nao é sempre facil encontrar
na internet sites que propdoem possibilidades de acao e interagao
que sejam adaptados as necessidades e ao nivel dos aprendizes”
(OLLIVIER; PUREN, 2013, p. 23). Tem-se uma vasta gama de
possibilidades online, mas sem as orientacoes necessarias, logo,
o professor precisa seguir sua intuicao e, muitas vezes sem auxi-
lio tedrico, metodolégico e técnico, elaborar uma abordagem do
suporte que se deseja utilizar.

Passemos a apresentacdo e anélise de atividades de com-
preensao oral em livro didatico e em seguida no site escolhido

para o estudo.
Andlise de atividades de Compreensao Oral em livro didatico

Esta anilise segue a metodologia da anéalise qualitativa em
manuais de lingua (REMOND, 2003). Partimos da observacio
do todo que compoe o livro didatico em anélise Compréhension
orale: niveau 2 (2012) e constatamos que ele se compoe de cinco
unidades divididas em trés licdes. Cada unidade apresenta um
tema, objetivos funcionais, trabalha também a gramaética e o 1é-
xico. Apresentamos aqui apenas uma unidade, por saber que as
outras seguem o mesmo padrao-modelo do livro didatico e para

obedecer ao espaco dado a construco deste texto. E interessante
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notar que no fim da unidade, um exercicio é proposto para que o
estudante possa se auto-avaliar. Logo, a partir das informacgoes
do Avant-propos (prefacio), percebemos que o modelo de com-
preensao onomasiologico, que vai do sentido global ao restrito,
€ 0 mais utilizado no desenvolvimento das licdes do livro didati-
co. Em alguns momentos, este faz relacoes entre a Compreensao
Oral e a Expressao Escrita, porque se propoe a avaliar a escuta do
aprendiz através da escrita de alguns textos. A anélise proposta
aborda cada unidade com suas trés ligdes sequencialmente.

A unidade que abre o livro didatico é intitulada “La vie Pro-
fissionnelle” (A vida profissional), dividida em trés lices, que
por sua vez sao divididas em trés partes com objetivos diferen-
tes “Repérer, Comprendre et Reagir” (Descobrir, Compreender
e Reagir). A primeira licdo “Trouver un emploi” (Encontrar um
emprego) comeca pela secdo “Repérer”’ (Descobrir), trazendo,
em um quadro informativo os objetivos e assuntos gramaticais e
lexicais que serao abordados no decorrer de toda a licao.

Todos os exercicios dessa parte sdo exercicios que partem
de um 4udio especifico disponibilizado no CD que acompanha o
livro didatico. Observamos atividades tais como as de associa-
cao de imagens apds sua escuta; escolha de frases que resumam
o texto ouvido; escolha de informacoes verdadeiras ou falsas e
reconstrucio do texto original a partir da organizacao de partes
dos mesmos.

Na secao “Comprendre” (Compreender), encontramos a
continuacdo da tematica sendo explorada através de um novo au-

dio, propondo as seguintes atividades: anotar os trés erros do de-
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senho, fazendo sempre a ligacdo entre o que se ouve e o que se esta
vendo na imagem; riscar a parte inexata da frase ouvida e depois
corrigi-la; completar lacunas e responder perguntas abertas.

Na udltima secdo dessa primeira licdo da unidade 1, “Réagir”
(Reagir) é nitida a atencao voltada a escrita como método através
do qual o aluno pode-se avaliar, visto que, a partir de um novo
audio, ele devera identificar informagdes em imagens, responder
a perguntas abertas e tomar notas com eficacia para reconstruir o
audio em observacio. Ainda na unidade 1, apresentamos em “Faire
Carriére” (Fazer carreira) na licdo 2, uma estrutura parecida com
aquela que acabamos de observar na licao 1. No entanto, é notoria
a presenca de exercicios que, pelo menos a primeira impressao,
estao em um nivel de dificuldade mais elevado.

Vemos na parte 1, “Repérer” (Descobrir), que os exercicios
presentes sao basicamente de identificacdo de informacdes em
imagens, comparacado de informacdes, buscando a categorizacao
de itens corretos, classificacdo de informacgoes verdadeiras e fal-
sas, reconstrucdo do texto original por meio de producao escrita
e associacao de informacGes que se complementam para recons-
truir o documento ouvido. Em “Comprendre” (Compreender),
parte 2, vemos atividades que partem de um novo documen-
to oral, para tomar notas com eficacia, selecionar informacées
corretas, responder perguntas abertas e completar quadro com
informacoes referentes ao assunto gramatical (tempos verbais)
proposto na licao e abordado no dudio em estudo.

Para concluir, temos a terceira parte, intitulada “Réagir”

(Reagir), onde estao presentes atividades de identificacao de in-
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formagdes em imagens, tomar notas e responder questdes aber-
tas para reconstruir o texto original, bem como uma atividade de
escuta dirigida, onde o estudante deve ouvir o documento para
encontrar informacoes especificas. A terceira e iltima licao dessa
primeira unidade, “Rencontrer des difficultés” (Encontrar difi-
culdades), nao altera a ordem nem o estilo do que vimos até aqui.
Inicia-se com a secao “Repérer” (Descobrir), seguida por “Com-
prendre” (Compreender) e “Réagir” (Reagir). E possivel observar
atividades de identificacao de informacoes em imagens, selecao
de informacoes corretas, tomar notas com eficacia, identificar in-
formacoes verdadeiras ou falsas e responder a questoes abertas
visando a reconstrugao do texto original. Vale ressaltar que entre
os exercicios propostos na unidade em analise é notoria a presen-
ca de quadros informativos intitulados “Outils” (Ferramentas),
reservados a exposicao de assuntos referentes a gramatica e ao
Iéxico. Assim, o aluno desenvolve sua compreensao oral ao mes-
mo tempo em que entra em contato com novos contetidos ou até
mesmo com assuntos ja estudados anteriormente, mas que agora
tera a oportunidade de revisa-los a partir de uma abordagem que
desenvolve a Compreensao Oral.

Ressaltamos também que a unidade se encerra com o Bilan
(Balanco), isto é, o resultado geral do desenvolvimento do aprendiz,
que pode ser observado por duas paginas de exercicios onde os pro-
prios alunos conseguem avaliar sua aprendizagem através de um
esquema de contagem de pontos. As atividades do Bilan (Balango)

consistem em responder questionarios e completar lacunas.

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 33



O que se pode concluir da anélise do livro didatico realiza-
da acima é sua visivel relacdo com os principios norteadores das
atividades de compreensao como Produto, propostas por Goh
(2003) como, por exemplo, a identificacdo de informacoes em
fotos, a tomada de notas, a reconstrucao do texto original etc.
Todas essas atividades sao previstas e propostas pela autora, de
modo que é possivel ver a consonancia entre o livro didatico e os
pressupostos teoricos que vimos com respeito a Competéncia da
Compreensao Oral em sala de aula, de onde se pode sugeri-lo na
aula de FLE.

E quanto as atividades encontradas no site analisado?

Andlise de atividades de Compreensao Oral
no site TV5SMONDE

ATV5MONDE, canal internacional de televisao franc6fono
e uma das maiores redes do mundo, é responsavel pelo desenvol-
vimento do segundo site que tomamos para anélise, cujo titulo é
Apprendre le Francais Avec TVGMONDE, e existe desde 2011,
estabelecendo parceria com grandes centros de ensino, entre
eles, a Alianca Francesa - Bruxelas/Europa, o CAVILAM (Centre
d’Approches Vivantes des Langues et des Médias) e a UCL (Uni-
versité Catholique de Louvain)

Observamos que o site explora, de forma pedagogica, parte
do contetido transmitido pela emissora TV5. Logo, é um ambiente
virtual de estudo do FLE que estabelece um contato constante com

o contetido oral ou audiovisual, solicitando um continuo exercicio

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 34



da competéncia de compreensao oral, mesmo em atividades que
nao tém por objetivo desenvolvé-la. Diferente do site que analisa-
mos anteriormente, Apprendre le Francais Avec TV5 nao se pro-
poe a realizar podcasts ou atividades do género. Sua organizacao
e proposta de trabalho aproximam-se dos modelos mais comuns
de sites de ensino, mas possui um layout (ou design) bastante mo-
derno e interativo, com atividades autocorretivas.

De acordo com a sessdo Tout savoir sur Apprendre le Fran-
cais avec TV5MONDE, dentre os objetivos e contetdos princi-
pais do site esta “entendre et comprendre le francais actuel tel
qu’il est parlé a travers le monde”, demonstrando a preocupagao
dos organizadores em desenvolver a lingua francesa através da
escuta. E isso se confirma quando observamos, por exemplo, a
lista com todas as atividades voltadas aos alunos do nivel B1 (in-
termediario). Analisamos somente as trés primeiras atividades
da lista por uma questdao de espaco. Mas o que importa é que
observemos que, de fato, a escuta esta sempre em primeiro pla-
no, vindo acompanhada dos demais objetivos de aprendizagem,
que podem ser, como no caso ilustrado acima, trabalhos com o
vocabulério e a prontincia.

Além disso, na descricao dos objetivos e contetidos traba-
lhados, h4 uma énfase no uso de documentos auténticos: “des
contenus originaux, vivants pour apprendre a comprendre le
Jfrancais”. De fato, os documentos utilizados sdo auténticos, isto
é, circulam de modo natural na sociedade da lingua alvo, uma
vez que sdo extratos de reportagens veiculadas pela TVSMON-

DE. Mas perguntamos como esses documentos “originaux et

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 35



vivants” (“originais e vivos”) sao explorados? Que tipo de ati-
vidades sao realizadas para trabalhar sua compreensao? Qual
a relacao destes modelos de atividade com os pressupostos da
perspectiva acional vistos em nossa abordagem teoérica? Uma vez
que o site idealiza uma compreensao da lingua francesa através
de exercicios de escuta, buscaremos responder estes questiona-
mentos a seguir.

As atividades disponiveis no site Apprendre le Francais
avec TV5MONDE sao organizadas por nivel de aprendizagem.
Cada nivel apresenta uma pagina especifica com diversas ativi-
dades, todas iniciadas geralmente por questdes de compreensao
oral de um video ou 4udio e terminadas pela exploracao de algu-
ma outra competéncia ou aspecto linguistico. Notamos que todas
as atividades seguem o mesmo modelo, por isso, detemos nos-
sa atencdo somente a primeira atividade, composta por quatro
questoes, pois as consideracoes feitas acerca da mesma podem
ser aplicadas as demais atividades do site. Observamos algumas
questoes da sessao direcionada aos aprendizes de nivel B1, equi-
valente ao nivel intermediario, que também foi o nosso foco de
anélise no primeiro site.

As questOes aqui analisadas fazem parte da atividade mais
recente, até entdo, para os aprendizes de nivel B1 disponivel no
site. Observamos que cada questao traz a possibilidade de auto-
correcilo, para que o aluno confirme seus acertos e erros. E impor-
tante ressaltar que elas exploram uma reportagem de quase dois
minutos que narra a situagado de seca vivida pelos habitantes da

Somalia, tratando-se, portanto, de um documento auténtico, isto
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¢, ndo elaborado para o ensino, como definem Cuq e Gruca (2005).
Este ja poderia ser considerado um aspecto interessante da ativi-
dade, pois ao apresentar um conteido em que os envolvidos usam
alingua em um contexto natural de interacao, ela entra, em partes,
em consonancia com a demanda da perspectiva acional, de aproxi-
mar as a¢oes do aluno do ambiente real de interacao.

Passemos a observar agora cada uma das questdes que
compdem a atividade analisada, buscando compreender a na-
tureza de cada questdo, e suas relacoes com os pressupostos da
perspectiva acional e a internet.

Em seu enunciado a primeira questao pede que o estudante
esteja atento ao contetido da reportagem para verificar se ela tra-
ta das tematicas listadas. Confirmando ou nao a presenca dessas
tematicas, ele deve informar nos quadrinhos ao lado de cada uma
delas. Nota-se que se trata de uma questao voltada a compreen-
sao geral do documento. Aqui, € subjacente a concepcao de ensino
de compreensao oral como habilidade, como é definida por Goh
(2003). Nesta concepcao, o que se espera é que o estudante com-
preenda pontos principais, isto é, que ele ouca com atencao vol-
tada as ideias principais. Denomina-se também de compreensao
oral global, “pois o ouvinte se concentra na captacao da ideia geral
e nao das idéias auxiliares” (GOH, 2003, p. 4).

A segunda questao da atividade trata de associacao de tex-
to e imagem. O aprendiz possui uma imagem que aponta para o
momento do video em que a frase que o acompanha se inicia. A
partir disso, ele direciona sua atencdo para identificar quais as

frases que se completam e assim, realizar a associacdo. Logo, o
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que ele faz inicialmente é prestar atencdo a sinais (neste caso,
a imagem) e identifica-los com as palavras, enquadrando-se ao
que Goh (2003) define como o modelo cognitivo para a compre-
ensao oral. Em seguida, quando realiza a associacao, ele recons-
troi o texto original, inserida por Goh (2003) entre as atividades
que visam a compreensao oral como produto, quando o que se
observa é o que “os ouvintes fazem para demonstrar o seu enten-
dimento” (GOH, 2003, p. 5).

A terceira questao solicita do estudante que ele selecione
informacdes que estejam de acordo com o contetdo do video. Di-
ferente do que acontece na primeira questao, essas informacoes
solicitadas sdo mais especificas. A compreensao necesséria aqui
€ de carater seletivo. A atividade decide as partes do documen-
to audiovisual nas quais o estudante devera se concentrar para
extrair as respostas. O ponto positivo desta atividade, segundo
Goh (2003), é que ela se torna uma atividade mais leve, pois o
ouvinte possui direcoes especificas para escutar. Ela se torna ne-
gativa somente quando o objetivo do ouvinte é preconceituoso
ou tendencioso acerca do contetdo ouvido. Isso pode prejudicar
sua compreensao.

Na ultima questao, temos imagens que auxiliam a identifi-
cacdo do momento exato em que as informacoes solicitadas apare-
cem no video. Atentando para essa “pista”, o aluno deve preencher
as lacunas com as letras que completam as palavras que faltam no
texto. Logo, trata-se de uma atividade de reconstrucao do texto

original (GOH, 2003) e se assemelha bastante a segunda questao.
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Qual seria, afinal, a relacdo que estas questbes possuem
com os pressupostos da perspectiva acional para o ensino via
Web? Pelo que vimos, a atividade nao apresenta um contetdo
muito diferente dos exercicios recorrentes no ensino de compre-
ensao oral citados por Goh (2003).

Apontamos anteriormente o aspecto positivo de explorar
um documento auténtico, mas ainda assim, consideramos que a
maneira de abordé-lo é ainda vinculada a uma concepc¢ao mais
tradicional de ensino. Nao vemos o estabelecimento de uma in-
teragdo com outros falantes, por exemplo. A atividade é unidire-
cional. E reconhecemos que para estabelecer essa interacgao seria
preciso modificar toda a estrutura do site e contar, inclusive, com
a ajuda de um grupo de pesquisadores e professores. O estudante
€ apenas um receptor, responde as questoes, mas nao é concebi-
do como um agente social e nem tem espaco para figurar como
tal, o que é postulado nas teorias expostas anteriormente nes-
te trabalho (KIM, 2014; DEJEAN-THIRCUIR; NISSEN, 2013;
OLLIVIER; PUREN, 2013).

Consideragoes Finais

Em termos conclusivos, retomamos a importante afirma-
cao de Ollivier e Puren (2013) de que “é preciso, inicialmente,
reconhecer que nao é sempre facil encontrar na internet sites que
propdem possibilidades de a¢do e interagio que sejam adaptados
as necessidades e ao nivel dos aprendizes” (OLLIVIER; PUREN,

2013, p. 23, traducdo nossa). As analises feitas neste trabalho pa-
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recem confirmar esta alegacao, visto que as atividades analisadas
nao possibilitam ao aprendiz um espaco proficuo para acao e in-
teracao com outros individuos e, ao invés disso, solicitam tarefas
bastante semelhantes.

Fazendo uma breve comparacao entre as atividades do li-
vro didatico e as do site, constatamos que o que ocorre € uma
transposi¢do dos mesmos modelos de atividade de um suporte
para outro. As tipicas questdes de verdadeiro ou falso, preen-
chimento de lacuna, associacgao, escolha de frases corretas etc.,
aparecem tanto no livro didatico quanto no site analisado. Mu-
da-se o suporte, que nao é mais um livro didatico impresso, e sim
um ambiente virtual, mas prevalece o mesmo tipo de tarefas a
serem realizadas pelas atividades.

Pensando em uma justificativa para esta realidade, en-
tendemos que ela se dé, possivelmente, porque ainda nao é do
interesse dos produtores de grandes sites e blogs de ensino de
Linguas, encontrar, produzir e investir em ferramentas para es-
tabelecer e avaliar a interacdo entre os internautas aprendizes.
Os produtores visam um contetido de maior difusao, ja conheci-
do e pré-definido, como as classicas atividades analisadas para
alunos que, por exemplo, estudam de forma auténoma.

Consideramos que um trabalho com a compreensao oral
em sites, que atenderia as demandas da perspectiva acional, se-
ria relevante, por exemplo, se considerasse a criacao de comu-
nidades virtuais em que os usuéarios do site pudessem discutir
online sobre o contetido proposto. Se os alunos tivessem também

contato com os criadores das atividades, pudessem interagir com
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eles por meio de mensagens de voz, chamada de video etc. Sao
diversas as possibilidades de tornar mais proficuo e real o traba-
lho com a compreensao oral. Fato é que essas possibilidades de
interacao pressupdoem muitas implicagoes técnicas e o trabalho
de uma equipe pedagogica atuando na construgao do site.

Talvez, a responsabilidade de estabelecer interacao inter-
pessoal tenha sido langada para os demais componentes da Web
2.0, a saber, as redes sociais e os aplicativos para tablets e smar-
tphones. No entanto, a problematica atual frente a esses ambien-
tes virtuais diz respeito ao seu carater informal, como aponta
Mangenot (2013). Eles nao sao produzidos para o ensino, e por
isso, apesar de 6timos facilitadores da comunicacao com outros
falantes (através dos chats, por exemplo), sua abordagem peda-
gogica permanece ainda escassa, sendo vistos muitas vezes como
coadjuvantes do ensino, ferramentas complementares do conte-
udo dado em sala, quando poderiam ser o papel principal, favori-
zando tarefas acionais e interacionais (MANGENOT, 2013).

Por fim, quando pensamos na insercao de qualquer ferra-
menta da Web em um ensino formal, parece-nos que a responsa-
bilidade recai sobre o professor, diante de todas essas questoes,
pois € ele quem deve decidir que ferramentas usar e como deve-
ra usé-las. Dele é solicitada a atencdo as diversas possibilidades
existentes na Web a fim de que possa mediar o melhor uso possi-
vel das mesmas, adequando-as, quando necessério, as demandas
atuais das didaticas de ensino das linguas estrangeiras. Por isso,
se faz importante estudos que fomentem tais discussoes e o com-

partilhamento de experimentos que demonstrem as maneiras
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mais eficazes de trabalhar as competéncias linguistico-culturais
através de meios tanto do livro didatico quanto os produzidos

pelas Tecnologias de Informagao e Comunicacao.
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Percalcos da pratica docente:
relato de experiéncia sobre o inicio do exercicio profissional

Fernanda Aparecida Batista
Patricia Edidne da Silva
Manuelly Yslene Fidelis dos Santos

Fabiola Monica da Silva Gongalves

Introducao

Aconstru(;éo da identidade de um professor € realizada a todo ins-
tante e também, muitas vezes, desconstruida, pois a todo mo-
mento, deve-se buscar por conhecimentos que venham incrementar

o trabalho pedagogico. Para Oliveira e Schwingel (2018, p. 1):

Por ser o principal agente transformador e respon-
sével diretamente pelo processo de ensino-aprendi-
zagem, o professor passa a ficar no nticleo de uma
crise de falta de saberes ao exercicio de sua prética,
com isso as criticas apontadas para o professor pas-
sam ao mesmo tempo uma reivindicacao de status

profissional para os profissionais da educacao.

O professor ¢ solicitado como sujeito critico da sua prati-

ca, ativo, criativo, pesquisador. Podemos vislumbrar através de
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Franco (2008) que, para formar professores, é necessario trabalhar
saberes e praticas em variados niveis, bem como situar as articulagoes
possiveis em um contexto heterogéneo. Vale ressaltar também que,
apesar de haver esses niveis de anélise, “a l6gica da formacao de futu-
ros professores tem se distanciado da logica das praticas” (FRANCO,
2008, p. 117), uma vez que o docente estuda, busca teorias, mas nao as
efetiva, ndo as pratica, resultando assim em uma dualidade em que nao
se correlacionam. Isso diverge do que é esperado, uma vez que a teoria
€ apenas a semente que serd germinada e acarretara frutos de acordo
com a pratica.

Quando pensamos em praticas pedagogicas e em aperfeicoamento
discente/docente, é imprescindivel frisar que nos educamos entre nos,
que somos mediados pelo mundo (FREIRE, 1987). Tomando isto como
alicerce, compreendemos que a atividade docente é circundada por fato-
res exteriores, pelo mundo em si, mais especificamente pelas condicoes
sociais, psicoldgicas, emocionais e culturais do professor, ou seja, é um
processo em que as dimensoes pessoais e culturais dos professores in-
terferem, modificam e compoem as condicoes de sua pratica (FRANCO,
2008). Logo, ser docente é mergulhar em uma realidade de busca cons-
tante de aperfeicoamento, mas também é compreender que suas conjun-
turas pessoais e sociais influenciam o seu agir. Entretanto, devemos ter
autocontrole para que estas ndo prejudiquem nossa pratica.

Logo, compreendemos que, ao escolher atuar na area da educa-
¢ao como professor, devemos saber que os desafios sdo grandes. Além
da desvalorizacao profissional, ao iniciar a pratica docente, nos depa-
ramos com marcas de uma acao educativa bancéria propagada ao lon-

go do tempo. Para os estudantes de licenciatura que estao iniciando
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suas vivéncias em sala de aula, é importante alimentar e exer-
cer, na pratica, a certeza de que podem fazer diferente, dado que,
de acordo com Freire (1997), a pratica educativa é movida pela
curiosidade, pela inquietacio. Para isso, é preciso que sejamos
profissionais questionadores do mundo, de n6s mesmos, a fim de
instigarmos a curiosidade naqueles que sdo nossos aprendizes,
os novos transformadores, inconformados com a realidade atual.

Franco (2008) relata que existe uma pratica que forma, in-
forma e transforma, ao mesmo tempo, o sujeito e suas circuns-
tancias; e, por outro lado, ha uma pratica que oprime, distorce e
congela, especialmente o sujeito que nela se exercita, perceben-
do, assim, que a pratica é sempre mais do que aquilo que se su-
poe a primeira vista. Pensando nisso, ressaltamos que é impres-
cindivel buscar a pratica que, além de informar, transforma nao
s6 o docente, mas também a realidade do aluno.

Nesse sentindo, sabemos que a pratica docente ndo é um
caminho espléndido e circundado de realiza¢Ges constantes,
pois nela estdo imbuidas a¢es que causam a desvalorizagao do
profissional, deixando-o muitas vezes desestimulado, com senti-
mento de desanimo, apatia e despersonalizagio profissional. No
entanto, estudos como este procuram estimular nos profissionais
da educacao um despertar para o exercicio da acdo docente sig-
nificativa, o enfrentamento dos medos que nos sao colocados e
dos obstaculos que impossibilitam a efetividade de uma educa-
cdo transformadora.

Isto posto, o objetivo geral do presente estudo é contem-

plar, através de referenciais bibliograficos e um relato de expe-
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riéncia, a relacdo entre teoria e pratica pedagbgica do professor
no contexto da sala de aula. O relato traz como tema gerador a
pratica docente e as dificuldades encontradas no inicio da vivén-

cia profissional no ambiente escolar.
A pratica e a formacao docente em questao

A discussdo sobre a pratica docente e, consequentemente,
a formacao do profissional da educacao nos convida a relembrar
o que entendemos por educagio, como a consagramos, para que
serve e quais as suas intencoes. Para Brandao (1991, p. 24), “a edu-
cacdo aparece sempre que ha relacdes entre pessoas e intencoes de
ensinar e aprender”. Destarte, compreendemos a educacdo como
um processo continuo e presente constantemente no cotidiano,
contribuindo e formando a identidade do ser humano. Logo, a
educacao tem varias maneiras de ser, isto €, tem intencoes.

Veiga (2008, p. 15 apud AMORIM et al., 2019, p. 1) descre-
ve a formacao de professores como “o ato de formar o docente,
educar o futuro profissional para o exercicio do magistério. En-
volve uma acao a ser desenvolvida com alguém que vai desem-
penhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar
e de avaliar”. Amorim et al. (2019) completam que a graduagao
em licenciatura, no processo de formacao do professor, deve dar
condicOes de construcao e aprimoramento de seus conhecimen-
tos e saberes, com a finalidade de desempenhar com competéncia
e seguranca as atividades educativas. Além disso, a identidade do

estudante também vai se reconstruindo e, apesar da aparente se-
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paracdo entre a fundamentacao tedrica e a pratica, o alinhamen-
to entre ambas é fundamental.

De acordo com Brandao (1991), nao seria possivel falarmos
apenas de educacdo no singular, mas educacdes, pois, para cada
época ou grupo social, h4 uma maneira de realizar a educacao,
um modo diferente de formar um sujeito para se encaixar nas
necessidades do sistema dominante. Brandao (1991, p. 100) nos
aponta que “determinados tipos de homens criam determinados
tipos de educacao, para que, depois, ela recrie determinados ti-
pos de homens”.

As instituicoes académicas formam profissionais para que
estes formem jovens aprendizes, os quais, em algumas propos-
tas pedagdgicas escolares, estao colocados como sujeitos criticos,
politicos. Porém, na pratica, estdo sendo condicionados a meros
receptores de um saber sistematizado, sem incentivo de recria-
rem ou pensarem sua realidade a partir do que lhes é apresenta-
do. O belissimo trabalho da formacao do sujeito é mais bem re-
gistrado e impresso em folhas para serem arquivadas no armaério
das dependéncias das instituicoes.

Com isso, queremos enfatizar que a educacio € intencional
em todos os detalhes. Dai, a formacao de professores nao ser vis-
lumbrada com importancia por muitos, porque, ao confrontar os
conhecimentos atuais com novas teorias e estudos, é possivel agucar
ainda mais uma visao critica diante dos fatos e assim possibilitar o
acesso ao conhecimento aqueles que o sistema tende a limitar.

Assim, em meio as desigualdades, quando o educando em

situacao de vulnerabilidade, por exemplo, encontra um profes-
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sor capacitado, pode ser que veja neste um baluarte para buscar
a mudanca do lugar em que se encontra. “Precisamos ter muita
coragem e persisténcia para concretizar a premissa freireana de
que ensinar e aprender é uma relagdo em comunh3o, é a expres-
sao concreta de uma relagao dialégica que denuncia e anuncia”
(ALBUQUERQUE, 2021, p. 20).

Segundo Libaneo (1992, p. 28), a formacao do professor
deve ser, além de pedagogico, um processo intencional e organiza-
do para que possa atuar com competéncia no processo de ensinar
e aprender: “A formacao profissional para o magistério requer, as-
sim, uma sélida formacao tedrico-pratica”. Para além da formacao
inicial, realizada nas institui¢coes académicas de ensino, é indis-
pensavel que o professor tenha acesso a informacoes atualizadas e
esteja em constante aperfeicoamento sobre a educagdo como um
todo, visando a uma pratica educativa significativa.

A docéncia requer de n6s mais que a competéncia de ensi-
nar, mais que a transmissao de contetidos e conhecimentos, pois
€ uma profissdo que nos permite atuar na perspectiva de uma
formacao cidada e integral, contemplando as demandas da so-
ciedade atual. Sendo assim, a docéncia pode ser vista para além
da ministracdo de aulas, enriquecida com processos de formagao
humana e construcao do conhecimento ao longo do tempo, sen-
do que sua esséncia esta na relacao alunos e professores.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases, Lei n® 9.394/96 (BRA-

SIL, 1996), em seu art. 13, os docentes sao incumbidos de:
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I — participar da elaboracao da proposta pedagd-
gica do estabelecimento de ensino; II — elaborar
e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino; II1 — ze-
lar pela aprendizagem dos alunos; IV — estabele-
cer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento; V — ministrar os dias letivos e
horas-aula estabelecidos, além de participar inte-
gralmente dos periodos dedicados ao planejamen-
to, a avaliacao e ao desenvolvimento profissional;
VI — colaborar com as atividades de articulagio da

escola com as familias e a comunidade.

A legislacao deixa registrado o que devemos fazer, mas, na
pratica, ¢ um pouco diferente. Ao iniciar a elaboracao da proposta
pedagobgica, muitos professores dentro da propria instituicao nao
tém conhecimento da elaboracao do projeto politico pedagogico,
ja que em algumas vezes, a proposta ¢é elaborada por alguém que
nao faz parte da instituicao.

Ha casos também em que o planejamento resume-se ao su-
mario do livro didatico, seguindo o que est4 posto. E possivel sim
que haja profissionais que se incomodem quando sao desafiados a
abordar uma tematica que esteja além do livro didatico. Ineficién-
cia docente? Nao. Falta-lhes (in)formacao competente que os leve
a ver os subentendidos, ou abertura pessoal, talvez, para compre-
ender as mudancas no seu entorno.

Franco (2008, p. 113) comenta que a pratica nao se realiza
apenas nos procedimentos didatico-pedagogicos utilizados pelo

professor:
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O professor — que por séculos foi visto como aquele
que detém um saber suficiente para ser transmitido
a alunos selecionados pela piramide social, aplica-
dor de procedimentos metodolégicos, gerenciador
de disciplina — passa a ser requisitado como um
profissional critico e criativo, pesquisador de sua
préatica, envolvido com questdes politico-sociais,
numa perspectiva de inclusdo de toda a diversida-
de cultural emergente, para concretizar os ideais de
uma educacao inclusiva, democratica, participativa.

A referida autora ainda comenta que “ha que se reforcar
que o docente nao define a pratica, mas sim o papel que ai ocu-
pa” (FRANCO, 2008, p. 113). Ela completa que os professores se
colocam em submissao as praticas que desenvolvem, num senti-
do de se entregarem as exigéncias institucionais, considerando
que o conhecimento cientifico adquirido nao é suficiente para dar
conta da imprevisibilidade da realidade educativa.

Reforca-se, assim, a ideia de que a pratica docente nao se
realiza apenas por meio da aplicacdo de conhecimentos teoricos,
cientificos e pedagogicos, mas que a teoria adquire significado no
confronto com os problemas da pratica. A autora complementa
ainda que os sentidos atribuidos a préatica pelas concepcoes tecni-

cistas foram aceitos na estrutura da sociedade capitalista. Assim,

[...] a pratica de formacao, a pratica que chamo de
pedagogica, foi se estruturando também de forma
tecnicista, no pressuposto de que esse sujeito pos-
sa/deva criar e transformar suas circunstincias,
mas no pressuposto de que esse sujeito, indepen-
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dente do que pensa e sinta, precisa realizar certas
tarefas de um determinado jeito, considerado o
ideal por algumas esferas de decisdo anteriores
(FRANCO, 2008, p. 111).

Pimenta (1999 apud FRANCO, 2008, p. 114) relata que o
conhecimento tedérico nao se adquire olhando, contemplando, fi-
cando diante do objeto, mas exige que se instrumentalize o olhar
com teorias e estudos. E importante que o professor possa articu-
lar o saber adquirido em sua caminhada académica a sua pratica,
a fim de dar significado ao seu fazer pedagogico.

Franco (2008) cita que, muitas vezes, o professor nem sem-
pre realiza o que pensa, o que discursa, o que teoriza, resultando
em uma pratica mecanizada e nao reflexiva; e ainda destaca que,
quando o saber adquirido esta relacionado a pratica, o professor
da mais significado ao que pode e deve realizar.

Consoante Martins (2007), a acao de pensar sobre a forma-
cao de professores da-se como um meio de promover condi¢oes
para que os proprios educadores possam refletir sobre o modo
pelo qual é formado, possibilitando a aquisi¢ao de estratégias de
autoformacao, as quais devem implicar uma ininterrupta refle-
x40 entre teoria e pratica, de modo que o educador atuante nao
desvincule essa ligacgao.

Colocar em debate a formacao de professores é abrir espa-
cos discursivos para escuta e fala, através das quais ocorrera uma
nova visao, quando se encontra aberto para mudancas, frente as
experiéncias de outros. E nesse contexto que podemos insuflar o

conceito freireano denominado de “ouvirtude”, definido como “ato
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indispensavel ao didlogo critico e amoroso que fundamenta as pra-
ticas educativas emancipatorias” (ALBUQUERQUE, 2021, p. 18).
Trata-se de uma abertura critica para valorizacao de saberes e ex-
periéncias que cada um apresenta, o que fomenta novas praticas.

Pensando no contexto sala de aula e na formacao de profes-
sores, é fundamental que os docentes reflitam constantemente,
considerando que propiciar novas préaticas, examinar suas agoes
e buscar aperfeicoar-se nao ¢ um mero modismo, mas uma ne-
cessidade, uma vez que, através da reflexao de sua pratica e da
busca por novos ares, é possivel o aperfeicoamento.

Nesse viés, e pensando no aprimoramento do docente e do
discente, é preciso compreender que a sala de aula é um lugar de
encontro de diferentes vozes, em que estas negociam, compreen-
dem, concordam, discordam e discutem. Logo, é imprescindivel
apreender que o processo de ensino/aprendizagem é produto de
atividades sociais, de uma construcao em conjunto, advindo de
trocas dialogicas/dialogos (FIORIN, 2006).

Para Bakhtin (1993; 2009), o didlogo constitui uma das
formas mais importantes de interacdo verbal, e consequente-
mente de construcio e aperfeicoamento do ser. E por intermédio
deste que é representado o didlogo dos tempos, das épocas, dos
dias, do que morre, vive, nasce; logo, € através deste que nds, os
professores, também nos constituimos. Para mais, devemos pen-
sar na formacao docente/discente como um campo circulado de
discursos e na aprendizagem, durante todo o tempo, por meio da

enunciacao de outrem.
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Para isso, também é fundamental refletirmos sobre como
mediar essas enunciacoes, pensando sempre no processo de
emissor e receptor, dado que as enunciacoes sao determinadas
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que
é redigida a alguém, sendo produto da interacao entre locutor e
ouvinte (BAKHTIN, 2009).

A configuracao educacional ainda apresenta, em alguns
lugares, cenarios com préaticas educativas silenciadoras, conteu-
distas, que precisam ser repensadas. Conforme Vygotsky (apud
MIRANDA, 2010), nos construimos nas relagdoes com os outros,
com o meio que nos cerca, com a historia. Logo, essas relagoes
sociais, principalmente na escola, devem ser organizadas de ma-
neira intencionalmente positiva.

E necessario almejar um sujeito que possa ser constituido
nao pelo processo monoldgico, individual e isolado, mas pela in-
teracao, pelo didlogo (BAKHTIN, 2009). Por isso, acreditamos
que a personalidade docente necessita ser refletida para que pos-
sa vir a ser exercida de maneira consciente e significativa, evi-
tando propagar estere6tipos e crencas que estdo enraizadas em
nossa formac¢ao humana.

Franco (2008) destaca alguns pontos importantes em relacdo
a pratica institucional académica, como uma estrutura curricular
baseada em conhecimentos desvinculados das demandas cotidia-
nas, organizacdo do ensino com aulas expositivas, desvinculacdo
dos saberes da pratica e dos saberes cientificos, professores horistas,

sem incentivo para o trabalho coletivo e a pesquisa cientifica.

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 55



Amorim (2019 et al., p. 4) citam Né6voa descrevendo a fase
inicial da formacdo de professores como um momento singular,
uma vez que é o inicio da integrac¢ao do sujeito no ambiente educa-
tivo, ocorrendo a mudanca entre ser aluno e ser professor. Sendo
assim, hé que se falar em metodologias que privilegiem a integra-
¢do entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente.

Na conviccao de Paulo Freire (1997 apud AMORIM et al.,
2019, p. 5), “ninguém nasce educador, ou destinado a sé-lo. O su-
jeito se faz educador por meio da pratica e da reflexdo da mes-
ma”. As autoras relacionam que o docente estabelece a sua pratica
conforme sua identidade e/ou experiéncias, em que os saberes se
formam e se acuamulam durante as suas experiéncias, vivenciando
a pratica docente significativa quando a teoria serve de base para a
formacao docente, relacionando a teoria com a prética.

E sabido que os modelos de formacao, tal como ocorrem
na maioria das agéncias formadoras de docentes, fragmentam o
processo formativo, dando a falsa impressao de que os futuros
professores precisam se apropriar de teorias para poder aplica-
-las na pratica (FRANCO, 2008).

A autora supracitada ainda relata que, enquanto diretora
de uma escola publica, pode se debrucar sobre a “pratica docen-
te confinada nos poucos espacos de autonomia que lhe restam,
premida por condi¢Ges opressoras, que alijam possibilidades
de inovacao, de motivacao e de criagdo no ambiente escolar”
(FRANCO, 2008, p. 112). Também percebeu “algumas possibi-

lidades de transformar o fazer docente, comecando por oferecer
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ao professor as condicoes de se fazer como sujeito da historia e
protagonista de seu tempo e de seu trabalho”.

De acordo com Oliveira e Schwingel (2018, p. 6), um desta-
que que podemos observar na transicdo da formacao inicial para
a atuacao profissional é, sem duvida, o choque entre teoria e pra-
tica, algo confirmado pela fala de um professor entrevistado, di-
zendo que a formacao inicial lhe ofereceu fundamentos tedricos

e reflexivos, mas néo vivéncia suficiente:

[...] entdo a teoria na formacao inicial ficou desco-
nexa, com isso ela me ofereceu um lado da situa-
¢do, mas nao me oferecia o outro; entdo eu tinha
teoria, mas quando eu ia para pratica, as situacoes
eram totalmente diferentes do que eu estava pre-
parado ou esperando que ocorresse.

No mundo atual, é indispensavel a ado¢ao de uma nova
concepcdo de formacao docente, para que se forme um profis-
sional com pensamento critico, motivado e preparado para as
mudancas constantes do papel social que exerce, de mediador e
transformador, que tem como responsabilidade principal formar
cidadaos conscientes de seu papel na sociedade em que se inse-
rem (AMORIM et al., 2019, p. 6).

Ademais, é imprescindivel reconhecer que as mudancas na
atuacdo escolar nao se alteram rapidamente, que é preciso tempo
e prudéncia para modificar as praticas pedagbgicas amalgamadas
historicamente. Entretanto, infelizmente vivemos um tempo de

muita inovacdo nas palavras e de pouca mudanca na realidade con-
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creta dos docentes e da formacao de professores. Assim, mais do
que nunca sera necessario avancar para novas experiéncias de for-
macao, considerando a docéncia e seu exercicio sempre como uma
resposta contextualizada (NOVOA apud OLIVEIRA; SZUNDY,
2014, p. 188). Contudo sabemos que a cultura escolar pode mudar,
suavemente, com persisténcia e rigor politico (FRANCO, 2008).

O processo de formacdo docente é essencial para que o
professor seja provido de conhecimentos teéricos que, unidos as
suas experiéncias cotidianas, o facam vencer as dificuldades e os
problemas da profissdo, obtendo, assim, a sua realizagio profis-
sional e pessoal (AMORIM et al., 2019).

Sobre os saberes docentes, Ramos e Barin (2018) citam Tar-
dif, descrevendo que o saber docente nao é constituido somente do
que se aprende na formacao inicial, mas aquele formado pela fusao
de varios saberes, tais como os pedagogicos, disciplinares, curricu-
lares e experienciais. Os autores ressaltam que os saberes experien-
ciais sdo aqueles especificos, que cada professor desenvolve em seu
trabalho cotidiano. Portanto, a profissionalizacao do professor se da
quando ele articula os saberes e desenvolve seus experienciais, re-
presentando, de fato, o seu conhecimento docente.

Percebe-se a importancia da pratica para o desenvolvimen-
to dos saberes experienciais de quem ensina, o professor, pois €
na pratica que este aprende a avaliar de forma justa, a planejar
de maneira organizada, contemplando a aprendizagem dos seus
alunos. Estes constituem um publico diverso, como citado na

referéncia acima: uns aprendem mais rapido, outros nem tanto.
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Dessa forma, o professor precisa da experiéncia para contemplar
a todos (RAMOS; BARIN, 2018, p. 3).

Sobre profissionais reflexivos, Vagula (2007) destaca que
eles sdo mais autébnomos e vao além dos saberes da sua formagao
inicial, reexaminando seus objetivos, procedimentos, evidéncias
e saberes, numa atividade de constante aperfeicoamento e auto-
formacao. A autora ainda nos diz que o conhecimento profissio-
nal de um professor se configura como uma estrutura multidi-
mensional integradora, que incluem as decorrentes da formacao
escolar passada e da realidade de cada situacao experienciada
pelo professor.

Por altimo, vale destacar que transformacgoes devem aconte-
cer na formacao docente, dado que € delas que a realidade educa-

cional sera alterada, dando espacgo a novas ac¢oes e metodologias:

[...] sem que transformacbes ocorram na forma
de pensar e agir de professores e formadores de
professores, as praticas de letramento tradicionais
continuarao a ser as tnicas legitimadas nas esco-
las e universidades, contribuindo para aumentar
a distancia entre as praticas educacionais e a vida
e validar processos de marginalizacao e exclusao
sociais (OLIVEIRA; SZUNDY, 2014, p. 197).

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 59



Relato de experiéncia'

Enquanto aluna do curso de Licenciatura em Pedagogia
pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), surgiu a opor-
tunidade de lecionar em uma escola da rede privada de ensino
do municipio de Remigio-PB. O primeiro contato com a préatica
docente foi no ano de 2010, em uma turma de educacao infantil
— creche, no turno da tarde, enquanto cursava o 4° periodo do
curso pela manha.

No primeiro encontro com a equipe da escola, todos se
mostraram dispostos a ajudar, no entanto, nao houve orientacoes
suficientes. Ainda nao havia passado por nenhum estagio docen-
te para ter nocao de como agir em sala de aula. Quando cheguei
ao ambiente, disseram apenas para decorar a sala de aula ao meu
modo. Recebi pronto um tipo de planejamento (plano de ensino
feito por outra professora). Mesmo nao sabendo por onde e como
comecar, o desafio foi aceito. Em uma turma com criancas de 3
anos de idade, em meio a choro, mordidas, maes dentro da sala
de aula e a exigéncia da direcao para contornar aquela situacao,
iniciei a minha pratica em sala de aula.

Ser professor iniciante significa um enorme desafio, a cada
dia, exigindo uma nova postura. Ao pesquisar estratégias sobre
como agir, trabalhar, fazer o ensino ladico, “encantar”, a turma

foi sendo moldada conforme as exigéncias da escola, ou seja, ti-

1. Esse relato se constitui na experiéncia de uma das autoras deste capitulo.
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nhamos que construir uma rotina com as criancas, ocupando o
tempo delas para que nao houvesse choro, para que permaneces-
sem na sala de aula, obedecessem a uma fila, soubessem a hora de
falar, lanchar, levantar das carteiras, fazer tarefa, brincar. Entao
colocar um grupo de criangas nessa rotina sem saber por onde
comecar, sem ter passado por estagios para conhecer uma rotina
de sala de aula, sem ter orientacao, foi um tanto angustiante.

Quando parecia que tudo estava se encaminhando, ocor-
reu uma troca de sala de aula. Antes atuante como professora,
passei a atuar como auxiliar. O motivo, segundo a gestao, estava
no atraso, pois chegava da universidade as 13h1omin. Nesse dia,
ao chegar em casa, um sentimento de incapacidade transbordou.
Parecia que estava tudo dando certo, as criancas ja esperavam o
momento de cantar, de fazer a tarefinha, de ir ao banheiro na fila,
poucos choravam, a rotina ja estava sendo criada. Por isso, ao ser
informada sobre a troca de funcdo, me senti muito incapaz, mas
nao desisti. Ao iniciar como professora auxiliar, apesar do desa-
nimo, aprendi muito, foi enriquecedor. Percebi que as teorias, os
muitos estudos, eram o mesmo que nada e que, na pratica, tudo
funcionava diferente.

Sendo auxiliar de sala de aula, pude observar mais. Nessa
condicdo, esperava o comando da professora para realizar alguma
atividade. Observando a pratica da professora (das professoras,
pois passei trés anos como auxiliar, cada ano com uma professora
diferente), fui aprendendo muito. Identifiquei a existéncia de uma
educacao sexista, sempre utilizando o rosa e o azul, o que o menino

e a menina podiam ou nao fazer; a perpetuacao de esteredtipos
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em datas comemorativas, sem apresentar o sentido historico de
tal data; uma pratica conteudista pautada em seguir, fielmente, o
sumario do livro didatico. A mesma atividade era aplicada durante
alguns anos como se os alunos fossem sempre os mesmos. Varias
vezes, via a professora chegar a sala de aula e, no momento, se
questionar sobre o que iria fazer naquele dia. Pensava um pou-
co, pegava uma pasta com atividade mimeografada e pedia para
eu repassar no esténcil e fazer as copias. Quando passamos a usar
maquina de xérox, ja havia um pendrive com atividades prontas
para impressao, desvinculadas de um plano de aula.

Plano de aula, planejamento... escutava falar na universi-
dade, elaborei nas aulas de Didatica do curso de Pedagogia. Mas,
nesse primeiro contato com o espaco escolar, nao soube o que era
planejamento. Quando tive acesso a um planejamento, vi umas
anotacoes de paginas de livros, nomes de contetidos; nao objetivos,
metodologia, avaliacao. Nada do que aprendemos com a teoria no
espaco académico estava presente ali, naquele espaco. Escutava de
algumas colegas que aprendemos de uma maneira na universida-
de, mas na realidade, na pratica, tudo se torna diferente.

Notava também certa vigilancia da direcao. Observava que
a diretora passava discretamente nos arredores da sala de aula, a
fim de detectar algo que estivesse em desacordo para que depois
tivesse de normalizar. O que me fazia lembrar de algumas ideias
foucaultianas sobre as relagdes de poder, vigilancia, punicao.
Quando a dire¢do identificava algo que causava dissabor, reunia
a equipe para expor de maneira geral o acontecido, como forma

de punicdo. Acredito que alguns fatos deveriam ser conversados
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apenas com a pessoa envolvida, sem causar constrangimento
frente ao grupo.

Vivenciados esses momentos, fui assimilando pontos positi-
vos e negativos, os quais ndo devem ser esquecidos. Acredito que o
que acontece de negativo em nossa historia deve ser sempre reme-
morado para que nao possamos cometer as mesmas falhas. Assim
fui aprendendo, servindo, fazendo, estudando. Aproveitei para co-
locar em préatica algumas ideias extraidas do estagio docente.

Pedi espaco a professora para realizar o plano que havia
elaborado para o estagio e assim ela poderia observar minha pra-
tica e meu plano de aula para, depois, me dar um retorno. Re-
cordo-me que os primeiros planos foram para contribuir com as
acoes do meu trabalho de conclusdo de curso, sobre a tematica
género e sexualidade na educacao infantil. Realizei, com as crian-
cas, contacdo de historias com auxilio do livro Menino brinca de
boneca?, de Marcos Ribeiro. Utilizei boneca e boneco, represen-
tando o masculino e o feminino, para uma roda de conversa com
as criangas, destacando o cuidado com o corpo. Realizei essas
acoes de modo intencional, mesmo com as observacoes que es-
tavam sendo feitas. Foi muito proveitoso e utilizei os resultados
para a construcao do trabalho final do curso.

Sabendo que as acoes nao ficam restritas apenas as crian-
cas, as quais tém a professora como modeladora de crencas, se
uma crianca confirmasse que menino nao brinca de boneca, pos-
sivelmente, ouviu de alguém. Por vezes, escutei frases como essa

”, «

e outras, tais como: “menino s6 brinca com menino”; “esse me-

”, «

nino tem um jeito diferente”; “se puxar a tia, essa menina nao vai
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gostar de menino. Olha o jeito dela ja de pequena”... E foi ai que
descobri a temética para abordar no final do curso de Pedagogia.

Dessa maneira, apos realizar acoes ludicas com as criancas,
senti a necessidade de discutir o assunto um pouco com as profes-
soras da escola. Iniciamos a discussao abordando uma reportagem
da revista Nova Escola — “Eles querem falar de sexo”, de Paola
Gentile, publicada em abril de 2006. Ao ter contato com o mate-
rial, lembro-me dos risos e das afirmacoes sobre a importancia do
assunto, que necessitava de um estudo avancado sobre a tematica.
O trabalho ficou intitulado como Relacoes de género e sexualida-
de na escola: uma investigacdo na pratica docente (2012). Fruto
das observacOes realizadas naquele espaco, através das relagoes
com outros, pude desenvolver essa pesquisa e conhecer um pou-
co mais sobre o assunto. No entanto, descobri que nao conhecia
muito sobre mim, sobre meus medos, pois falar sobre género e
sexualidade, autismo, dificuldades de aprendizagens foram temas
que nao mexeram na minha estrutura enquanto pessoa.

Um ano depois, fui informada sobre o verdadeiro motivo
da troca de ocupagdo: uma mae nao queria uma professora ne-
gra. Quando a criancga avancou de série, ocorreu mais uma troca
de sala. Por fim, a mae retirou a crianca da escola e ainda foi dito
pela gestao escolar: “Perdi um aluno por sua causa, por causa da
sua cor”. Ainda imatura, ndo soube reagir diante daquela situa-
cdo. Continuei. Apenas continuei. Contava com o tempo de en-
trar em sala de aula como professora e tentar colocar em pratica
tudo o que havia vivenciado como professora auxiliar, de uma

maneira diferente: ndo calar diante de atitudes discriminatorias.
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Saber do motivo pelo qual nao pude continuar em sala de
aula no inicio foi o que me desestruturou. Identificacao, enfren-
tamento das barreiras, como lidar com isso, como falar sobre?
Nao havia sentido tao de perto o olhar, a repulsa de pessoas por
outras devido a cor da pele. Esse tema nao foi trabalhado em sala
de aula, apesar de querer muito enfrentar, mas sempre que ini-
ciava, me sentia fraca e acabava chorando. Na época, nao houve
nenhuma acdo na escola para abordar o assunto. Muito tempo
depois, uma assistente social do municipio foi convidada pela
gestdo para palestrar a respeito e poucos se fizeram presentes,
poucos mesmo.

No ano de 2012, enquanto concluia o curso de Pedagogia,
ainda era auxiliar de uma turma de 1° ano. No ano seguinte, pas-
sei a atuar como professora de uma turma da Educacdo Infantil
— pré-escola. A primeira acdo foi colocar a lista de nomes das
criancas em ordem alfabética, ndo separando meninos e meni-
nas, realizando contacGes de historias, trabalhando as cores, nao
rotulando a cor de menina ou menino, apesar de hoje isso ainda
Ser um pouco presente.

Em contato direto com as criancas, pude aprender ainda
mais, ouvir mais suas histérias, seus medos, seus sonhos, seus
limites e avancos. Pude, com o apoio de outras pessoas, reali-
zar momentos que tratassem as tematicas que causavam mais
estigmas naquele espaco, como género, raca, tolerancia. H4 tan-
tas outras situacdes que poderia citar aqui que, apesar de serem
constrangedoras, nao me fizeram desistir ou desacreditar de que

a educacdo é o caminho para transformar o mundo. E até utépico
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afirmar isso, porque quanto mais lutamos para melhorar, mais
barreiras surgem, mas também surgem frutos positivos. Com
persisténcia, conseguiremos plantar uma sementinha boa para
germinar e espalhar atitudes favoraveis ao bem comum.

Por fim, hoje atuando como coordenadora da escola e pro-
curando, juntamente com a equipe docente, desmitificar muitos
preconceitos, procuro dentro das possibilidades exercer a prati-
ca docente com relevancia. Nao tem sido facil, pois realmente a
personalidade docente influencia muito na pratica pedagogica,
mas estamos caminhando. Por mais que realizemos debates, for-
macoes, estudos, infelizmente, tudo se torna sem crédito se nao
estivermos abertos para a mudanca, para a reflexdo sobre nosso
fazer docente, identificando o que e onde é possivel melhorar para
que, de fato, haja relacdo entre teoria e pratica. Enquanto muitos
continuarem pensando que a formacao serve apenas para a aqui-
sicao de titulos, com o intuito de embelezar o curriculo, nao havera
formacao proveitosa que enriqueca a pratica docente, que leve a
mudanca e a uma agao educativa significativa e transformadora. E
estar escrevendo, hoje, um breve relato da minha trajetéria, com o

apoio das minhas colegas, ja € um grande avanco.
Conclusao

A formacao inicial docente é vislumbrada como o momento
em que sao desenvolvidas habilidades dos professores para me-

diar e examinar o ensino sob uma perspectiva préatica e proveito-

sa para os alunos, buscando diferentes experiéncias e referéncias
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na teoria e na pratica de sala de aula. Entretanto, sabemos que ha
comumente uma dissociagao entre teoria e pratica, constituindo-
-se como um dilema no momento da aplicabilidade. Por muitas
vezes, a realidade é muito mais complexa do que se imagina e ha
muitas dificuldades de como trabalhar o que € visto teoricamen-
te, resultando em um distanciamento e consequéncias preocu-
pantes para a efetivacdo das aulas.

Logo, é imprescindivel buscarmos aproximar, relacionar a
teoria com a pratica docente. Uma necessita da outra para que
possamos (re)avaliar nossa maneira de ensinar, de aprender, de
ser; para que possamos ser capazes de autorrefletir e mudar, de
induzir a transformacgao, a autorreflexdo. Nao ha como sermos
profissionais questionadores, pesquisadores, ativos, se nao pen-
sarmos sobre nossa realidade, se nao relacionarmos, ponderar-
mos a teoria e a pratica. E refletindo sobre nossa acio docente
que havera possibilidade de mudancas no fazer pedagdgico.

Outrossim, o ser docente deve assimilar que nao so as teo-
rias se renovam, mas a pratica também, por isso se requer neces-
sariamente um desenvolvimento critico e um aperfeicoamento

frequente, pois:

Saber ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produgio ou a
sua construcdo. Nao somos apenas objeto da his-
téria, mas seus sujeitos igualmente. A partir deste
saber fundamental: mudar é dificil, mas é possivel,
que vamos programar nossa acao politico-pedagd-
gico (FREIRE, 1997, p. 89).
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Devemos também compreender que a pratica docente nao
é¢ um percurso colorido e enfeitado, mas um caminho arduo,
muitas vezes dificil, uma vez que ser professor em uma socieda-
de que desvaloriza a educacao, o profissional que forma todas as
outras profissoes € uma luta diaria. hd quem acredite ainda em
vocacao, que basta gostar de criangas para ser um bom profissio-
nal. Talvez muitos procurem ingressar na area da pedagogia, por
exemplo, considerando “mais facil” ou procurando mesmo um
titulo para o curriculo, sem a pretensao de exercer o oficio com o
proposito de levar os aprendizes e a si mesmos a se identificarem
como sujeitos historicos.

Podemos observar, através do relato, o quanto a relagao
com o outro é importante, pois é na troca de experiéncias, na
observacao do outro que podemos ressignificar o nosso modo
de ser, de fazer determinadas praticas. Esse relato nos mostra a
escola como um lugar de formacao profissional, um espaco vivo
no contexto do trabalho pedagogico, onde as pessoas que a com-
poem podem reconstruir o seu fazer docente, sua personalidade
pessoal e profissional. Acreditamos, pois, na influéncia das inte-
racoes, as quais nos levam a desmitificar certas crencas e habitos,
como também a propagar estereo6tipos, dependendo de como es-
taremos dispostos a vivenciar determinada situacao.

Obviamente, ndo sdo todos os professores que apresentam
abertura para mudar, devido a uma formacao arcaica que nao
ensinava a pensar sobre a realidade. Buscar melhorias na pratica
docente, mudar o que corriqueiramente se faz € sair da zona de

conforto; e isso é, muitas vezes, passar por uma metamorfose.
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Nao é romantismo afirmar que podemos mudar a educa-
¢do, a pratica educativa, fazer diferente do que nos foi ensinado
ou vivenciado enquanto estudantes. Colocar em pratica uma vi-
sao politica custa nosso esforco diario, nossas emocoes e crencas,
uma autorreflexdo, que pouco nos é incentivado a fazer. Pensar
sobre si, realizar autoavaliacao, talvez seja a primeira dificuldade
quando nao somos orientados a este fazer.

Relacionar o eu pessoal com o eu profissional, quais e como
as implica¢des de uma formacao nao colocam em confronto nos-
sas ideias, como se apresentam na pratica docente, mesmo in-
conscientemente, requer que passemos por uma formacio e
autoformacao relevante, que permita a transformacao de pensa-
mento, de visdo de mundo, de educagio e de sujeitos que alme-
jamos formar.

Por acreditarmos que a personalidade docente influencia
o seu fazer pedagdgico, acabamos moldando de certa forma nos-
sos alunos, de acordo com nossas crencas, constituidas de ma-
neira geracional. Para ser professor, é imprescindivel que seja-
mos capazes de nos desvencilhar de algumas crencas limitadoras
e preconceituosas, que acabam permeando a pratica educativa.
Professor, como sabemos, é a profissao que forma todas as ou-
tras, estamos em contato com uma diversidade de seres plurais.
Somos plurais. Precisamos nos conhecer, reconhecer em nossa
maneira de ser, de educar, de nos relacionar com o outro.

A teoria e a pratica deveriam ocorrer simultaneamente na
vida académica. Por fim, precisamos entender também que, para

buscarmos uma pratica docente mais eficaz e reflexiva, necessi-
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tamos também do suporte de outros professores e profissionais
da educacao, dado que vivemos em teias de interdependéncia, em
que uma estrutura de pessoas mutuamente orientadas e depen-

dentes se desenvolvem em conjunto/configuracoes (ELIAS, 1994).
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Didatizacao da oralidade:
um olhar sobre as praticas de ensino de oralidade presentes
nos livros didaticos

) Bianca Waleska Rodrigues Nobrega
) Paula Mickaelle Santos Nascimento

) José Domingos

Consideragoes iniciais

onsiderando que a oralidade esti presente em todas as esferas
da vida social dos sujeitos, compreende-se que é preciso voltar
o olhar para as competéncias que estdo ligadas a essa modalidade
no contexto do ensino de linguagens. Dessa forma, partimos do
pressuposto que é urgente e imperativa uma abordagem adequada
desta tematica por parte do material didatica do ensino basico.
Assim, neste artigo objetivamos empreender uma anéalise
do livro didatico de lingua portuguesa, considerando que o en-
sino de oralidade nas escolas exige situagcoes de aprendizagem
com diferentes graus de preparo e planejamentos de atividades
que devem dar atencdo ao interlocutor, ao ambiente e ao géne-
ro textual envolvido. Isto significa considerar, no trabalho com a

oralidade, ndo apenas o seu papel na vida escolar, mas também

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 73


https://orcid.org/0000-0003-2765-1009
https://orcid.org/0000-0003-2816-2960
https://orcid.org/0000-0001-8958-2649

na extraescolar, observando que, como seres da linguagem, so-
fremos as influéncias que a fala dispoe devido ao seu indice de
diversidade, o que faz com que ela seja moldada de acordo com a
interacdo comunicativa em que estiver inserida. Mas € na escola
onde esta percepcao deve ser construida.

Como mostra Ferrarezi (2014, p. 22), “Hoje, temos [...]
criancas e adolescentes biologicamente aptos a ouvir e falar, mas
que ndo aprenderam as competéncias da oralidade além de duas
necessidades diarias, muitas vezes diminutas, na vida extraesco-
lar”. Assim, a fala nao pode ser reduzida a algo que é aprendido no
contexto familiar. A escola é e deve ser responsavel pelas praticas
que englobam a oralidade, dispondo de livros didaticos que de-
mandem das competéncias necessarias para um ensino sistemati-
co desta. considerando também que, as vezes, esses materiais sao
os Unicos que aqueles docentes possuem para dar suas aulas.

Desse modo, esta pesquisa visa também mostrar que as
praticas orais ainda ndo tém a relevancia adequada nas aulas
de lingua portuguesa, pois muitos discentes finalizam o periodo
escolar sem vivenciar os géneros orais de forma satisfatoria nas
instituicoes de ensino. Se a educacao brasileira, segundo os Pa-
rametros Curriculares Nacionais, tem por finalidade desenvolver
o educando de forma plena, ha a necessidade de uma reflexao
mais aprofundada sobre a oralidade, justamente por ela ser tao
presente e obter tantas modificacées ao longo do tempo, pois,
como nos lembra Marcos Bagno (2009), a fala é muito mais agil
que a escrita, visto que demoramos muito mais para escrever do

que para falar. A vista disso, os géneros orais devem estar pre-
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sentes nas atividades pedagogicas do docente como um suporte
no processo de aprendizagem do aluno, para que a escrita nao
seja a unica abordagem trabalhada e para que seja alcancada a
compreensao dos géneros orais nao como féormula magica, mas
como uma modalidade para o ensino de lingua, reconhecendo
seus diversos mecanismos e possibilidades.

Para fundamentar esta pesquisa, é feita uma reflexao teori-
ca a luz de autores que promovem espacos de discussdo em torno
da oralidade e do ensino de Lingua Portuguesa, a saber: Dolz &
Schneuwly (2004), Freire (1996), Bronckart (1999), Marcuschi
(2003), Nunes (2006), e outros.

Procedimentos metodolégicos

Em primeiro plano, os procedimentos adotados seguem a
linha de uma pesquisa qualitativa, haja vista que se propde a uma
analise no material didatico em torno da questao da oralidade e
seus géneros presentes nos manuais didaticos adotados nas au-
las do ensino béasico. Diante disso, indagamos acerca do que €
possivel esperar do tratamento dado pelo professor a oralidade e
os géneros que abarcam essa modalidade de ensino. A pesquisa
também tem um carater quantitativo, tendo em vista que para
que os resultados da mesma nao sejam generalizados, procura-
mos tracar um quadro que possibilitasse a demarcacao e analise
do nosso objeto de pesquisa. Por conseguinte, o estudo consiste
na analise de dois livros didaticos de lingua portuguesa, um do

79 ano do ensino fundamental — Portugués Linguagens, 7° ano
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(CEREJA; MAGALHAES, 2009) e outro do 1° ano do ensino mé-
dio — Portugués Contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso (CE-
REJA; DAMIEN; VIANNA, 2018), ambos adotados na rede pu-
blica. Cabe registrar que empreendemos uma anélise que atende
principalmente a observancia do tratamento dado as questdes
voltadas a oralidade nas aulas de ensino basico, tendo como base
os Parametros Curriculares Nacionais.

Nessa direcao, tem-se como justificativa o pressuposto de
que para que essas criancas e adolescentes se tornem cidadaos
aptos a falar bem e em quaisquer situagoes, é necessario que elas
sejam ensinadas nao so a falar, mas a contextualizar e trazer sig-
nificado, seja qual for a situagdo de interacdo, sempre posicio-
nando-se criticamente e de maneira ética, com o entendimento
de que a fala deve ser responsavel, tendo como foco implicagoes

positivas para quem ouve.
A importancia do trabalho com os géneros orais nas escolas

A linguagem para os seres humanos é o horizonte dentro
do qual nasce e vive numa cultura. E através dela que se tem in-
teligéncia, consciéncia e capacidade de executar atos e tarefas,
abarcando um pacote de aspectos sociocognitivos — incluindo
o ensino, a imitacdo e a sociabilidade. Nesse sentido, conforme
Bronckart (1999, p. 31), “a linguagem propriamente dita teria
entdo emergido sob o efeito de uma negociagdo pratica (ou in-
consciente) das pretensoes a validade designativa das producoes

sonoras dos membros de um grupo envolvidos em uma mesma
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atividade”. Com vista nisso, os signos linguisticos designam in-
ternamente caracteristicas organizacionais representativas de
um determinado ambiente, contexto e/ou situacao. A partir des-
sa complexidade que é formulada, por meio das interacoes so-
ciais que representam o acesso a determinadas atividades tem-se
como resultado os géneros.

Logo, “qualquer enunciado considerado isoladamente é,
claro, individual, mas cada esfera de utilizacao da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos de géneros do discurso” (BAKHTIN, 1997, p. 279).
Sao esses viabilizadores representacionais de textos nao so escri-
tos, mas orais. E, portanto, através dos géneros que o trabalho
com a oralidade deve acontecer nas escolas, de uma maneira sis-
tematica e metodoldgica, tendo em vista que as praticas que en-
volvem o ouvir e o falar precisam materializar-se em contetdos
que devem ser abordados de maneira planejada, com uma agao
pedagogica que envolva todo o corpo docente que participa ati-
vamente do ensino da crianca e do jovem, conforme preconizam

os Parametros Curriculares Nacionais:

Nao basta deixar que as criancas falem: apenas o
falar e a exposicao ao falar alheio ndo garantem a
aprendizagem necessaria. E preciso que as ativida-
des de uso e as de reflexdo sobre a lingua oral este-
jam contextualizadas em projetos de estudo, sejam
da area de lingua portuguesa, quer sejam das de-
mais 4reas do conhecimento (BRASIL, 1998, p. 50).
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Posto isto, a oralidade deve, assim como a escrita, receber
um tratamento metodicamente organizado para que as criancas
possam desenvolver de maneira responsavel as competéncias co-
municativas do ouvir e do falar. A responsabilidade que se espera
nesse ensino e aprendizagem sao as questoes voltadas a ética, o
respeito ao outro, as diversidades e a natureza cooperativa. Con-
forme Ferrarezi, (2018, p. 44). “Falar nao é brincadeira. Exige
responsabilidade e cuidados éticos. E isso ndo deveria estar res-
trito a fala com criancas. Quando dialogamos com qualquer pes-
soa, é necessario saber como fazé-1o”.

Nessa direcao, considerando a importancia desse olhar ao
tratamento que a oralidade deve receber, convém discutir sobre o
que é visualizado na relacdo fala-escrita, a partir dos pressupos-
tos de Marcuschi e Ferrarezi, que por sua vez, dialogam com as
recentes propostas da Base Nacional Comum Curricular (2018),
denominadas de Eixo da Oralidade: as praticas de linguagem que

ocorrem em situacao oral com ou sem contato face a face.
Oralidade e escrita: dicotomias?

Uma vez que consideramos inadequado o tratamento dado
ainda hoje a oralidade no espaco escolar, vista muitas vezes como
uma dicotomia em relagdo a escrita, alinhamos esta discussao ao
que descreve Marcuschi (2008) acerca da relacao entre fala-es-

crita que historicamente se construiu:
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Sao, no entanto, vagas e imprecisas as observacoes
de detalhe sobre a qualidade das relacoes entre fala
e escrita, pois parece que a fala e escrita se opo-
riam, pelo “interesse pedagb6gico”, como se uma
(fala) fosse o “vernacular”, isto é, aquela forma de
comunicagdo espontanea, face a face, cotidiana e
coloquial; e outra (a escrita) a “norma culta” re-
ferente a lingua-padrao e socialmente prestigiada
(MARCUSCHI, 2008, p. 208).

Nesse sentido, a oralidade € vista como informal, nao pla-
nejada, desorganizada e tudo que a escrita nao é. Infelizmente
em toda sociedade grafocéntrica (FERRAREZI, 2018, p. 21) “[...]
ha uma tendéncia historica a desvalorizar a oralidade [...]". E,
tendo em vista um contexto social, as classes sociais menos fa-
vorecidas sao aquelas que mais sofrem com o olhar excludente
dispensado a questao da oralidade, haja vista que a escrita é con-
siderada como um meio de diferenciacao, servindo como prova
de inteligéncia e de habilidades especiais.

Todavia, a escrita ndo é uma representacao da fala. Tam-
pouco isso nao faz com que elas sejam duas realidades simétri-
cas, mas linhas que se cruzam. A escrita e a oralidade se inter-
secionam continuamente na dimensao heterogénea dos géneros
textuais, como ja discutido por Marcuschi (2008).

Nessa direcao, sao as, ainda persistentes, praticas de cate-
gorizagao da escrita versus oralidade que tornam a abordagem
pouco producente quando se tenta ensinar aos estudantes. E
necessario ter muito cuidado ao apresentar essas questoes aos

alunos, entretanto, ainda € perceptivel escolas cheias de nocoes
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em que a fala e a interacao face a face sao vistas como informal e
improvisada, evidenciando que os contextos, as situacoes e, con-
sequentemente, as varias possibilidades em que a fala pode vir
a ser trabalhada sio totalmente deixadas de lado, bem como as
caracteristicas proprias dessas modalidades de ensino, como a
pausa, a repeticdo, a continuidade, dentre outras.

Nessa perspectiva, conforme Ferrarezi (2014, p. 23), “[...]
o ensino da oralidade é previsto na legislacido brasileira sobre
curriculos ha muito tempo”. A vista disso, é conveniente a dis-
cussao sobre a oralidade como sendo um contetido previsto na
legislacao, tendo como base o que dizem os PCNs sobre o ensino
das questoes orais nas aulas de Lingua Portuguesa, para o docu-
mento (PCN, 1998: 67): Ensinar lingua oral deve significar para a
escola possibilitar acesso a usos da linguagem mais formalizados
e convencionais, que exijam controle mais consciente e volunta-
rio da enunciagio, tendo em vista a importancia que o dominio
da palavra publica tem no exercicio da cidadania. Ensinar lingua
oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Signi-
fica desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendiza-
gem escolar de Lingua Portuguesa e de outras areas e, também,
os géneros da vida publica no sentido mais amplo do termo.

Desse modo, pelo documento, entende-se que a escola deve
preparar o aluno para utilizar a linguagem oral no planejamento
e na realizacdo de apresentacgoes publicas, com exemplo das en-
trevistas, debates, seminarios e apresentacdes teatrais, propondo
situacOes que sejam efetivas e que essas atividades facam senti-

do. A escola precisa se livrar da ideia — enfatiza o documento — de
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7 .

que a fala “correta” é a que se aproxima da escrita. Portanto, as
producoes devem englobar géneros orais possiveis de serem pro-
duzidos em sala de aula pelos alunos e que sejam relevantes para
o processo de ensino. Feito isso, damos um passo na dire¢ao do

ensino que alie teoria e pratica.
A relacao entre teoria e pratica no ensino de lingua materna

Ferrarezi Junior, no livro Pedagogia do silenciamento
(2014), salientou a necessidade do uso das quatro habilidades
béasicas da comunicacao na sala de aula (ler, escrever, falar e ou-
vir), registrando que nenhuma delas deve ser trabalhada isola-
damente e selecionando pontos essenciais para que o trabalho
conjunto dessas habilidades tenha carater modificador. Ao longo
das paginas, o autor deixa claro que o siléncio nas salas de aula
ndo é um ingrediente elementar na formacao de discentes ativos
e questionadores. Cabe aqui entender que o ensino dos géneros
orais luta para ter importancia desde o surgimento das primei-
ras escolas, que eram controladas pela igreja, impondo o siléncio
como forma de obediéncia. Naquele contexto, a fala do aluno era
considerada um “pecado”, pois ele nada sabia em comparagao
com o professor-sacerdote. Somente a partir da promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 —, a escola passa a ter mais liberdade e au-
tonomia atribuidas pelos Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs), com o objetivo de facilitar o dominio das quatro habili-
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dades de comunicacao, porém, apesar de bem elaborados, ainda

existe uma dificuldade enorme de tirar os PCNs do papel.

Trata-se de propor situacoes didéticas nas quais
essas atividades facam sentido de fato, pois é des-
cabido treinar um nivel mais formal da fala, toma-
do como mais apropriado para todas as situacoes.
A aprendizagem de procedimentos apropriados de
fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmen-
te ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa de
promové-la (BRASIL, 1998, p. 25).

A luz da primazia dada  escrita, a oralidade torna-se tudo
aquilo que os PCNs dizem para nao ser, devido a sua pratica ser
limitada ao uso de um mero decodificador de textos escritos
diante de uma sala de aula.

Sobre o trabalho com os géneros orais na sala de aula, Fer-
rarezi (2014, p. 75), afirma que, “A fala nao pode ser a oposicao
ao siléncio tao somente: deve ser a oposicao ao vazio construtivo
de si mesmo e da sociedade”. Sendo assim, marcados pela peda-
gogia que associa o siléncio a uma qualidade, o ensino de lingua
portuguesa nas escolas fica cada vez mais dificultado, distancian-
do os alunos de alcancarem autonomia. Nesse mesmo caminho,
Paulo Freire, no livro Pedagogia da autonomia, nos adverte que
“A teoria sem a prética vira ‘verbalismo’, assim como a pratica sem
teoria, vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a
teoria tem-se a praxis, a agao criadora e modificadora da realida-

de.” (FREIRE, 1996, p. 25). Isto posto, praxis, neste caso, é a uniao
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dialética da teoria com a pratica, uma acdo concreta que ajuda a
superar os obstaculos criados pelo ensino que nao cultiva plura-
lismos.

Quando se trata de ensino e aprendizagem das competén-
cias pertencentes ao estudo da modalidade oral, faz-se necessa-
rio que o professor proponha atividades que facam sentido para
a vida e para os contextos sociais em que o aluno esté inserido.
Tomar um estilo formal de linguagem como sendo cabivel para
toda e qualquer situacdo é falhar com o aluno e com as habilida-
des orais que estao acontecendo a todo momento na sociedade.
Tratar o trabalho dessa modalidade como “perda de tempo” ou
“irrelevante” para a aprendizagem dos alunos, é agir com irres-
ponsabilidade e contribuir para que o aluno saia da escola sem
saber se comunicar adequadamente numa entrevista de empre-
go, numa apresentacao académica, mesa redonda e demais géne-

ros que podem ser encontrados.

[...] nas inameras situacGes sociais do exercicio da
cidadania que se colocam fora dos muros da escola
a busca de servigos, as tarefas profissionais, os en-
contros institucionalizados, a defesa de seus direi-
tos e opinides os alunos serdo avaliados (em outros
termos, aceitos ou discriminados) a medida que
forem capazes de responder a diferentes exigéncias
de fala e de adequacao as caracteristicas proprias de
diferentes géneros do oral. Reduzir o tratamento da
modalidade oral da linguagem a uma abordagem
instrumental € insuficiente, pois, para capacitar os
alunos a dominarem a fala ptblica demandada por
tais situacoes (BRASIL, 1998, p. 25).
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Além do “ganhar nota”, as praticas de oralidade devem se
mostrar tteis para os alunos. E importante ressaltar que nao bas-
ta so ficar na teoria, mas também deve haver a dinamicidade que
h4 fora da escola, no momento em que terao que usar aqueles

conhecimentos num contexto real e forem postos a prova disso.

Uma rica interagdo dialogal na sala de aula, dos
alunos entre si e entre o professor e os alunos, é
uma excelente estratégia de construcao do conhe-
cimento, pois permite a troca de informacoes, o
confronto de opinides, a negociacao dos sentidos,
a avaliacdo dos processos pedagogicos em que
estdo envolvidos. Mas, se o que se busca é que o
aluno seja um usuério competente da linguagem
no exercicio da cidadania, crer que essa interacao
dialogal que ocorre durante as aulas dé conta das
multiplas exigéncias que os géneros do oral colo-
cam, principalmente em instancias ptblicas, é um
engano. Ainda que o espaco da sala de aula nao seja
um espaco privado, é um espaco publico diferen-
ciado: ndo implica, necessariamente, a interacao
com interlocutores que possam nao compartilhar
as mesmas referéncias (valores, conhecimento de
mundo) (BRASIL, 1998, p. 24-25).

Sendo assim, além de apresentar aos alunos os diferentes
usos e situacoes de fala em que ele pode se encontrar, é necessa-
rio também considerar as variabilidades linguisticas e introduzir
também as questoes voltadas a ética, pois, além de falar, é neces-
sario falar com responsabilidade. A fala é regida pelas interacoes

sociais que se ddo nos mais diversos contextos, como ja foi discu-
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tido, nessa direcao, vale lembrar também que praticamente tudo
o que é feito por um cidadao, é feito falando.

A fala, em muitas sociedades em que a escrita ndo é uma
modalidade que as pessoas dominam, ou nao é necessaria, ou
torna-se material de contrato social, ou seja, a palavra vale tanto
quanto um pedaco de papel assinado. O mesmo acontece com
as criancas quando sdo pequenas e ainda nao foram alfabetiza-
das: os pais prometem algo, ndo cumprem e a crianga questiona
“Mas, voce disse...”. Isso é algo muito recorrente e atesta como
a escola precisa trabalhar desde os anos iniciais o valor e a rele-
vancia da modalidade falada da lingua. Nao tem como formar ci-
dadaos éticos sem lhes informar o que é e do que se trata a ética.
Saber seu local de fala, quando falar, saber falar, como falar, com
quem falar, qual posicionamento ter, tudo isso faz parte do uso
da oralidade e das nogoes de ética. Isso faz parte dos valores de

uma pessoa e € definido em lei para educagao.

Etica diz respeito a praticamente todos os outros
temas tratados pela escola. E mais ainda: diz res-
peito as relagdoes humanas presentes no interior da
escola e dos membros da escola com a comunida-
de (PCNs, p. 95).

Face ao exposto, e com vistas a observar o lugar da ora-
lidade no livro didatico, conforme os pressupostos dos PCNs,
passamos a anélise de dois livros distribuidos pelo Ministério da
Educacao (MEC). Verificamos se estes manuais contemplam o

que diz a legislacdo, possibilitando ao aluno adquirir as compe-
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téncias desta modalidade, tendo em vista sua utilizacao real nas

atividades que podem vir a aparecer em suas vidas.

Quadro 1: Sugestoes de atividades que trabalham
com a oralidade nos livros didaticos

Portugués Linguagens, 7° ano do Ensino Fundamental

Quantitativo de pro- | 9 propostas de atividades orais
postas orais

Objetivos sugeridos “Leituras expressivas” (p. 16; p. 70; p. 90; p. 121; p. 177; p.
pelos livros 206)

- Procura dar a fala das personagens uma entonacao ade-
quada a situacao retratada

“Declamando poemas” (p. 91)

- Escolher um poema que o proprio aluno escreveu, fican-
do a critério dele reunir-se com um colega para ensinar
uma declamagdo, a fim de declamar, posteriormente, para
toda classe.

“Argumentacao oral: A discussao em grupo” (p. 139)

- Levar os participantes a analisar uma situacgao, levantar
dados e pontos de vista para depois apresentar uma opi-
nido e um resumo da discussdo para toda a classe.

“Debate deliberativo” (p. 158)
- Pensar e discutir diferentes medidas que podem ser
tomadas em relacdo ao bullying.

“A entrevista oral” (p. 188)

- Proposta de reunir os alunos em grupos para a produgao
de uma entrevista oral, que seria exibida para a turma e
posteriormente publicada no Jornal mural que o grupo
montaria.
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O Livro didético “Leituras expressivas” (p. 16; p. 70; p. 90; p. 121; p. 177; p. 206)
especifica orientacoes | - O livro didatico deixa algumas orientacoes vagas e pouco
para que os professo- | objetivas sobre o discorrer dessa atividade.

res possam preparar
o desenvolvimento “Declamando poemas” (p. 91)

das atividades? - O livro didatico orienta de maneira objetiva e clara o
desenvolver do género da sala de aula.

“Argumentacao oral: A discussao em grupo” (p. 139)
- A atividade é bem explicita com relagio as questoes de
seu desenvolvimento e preparacao.

“Debate deliberativo” (p. 158)
- O desenvolvimento desse género é bem explicitado no
livro didético.

“A entrevista oral” (p.188)
- As orientagoes referentes ao desenvolvimento do género
na sala de aula sdo bem objetivas.

Método avaliativo “Leituras expressivas” (p. 16; p. 70; p. 90; p. 121; p. 177; p. 206)
- Demonstrar o que os personagens ou o texto abordado
desejam transparecer.

“Declamando poemas” (p. 91)

- Apos o ensaio com os colegas eles devem declamar para
toda a sala os poemas escolhidos.

“Argumentacao oral: a discussdo em grupo” (p. 139)

- Ao final da discussao feita sobre a tematica, um dos
alunos deve apresentar a classe um resumo oral das ideias
discutidas, atendo-se principalmente a nao olhar para as
anotacoes escritas.

“Debate deliberativo” (p. 158)

- O livro didatico sugere uma avaliagdo coletiva a partir da
observacao do que foi aprendido com a execugao do géne-
ro, quais foram os acertos e os erros, o grau de dominio, o
que poderia ser feito para o alcance de melhores resulta-
dos, etc.

“A entrevista oral” (p. 188)

- Apresentar em sala de aula as entrevistas gravadas em
video pelos alunos, procurando identificar com eles o que
nao saiu como esperado.

Fonte: elaborado pelas pesquisadoras
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Quadro 1: Sugestoes de atividades que trabalham

com a oralidade nos livros didaticos

Portugués Contemporaneo: Didlogo, Reflexdo e uso, 1° ano do Ensino Médio

Quantitativo de pro-
postas orais

3 propostas de atividades orais

Objetivos sugeridos
pelos livros

“Debate” (p. 223)

- A atividade é bem explicada e instruida, seu objetivo é
fixar o contetido passado em uma campanha desenvolvida
em outra atividade, utilizando um tema relacionado a ela.

“Seminério I” (p. 280)

- O objetivo principal foi deixado de forma explicita na
atividade, que seria de discutir o tema: O empenho atual
das pessoas em manter a juventude, para que seja desen-
volvido um projeto chamado: A feira do conhecimento,
que seria apresentada para um grupo maior de pessoas.

“Seminario II” (p. 283)

- O objetivo dessa atividade também ¢é discutir a juventu-
de na sociedade atual, seguida com instrugoes de como
seré organizado o seminario.

O Livro didatico
especifica orientacoes
para que os professo-
res possam preparar o
desenvolvimento das
atividades?

“Debate” (p. 223)
- O livro didatico ndo desenvolve de maneira eficaz o pla-
nejamento de como deve ser trabalhado o género.

“Seminario I” (p. 280)

- O Livro did4tico nao desenvolve o planejamento do
género em questao de maneira que o professor possa
orientar os alunos corretamente.

“Seminario I1” (p. 283)
- A atividade é orientada e possui um planejamento
eficiente.

Método avaliativo

“Debate” (p. 223); “Seminario I” (p. 280); “Seminario 11"
(p. 283).

- Em nenhuma das atividades apresentadas fica explicito
o método avaliativo a ser trabalhado.

Fonte: elaborado pelas pesquisadoras
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Fica perceptivel na obra investigada, Portugués Lingua-
gens, prevista para alunos do 7° ano do Ensino Fundamental II,
que o enfoque dado as atividades voltadas para oralidade é bem
desenvolvido na maior parte das propostas. No que diz respeito
ao debate deliberativo, a arte da declamacao de poemas, a argu-
mentacdo oral em grupo e a entrevista, € importante ressaltar
que o planejamento dado e a metodologia que é descrita para que
essas atividades sejam desenvolvidas na sala de aula com os pro-
fessores e alunos em teoria é bastante eficaz e traz consigo uma
6tima iniciativa e relevancia que atendem ao que pede os PCNs.

Os géneros textuais escolhidos sdo situacoes de fala signifi-
cativas e escolhidas de maneira com que o aluno venha a ter um
contato com as questoes voltadas a criticidade, argumentacao e
lugar de fala, bem como a outros aspectos que fazem parte do en-
sino-aprendizagem que é desejado pelos parametros curricula-
res. Contudo, a obra mostra uma visivel valorizacao dos géneros
formais, esquecendo dos demais contextos em que os alunos po-
dem vir a estar inseridos, ou seja, nenhum tratamento é dado aos
géneros informais da oralidade, que sao vistos no cotidiano dos
alunos, mas que nao deixam de ser relevantes e precisam receber
também um tratamento significativo. Vale ressaltar que a moda-
lidade escrita e a valorizacdo do texto verbal ainda sao bastante
presentes no livro didatico em questao.

Apesar da oralidade estar presente nesta obra, a escrita ain-
da domina grande parte dos assuntos nela abordados, como as

questdes voltadas a gramatica normativa e prescritiva, com énfase
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em regras e estudo de textos via atividades irrelevantes e longe da

realidade dos alunos. Nesse contexto, Marcuschi diz que:

Consideram-se apenas os géneros com realizacao
linguistica mais formal e nao os mais praticados
nas atividades linguisticas cotidianas. Isto nao se-
ria ruim se houvesse atencao para um maior na-
mero de casos e situagoes. Além disso, falta uma
nocao da gradagdo de que se fala em outras partes
dos PCNs. Também € curioso que se tomem géne-
ros diversos para tratar a produco e a compreen-
sdo [...] (MARCUSCHI, 1946, p. 209).

Assim, nao basta tratar de oralidade, mas rever o tratamen-
to que lhe é dado. Afinal, a escrita é importante para a vida dos
estudantes, tendo em vista que vivemos em uma sociedade grafo-
céntrica, contudo, é esperado que a oralidade tenha a mesma re-
levancia. Bem como € necessario que além de géneros formais da
oralidade, sejam tratados também géneros informais, pois estes
também fazem parte do dia-a-dia das criancas e jovens, que por
muitas vezes ndo conseguem se comunicar de modo proficiente
em situacoes cotidianas.

Outrossim, foi verificado também que as “leituras expres-
sivas” sdo trabalhadas em praticamente todos os capitulos. No
total foram seis “leituras expressivas”, mas nenhuma teve uma
metodologia e um processo bem desenvolvido para a orientacao
de como o professor pudesse trabalhar com esse tipo de géne-
ro. Essa atividade consistia basicamente em os alunos lerem al-

gum trecho dos textos escritos que foram expostos nos livros, de
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maneira a ignorar a presenca do narrador e apenas entoar cor-
retamente os sentimentos descritos nos textos, afastando-se to-
talmente do que preconizam os Parametros Curriculares, como

mostra a imagem do livro didatico em anélise:

Figura 1: Proposta de atividade do livro didatico

LEITURA EXPRESSIVA DOTEXTO

Forme par com um colega e, juntos, leiam o didlogo entre fcaro e o pai, do trecho que vai de

— O que ¢ isto, uma fantasia?” até “— Nao se esqueca do Sol!”. Desprezem a fala do narrador e pro-

rem dar a fala das personagens uma entonacio adequada 2 situaciio retratada. fcaro deve demonstrar
siedade e exaltagdo, ao passo que Dédalo deve demonstrar seguranca, tranquilidade e ponderagio.

Fonte: Portugués: Linguagens, 7° ano. 2009

A atividade poderia ter sido trabalhada juntamente com o
género teatral, listando os objetivos, como ela poderia ser desen-
volvida, juntamente com todas as orientacoes e uma proposta de
avaliacdo, conforme vemos nos demais géneros que foram traba-
lhados e propostos pelo livro didatico.

Por fim, foi observado que nao ha énfase no tratamento
dado a oralidade no livro didatico e nenhuma intencao de didati-
zar essa modalidade. As atividades nao sao tratadas de modo que
haja preocupacao em inserir isso de maneira relevante, efetiva e
com significancia na vida desses jovens, mesmo sendo a fala tao
presente no cotidiano e no contexto social e politico dessas crian-
cas. Para tanto, vale ressaltar novamente que “A aprendizagem
de procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos
publicos, dificilmente ocorrera se a escola nao tomar para si a

tarefa de promove-la” (BRASIL,1998, p. 24).
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O lugar da oralidade no ensino médio

Sabendo que é no contexto da Educacdo Basica que a Lei
n° 9.394/96 determina a formacado dos curriculos, no Ensino
Fundamental e Médio, “com uma Base Nacional Comum” a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristi-
cas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela” (Art. 26). Ap6s a reforma no ensino médio, o conheci-
mento escolar foi dividido em trés areas (Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tec-
nologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), o curriculo
passou a contemplar a realizacao de atividades nos trés dominios
da acdo humana: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a
experiéncia subjetiva, integrando os alunos nas relacoes sociais,
politicas e do trabalho. Diante dessas modificacoes, surgiram
quatro eixos estruturais da educacio na sociedade contempora-

nea, determinados pelo Ministério da Educacao (MEC), a saber:

Aprender a conhecer: Considera-se a importancia
de uma educacio geral, suficientemente ampla,
com possibilidade de aprofundamento em deter-
minada area de conhecimento. Prioriza-se o domi-
nio dos proprios instrumentos do conhecimento,
considerado como meio e como fim. O aumento
dos saberes que permitem compreender o mundo
favorece o desenvolvimento da curiosidade inte-
lectual, estimula o senso critico e permite compre-
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ender o real, mediante a aquisicdo da autonomia
na capacidade de discernir.

Aprender a fazer: O desenvolvimento de habili-
dades e o estimulo ao surgimento de novas apti-
does tornam-se processos essenciais, na medida
em que criam as condi¢des necessarias para o en-
frentamento das novas situacdes que se colocam.
Privilegiar a aplicagdo da teoria na prética e enri-
quecer a vivéncia da ciéncia na tecnologia e destas
no social passa a ter uma significacao especial no
desenvolvimento da sociedade contemporanea.

Aprender a viver: Trata-se de aprender a viver
juntos, desenvolvendo o conhecimento do outro
e a percepcao das interdependéncias, de modo a
permitir a realizacdo de projetos comuns ou a ges-

tao inteligente dos conflitos inevitaveis.

Aprender a ser: A educacao deve estar compro-
metida com o desenvolvimento total da pessoa.
Aprender a ser supde a prepara¢do do individuo
para elaborar pensamentos auténomos e criticos
e para formular os seus proprios juizos de valor,
de modo a poder decidir por si mesmo, frente as

diferentes circunstancias da vida.

A partir desses principios gerais, o curriculo deve ser ar-
ticulado em torno desses quatro eixos basicos orientadores da
selecao de contetidos significativos, para tanto, na segunda eta-
pa desta pesquisa, iremos verificar as atividades presentes no li-

vro Portugués Contemporaneo: Dialogo, reflexdo e uso (2018),
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utilizado no 1° ano do ensino médio das escolas publicas. Nossa
anélise se ancora nas orientacoes tedrico-metodologicas de Dolz
& Schneuwly (2004), quando afirmam que é papel da escola é
ensinar ao aluno se apropriar da linguagem oral, em diferentes
eventos interacionais, especialmente nos mais formais.

A primeira atividade encontrada no livro didatico do 1° ano

do ensino médio encontra-se na pagina 222 e traz uma proposta
de debate:

Figura 2: Proposta de atividade do livro didatico

D& continuidade
campanha que vod
e os colegas e
caram a deseniolél
no capitulo 165
unidade, deba®
um tema ,e|acioﬂadu
aela

2. Juntocom os colegas, participe de um debate em torno de um tema relacio-
nado i campanha que vocés decidiram desenvolver. Dependendo do foco
da campanha, vocés poderdo debater, por exemplo, um destes temas:

« Por que muitos jovens, mesmo sabendo dos riscos, consomem drogas?

. O'trabalha infan‘sillé proibido. £ na prépria casa da crianga, ele tam-
bém deve ser proibido? Ou deve ser permitido?

. Pgr que rnluitas pessoas deixam a familia, o tra
cial para viverem na rua coma mendigos?

—
—3
e
L=
-
{on ]
[
Ll
-
]
(=5
L

balho e o convivio so-

{ UNIDADE 3 PALAVRAS EM MOVIMENTQ

Fonte: Portugués Contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, 2018

Sabendo que o debate é uma situacao comunicativa que se-
gue o modelo de contesta¢ao onde duas, ou mais ideias conflitan-
tes sdo defendidas ou criticadas através da argumentacao, e que
os Parametros Curriculares Nacionais (1998) foram elaborados
procurando respeitar as diversidades e considerar a necessidade
de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo
em todas as regioes brasileiras, a proposta de debate na sala de
aula torna-se uma rica interacao dialogal, sendo uma excelente

estratégia na construcao do conhecimento através da linguagem,
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conforme a ideia de Bakhtin (1988), segundo a qual a palavra
esta sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideo-
l6gico ou vivencial. Assim, quando os pontos do debate proposto
no livro didatico levantam dadas questdes sociais, a lingua nao
esta se separando da vida, elas estao sendo inseparaveis, pois es-
tdo sendo movidas pela consciéncia de cada um e pela ideologia.

Apos serem dados os temas, a proposta de atividade tam-
bém veio composta de instrucoes que podem ser realizadas an-

tes, durante e depois do debate, como mostra a imagem a seguir:
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Figura 3: Proposta de Debate do livro didatico

. guTES DO DEBATE

amente, definam quem vai ser o moderador. Depois, escolham uma pessoa
. p;!rnc"‘j:enm'r o debate. A ela caberd anotar o nome de quem deseja falar e dar essa
p3ta SECILRETIE

3030 moderador no moemento em que ele for passar a palavra a outra pessoa.
informa

finam as regras do debate. Qual serd o tempo total de sua duragio? Quanto tempo
+ Defin

43 debatedor poderd falar? Haverd direito de réplica e direito de tréplica?
cadd

ecidam local do debate - a sala de aula ou um auditor

i

pa ttes —emc culo ou em cadeiras enfileiradas

1 L filei posicao dos part

|ndiguem um grupo que fique responsavel por fazer ancta;_r‘:es sobre o debate, tirar
i filmar, a fim de que, posteriormente, possa ser realizada uma postagem dlo
e Nessa postagem, poderdo ser incluidos os momentos principais e os principais
f"”?::enms relativos a cada uma das posicoes, além da publicacdo de fotos e da dispo-
:E;iga(jm de um video com os melhores momentos do debate

% DURANTE 0 DEBATE

+ 0s debatedores devem ser claros e objetivos e evitar apresentar ideias repetidas; para
isso, & importante que estejam atentos ao que ja foi dito e anotar o que pretendem
dizer. 3 <
Para que sejam convincentes, os debatedores =
devem apresentar argumentos, isto é, fornecer o
dados, mencionar exemplos, fazer comparacgoes,
citarafala de alguém de destaque, indicar causas

€ consequéncias, etc. |
Ao se reportarem a fala de outro debatedor, con-
vém empregar expressdes como “Conforme disse
fulano”, ou "Discorde do que fulano disse quanto
20seguinte aspecto”, ou “Concordo parcialmente
coma que fulano disse”, e assim por diante.

) Usem uma linguagem

n de acordo com a norma-
padTau_ dosando o grau de formalidade ou infor-
malidade conforme o perfil dos participantes, Evi-

t_Em girias e expresspes de apoio como né, tipo, td
ligado? & outras,

|
B
" DEPOIS DO DEBATE -
Concluj i
cluido o debate, assistam a ele ou a parte dele e avaliem-no, verificando:
* seotema foj

i 3 fai suficientemente debatido e se todos sairam dele com uma visig diferente
Que tinham oy, pelo menos, mais rica sobre o tema;

*€acoordenacipo go moderadol
dag falas;

r foi adequada quantoatempoe turnos, ou seja, a troca

Seos argum
€ntos apresentados foram fortes e capazes de conven,
uSOuvintes: cer os debatedores e

.

Si " &
= OdEbatetransccrreu em um clima cordial, sem agressdes pessoais;
se 5 o = ”:
Qusoda linguagem foi adequado, sem palavrdes, serm Birias e com boa argumentagéo

" 0 DEBATE N wEB

Para finalizar a atividade, o grupo respensivel pela postagem do e
blog da classe criado no ca pitulo anterior.

o

vento deve publici-lo

Fonte: Portugués Contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, 2018
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A lingua evolui através da comunicacao, e como um legado
historico-cultural da humanidade, nao se basta como atividade
individual. Desse modo, entendendo que o debate é uma ativida-
de coletiva e que de acordo com a Comissao Internacional sobre
Educacio para o século XXI, incorporadas nas determinacdes da
Lei n® 9.394/96, a educacao deve cumprir um triplo papel (eco-
ndmico, cientifico e cultural), a proposta da atividade supracita-
da é uma forma de desenvolver uma aprendizagem motivadora,
que melhora a interacdo e a consciéncia sobre o mundo.

Ainda sobre a proposta de debate inserida no livro didati-
co, no final dela, podemos observar uma proposta de debate na
web, nota-se que nesta etapa temos a unido da linguagem oral
com a escrita, em que, pela via dos géneros textuais é possivel a
interacao entre o oral e o escrito, pois como mostra Marcuschi
(2003, p.15)) “um pode servir de apoio ao outro, respeitando as
especificidades de cada situacao e de cada estrutura que lhes sao
peculiares, sem que, para isso, seja necessario supervalorizar a
modalidade escrita em detrimento da oralidade”.

A segunda proposta de atividade oral presente no livro di-

datico analisado, esta na pagina 280:
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Figura 4: Proposta de Seminério do livro didatico

[{"HORA DE PRODUZIR R —

Femando voretio/Cria imagem
Como vocé sabe, vamos realizar, no final da unidade, uma feira sobre o mundo ma-  Professor Sugerines QU:-
. . 2 Y em um primeirg momens
terial na sociedade contempordnea. Prepare, em grupo, um seminario sobre um tema "\ Jinos apresentem
relacionado a este assunto: 0 empenho atual das pessoas em manter a juventude. Depois pare @
apresentem o seminario para os colegas da classe e, na feira, para um piblico maior. Hgik o
No estudo do Arcadismo, vocé viu que uma das ideias encontradas nos textos da épo-  sentagao do ndrl
s i i A i i i i na feira do final da unida-
ca é a do carpe diem, isto é, 0 convrte‘pe_na apro'ventar odia, 0 m?mento. a juventude. Essa de. Alguns grupos poden
ideia de aproveitara}uventude ao maximo esta presente também no nosso mundo atual,  ser escolhidos por meid
R - c i : votacd o, OU
pés-moderno, mas com outra feicdo. Hoje, ha um grande empenho em adiar o envelneci- ¢ wiacio o 0
i - - . P M a3
mento, a fim de, supostamente, poder aproveitar mais a vida. ¢30 de todos 05 QIUpLS.
Para situar-se melhor quanto ao tema do envelhecimento na contemporaneidade, leia
o painel de textos a seguir.

Fonte: Portugués Contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, 2018

Na proposta de seminario, os estudantes precisam garantir
que quem esteja assistindo compreenda o contetdo que esta sen-
do apresentado, podendo utilizar ferramentas como exposicao
de slides, videos, imagens, etc como recursos complementares.
Apesar de ser ideal que esteja presente no livro didatico, tam-
bém é fundamental que o professor saiba orientar um didlogo

que possibilite a aquisi¢ao da aprendizagem. Desse modo, como
mostra Masetto (2012, p 171):

[...] o processo de avaliagdo que procura oferecer

elementos para verificar se a aprendizagem esté se
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realizando ou ndo deve conter em seu bojo uma
anélise nao s6 do desempenho do aluno, mas tam-
bém da atuacdo do professor e da adequacao do
plano aos objetivos propostos.

Dessa maneira, a relacao dialética entre professores e estu-
dantes possibilita um aprendizado mais consistente do contetido
que esté inserido no material didatico.

Os PCNs, por sua vez, como possuem o proposito de fazer a
escola se preocupar em preparar os alunos para utilizarem a lin-
guagem oral nas diversas situacoes do cotidiano, independente da
formalidade ou informalidade, precisam estar presentes nas refe-
ridas atividades, entretanto, nas 384 paginas do livro analisado,
s6 foram encontradas trés propostas de atividades que usam dos
géneros orais, sendo duas delas, propostas de seminarios, eviden-
ciado uma preocupacao maior dos livros em ensinar a escrita.

A tltima proposta de atividades oral presente no livro di-
datico estudado, que se encontra na pagina 283, é também uma
proposta de seminario. E possivel verificar que essa proposta de
atividade tem uma tematica que segue a mesma linha da outra
proposta anterior, bem como da proposta de debate, em todas
elas o foco é discutir sobre a juventude. Todavia, essa proposta
possui instrugoes mais detalhadas, deixando claro o que seria fei-
to antes, durante e depois da apresentacao, se igualando a estru-
tura de organizacdo do debate, primeira proposta que trabalha

atividade oral neste livro.
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Figura 5: Proposta de Seminario do livro didatico

A0 APRESENTAR 0 SEMINARIO

Procurem falar pausadamente e com clareza. Tenham em maos ou em
= 1o s . e
uma mesa préxima o roteiro com os topicos sobre os quais falarao,

« Leiam o minimo possivel, utilizando o material de apoio apenas para fa-
zer conexdes com o que esta sendo falado.

» Ao fazer referéncia a um slide ou cartaz, evitem ficar de costas para o
publico.

« Direcionem a fala para o publico em geral, alternando o olhar entre os
espectadores e, assim, evitando olhar para apenas uma pessoa.

+ Encerrem a fala fazendo alguma relacdo com a fala do apresentador seguinte
e comecem a fala retomando o que foi dito antes e dando sequéncia ao que o
apresentador anterior disse.

+ Procurem ter uma postura natural e evitem se apoiar em paredes, na
mesa ou na lousa.

* Pecam a um colega do grupo que controle o tempo e avise quando faltar
Tminuto para o término de cada fala.

* Aofinal da apresentacdo, coloquem-se & disposicdo do publico para res-
ponder a eventuais questdes.

* Usem uma linguagem de acordo com a norma-padrdo, adequando o
grau de formalidade ou informalidade ao perfil do publico. Evitem girias
e expressoes de apoio como né, tipo, td ligado? e outras,

.

Filmem o semindrio, para que depois possam assistir e avaliar a apresen-
tacdo, e tirem fotos para registrar o evento.

DEPOIS DE APRESENTAR 0 SEMINARIO

Concluido o seminario, avaliem-no, verificando:

se o tema foi suficientemente explorado, se as informacGes apresenta-
das foram relevantes, se houve utilizacdo de exemplos e de dados con-
cretos para fundamentar o ponto de vista do grupo;

€ a apresentacao foi coesa, ou seja, se os apre-
sentadores interagiram entre sj, relacionando
suas falas;

5€ 0 uso da linguagem foi adequado, sem o
€mprego de girias ou expressoes que prejudi-
cam a fluidez de apresentacdes;

€ 0s apresentadores responderam adequa-
g:airnenteT 2 questdes apresentadas pelo pu-
ju:t?h;:tjie:fa?rT re§pgstas diretas, seja com
Sibllida 6|3:5au:nwa‘rs Para eventual impos-
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referéncias bibliograficag )
. Comple
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SOBRENOME DO AUTOR, .
me(s) abreviado(s). Titulo do
texto. Nome do livro/reyisty.
Nimero e edigio, Cidade: B
tora, ano. Disponivel em, en-
dereco do site (caso a consulta
tenha sido on-line).

Veja o exemplo:

MOREIRA, V.; NOGUEIRA, F N
N. Do indesejavel ao inevitavel:
a experiéncia vivida do estig:
ma de envelhecer na contem-
poraneidade. Revista Psicologia
USP, v. 19, n. 1, S30 Paulo, 2008.
Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.
php?script=sci_arttext&pid-
$0103-65642008000100009.
Acesso em: 10/1/2016.
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Nunes (2006) diz que a oralidade propicia a acdo interati-
va, inserindo também que todas as atividades desenvolvidas pelo
ser humano em sociedade estao relacionadas com o emprego da
lingua e, predominantemente, com a fala, porque esta é uma ha-
bilidade natural.

Como foi observado, sao poucas as atividades que trabalham
a linguagem oral no livro didatico do ensino médio, elas atendem
de forma bésica e minima o que é proposto pelo PCNs no que res-
peita aos quatro eixos, o aprender a conhecer, em que o aumento
dos saberes permite compreender o mundo; o aprender a fazer,
que privilegia e que ajuda a visualizar a sociedade contemporanea
na uniao da teoria com a pratica; o aprender a viver, que é mais
coletivo e visa essa interacao entre os grupos, e o aprender a ser,
que prepara o aluno para exercitar a liberdade de pensamento.

Se relacionarmos a analise do livro Portugués Contempo-
raneo: dialogo, reflexdo e uso ao proposto na BNCC para o Eixo
da oralidade, percebemos que nesse material didatico em estudo
sao abordadas apenas aquelas atividades orais que se desenvol-
vem no contato face a face, desconsiderando tantas outras pra-
ticas de linguagem que se dao sem esta forma de contato e arti-
culam outras dimensdes linguisticas do trabalho com a oralidade
nos diferentes campos de atuacao.

Apesar das propostas serem bem instruidas e levantarem
questoes sociais, cabendo um pensamento de Bakhtin (1988) ao
dizer que a lingua é sempre um ato social, evoluindo sempre histo-
ricamente na comunicagio verbal concreta, as variedades linguis-

ticas nao sao trabalhadas nas atividades, muito menos questoes
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como timbre, intensidade, volume, ritmo, efeitos sonoros, sincro-
nizacdo, expressividade, gestualidade, etc. E mesmo que o assunto
do debate do material analisado sejam situa¢des que acontecem
no cotidiano de pessoas de diferentes extratos sociais, na primei-
ra proposta (debate), é exigido que a linguagem utilizada esteja
de acordo com a norma-padrao. Isto nos leva a ideia de Bagno
(2009), tudo o que acontece numa lingua viva tem uma razao de
ser. Logo, a mudanca linguistica ainda tem sido encarada no espa-
co da sala de aula como um problema, como uma coisa negativa,
como um sinal de ruina, decadéncia e corrupc¢ao da lingua. Esta
percepcao muito frequentemente est4 presente no livro didatico, e
o professor acaba materializando-a na sua pratica em sala.

Em suma, os poucos achados das atividades significam que
ainda existe uma preocupacao muito maior com a linguagem es-
crita, em varias paginas dos livros didaticos, diversas vezes a frase
Foco no texto apareceu, mas nenhuma das vezes foram verificadas
no decorrer do livro frases como Foco na fala ou Foco na oralida-
de. Nem as famosas “Leituras expressivas” que foram encontradas
no livro do 7° ano do ensino fundamental, que mesmo diante das
lacunas, ainda combinam a linguagem escrita com a oral. Mesmo
que a fala e a escrita nao sejam dicotomias e sim duas modalida-
des da lingua, através do que analisamos, torna-se evidente que
a escrita tem uma maior valorizacdo, fazendo com que os alunos,
em sua maioria, tenham medo de falar e se expressar por medo de
errar. Vygotsky (1998), ao falar sobre a interacao na sala de aula,
diz que € por meio dela que os individuos podem gerar novas ex-

periéncias e conhecimento. Diante disso, ainda que existam ativi-
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dades que trabalham a linguagem oral nos livros estudados, tudo
ainda é feito de forma reduzida, deixando claro que nao é dada a
devida importancia ao trabalho com os géneros orais na sala de
aula, situacao que parece diminuir a cada ano, pois como verifica-
mos, ainda que reduzida, a oralidade aparece com uma frequéncia
muito maior no livro didatico do 7° ano.

Dessa forma, os caminhos para alcancar uma realidade
modificadora se tornam ainda maiores, pois, se ja existe a difi-
culdade de tirar os PCN do papel para que cheguem efetivamen-
te até os alunos, a lacuna fica ainda mais profunda pelo fato de
o proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais ainda nao
ter sido incorporado, de fato, ao material didatico em mais de
duas décadas. Tendo em vista que o didlogo é uma forma de se
aproximar do mundo, nota-se que as propostas poderiam estar
presentes nos livros com mais frequéncia, comtemplarem outras
situacoes socialmente significativas da oralidade, e que propor-

cionassem variadas formas de interacoes e discussoes.

Consideracoes finais

Pudemos, neste artigo verificar, através da analise das pro-
postas de atividades presentes no livro didatico, que o trabalho
pedagdgico vai além do ensino tedrico, visualizando que o espaco
reservado a oralidade é inferior aquele ocupado pela escrita. Con-
siderando as abordagens aqui ressaltadas, reafirmamos que por
intermédio de pedagogias que trabalhem com diversas praticas

de compreensao e producao oral teriamos mudancas significati-
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vas nos comportamentos e atitudes dos estudantes em relagao aos
proprios conhecimentos linguisticos. E com consequentes efeitos
no sistema educacional. Efeitos que mostram quao urgente é a
questdo da educacdo modificadora, em que todos os seus aspec-
tos sdo praticados. Nesse sentido, cabe um pensamento critico de

Milanez (1993) sobre o trabalho com a oralidade nas salas de aula:

Os registros orais na descricio do idioma sdo des-
considerados, na escola, também como instrumen-
to de comunicagio, uma vez que o aluno € avaliado
exclusivamente pelo que escreve nao pelo que fala,
como se a escrita fosse o nico veiculo de comuni-
cacao entre os homens (MILANEZ, 1993, p. 15).

Desse modo, mesmo com o objetivo, desde a implantagao
dos PCNs, de transformar a educacao, nota-se as falhas que os
livros didaticos estudados deixaram nas propostas de atividades
com os géneros orais, tornando o almejado ensino de qualidade
cada vez mais distante. Salienta-se a necessidade da oralidade de
ser acolhida como uma ferramenta essencial na construcao de
conhecimento e no desenvolvimento dos discentes.

Em suma, a pesquisa realizada permitiu entender que as
atividades analisadas em dois dos livros didaticos distribuidos
pelo Ministério da Educacao (MEC) nao atendem por completo
0 objetivo que deve ser alcancado no trabalho com oralidade em
sala de aula, que conforme Marcuschi (2005, p. 24), é “ensinar os
alunos a perceberem a riqueza que envolve o uso efetivo da lin-

gua como um patrimonio maior do qual nao se pode abrir mao,
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ressaltando o desafio de lidar com as variacoes linguisticas”. Nes-
se sentido, evidenciamos a necessidade de conhecimento mais
amplo dos pressupostos dos documentos oficiais que evidenciam
o trabalho com oralidade no ensino de lingua portuguesa para, a
partir disso, proceder a uma avaliacdo mais cuidadosa das ativi-
dades propostas nos livros didaticos, com o proposito de salien-
tar que a oralidade pode e deve se constituir no objeto de ensino.
Afinal, a oralidade faz parte de um sistema linguistico e de uma
modalidade da lingua, também entendendo que os alunos estao
inseridos em préaticas sociais em que a sua fala vai ser influen-
ciada pelas ideologias presentes nos mais diversos contextos e, é
justamente esse o designio que a educacao deve buscar propor-
cionar aos alunos na sala de aula, mostrando-os os mais diversos
contextos em que a sua fala esta e estara inserida.

Por fim, é de extremo interesse dar continuidade ao traba-
lho, atentando a livros de outros anos, editoras e instituicoes de
ensino, com vistas a encontrar resultados mais satisfatorios, que
busquem dar relevancia a oralidade e as praticas de linguagem que
a envolvem, aprofundando-se o conhecimento e uso oral da lin-

gua, tal como ¢é feito no desenvolvimento da modalidade escrita.
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Andlise historico-linguistica das pesquisas brasileiras
sobre a reescrita no contexto do ensino superior
entre 1998 e 2018: formas de correcao em foco

© Silvana Silva

) Joicyane Carolaine Mercés dos Santos

Introducao

Oprocesso de escrita e reescrita de um texto pode ser conside-
rado uma tarefa complicada para muitos alunos, conforme
estudo de Santos e Silva (2022). Por essa razao, esse processo
exige um trabalho de orientacao vinda de um professor. A litera-
tura adverte que ha algumas formas de se corrigir um texto para
direcionar a refaccdo, entretanto, ver-se-a nessa pesquisa que
certas formas de correcdo presentes nesse processo nao permi-
tem ao aluno uma reescrita eficaz de seu proprio texto. Além do
mais, este artigo € um desdobramento do estudo feito por Santos
e Silva (2022) sobre a definicao da reescrita no contexto do en-
sino superior. As autoras fizeram uma analise historico-linguis-
tico das bases enunciativas no processo de refac¢cao que resultou

em uma definicdo de reescrita que incluiu a subjetividade como
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parte fundamental dessa atividade. Verificou-se que havia outro
foco a ser explorado, a saber, as formas de correcio empregadas
no processo de reescrita.

Portanto, nesse estudo, buscou-se compreender o funcio-
namento da lingua portuguesa no processo da reescrita, de alu-
nos no contexto de nivel superior do curso de produgao textual, a
fim de responder se h4 aplicabilidade de uma forma de correcao
pelo professor com maior subjetividade no processo de reescri-
ta. Dessa forma, pretende-se analisar se o aluno é ou nao levado
a reescrever um texto com base na forma como é corrigida sua
producao textual.

Essa anélise foi possivel gracas a normatiza¢ao dos PCN, em
1998, que marcou a educacao brasileira ao impor aos professores
um pensamento com base na intersubjetividade explorada atra-
vés das formas de orientar a atividade de reescrita. Segundo Flores
(2012, p. 236), “A Enunciacdo, por seu turno, ainda permanece
reticente ndo sb a consideracao da enunciacao escrita, como tam-
bém, e principalmente, a contribui¢do que uma teoria com essa
orientacdo pode dar aos docentes que trabalham com lingua, em
qualquer contexto de ensino”. Dessa forma, esta orientacao tedrica
€ 0 que motiva o desenvolvimento deste artigo, visto que através
dela podemos observar o que realmente funciona quando se trata
da lingua em uso. Por fim, explana-se ao longo desse artigo os fun-

damentos teoricos que firmaram a analise.
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Revisao sistematica

Para que houvesse uma estrutura adequada aos objetivos
deste artigo, precisou-se de uma revisao sistematica da literatu-
ra pautada nos problemas encontrados em relacio a reescrita.
Este trabalho embasou-se principalmente em trés estudos fun-
damentais. O primeiro estudo diz respeito a normatizacao dos
PCN (BRASIL, 1998), que delimitou a data de partida dos artigos
selecionados sobre a reescrita desta pesquisa; o segundo estudo
refere-se ao trabalho de Swiggers (2013), que prop0s uma orga-
nizacdo das problematizacoes linguisticas pela via da organiza-
cao historica de rumos evolutivos das ideias linguisticas; a ter-
ceira diz respeito & Teoria da Enunciacdo de Emile Benveniste
(1989) que mostra a possibilidade de analisar um texto, ou seja,
uma enunciagao escrita com base na subjetividade.

Os estudos de revisdo sao de suma importancia para um
estudo historico da literatura. A revisao sistematica € uma forma
de pesquisa que tem como fonte principal de dados a literatura
de determinado tema. Dessa forma, tem-se disponivel um resu-
mo de “evidéncias relacionadas a uma estratégia de intervencao
especifica, mediante a aplicacdo de métodos explicitos e sistema-
tizados de busca, apreciacao critica e sintese da informacao sele-
cionada” (SAMPAIO; MANCINI, 2007, p. 84).

Sampaio e Mancini (2007, p. 84) descrevem a revisao siste-
matica como a possibilidade de viabilizar, de forma clara e expli-

cita, um resumo de todos os assuntos sobre determinado eixo de
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pesquisa: “as revisoOes sistematicas nos permitem incorporar um
espectro maior de resultados relevantes, ao invés de limitar as
nossas conclusodes a leitura de somente alguns artigos”. Em geral,
a revisao sistematica é considerada uma metanalise, ou seja, a
analise da analise, que elenca varios estudos independentes com-
binados para produzir uma estimativa que demonstre um efeito
ou determinada intervencao.

Segundo Sampaio e Mancini (2007), é necessario seguir
alguns passos para descricao ou elaboragdo de uma revisao sis-
tematica. Sao eles: definir a pergunta que guiara a busca na li-
teratura; buscar evidéncias na literatura, certificando-se que a
pesquisa esteja sendo feita em bases de dados fidedignas; revisar
e selecionar os estudos que integram os dados da pesquisa; anali-
sar a qualidade metodolégica do estudo com base na quantidade
de estudos encontrados na literatura; apresentar os resultados.
Se esses passos forem seguidos cautelosamente, ter-se-a uma
pesquisa de revisao sistematica com qualidade. Para fins deste
estudo, seguiu-se cada critério descrito anteriormente sobre a

revisao sistematica.

Historiografia da Linguistica

Nesta secao abordar-se-a uma disciplina considerada nova
no ramo da linguistica, a chamada historiografia da linguistica.
Foi institucionalizada no meio académico como um campo au-
tonomo de investigacdo. Seu objetivo é analisar um conjunto de

atividades tedricas e praticas dos fatos evolutivos da linguistica e
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dos estudos de linguas e tem como objeto de estudo a historia da

linguistica, alcancada através de analise de textos.

A historia da linguistica se pode definir como o
conjunto cronoldgico e geografico dos aconteci-
mentos, dos fatos, dos processos de conceptualiza-
¢ao e de descricao, e dos produtos que moldaram
a tradicdo do pensamento e da praxis linguisticos
(SWIGGERS, 2013, p. 42).

A historiografia da linguistica se apoia em uma documen-
tacdo contextualizada, ou seja, suas informacoes sao provenien-
tes de informacdes bibliograficas primarias e secundarias. Swi-
ggers coloca em evidéncia a necessidade de saber selecionar o
“texto”. Esta selecao deve ter os seguintes critérios: a) insercao
em um circuito mais amplo-série de textos; b) posicao que o au-
tor assume; ¢) composicao e tonalidade, morfotipos de textos; d)
papel dindmico ou forca — textos de agao, de diluicao, de reacao,
de entorno (SWIGGERS; ALTMAN, 2021). Todos esses modelos
fazem parte da analise para um historiador linguistico, isso por-

que, segundo o autor:

De maneira concreta, pode-se estudar a concep-
tualizacdo em que esta alicercada uma teoria pelo
que se oferece como defini¢do do objeto central.
Na historia da linguistica podem-se distinguir va-
rias conceptualizacoes do objeto ‘lingua’ (ou ‘lin-
guagem’) (SWIGGERS, 2013, p. 42).
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A historiografia linguistica trata de pesquisas voltadas
para textos do passado ou presente que servem como base do-
cumental. Por conseguinte, é preciso catalogar ideias e verificar
a disponibilidade de material, o que se chama de fase heuristi-
ca. Em seguida, fazer uma interpretacao dos dados com base em
categorias interpretativas, chamada de fase hermenéutica. Por
fim, entramos na fase executiva, que consiste em demostrar os
resultados da investigagdo. Todas essas fases sdo consideradas
por Swiggers (2013) parte importante da organizacdo do traba-
lho historiografico.

Existem fundamentos para realizacao dos trabalhos cien-
tificos que dizem respeito a eleicdo do tema ou area de investi-
gacdo, a forma como serd manuseado o conjunto de conceitos
e um plano de estudo. Segundo Swiggers (ABRALIN, 2021), é
necessario que haja uma cartografia de conceito relacionada aos
resultados da pesquisa historiografica, sintetizadas em: pontos/
entrelaces de “ancoragem”; linhas de desenvolvimento e conteti-
do/formato/estratégia.

Cada uma dessas etapas descrevem a forma que se analisa
todo os dados levantados de um estudo historiografico. Os pon-
tos de ancoragem, por exemplo, selecionam os textos, autores,
usuarios que pode estar em uma instituicdo, redes, sociedades e
outros. As linhas de desenvolvimento respondem na pesquisa o
rumo evolutivo que se encontrou nos dados como, por exemplo,
se houve mudanca, revolugdo, conversao, progressao, estagna-

cdo, regressao, conservacao, perda, rejeicdo, recorréncia, con-
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tinuidade, inovacdo ou antecipacdo de determinado conceito’, e
também a relacao que o fato em anéalise tem com o tempo, con-
forme explanado por Swiggers (2013, p. 48). Essas informacoes
s30 o que permitem uma pesquisa historiografica fidedigna e se-

rao a base da analise de resultados desta pesquisa.
Parametros Curriculares Nacionais e a reescrita

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram pro-
mulgados em 1998 e tém como objetivo estabelecer um referencial
de ensino basico de qualidade, para que todos os alunos possam, a
partir desse momento, receber a mesma oportunidade referente a
informacdo. E um documento com varios volumes, um para cada
disciplina aplicada nas escolas e, também, é adaptavel as necessi-

dades de cada regiao em que o ensino esta sendo exercido.

1. Definimos os rumos evolutivos descritos por Swiggers (2013) para melhor
compreensdo do leitor e acompanhamento das analises. Mudanga: quando um
fato ou acontecimento histdrico sofre alteragdo em determinado periodo; re-
volugdo: quando se ha uma inovacao revolucionaria de um fato histérico; con-
vers@o: se um fato ou acontecimento histérico muda de curso, sofre alteracao
de sentido; progressao: quando um fato ou acontecimento histérico tem um
movimento para frente de um periodo para outro; estagnacado: falta de pro-
gresso em determinado periodo histérico; regressdo: ato de voltar ao periodo
anterior na histéria; conservagdo: preservagao de determinado conceito hist6-
rico; perda: deixar de possuir em determinado periodo algum conceito ou fato
histérico ja vivido anteriormente; rejei¢cdo: ndo permitir que novos conceitos
ou ideias sejam implantados na histéria; recorréncia: repeti¢do de um fato ou
acontecimento histérico em dois ou mais periodos consecutivos; continuidade:
persisténcia das caracteristicas de um periodo histérico; descontinuidade: in-
terrupcdo de um fato ou acontecimento histérico; inovagdo: adicionar concei-
to novo para determinado periodo histérico; antecipacgéo: visao adiantada de
acontecimentos histéricos.
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Especificando para a lingua portuguesa, a promulgacao dos
PCN fez-se necesséaria a partir do momento em que foram feitos
estudos sobre a docéncia no ensino basico e notou-se que na ati-
vidade de producao textual havia lacunas referente ao processo
de escrita e reescrita, parte fundamental para a produgao de tex-
tos, que vai desde o nivel basico até o nivel superior. Em resu-
mo, o professor que atuava antes de 1998 trazia atividades que
abordassem os guias gramaticais, regras da lingua portuguesa,
sempre nesse modelo metalinguagem — a lingua por ela mesma.
Mas gracas aos PCN essa metodologia tradicional de ensino da
lingua materna foi modificada, uma vez que eles explicam que a
excessiva valorizacao da gramatica normativa nao é necessaria
e acaba gerando preconceito contra as formas de oralidade da
lingua (BRASIL, 1998).

Foi entdo que o Parametro Curricular Nacional da Lingua
Portuguesa inaugurou uma proposta que visou instrumentalizar
as aulas de producgao textual a fim de promover um ensino capaz

de inserir o individuo na sociedade.

Um dos aspectos da competéncia discursiva é o
sujeito ser capaz de utilizar a lingua de modo va-
riado, para produzir diferentes efeitos de sentido
e adequar o texto a diferentes situagoes de inter-
locucdo oral e escrita [...] nessa perspectiva, nao é
possivel tomar como unidades basicas do processo
de ensino as que decorrem de uma analise de es-
tratos [...] a unidade basica de ensino s6 pode ser
o texto. Os textos se organizam dentro de certas

restricoes de natureza tematica, composicional e
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estilistica, que os caracterizam como pertencentes
a este ou aquele género. Desse modo, a noc¢ao de
género, constitutiva do texto, precisa ser tomada
como objeto de ensino (BRASIL, 1998, p. 23).

Dessa forma, é visivel que os Pardmetros possibilitaram
uma reflexao acerca de um ensino que nao visasse apenas as for-
mas linguisticas em si, desconectadas das situacoes de enuncia-
¢ao, mas que aliasse as formas linguisticas com suas condi¢oes de
producdo e, claro, com os objetivos de seu produtor.

Para acompanhar as mudancas dos PCN, os professores
passaram a corrigir os textos de seus alunos de forma diferente,
sem focar apenas em aspectos como a ortografia e acentuacao,
mas sim em uma corre¢ao mais profunda capaz de instigar o alu-
no a desenvolver uma atitude critica e autbnoma resultando em
uma escrita clara e objetiva.

Chega-se entao a um nivel importante dos PCN, o momen-
to em que se trabalha a subjetividade de um texto. Esse processo
acontece a partir do momento em que o aluno reescreve um texto
seguindo como base as orientac¢des do professor, resultando em
um texto novo e com dois individuos formuladores diferentes.
Emile Benveniste (1989, p. 84) explica que “o ato individual de
apropriacao da lingua produz aquele que fala em sua fala”. Isso
quer dizer que a presenca de um locutor produz automaticamen-
te um alocutario que funciona da seguinte forma na reescrita: o
aluno transpassa de um “eu” (escritor) para um “tu” (reescritor)
em cada versao de seu texto, dado que a primeira versao lhe serve

de inspiracao e reflexao para a segunda versao. Nessa altura, a
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visao do texto na segunda versao ja é diferente, por isso, pode-se
dizer que se tem um novo individuo apés cada texto.

Entende-se a necessidade de um mediador como o profes-
sor na atividade de refaccao devido as dificuldades dos alunos em
identificar seus erros. A autonomia de autorrevisar sua producao
so é valida quando o aluno ja passou véarias vezes pelo proces-
so de reescrita e teve como orientacao a visao do “outro”, o que
permite que o aluno se distancie do seu proprio texto a ponto de

visualizar as faltas que existem ali.

Os procedimentos de refaccdo comegam de manei-
ra externa, pela mediacao do professor que elabora
os instrumentos e organiza as atividades que per-
mitem aos alunos sair do complexo (o texto), ir ao
simples (as questoes lingliisticas e discursivas que
estdo sendo estudadas) e retornar ao complexo (o
texto). Gracas a mediacao do professor, os alunos
aprendem nao s6 um conjunto de instrumentos
lingiiistico-discursivos, como também técnicas de
revisao (rasurar, substituir, desprezar). Por meio
dessas praticas mediadas, os alunos se apropriam,
progressivamente, das habilidades necessarias a
autocorrecao (BRASIL, 1998, p. 78).

Tem-se, entao, esse processo que consiste em escrever e re-
escrever varias vezes o texto que permite ao autor-escritor adqui-
rir um senso critico sobre sua prépria producao. Desta forma, as
orientacoes do professor de maneira correta motivam o aluno a
expandir seus instrumentos linguisticos e base de conhecimento
frente a producao textual. Segundo os PCN, esse ¢é o objetivo de

implantar, na base de conhecimento linguistico, a enunciacao.
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A partir do momento que os alunos e os professores comec¢am a
trabalhar a lingua, versando a intersubjetividade presente nela,
tem-se a possibilidade de producoes textuais mais completas, ou
seja, com mensagem comunicativa eficiente para o alocutario -

leitor do texto.

Teoria da Enunciacao

Benveniste (1989, p. 82) explana que “a enunciacao € este
colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de
utilizacdo”, uma apropriacdo da enunciacao através da lingua
que possibilita uma certa relacio com o mundo. Nao obstante,
a enunciacao escrita necessita de um processo de construcao de
sentidos no texto, que tem estatuto proprio na enunciacio.

Para este estudo, abordar-se-a essa questdo da enunciacio
escrita que, segundo Benveniste (1989, p. 90), situa-se em dois
planos: “o que escreve se enuncia ao escrever e, no interior de sua
escrita, ele faz os individuos se enunciarem”. Dado que toda enun-
ciacao é, segundo o autor, uma alocugao. Como bem analisou Flo-
res (2012, p. 237), a enunciacao escrita ultrapassa a instancia ja co-
nhecida nos estudos da teoria enunciativa de Benveniste, partindo
assim para outra estancia chamada de formas complexas do dis-
curso. “O aparelho é exatamente o estudo dos caracteres formais
da enunciacdo a partir da manifestacao individual que ela atuali-
za” (FLORES, 2012, p. 238), sendo esse o procedimento necessa-
rio para examinar no ato, a situacdo em que se da esse ato a fim

de descrever os recursos linguisticos que tornam esse ato possivel.
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Ao sinalizar os planos enunciativos presentes na escrita,
Benveniste (1989) destaca o plano daquele que enuncia e o plano
dos individuos que tém lugar de enunciacdo garantido gracas a
essa enunciacao. Isso significa que a enunciacao escrita faz parte
das formas complexas do discurso porque ela apresenta a pos-
sibilidade da dupla cena enunciativa. Como ja é de ciéncia dos
leitores de Benveniste, o ato de enunciar precisa de um locutor e
um alocutario para que possa haver a enunciacao, a famosa re-
lacao “eu-tu” explanada em o aparelho formal da enunciagdo
(BENVENISTE, 1989). Porém, a enunciacdo escrita apresenta
essa relacdo de uma forma um pouco diferente - através do autor
e leitor, conforme explicado por Flores (2012).

Também é necessario abordar as marcas deixadas pela
enunciacao, visto que toda enunciacao deixa marcas no enuncia-
do. As mais comuns de serem “visualizadas” no texto sdo as que
dizem respeito aos tempos verbais, indicadores de tempo, de es-
paco e de pessoa, mas segundo a analise de Flores (2012, p. 239)
nos estudos de Benveniste, essas “nao sao as unicas manifesta-
coes da enunciacdo no enunciado”. Benveniste (1989) apresen-
ta a complexidade desse tipo de enunciacio, visto que a escrita
dispoe tanto das marcas daquele que escreve tanto daquele que
autor faz se enunciar no seu texto, havendo, dessa forma, em um
unico texto marcas daquele que escreve e da visao do “outro”.

Em resumo, Benveniste (1989, p. 87) determina que a ca-
racterizacdo mais geral dos marcadores do discurso é a “acen-
tuacao da relacdo discursiva com o parceiro, seja esta, real ou

imagina, individual ou coletiva”. Portanto, ver-se-4 a seguir de
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que maneira se caracteriza as formas complexas do discurso e o
acréscimo de uma forma direcionada a educacao, as formas de
correcoes que tem como base a relacdo discursiva descrita por
Benveniste (SILVA, 2013).

Formas de correcao

Em O aparelho formal da enunciacdo (BENVENISTE,
1989, p. 87), o autor discorre sobre as formas complexas do discur-
so, enumerando-as em quatro, chamadas de “formas reais, imagi-
nadas, individuais e coletivas”, através do conceito delas pode-se
verificar a relacdo professor-aluno presente na atividade de rees-
crita. Com essa relacao, é possivel entender o nivel de subjetivacao
presente nas marcas do discurso, que em geral, estd em torno do
‘tu’, com base no valor de pessoa descrito por Benveniste (1989).
Ao entender o posicionamento do ‘tu’ como invocado pela pessoa
‘e’ pode-se diferenciar as formas complexas, individuais e imagi-
narias. Eis, entdo, uma simulacdo de pessoalidade (SILVA, 2013,
p. 30) que formula o ‘tu’ como sendo parte de uma proposta que
comeca com ‘ew’, uma relacdo primordial para a enunciacao.

Deste modo, as formas de corre¢do pautadas nas formas
complexas do discurso mostram como o individuo interage com
cada abordagem. Silva (2013) estabelece uma relacgao entre as for-

mas complexas do discurso e as formas de corre¢ao, como segue:

Formas reais do discurso: o professor se colo-
ca como “nao-pessoa”, revela ao aluno um proble-
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ma, mas nao diz de que forma ele deve resolvé-lo,
deixando como orientacoes rabiscos, pontos de
interrogacdes e marcacoes sem informagdes em
caneta vermelha, por exemplo. Dessa forma, esse
tipo de correc¢do pode frustrar o aluno tanto quan-
to pedir, simplesmente, para reescrever (SILVA,
2013, p. 26-29).

Formas imaginadas do discurso: podem ser
medidas através de uma forma de corregao textual
chamada de bilhetes interativos ou bilhete orien-
tador. Nesse contexto, a relacdo professor-aluno
tem um sentido de “intimacao” em que o professor
orienta leituras consideradas boas, modelos de es-
crita, imitagoes de autores, tudo com base no que
o professor considera “bom”. Dando ao aluno uma
liberdade de se encaixar como o “tu”, mas seguin-
do as regras do “eu” que o direciona. Por isso, nes-
sa forma de corre¢ao, ha um didlogo maior que a
forma real do discurso. Porém, ainda estd em uma
relacdo em que o “eu” direciona uma palavra para
0 “tu” sem permitir que haja retorno ou respos-
ta deste para o primeiro. Por isso, o professor ao
corrigir um texto do aluno pode dar seu ponto de
vista esperando um retorno do aluno dentro des-
se ponto de vista, caso contrario, a resposta nio é
considerada (SILVA, 2013, p. 29-31).

Formas coletivas do discurso: nessa forma de
corre¢do a temporalidade fica de fora da analise,
ndo depende do que acontece no momento, ou
seja, nao estao ligadas a um “tu” ou “ele”. Caracte-
riza-se por uma enunciacio quase que imperativa,

com tom de “verdade”, com carater universali-
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zante. Mesmo que no bilhete do professor tenha
“vocé”, é muito provavel que esteja se referindo
a turma inteira — “vocés”. Como resultado, a cor-
rec¢do se limita a um questionario sintético e com
perguntas fechadas, o chamado bilhetes coletivos
(SILVA, 2013, p. 43-49).

Formas individuas do discurso: nesse ponto,
é possivel tratar o texto através da individualidade
do aluno, ou seja, através da subjetividade. Nes-
sa forma de correcao ha um didlogo maior com o
aluno, de uma maneira mais afetiva, respeitando
a resposta vinda dele. A partir daqui o “eu” aluno
consegue transformar a correcao do professor em
algo mais proximo daquilo que faz sentindo para
ele. Uma nova forma é criada a partir da visao do
professor sem excluir a visao do aluno, tornando-
-0, assim, autor e auténomo nas suas producdes
(SILVA, 2013, p. 50-56).

Como foi exposto anteriormente, existe formas que podem
ou nao ajudar o aluno a reescrever seu texto com qualidade, elas
podem ser consideradas mais ou menos proximas da subjetiva-
¢ao (SILVA, 2013). Em resumo, a forma de correcao esta pautada
nas formas de discurso que podem ser consideradas ponte entre
os conhecimentos do professor transmitido para o aluno. Isso
significa que ha uma forma de correcao que merece mais atencao
quanto se quer ter bons resultados em aula, mas o fato de existir
uma forma de correcao que garanta melhores resultados nao im-

plica dizer que as outras formas de correcao estejam extintas da
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didatica do professor. A seguir, ver-se-a que elas estao presentes

até hoje nas atividades de producao textual.
Materiais e Métodos

Este estudo foi fundamentado através de revisao sistemati-
ca da literatura: nas bases do google académico e da plataforma
CAPES. Fez-se necessario elencar artigos que versavam sobre a re-
escrita brasileira no contexto de nivel superior, de alunos cursan-
do disciplinas de producao textual, no periodo temporal de vinte
anos. Para dar seguimento, sintetizou-se os dados dos artigos sele-
cionados e delimitou-se os anos de pesquisa em 1998 a 2018.

Ao selecionar os artigos base da pesquisa, precisou-se de
uma metodologia capaz de retirar os dados de forma eficaz dos
textos, por ser uma pesquisa historiografica, optou-se por usar
os estudos de Swiggers (2013) para compor a analise linguistica
aqui presente, pois o autor faz uma metanalise da historia da lin-
guistica e nos mostra como podemos verificar o desenvolvimento
evolutivo com marco temporal.

Nio obstante, a Teoria Enunciativa de Emile Benveniste
(1989) foi fundamental para que pudéssemos medir o nivel de
influéncia vivenciada pelo aluno no processo de (re)fazer e (re)
dizer o texto quando se considera o “outro” na escrita.

Fez-se necessario avaliar um total de 50 artigos para apli-
car os critérios de inclusao e exclusao referentes a esta pesquisa.
Tais categorias dizem respeito a: a) artigos publicados em lin-

gua portuguesa sobre producao textual; b) analise da reescrita
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no contexto de ensino superior; c¢) publicados nos anos de 1998 a
2018. Com base nesses critérios, 22 artigos estavam em confor-
midade com as necessidades deste estudo e foram devidamente
referenciados no final do artigo, dado que o infografico desse es-
tudo foi produzido com base nesses 22 artigos>.

Por fim, elaborou-se uma linha do tempo sobre as formas
de correcdo e demostrou-se através da observacao dos rumos evo-
lutivos (SWIGGERS, 2013), quais as formas de correcoes presen-
tes em cada periodo, para que pudesse ser observado o que estava
presente na atividade de reescrita e, também, direcionar a questio-

namentos quanto a metodologia de ensino da lingua portuguesa.
Resultados e discussoes

O processo de reescrita gera no autor do texto uma série de
habilidades, isso porque ao produzir outras versoes o sujeito con-
segue perceber o que precisa rever e acrescentar em sua escrita
(BRASIL, 1998), para isso, é necessario haver uma interlocucao
correta entre os envolvidos na refacgao.

Benveniste (1989, p. 87) descreve que a “caracteristica ge-
ral da enunciacao é a acentuacdo da relacdo discursiva com o
parceiro, seja este real ou imaginada, individual ou coletiva”, o
que nos lembra da necessidade de uma relagao discursiva entre o
professor e o aluno. Entretanto, nem sempre uma forma de cor-

recao funciona com determinado aluno, dado que, segundo Silva

2. Os artigos selecionados estdo elencados em Silva e Santos (2022).
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(2013) ha incompreensao por parte do aluno quando usados cer-
tas formas de correcoes, como, por exemplo, “as formas reais do
discurso” que “podem gerar tanta frustracao no aluno quanto um
pedido de reescrita: uma assinatura e, sobretudo, a sua mesqui-
nha versao, a rubrica, um ‘ciente’ no canto da pagina sao marcas
tao leves quanto quase inexistentes” (SILVA, 2013, p. 27).

A figura 1 mostra quais formas de correcdo sao mais pro-
ximas da subjetivagdo, seguindo os critérios descritos por Silva
(2013). As setas representam, significancia das formas de cor-
recao presentes no processo de reescrita. A forma individual do
discurso juntamente com a forma imaginada do discurso sao
formas que intersubjetivas que interage de forma eficaz com os
interlocutores, nesse caso, professor e aluno. O objetivo de se ter
uma seta direcionando para cima exprime a necessidade de tor-
nar essas formas de corre¢des mais presentes em sala de aula. A
seta direcionando para baixo indica as formas de correcoes me-
nos proximas da subjetivacao, por esse fator, deseja-se que essas
formas sejam repensadas ou até mesmo retiradas da metodolo-

gia usada pelo professor para corrigir o texto do aluno.
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Figura 1. Formas de correcao e subjetivagio

Forma de Correcdo e a proximidade com a
Subjetivacao

Mais préxima da subjetivacdo

* Forma Individual do Discurso
* Forma Imaginada do Discurso

Menos préxima da subjetivagao

* Forma Coletiva do Discurso
* Forma Real do Discurso

Fonte: Elaboragao propria do estudo

Em seguida, analisa-se o infografico que se seguira, partin-
do da premissa de que nem todos os anos possuem dados para
serem analisados, ou seja, existe um vacuo temporal decorrente
da falta de pesquisas em relacao a reescrita com base na enuncia-
¢ao no contexto do ensino superior em alguns periodos, estes nao
parecem na figura 2.

Nos anos 2000 a 2002, nota-se que as formas de correcoes
mais presente sao a forma real do discurso e a forma coletiva,
isso implica dizer que, nesse periodo, o professor se posiciona
como “nao-pessoa” e atribui rabiscos, simbolos, que podem ser
pontos de interrogacao e outros que sao de pouco valor subjeti-
vo para indicar uma possivel modificagdo no texto do aluno. Re-
parem que nos anos iniciais da pesquisa, pulando 1998 e 1999

que nao contribuiram cientificamente para essa pesquisa, temos
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presente em sala de aula formas de correces pouco subjetivas,
isso significa que, com essas informacoes, na maioria das vezes, o
aluno ndo compreende o que o professor esta solicitando e falha
ao reescrever seu texto de forma eficiente, gerando frustragdo em
ambos os lados no que diz a producgao textual.

No periodo marcado pelos anos 2003 e 2004, percebe-se
uma pequena, porém significativa, mudanca, pois nesse periodo
comeca a surgir nas corregoes a forma imaginada do discurso,
ou seja, corre¢coes mais proximas da subjetivacdo. Mas nao se
eliminou a forma real do discurso, que se apresenta ao aluno
através de rabiscos vazios de significado semantico, quando nao
se pode inferir o que o outro quis dizer sem ter mais informacoes
acerca daquelas marcagoes.

Saindo de uma correcao sem subjetivacao alguma, passou-
-se, em 2005 a 2012, a pensar no texto e seu processo de refaccao
na forma de corre¢do mais proxima da subjetividade. A forma
coletiva do discurso e a_ forma imaginada ja mencionada no pe-
riodo anterior sdo consideradas mais eficientes se comparadas
com a forma real do discurso, pois ha nessas formas um indi-
cio de preocupacao com o “outro”, porém, ainda de forma vaga.
Sabemos que a forma coletiva é direcionada para um grupo de
pessoas e corrige através de instrucdes que tem como objetivo
mostrar a “verdade” do instrutor frente ao texto do instruido.
Isso significa que o tom de corregao tinha um tom imperativo, e
que era direcionado para um grupo inteiro de alunos mesmo que

o vocabulo usado para isso fosse “vocé”. Mais ainda nao permitiu
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um total aprendizado do aluno, frente que a subjetivacao dessa
enunciacdo era mais distante da relagao “eu-tu”.

Nos anos seguintes chegamos finalmente a forma imagi-
nada do discurso, essa forma de correcao esta mais proxima da
subjetivacao, o que implica dizer que ha um nivel de pessoalida-
de maior entre as enunciacoes que, como ja conhecemos através
de Benveniste (1989), s6 ocorre dentro de uma relacao “eu-tu”,
necessaria para tal atividade. Porém, a reversibilidade do “eu-tu”
presente nas formas imaginadas do discurso pode ser diferente,
dado que o “tu” pode assumir valor de “nao-pessoa” e ganhar cer-
ta impessoalidade no processo interlocutivo.

Nesse caso, o professor interage com aluno através de “bi-
lhetes orientadores”, acontecendo um processo similar ao de “in-
timacao”, isso porque o professor sugere formas de estudo consi-
deradas boas para aquela atividade. Ele assume o papel de locutor
(eu-professor) e passa a dialogar com o alocutario (tu-aluno) sem
realmente considerar uma resposta daquela interagio, a nao ser
que a resposta esteja condizente com tudo o que foi imposto pelo
“eu”. O “tu” passa a ser um singelo “acessoério” necessario para
a enunciacdo. E essa forma, como podemos observar, foi a mais
recorrente durante metade dos anos analisados por esse estudo.

Para facilitar a leitura, faremos o seguinte resumo, as for-
mas reais e coletivas sao formas menos préximas da subjetivacao
e geram, na maioria das vezes, incompreensao aos alunos quanto
ao que eles devem realmente corrigir na refaccao do texto. As
formas imaginadas e individuais s3o proximas quanto a defini-

cdo, e sao consideradas mais proximas da subjetivacao e por esse
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motivo, mais eficientes no processo interlocutivo entre professor
e aluno na atividade de reescrita.

Agora vejamos a linha de desenvolvimento evolutivo (SWI-
GGERS, 2013) presente neste infografico, de 1998 a 2002 houve
uma pequena mudanca que partiu da forma real para a forma
coletiva do discurso, porém, ambas estdo no dmbito de pouca
proximidade com a subjetivagdo. Logo, sua aplicacdo em sala de
aula surte efeito semelhante nos alunos, mas entre as duas, é pre-
ferivel a forma coletiva. JA em 2003 houve uma regressao, a for-
ma de correcao principal voltou a ser a forma real, aquela forma
que causa mais incompreensdo do que compreensao nos alunos.
Entretanto, no ano seguinte, 2004, tem-se uma progressao no
emprego das formas de correcao, pois foi 0 ano que comegou a
apresentar uma forma mais subjetiva — a forma imaginada do
discurso. Isso quer dizer que passou a ter uma comunicacao mais
efetiva entre o “eu-tu” presente na reescrita, resultando em me-
lhor aproveitamento do aluno no processo de refaccao.

Todavia, 2005 traz novamente a forma coletiva em seu
método de correcdo, mesmo que as formas imaginadas tenham
tido melhor aproveitamento, regrediu-se novamente para uma
forma menos subjetiva e pouco aproveitada na reescrita. Feliz-
mente, nos anos que se seguiram, podemos observar um retorno
das formas imaginas e sua continuidade durante 5 anos seguidos,
ou seja, nesse periodo a subjetivacao foi algo presente e continuo
no processo de reescrita, visto que foi uma importante implan-
tacdo dos PCN, que perceberam a necessidade de ensinar o alu-

no a produzir textos reais, ou seja, com mensagem comunicativa
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completa. Por fim, as formas de correcoes utilizadas pelos pro-
fessores em sala de aula estagnaram-se na forma imaginada do
discurso. Vimos que, segundo Silva (2013), foram determinadas
quatro formas de correcdo, a ultima e mais préoxima da subjeti-
vacao é a forma individual do discurso, que nao foi aplicada de

forma efetiva no periodo estudado.

Figura 2. Periodizacio das formas de corregdo mais utilizadas
entre os anos de 1998 a 20183

Formas de Corregoes utilizadas no processo de
reescrita de alunos no contexto do nivel superior

........................................................ -
+ Forma
* Forma Imaginada
Coletiva A
* Forma
. :g:m: Real Imaginada
: ::"m": Real Imaginada ERS
Coletiva 2005-2012
2003-2004
2000-2002

Fonte: elaboracdo propria do estudo

A forma individual do discurso nao aparece nessa analise
e isso nos leva a questionar o motivo dessa auséncia. Menegas-
si aborda em sua pesquisa uma das possibilidades de as formas

imaginadas e individuais de correcao nao serem tao presentes

3. Dados descritos foram retirados dos artigos selecionados para a pesquisa nas
bases: https://www.periodicos.capes.gov.br e www.scholar.google.com.br
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na metodologia dos professores mesmo apos a promulgacao dos
PCN. Ele aponta para a influéncia dos comentarios do professor
na revisao da reescrita e que a falta de clareza sobre o proble-
ma no texto do aluno faz com que “esses comentarios mais se
assemelham a anotacOes mentais colocadas no papel do que a
observacao que auxiliem na construcao do texto (MENEGASSI,
1998, p. 87).

Mais adiante, o pesquisador continua suas suposi¢oes so-
bre a falta de compreensao dos alunos em relacao a refaccao de

um texto, ele diz o seguinte:

Pode-se observar, nas analises das operacdes lin-
giiisticas sugeridas para revisdo nos comentarios
do professor e atendidas pelos alunos, que muitos
comentarios sdo mais explicitos, apresentando o
problema, sua localizagdo, o contexto e até mesmo
diretrizes para reformulagio. Se isso acontece, por
que tal postura nao ocorre também nos comenta-
rios que apresentam problemas? Por que sdo cur-
tos, imprecisos etc.? Essas davidas deixam latente
aidéia de que nem sempre o professor gosta de re-
alizar comentarios que sugiram revisao nos textos
dos alunos (MENEGASSI, 2001, p. 64).

O que se percebe é que ha uma inquietagio frente a falta de es-
forco do docente em corrigir de forma clara e objetiva o texto do dis-
cente, resultando em um processo de reescrita falho e incompleto,
ou seja, sem gerar no aluno o entendimento necessario para aquela
atividade. Outra possibilidade diz respeito as crencas do professor.

Diniz (2011, p. 53) diz o seguinte: “acredito que a escolha da forma

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 130



de correcdo seja uma estratégia adotada pelo professor em funcio
de suas crencas do que seja ensino e aprendizagem”. Nesse trecho,
pode-se ver a sugestao do autor do que pode estar interferindo na
inclusdo de formas de correcdo mais eficientes como, por exemplo,
as formas imaginadas e individuais do discurso.

Seria esse o problema? O professor nao possui conheci-
mentos suficientes para aplicar formas de corre¢des que valem
a pena para o aluno? Seria esse o professor que faz o minimo
exigido de seu trabalho? Ou sera que esses mesmos professores
ndo tém os recursos nem o ambiente necessario para trabalhar
de forma eficaz com seus alunos? Essas inquietagcdes nos revela
a importancia de pensar em como obter todo o suporte necessa-
rio para o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa. Dado que
temos a informacdo que ha uma forma de correcao mais eficaz
e capaz de elevar o aluno a independéncia intelectual, também
sabemos que para isso é necessario que haja uma relacao efeti-
va e intersubjetiva entre o “eu-tu”, ou seja, professor-aluno. Nao
obstante, sabemos que ha parametros que direcionam o ensino
da lingua portuguesa incluindo todas as questdes de enunciacao,
sujeito, ambiente e mais, citados anteriormente.

Felizmente, vimos na pesquisa de Conceicao (2004) uma
visdo inspiradora do que deveria ser o ensino da escrita e reescri-
ta de texto e como o professor precisaria se portar frente aos tex-
tos de seus alunos para que estes alcancassem um nivel eficaz de
aprendizado. O autor diz que o processo interlocutivo instaurado
entre professor x aluno possibilita uma reflexdo sobre a teoria e

praticas docentes na conducao do processo de ensino da reescrita.
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Diz Conceicao (2004, p. 338) que, a partir do momento que
o professor se permite vivenciar as angustias, insegurancas, as
davidas que os alunos vivenciam, ele — o professor — percebe que
a comunicacao entre eles nao era tao eficiente quanto deveria ser.
“O professor, geralmente, nao faz a minima idéia, por acreditar
que a linguagem é homogénea, transparente, univoca, linear e,
portanto, despida de qualquer ambigiiidade ou indeterminacdo”
(CONCEICAO, 2004, p. 338).

O autor continua sua reflexao sobre as formas de correcoes

utilizadas pelo professor trazendo a seguinte explanagio:

Essa reflexao, que durante um certo periodo pare-
ceu ter sido rejeitada pelos professores-alunos que
buscavam receitas prontas sobre as questdes que
os afligiam na sua prética — Como corrigir? O que
corrigir? Para qué corrigir? —, foi sendo problema-
tizada de tal forma que, no decorrer do processo,
a medida que o vivenciavam, foram se colocando
como sujeitos do processo em vez de se sentirem
apenas na condicao de apreciadores criticos de um
processo que lhes tivesse sendo apresentado para
julgarem (CONCEICAO, 2004, p. 339).

Porquanto, essa reflexao revela que ha, sim, uma forma
mais eficiente de trabalhar a reescrita, porém, exige maior es-
forco e dedicacgao, tanto dos professores quanto dos alunos. Uma
vez que, para a reescrita se tornar uma pratica eficiente, o pro-
fessor precisa se posicionar como leitor do texto do aluno e nao

como avaliador, a fim de se tornar o interlocutor interessado em
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dialogar com o texto e seu autor. Dessa forma, “o aluno passa
a assumir-se como sujeito do seu dizer e a férmula da redagao
escolar passa a ser questionada, desconstruida” (CONCEICAO,
2004, p. 339). Logo, é necessario que mais professores estejam
dispostos a implementar essa didatica em suas aulas de produgao
textual a fim de transforma a visao do aluno frente ao processo de
reescrita de um texto, e tornar, dessa forma, essa atividade mais

acessivel aos alunos que estao no contexto de nivel superior.
Conclusao

Observou-se até aqui, através das pesquisas bases desse
estudo, que a reescrita é uma parte fundamental no processo de
ensino-aprendizagem do aluno, e que, segundo Santos e Silva
(2022), permite ao aluno produzir, refletir, refazer suas proprias
producoes de maneira livre, ou seja, sem silenciar o dizer do alu-
no. Entretanto, s6 é possivel concluir a atividade de refaccao se o
professor estiver disposto a se envolver no texto do aluno como
leitor e ndo como avaliador.

Consoante a historiografia de Swiggers (2013), observamos
que as formas de correcoes trabalhadas na reescrita revelaram
uma evolucdo significativa ao longo dos vinte anos de pesquisas.
Também percebemos, gracas a interacao entre professor x aluno,
eu x tu, autor x leitor, explanadas por Benveniste (1989) sobre
a Teoria da Enunciacdo, e reanalisada pela autora Silva (2013),
que a subjetividade advinda da interlocucao entre dois elementos

enunciativos no texto, quando feita de forma eficiente, ou seja,
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completa, melhora significativamente o aprendizado provenien-
te de varias versoes da producao textual.

Por essa razao, os Parametros Curriculares Nacionais, pro-
mulgados em 1998, fizeram essa alteracao tao importante no que
diz respeito as necessidades de trabalhar junto com a enunciagao
a lingua portuguesa, “a razao de ser das propostas de uso da fala
e da escrita é a interlocucao efetiva, e ndo a producao de textos
para serem objetos de correcao” (BRASIL, 1998, p. 19). Gracas
a esse fato, pode-se analisar o que realmente funciona quando
tratamos de correcoes de refaccao. A partir de Silva (2013), pude-
mos chegar a esta pesquisa que mostrou a importancia de traba-
lhar o texto através da subjetividade e, por conseguinte, corrigir
através de formas individuais e imaginadas.

Por fim, sabemos que os PCN exigem do professor uma
atuacdo em sala de aula que propicie ao aluno um melhor apro-
veitamento da aula de producao textual. Em resumo, basta apli-
car efetivamente o que é exigido pelos Parametros Curriculares
Nacionais. A medida que essas normas forem implantadas, de
fato, em sala de aula, teremos cada vez mais corre¢oes que dia-
loguem com o aluno de forma eficaz e, também, teremos mais
alunos prontos para produzir textos coerentes e bem apresen-
tados para a comunicacao exigida de cada situacao enunciativa,

objetivo principal de trabalhar a escrita e reescrita de textos.
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Historia em quadrinhos: um género facilitador
para 0 ensino da lingua materna no ensino fundamental'

© Maria Ednalva dos Santos Rodrigues
» Talita Mendes da Silva

= Silvelena Cosmo Dias

Introducao

ssa proposta de trabalho surgiu a partir de leituras teérico-me-
Etodol()gicas sobre o processo de leitura e escrita dentro de uma
visao de texto como pratica discursiva, o que resultou na pro-
ducao de um projeto de intervencao pedagobgica, na elaboracao
e apresentacdo de seminarios dos resultados alcancados, bem
como a escrita deste capitulo, neste livro. Todo esse processo foi
desenvolvido durante o percurso da disciplina Texto e Ensino,
no curso do Programa de Mestrado Profissional (PROFLetras),
na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, campus de Trés
Lagoas (UFMS/CPTL).

1. Esta pesquisa foi desenvolvida em julho de 2022, na Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, Campus de Trés Lagoas (UFMS/CPTL), como requisito para
a finalizacao da disciplina Texto e Ensino, no Programa de Mestrado Profissional
em Letras (PROFLetras), sob orientagdo da Prof* Dr*Silvelena Cosmo Dias.
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O desenvolvimento da proposta de intervencao pedagogica
se deu com o publico-alvo do 9° ano do Ensino Fundamental, de
duas escolas estaduais no municipio de Bataguassu, estado de
Mato Grosso do Sul, por duas professoras de lingua portuguesa.
A sequéncia de atividades didatico-pedagdgicas foi aplicada em
duas salas de aula, a um nimero aproximadamente de 30 alu-
nos, em cada uma delas, e teve como objetivo problematizar o
processo de ensino e aprendizagem da producao textual, a partir
do género historias em quadrinhos (HQs), como facilitador do
processo do ensino da lingua materna.

Para a realizagdo deste trabalho, fundamentamos no arca-
bouco tedrico-metodolégico dos estudos realizados por Mikhail
Bakhtin (1997), Geraldi (1993; 1997), Coracini (2010), Kleiman
(2002), Koch & Ellias (2004; 2017), Mendonca (2010), Marcushi
(2010) e nos documentos oficiais PCNs (1998) e BNCC (2017), que
norteiam a pratica pedagogica do professor na sala de aula. O de-
senvolvimento desta pesquisa possibilitou construir um olhar com
base nas producoes textuais dos alunos, que foram realizadas de
forma colaborativa e significativa, condizentes com suas vivéncias,
experiéncias, a partir do compartilhamento de saberes diversos.

Este capitulo esta dividido em quatro partes: na primeira,
discorremos sobre o ensino de leitura e escrita nas aulas lingua
portuguesa. Na segunda, apresentamos a concepg¢ao do género
historias em quadrinhos e sua abordagem dentro da sala de aula
para, logo em seguida, apresentarmos o contexto da pesquisa e

seus procedimentos metodoldgicos. A quarta parte apresenta os
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resultados de anélise, em 4 perspectivas de trabalho, condizentes

com o plano de interveng¢ao pedagogica.

Processo de ensino da leitura e escrita

nas aulas de lingua portuguesa

O ensino de lingua portuguesa para o falante nativo apre-
senta-se como premissa essencial de analise sobre a linguagem e
discurso dentro de vertentes teoricas. A jun¢ao desses dois para-
metros e sua compreensao partem do principio de que o sujeito/
falante deve ser valorizado e responsavel pelo seu dizer em um
processo de interacdo social. Nesse sentido, apropriamo-nos dos
dizeres de Bakhtin (1997, p. 134):

Na existéncia interior do outro, tal como é vivida
por mim (vivida de modo ativo, na categoria da al-
teridade), o que, de um lado, pertence a existéncia
e, do outro lado, ao dever ser, ndo se situa numa
relacdo conflituosa de hostilidade, mas se constitui
num conjunto de fatos que entram em fusio orgéani-
ca num tnico e mesmo plano dos valores; o outro se

beneficia de um crescimento organico do sentido.

Logo, o processo de interacdo a partir do intercambio de
experiéncias dentro de um contexto, no qual locutor e interlocu-
tor participam de forma reciproca dos mesmos interesses, esta-

belecem a comunicacdo. Dentro desse contexto, consideraremos
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a atuacdo da pratica docente, a partir de metodologias ativas® e
do protagonismo juvenil, oferecendo ao aluno a oportunidade de
manifestar-se, dentro de um processo dialogico, no qual ele seja

autor de seu discurso. Esse pensamento foi preconizado nos PCNs.

Uma vez que as praticas de linguagem sao uma to-
talidade em que o sujeito expande sua capacidade
de uso da linguagem e de reflexao sobre ela em si-
tuacoes significativas de interlocucdo, as propostas
didaticas de ensino de Lingua Portuguesa devem
organizar-se tomando o texto (oral ou escrito) como
unidade bésica de trabalho (BRASIL, 1998, p. 59).

Por conseguinte, a linguagem deve ser manifestada, por
meio da locucao significativa, em que os sujeitos da interacao
compactuem sentidos distintos, seja pela linguagem verbal ou
nao verbal. Dentro dessa perspectiva, a lingua torna-se o ele-
mento essencial de interacao, por meio da participacao ativa do
aluno, dentro da escola ou fora dela, na sua construcao de identi-
dade, por meio da sua participacao social.

Nesse processo, o contexto escolar, mais especificamente
nas aulas de lingua portuguesa, exerce funcao relevante nas es-
colhas de tematicas textuais e interpretacao desses textos, con-
templando e valorizando procedimentos de leitura, pratica de

escrita, que abarquem a diversidade cultural, interesses sociais,

2. Metodologias ativas sao definidas “como estratégias de ensino centradas na
participacao efetiva dos estudantes na construgdo do processo de aprendiza-
gem, de forma flexivel, interligada e hibrida”, ou seja, no formato fisico e digital
(BACICH & MORAN, 2018, p. 4).
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atuacdo na formacao ética social, por meio dos mais variados gé-
neros discursivos.

Dentro dessa linha de raciocinio, consideramos, junto com
Bakhtin (1997), que s6 podemos nos comunicar, falar e escrever
por meio de géneros do discurso. Portanto, estes resultam em for-
mas-padrao e sao determinados sbcio-historicamente, o que sig-
nifica que diferentes esferas das atividades humanas elaboram “ti-
pos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 1997, 279).

Outros aspectos fundamentais para se considerar o ensino
de lingua materna, por meio do texto, configura-se na concepcao
do professor, como ele contempla os elementos textuais para en-
sinar a lingua portuguesa. Segundo Geraldi (1997, p. 41), o pro-
fessor deve se perguntar em busca de uma resposta ao “para qué
(?)”, o “que envolve tanto uma concepcao de linguagem quanto
uma postura relativamente a educagiao”. Tanto uma quanto a ou-
tra se fazem presentes na articulagdo metodologica.

Nesse sentido, devemos valorizar o texto como base do
ensino, visto que toda a interagdo humana se estabelece nas
praticas sociais. Todo falante, sendo exposto as mais variadas
situacoes de leitura e producao textual, desenvolve habilidades
de producao escrita, bem como sua capacidade de falar, ou inte-
ragir. Essas aptiddes sdo intrinsecas ao locutor/interlocutor por
meio de seu discurso e contextos de interacdo, tendo em vista
que, em sua pratica diaria, sdo construidos géneros diversifica-
dos. Dentro dessa pratica diaria, estudos revelam que criancas e
adolescentes tém maior preferéncia por leituras de histérias em

quadrinhos (MENDONCA, 2010). Como professoras do Ensino
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Fundamental II, anos finais, corroboramos essa afirmacao, pois
nossos alunos mostram maior interesse em ler as HQs, nos mo-

mentos de leitura livre, nas aulas de lingua portuguesa.

Concepcao do género histérias em quadrinhos

e sua abordagem na sala de aula

O género historia em quadrinhos (HQS) vem se propagan-
do ha séculos, desde os desenhos pitorescos, ao Menino Amarelo
(Yellow Kids), Tio Patinhas, Pato Donald, Turma da Mbnica,
Mafalda e outras personagens que fizeram parte desse universo
de tal forma que ganharam destaque tanto no cinema, quanto
em folhetos, revistas e periddicos publicados em jornais (MEN-
DONCA, 2010). No entanto, o que nos interessa, nesse trabalho,
€ apresentar o potencial formador que as histérias em quadri-
nhos tém como ferramenta didatico-pedagogica.

As historias em quadrinhos sdo consideradas como género
multissemioético e facilitador do processo de leitura e escrita do
aluno. Segundo Mendonca (2010), o papel de semioses distin-
tas (verbal e ndo verbal) contribui para a construcao de senti-
dos. Esses aspectos promovem o processo de letramento, tanto
do publico infantil quanto do adulto. A composic¢io discursiva e
tipologica das HQs sdo principios primordiais para a formacao
do leitor, o que demanda maior esfor¢o do leitor, devido a sua
heterogeneidade tipolégica. Nesse sentido, segundo Marcushi
(2010, p. 33), mesmo considerando sua composicao, “nao deve

trazer dificuldade interpretativa, ja que o predominio da func¢ao
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supera a forma na determinacdo do género, o que evidéncia a
plasticidade e dinamicidade dos géneros”.

Em decorréncia da heterogeneidade tipologica comum aos
géneros, o leitor das HQs faz uso de comandos cognitivos e de seu
repertorio linguistico com maior empenho, para a compreensao da
leitura. Conforme esclarece Mendonga (2010, p. 211), “heterogenei-
dade tipologica, propriedade de todos os géneros, também constitui
as HQs; estas podem apresentar, além das sequéncias narrativas,
sequéncias caracteristicas de outros tipos textuais, como a argumen-
tativa e a injuntiva”. Quanto as tipologias textuais mais frequente-
mente estudadas, segundo Koch (2017, p. 63), “sao a narrativa, a
descritiva, a injuntiva, a expositiva e a argumentativa”.

A estrutura do género HQs, constituida basicamente pela
tipologia narrativa, faz com que esse género seja perpassado por
varios discursos, caracteristica que contribui para a relevancia
do género na sala de aula, pelo seu potencial linguistico e inter-
pretativo, em torno das tipologias textuais e semioses comuns ao
texto. Adiciona-se a isso, o fato de as HQs serem permeadas pelo
interdiscurso, processo esse que ocorre pela interdiscursividade.

Sobre isso, Kock (2004, p. 60) aclara que:

A intertextualidade em sentido amplo, condicio
de existéncia do proprio discurso, pode ser apro-
ximada do que, sob a perspectiva da Analise do
Discurso, se denomina interdiscursividade (ou
heterogeneidade constitutiva, segundo Authier,
1982). E nesse sentido que Maingueneau (1976:
39) afirma ser o intertexto um componente deci-

sivo das condigdes de produgao: “um discurso nao
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vem ao mundo numa inocente solitude, mas cons-
troi-se através de um ja-dito em relacdo ao qual
toma posicao”.

O encontro entre os discursos em um género como em as
HQs; isto é, o processo de interdiscursividade, a relacao de varios
discursos em um texto, ¢ um dos principios norteadores para a
elaboracao das atividades didaticas a partir do género, como ele-
mento primordial para o desenvolvimento da competéncia leitora.
Nesta perspectiva, formulamos nossa proposta didatica com vista
no potencial interativo do género histéria em quadrinhos, para o
letramento do publico infantojuvenil. Dessa forma, consideramos
a selecao de textos literarios de acordo com o interesse do aluno,
visto que esse leitor ja possui uma bagagem ideolédgica e cogniti-
va. Assim, o seu discurso é permeado por outros discursos, e essa
constituicao o eleva a condicao de sujeito critico e seletivo.

Neste jogo, os aspectos individuais e de interesse do leitor/
escritor devem ser levados em conta, bem como a leitura apre-
sentada a ele deve ser vista como uma fonte de estimulos aos co-
nhecimentos prévios do aluno. Por isso, os critérios de escolha de

uma obra literaria devem estar de acordo com o perfil do leitor.

E mediante a interacdo de diversos niveis de co-
nhecimento, como o conhecimento linguistico, o
textual, o conhecimento de mundo, que o leitor
consegue construir o sentido do texto. E porque
o leitor utiliza justamente diversos niveis de co-

nhecimento que interagem entre si, a leitura é

considerada um processo interativo. Pode-se dizer
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com seguranca que sem o engajamento do conhe-
cimento prévio do leitor ndo havera compreensao
(KLEIMAN, 2002, p. 13).

Portanto, a escolha dos livros literarios para compor o
processo de ensino e aprendizagem de leitura e producao escri-
ta deve ser adequada a idade dos alunos. Assim, as selecoes de
obras devem partir da escolha do publico leitor infantojuvenil.
Ao pensar numa leitura para sala de aula, enquanto professores,
precisamos observar e analisar a essencialidade do texto e que va
ao encontro das necessidades e questionamentos da sociedade
em o publico leitor esta inserido. A escola, nesse sentido, deve
estar atenta e proxima ao cotidiano dos educandos a proporcio-
nar um ambiente integralizador e contemporaneo. Em suma, a
leitura e a escrita de textos devem permear a interacao que se
da por meio da disseminacao de sentidos, oportunizando olhares
construtivos e formadores para a vida.

Nessa perspectiva, o ensino das historias em quadrinhos
tem intimeros pontos positivos para o trabalho em sala de aula,
visto que estimula a leitura e a producao de textos e, também,
pode tornar a leitura mais critica e dinamica. Desse modo, o tra-
balho com as historias em quadrinhos auxilia na interpretacao
de textos, aprimora a ortografia, a criatividade, a coeréncia e a
coesao na escrita, além de estimular o desenvolvimento de outras
habilidades de leitura, tais como, identificar as informacoes im-
plicitas, ideologias sociais e preconceitos, através de diferentes

géneros que permeiam a sociedade.
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As HQs também podem tratar de diversas tematicas, de di-
ferentes personalidades e pensamentos dos personagens, numa
conjuntura de diversidades de lugares e fatos. Nesse sentido,
abordar o género discursivo, predominantemente narrativo, é
uma forma de comunicacao, de interagio social e de aprendiza-
gem da lingua materna de modo significativo. Numa atividade
de producao textual, segundo Geraldi (1993, p. 137), “é preciso
que se tenha o que dizer; uma razao para dizer o que se tem a
dizer; para quem dizer”; e, ainda, como dizer. Nesse sentido, as
historias em quadrinhos é uma ferramenta de grande valia para
o trabalho pedagogico. Para o desenvolvimento do habito da lei-
tura e da producao textual, torna-se interessante por apresentar
textos de facil compreensao e agregar a ludicidade ao processo de
producao de sentidos.

E necessario que os professores se lancem ao trabalho de
leitura e de produgdo escrita, propiciando momentos que esti-
mulem o desenvolvimento e a criatividade da escrita encorajan-
do e desvendando o novo no processo da escrita. Diante disso, a
escrita significa que, a0 mesmo tempo em que ha um movimen-
to de conhecimento de elementos para fora de si, para o outro,
h4 um movimento para dentro do outro, para si, de modo que
a escrita possa significar um momento nao sé de exposicoes de
ideias, opinides construidas pelas leituras e pela sua vivéncia no
mundo, mas também possa significar, para aquele que escreve,
um momento de descoberta de si, dos seus sentimentos, dos
“seus afetos e desafetos, a0 mesmo tempo em que o sujeito se vé

envolvido (marcado) pelo que escreve (CORACINI, 2010, p. 24).
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Nesse processo, as producoes textuais das historias em qua-
drinhos determinam um novo olhar para o texto, uma releitura.
Ao utilizar as linguagens verbal e ndo verbal, evidencia-se melhor a
aprendizagem dos estudantes. Nesse processo de ensino das HQs,
estimula a criatividade e a concentracao do estudante, conduz a
uma visualizacdo mais ampla dos conceitos, proporcionando-lhe a
expansao da possibilidade de compreensao do educando.

As historias em quadrinhos proporcionam um trabalho in-
terdisciplinar, que permeia em todas as areas, sendo um género
permissivo a interagdo e que respalda o desenvolvimento tema-
tico, no contexto escolar. Sobre esse aspecto, Mendonca (2010,
p. 221) pontua que a produgao de histérias em quadrinhos “nao
precisa restringir-se as aulas de lingua portuguesa. As aplicacoes
relevantes desse género podem ser feitas também no ensino de
outras disciplinas, ou mesmo no trabalho com texto de nao fic-
¢ao, relativos a outras areas de conhecimento”.

Por essas razdes expostas aqui, consideramos necessario o
encorajamento para incorporar as HQs no ensino da lingua mater-
na. E importante que as HQs sejam aliadas ao conjunto dos varios
objetos de leitura com que ja se trabalha, pois trata-se de um géne-
ro sério como os demais “(embora nem sempre sisudos) e consis-
tentes para o fazer pedagogico quanto os demais, ja presentes no
cotidiano das salas de aula” (MENDONCA, 2010, p. 224).
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Contexto e procedimentos metodolégicos

O desenvolvimento da proposta de intervencao se deu com
o publico-alvo do 9° ano do Ensino Fundamental, de duas esco-
las estaduais, no municipio de Bataguassu, estado de Mato Gros-
so do Sul, no primeiro semestre do ano de 2022. Cada professora
aplicou o trabalho em sala de aula, com um quantitativo de 30
estudantes por sala, como ja mencionado aqui. A metodologia
abordada na realizagdo dessa proposta de trabalho foi a pesqui-
sa-acdo (THIOLLENT, 2011), que se trata de um tipo de pesquisa
em que o pesquisador pesquisa sua propria acao, com o intuito
de buscar solugoes aos problemas detectados. Ainda, cabe men-
cionar que foi feito levantamento bibliografico e elaborado uma
sequéncia de atividades como intervencao pedagogica.

Dentre os estudos abordados sobre as HQs, vale destacar
0s mecanismos e recursos tecnologicos utilizados para a produ-
cao dos quadrinhos (MENDONCA, 2010). Além disso, os supor-
tes de circulacao desse género discursivo nas midias escritas sao
as revistas, os jornais, mais atualmente os sites, os blogs, entre
outros. Também, esse género se presentifica nas proprias cole-
taneas de livros de historias em quadrinhos, sendo que algumas
delas se encontram disponiveis nas bibliotecas das duas escolas
publicas, onde a pesquisa foi realizada.

De inicio, os alunos realizaram a leitura de algumas HQs,
como a Turma da Ménica e o Menino Maluquinho, para prepa-

rar e agucar mais o gosto pela leitura e proporcionar base para
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lancar mao de futuras producdes textuais. Depois de realizada
leitura das historias em quadrinhos, ficou evidente o entusiasmo
e o interesse dos alunos pelos textos. Também, foi abordado com
os educandos as caracteristicas estruturantes dos géneros do dis-
curso, que, de acordo com Bakhtin (1997, p. 279), basicamente,
se constituem por trés elementos: contetido temdtico, estilo e

construgdo composicional:

Todas as esferas da atividade humana, por mais
variadas que sejam, estdo sempre relacionadas
com a utilizagado da lingua. Nao é de surpreender
que o carater e os modos dessa utilizacdo sejam
tao variados como as proprias esferas da atividade
humana o que nao contradiz a unidade nacional
de uma lingua. A utilizacao da lingua efetua-se em
forma de enunciados (orais e escritos), concretos e
Gnicos, que emanam dos integrantes duma ou dou-
tra esfera da atividade humana. Esses enunciados
refletem as condigbes especificas e as finalidades
de cada referido campo, nao sé6 por seu contetido
(temaético) e por seu estilo de linguagem, ou seja,
para selegdo dos recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais da lingua, mas acima de tudo, por sua

construcdo composicional.

Quanto ao elemento conteiido tematico, refere-se as tema-
ticas, aos temas abordados em textos que pertencem a um de-
terminado género, o qual atende a uma demanda social, situada
historicamente, ou seja, atende a suas condicoes de producao. O

segundo elemento citado por Bakhtin (1997) é a construcdao com-
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posicional, o qual se refere a estrutura, a combinacao interna dos
textos, formada historica e socialmente. Do mesmo modo que ha
particularidades na forma, ha também, regularidades definidas
pela sociedade e pré-estabelecidas pelo género. Quanto ao ele-
mento estilo, citado por Bakhtin (1997, p. 283), esta “indissolu-
velmente ligado ao enunciado e as formas tipicas de enunciado,
isto é, aos géneros do discurso” e inclui os recursos linguistico-
-expressivos do género e as marcas da enunciacao daquele que
produz o texto, o autor, podendo se apresentar apenas verbal-
mente, ou, apenas visualmente e, ainda, de forma verbo-visual,
como € o caso do género HQs. Vale mencionar que esses elemen-

tos nao sdo estanques e nem sao fechados em si mesmos, pois:

[...] ariqueza e a variedade dos géneros do discur-
so sdo infinitas, pois a variedade virtual da ativi-
dade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se
a medida que a propria esfera se desenvolve e fica
mais complexa (BAKHTIN, 1997, p. 279).

As duas professoras apresentaram aos estudantes esses
elementos, a estrutura e as caracteristicas constitutivas do géne-
ro HQs. Em prosseguimento a esse trabalho, foi inserida a lei-
tura, discussao e interpretacao dos contos que fazem parte da
literatura canodnica: A carteira, de Machado de Assis; No retiro
da figueira, de Moacyr Scliar; e os classicos contos de fadas: Cin-

derela e Chapeuzinho vermelho, de Charles Perrault.
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Apos a leitura, discussao e interpretagao dos textos da lite-
ratura classica, os alunos foram instigados a producao escrita por
meio do género discursivo HQs. Com base no desenvolvimento
do trabalho analitico e critico dos contos da literatura canodnica,
os estudantes deviam recontar as histérias, por meio da criagao
e producao de HQs. E, a partir dos classicos contos de fadas, os
estudantes deviam captar caracteristicas quanto ao ambiente, as
personagens, ao enredo e criar suas proprias narrativas, apro-
priando-se dos dizeres e das condicoes de producao daquela épo-
ca, a fim de transpor para a era contemporanea, atual, em conso-
nancia com a vivéncia, experiéncia e realidade do aluno.

No decorrer do trabalho, inimeras davidas surgiram que
foram sendo amenizadas durante o processo de execucao das pro-
dugdes. Os alunos ficaram ansiosos quanto a construcao do texto,
principalmente, no que se refere a ilustragao das falas. Contudo, a
partir das produgdes, das reestruturacoes dos textos, reescritas em
grupo, essas angustias foram sendo sanadas. Nesse sentido, foi pos-
sivel realizar as producoes das histérias em quadrinhos, por meio
da reescrita colaborativa, que se diz respeito ao trabalho coletivo e,
por fim, a elaboracao final das producoes textuais compostas de lin-

guagem verbal e nao verbal, que alguns sdo apresentadas a seguir.
Resultados de analise
A partir do estudo bibliografico e do projeto de intervencao

pedagogica elaborados na pesquisa-agao, realizamos anélise das

producoes escritas dos alunos, que possibilitaram resultados sa-
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tisfatorios sobre o ensino das HQs, como um género facilitador
para o ensino da lingua materna, que sao apresentados aqui em
quatro perspectivas de trabalho. A primeira e a segunda referem-
-se a reescrita, (re)criacdo do género conto, da literatura cand-
nica: A carteira, de Machado de Assis. Essas producoes de HQs
sao pertencentes, respectivamente, aos alunos da primeira e da
segunda professoras, autoras deste trabalho.

Do mesmo modo, a terceira e quarta perspectivas de traba-
lho referem-se a transposicao dos classicos contos de fadas: Cinde-
rela e Chapeuzinho vermelho, de Charles Perrault, para os dias de
hoje, os tempos atuais. Cabe ressaltar que, na terceira perspectiva
de trabalho, a produgcao escrita foi realizada sobre o conto de fadas
Cinderela, pelos alunos da primeira professora. E a quarta pers-
pectiva de trabalho, realizada pelos alunos da segunda professora,

€ sobre o conto de fadas de Chapeuzinho vermelho.
|2 Perspectiva de trabalho

O texto escolhido pelos alunos e motivado a leitura foi o
conto A Carteira, de Machado de Assis, nas duas escolas. Apos
a leitura, que se deu de forma individual e silenciosa, foi feito,
primeiramente, de forma oral e em seguida de forma escrita, a
interpretacdo com discussao das tematicas abordadas pelo con-
to, ressaltando as diferencas de época da escrita do conto e da
época atual. Depois disso, a professora apresentou as caracteris-
ticas, elementos composicionais e estilo das HQs, utilizando sli-

des de apresentacao. Para isso, os estudantes foram motivados a
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percepcao desses elementos estruturantes para a construgao do
género. A partir dos conhecimentos adquiridos, os alunos foram
incentivados a producao do género.

Os critérios para a etapa de producao textual pautaram-se
na verificacao dos elementos da narrativa (enredo, tempo, espaco
e personagens), do plano composicional, do contetdo temaético e
estilo e, ainda, da heterogeneidade tipologica existente na cons-
trucdo da historia em quadrinhos. Dentre dessa perspectiva, nessa
proposta de escrita das HQs, concluiu-se que 25 alunos mantive-
ram os elementos da narrativa. A anilise apresentou resultados
positivos, tendo em vista que a maioria da turma produziu a his-
toria em quadrinhos por meio da retextualizacio, numa sequéncia

cronoldgica. Isto pode ser observado no quadro abaixo:
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Figura 1 - A carteira - Parte 1
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Fonte: Producao dos alunos

Observa-se que o/a aluno/a oscilou com relacao ao regis-
tro da lingua na norma culta e oral para a escrita. Sendo assim,
no quarto quadrinho na expressao: “Quanto bilhetes”, ocorreu a
falta de concordancia nominal, entre o advérbio de intensidade
“quanto” com o substantivo “bilhete”. Contudo, essas distorg¢oes

sao caracteristicas da linguagem das HQs, género que explora a
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linguagem verbal e ndo verbal, propondo a informalidade da lin-
gua, sem comprometer a func¢io interativa proposta pelo género.

Outro aspecto analisado, na Figura 1 - A Carteira - Parte 1,
esta relacionado ao processo de interdiscursividade entre o gé-
nero conto machadiano e o género histéria em quadrinhos. Para
essa conversao entre discursos, os alunos recorreram aos recur-
sos cognitivos, que fazem parte de seu potencial como leitor. Esse
mecanismo potencializou as informacoes implicitas do conto de
Machado de Assis, como o tridngulo amoroso entre as persona-
gens: Hondrio, Gustavo e Amélia, pistas encontradas através da
representacao semiotica do pentultimo e altimo quadrinho, por
meio das expressoes faciais e gestuais, e através da escrita do/a
aluno/a, principalmente, no dltimo quadrinho: “Gustavo tirou
um dos bilhetinhos e estendeu-o a D. Amélia que rasgou. Era um

bilhetinho de amor”.

22 perspectiva de trabalho

Do mesmo modo como foi desenvolvido o projeto de inter-
vencao, na primeira escola, onde a primeira professora leciona, a
segunda professora-mestranda, também, realizou a pesquisa-a-
cao com 30 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, numa
outra escola publica do municipio de Bataguassu, MS, onde a re-
ferida professora ministra aulas de lingua portuguesa.

Ao desenvolver a proposta de trabalho, a professora orga-
nizou os alunos em circulo, propondo uma leitura em voz alta e

compartilhada, com o intuito de desenvolver a interacio entre
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alunos e professora e entre aluno/a(s) e aluno/a(s), estabelecen-
do relagGes com a experiéncia de vida dos educandos. Nesse for-
mato de disposicao das carteiras, foi possivel notar que os alunos
prestaram atencao e se engajaram na discussao, estabelecendo
contrapontos com a realidade atual.

Do mesmo modo que o trabalho realizado na primeira es-
cola, esta professora também apresentou slides sobre as carac-
teristicas, plano composicional, contetido temético e estilo das
HQs, com o intuito de levar os alunos a identificar esses elemen-
tos presentes na construcao do género HQs. Apoés essa etapa, os
alunos foram estimulados a producao do género historia em qua-
drinhos. Entao, os estudantes inseriram os dizeres nos balGes,
bem como produziram desenhos, ilustra¢es condizentes a in-
terpretacao deles, trazendo para o contexto historico e social do
momento presente.

Desse modo, foi possivel observar que 28 alunos represen-
taram o género conto com os elementos constitutivos do género
HQs, com caracteristicas minuciosas, por meio dos icones ver-
bais e nao verbais, numa (re)construcao significativa, por meio
dos recordatorios e ilustracoes, bem como pode-se observar na

Figura 2 - A carteira - Parte 2.
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Figura 2 - A carteira - Parte 2
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Fonte: Producao dos alunos
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Chama-nos a atenc¢ao a producao composicional da Figura
2 - A carteira - Parte 2, mantendo a qualidade textual, com in-
sercao nao so da fala dos personagens, como também da presen-
ca do narrador onisciente: “Mesmo sendo advogado sua renda
nao sustentava seus luxos, decidiu que devolveria a carteira se
ela houvesse nome”. Vale, ainda, mencionar o emprego do verbo
houvesse, equivocadamente, onde soaria melhor tivesse, dentro
da norma culta.

O uso da linguagem nao verbal é bem marcado, represen-
tando os objetos do conto, como a carteira, o cartdo de visita com
o nome, o “bilhetinho de amor” rasgado “em trinta mil pedacgos”
(MACHADO, A carteira); bem como os espacos onde as acoes
ocorrem: a rua, o Café, a sala com o sofa. H4 de se notar, entao, a
representacao da sequéncia cronologica na narrativa e na recons-
trucao do tempo e do espago da narrativa.

O contetido tematico do género discursivo do conto é man-
tido na HQs, pois ha predominio ético e moral na acdo em devol-
ver ao seu legitimo dono o que se acha, bem como o destaque a
questao relacionada a traicdo, dando énfase, por meio da narra-
tiva e da descricao de caracteristicas intrinsecas de quem passa
por uma situagao semelhante; isto é, o estado emocional de am-
bos: Gustavo e Amélia “estavam em desespero”, por estarem por

um fio da relacdo amorosa ser descoberta pelo marido de Amélia.
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3? perspectiva de trabalho

O texto escolhido pelos alunos nesta terceira perspectiva
de trabalho foi o classico conto de fadas Cinderela, de Charles
Perrault. Esta proposta de trabalho foi realizada pelos 30 alu-
nos do 9° ano do Ensino Fundamental da primeira professora
de uma das escolas estaduais, de Bataguassu, MS. O trabalho de
intervencao pedagobgica conta com leitura do cléssico conto de
fadas, interpretacio e discussdo das tematicas abordadas pelo
conto, delineando um comparativo entre as caracteristicas da
época descrita no conto e o momento atual, que circunstancia o
contexto discursivo do aluno, evidenciando os aspectos sociais,
culturais, econdmicos e, principalmente, as particularidades pro-
postas aos anseios da juventude.

No que concerne a produgao textual, na primeira escola,
os alunos foram motivados a estabelecer um processo de inter-
discursividade na producao e constru¢ao do género histéria em
quadrinhos. Em relagdo a producao apresentada abaixo, a Figura
3 - CINDERELA - CINDERELLEN - Parte 1, a professora obser-
vou que os alunos conseguiram atender a proposta de producao
interdiscursiva. Aqui, apresenta-se apenas uma producao escri-
ta, representando a producao geral da sala de aula. Para melhor
andlise da historia em quadrinhos e compreensao da mesma,
Cinderellen esta dividida em trés quadros exploratorios, a saber
Figura 3A, Figura 3B e Figura 3C, intercalados com suas respec-

tivas anélises.
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Figura 3A - Cinderela/Cinderellen on-line - Parte 1
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Fonte: Producao dos alunos

Na producao da HQs Cinderellen on-line, presentifica-se
a interdiscursividade no titulo, no nome da personagem Ellen,
com a juncao do titulo do conto classico Cinderela, correspon-
dendo ao que se espera de uma producao que se construa dentro
da discursividade contemporanea. Nota-se que foi utilizado no
primeiro quadro o recordatorio, fazendo mencao ao enredo a ser
explorado e desenvolvido na narrativa semio6tica (HQs), ao men-
cionar uma festa de 15 anos, o que é, culturalmente, muito de-
sejada na adolescéncia. Seguindo a linha narrativa, no segundo
quadro, observa-se a contemporaneidade representada, por meio
do suporte de circulacao do discurso produzido on-line (Twitter).

Na producido escrita, com caracteristicas baseadas na in-

terdiscursividade do conto de fadas, a adolescente Cinderellen
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€ proibida de ir a festa pela mae, como em Cinderela, que a per-
sonagem ¢é proibida de ir a festa pela madrasta. Mas, Cinderel-
len, a Cinderela dos tempos de hoje, se coloca numa situacao de
desafio ao mencionar que tem um plano: “mas para tudo se tem
um plano”, estabelecendo uma interdiscursividade com o ditado
popular: “para tudo tem jeito; s6 ndo tem jeito para a morte”.
Mesmo fazendo uso da linguagem informal “néo deixou ela ir”,
em vez de “ndo a deixou ir” e em “mas pra tudo se tem um plano”,
em vez de mas para tudo se tem um plano, nao ha interferéncia
na situacao discursiva, considerando que o uso da informalidade

€ uma caracteristica desse género HQs.

Figura 3B - Cinderela/Cinderellen on-line - Parte 1
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Fonte: Producao dos alunos

No terceiro quadrinho, dando continuidade ao processo
de interdiscursividade, cuja mensagem deixa sob égide narrativa
a opiniao formada pela personagem, que se trata de um plano.
Sendo assim, pode-se notar a presenca da heterogeneidade tipo-

l6gica no género histéria em quadrinhos, que mescla a narrativa
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com a presenca da sequéncia injuntiva; pois, no plano a ser se-
guido, apresentam “prescri¢oes de comportamento ou agoes se-
quencialmente ordenadas” (KOCH & ELIAS, 2017, p. 68), como
em: “- Chego 14 as 20:50”; “- Volto as 00:00”, 0 mesmo horéario
que Cinderela tem de voltar para casa, no conto de fadas. E no-
tavel, também, o uso da linguagem informal, no titulo do roteiro
“Plano pros 15A”, ou seja, “Plano para os 15 anos, considerado
um “Plano Perfeito” pela personagem da HQs, como se fosse um
“conto de fadas”.

No quarto quadrinho, a continuidade da narrativa é mantida
pela voz do narrador no trecho: “Sua janela é proxima do chao”
e percebe-se a insercao de opiniao da personagem em destaque
na expressao coloquial em: “Que bom!”, elementos essenciais em
textos narrativos: o narrador e personagens. A linguagem verbal
vem complementar a linguagem nao verbal, proposta no texto, por
meio da semio6tica: os recursos ilustrativos situacionalizados em
um contexto em que a personagem Cinderellen est4 se arrumando
para ir a festa, haja vista a presenca do vestido moderno pendura-
do em um cabide e do estojo de maquiagem na penteadeira, tra-
zendo um aporte contextual para dentro da producao do género.

O desenvolvimento das competéncias que possibilitam ao
sujeito interacdo narrativa continua no quinto, no sexto e no ul-

timo quadrinho.
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Figura 3C - Cinderela/Cinderellen on-line - Parte 1

E;Mwmmmwmimw@f e B e
AT IR S Wi = ——

——
|

Fonte: Producao dos alunos

Na perspectiva do classico conto de fadas, a personagem
Cinderela que se encontra com o principe é retextualizado no
quadrinho, a partir do contexto situacional contemporaneo de
comunicabilidade, desenvolvendo argumentos que edificam o
discurso sobre a utilizacao das redes sociais, expresso no trecho:
“Mas Ellen conseguiu passar seu @ para ele”. Diferentemente do
classico conto de fadas Cinderela, que perde seu sapato e este
objeto passa a ser o iinico meio do principe a encontra-la, na his-
toria em quadrinhos, esse interdiscurso se materializa no fato em

que a personagem Cinderellen passa seu @3 para receber men-

3. @ arroba - caractere usado para enderecamento de mensagens na rede mun-
dial de computadores (Internet); na lingua inglesa, atribui-se o termo at (pre-
posicdo em) a este simbolo. Ex.: alguem@wikimail.com (Este serve como en-
derego para que mensagens sejam enviadas a pessoa que o usa). Disponivel em:
https://pt.wiktionary. org/wiki/@. Acesso em 11 de outubro de 2022.
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sagem do pretendente encontrado na festa. Com isso, é notavel
que as esferas da lingua sao heterogéneas, uma(s) se constituem
de outra(s) e propdoem contextos e situacoes discursivas de inte-
racao diferenciadas, que sao determinadas de acordo com o seu

momento historico e social.
4? perspectiva de trabalho

O texto escolhido nesta quarta perspectiva de trabalho foi
o classico conto de fadas Chapeuzinho vermelho. O desenvolvi-
mento dessa proposta se deu para um quantitativo de 30 alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental, realizada pela segunda pro-
fessora da segunda escola estadual, do municipio de Bataguassu,
MS. Os procedimentos metodologicos foram aplicados com vis-
tas a interdiscursividade, tendo em mente como resultado final a
producao do género historia em quadrinhos.

A partir do conhecimento prévio dos alunos, deu-se inicio
a leitura compartilhada e dramatizada, com entonacao das falas
dos personagens do conto de fadas. Logo em seguida, os alunos
foram conduzidos a realizacao de exercicios de interpretacao e
engajados em discussao critico-reflexiva e significativa. De modo
geral, os alunos foram capazes de produzirem textos dentro da
proposta apresentada. A producio escrita no género discursivo
historia em quadrinhos abaixo é um bom exemplo disso. Vale
mencionar que, antes da apresentacao do conjunto dos quadri-
nhos, ha a transcricdo dos mesmos, por razao da invisibilidade

da letra do(a) aluno(a) nos quadrinhos.
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Transcricao dos quadrinhos

1° Quadrinho: Alanna: a menina da capa vermelha

29 Quadrinho: “FILHA! Leva a caixa que chegou do Mercado Li-
vre 14 pra sua vo, que é dela”.

“Hummm...Ta! Ja vou”.

“Voceé sabe o que é mae?

“Nao! deve ser outro pano de prato, TISH! Vai logo”.

“eaee! Capa vermelha!”

3° Quadrinho:

“AISH, o que vocé quer Juninho? Eu nao tenho tempo, ta? E meu
nome é Alanna.”

“Vai me dar benca nao? Fica tranquila nao vou tomar muito seu
tempo, daqui a pouco vou te ver de novo. Ha ha! Tchau Capa
Vermelha.”

“Ok! e ele ta correndo? Que muleke doido! TISH. Dar benca? Ai, ai.”
Recordatoério: Depois de um tempo, Alanna Chega na casa de sua
avo.

4° Quadrinho:

“Oh, vo cheguei!”

“Oi, querida ainda bem que chegou.”

“Sua caixa t4 aqui ta vo, o que é?”

Recordatoério: A vo pega a caixa e a abre e...

“Uma juliete* v6?”

4. Modelo de 6culos de sol de lentes bem coloridas, muito usado pelos jovens.
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“Sim, querida eu tenho que andar na moda que nem meu bofe.”
“Da benca pro vo, HA, HA, HA!”

“Meu Deus, ah foi s6 um sonho.”

RECORDATORIO: MERCADO LIVRE!

Figura 4 - Chapeuzinho vermelho - Parte 2

Fonte: Producao dos alunos
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A interdiscursividade é realizada com éxito na producao do
género HQs, desde o titulo Alanna, a menina da capa verme-
lha, que faz referéncia ao classico conto de fadas Chapeuzinho
Vermelho, até a composicao dos personagens, pois sao a meni-
na, a mae, a avo e o namorado da avo, que faz o papel do Lobo.
A construcao dessa HQs se deu a partir do contexto discursivo
contemporaneo, social e histdrico, ao substituir os doces do clas-
sico conto de fadas por um objeto comprado pela internet, sen-
do a entrega efetuada pela empresa Mercado Livre, empresa de
grande amplitude e reconhecida mundialmente. Dessa forma, a
historia em quadrinhos criada passa do contexto classico para os
dias atuais, trazendo aspectos da contemporaneidade tanto na
situacao discursiva, contetido tematico, quanto de contexto situ-
acional e composicional.

A partir do conto de fadas, a HQs inscreve-se em um campo
relativamente interdiscursivo de modo surpreendente, ao criar
uma relagio da entrega dos 6culos de sol por meio de um cami-
nho seguro a ser percorrido e bem compativel com a atualidade,
considerando que muitas pessoas, hoje em dia, optam por rea-
lizar suas compras nesse formato. Como a encomenda pertence
a personagem da avo, desencadeia-se toda a narrativa, ampara-
da na tessitura dos tempos atuais: uma mulher de mais idade se
relaciona, em termos romanticos, com uma pessoa mais jovem.
Esse delinear da historia traz toda atencdo voltada ao tempo e
discurso presente, desde os 6culos moderno, a fala coloquial, in-

formal, que compoe o contexto narrativo do género HQs.
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A construcao do texto de modo aparentemente ingénuo,
elementar, com uso de vocabulario propicio a faixa etaria de seu/
sua autor(a), guarda um elemento surpresa, caracterisca peculiar
de textos narrativos, no final da histéria construida. Essa surpre-
sa na narrativa nao traz marcas em meio a construcgao do texto,
pois no inicio do texto a personagem recebe um objeto do “Mer-
cado Livre” para ser levado a vd. Desse modo, a narrativa quadro
a quadro se desenvolve e termina com o inesperado: a persona-
gem estd em um sonho. Contudo, ao acordar, ela se da conta do
recebimento de uma encomenda pelo Mercado Livre e leva um
susto. Portanto, € verificavel, a partir da construcao e composi-
cao da interdiscursividade, a escrita como lugar de interacao e
comunicacdo entre os tempos e seu processo de ressignificagao

historico-socialmente de modo imprescindivel.

Conclusao

Este projeto de intervencao pedagogica objetivou proble-
matizar o processo de ensino e aprendizagem da producao es-
crita, a partir do género histérias em quadrinhos (HQs), como
facilitador do processo do ensino da lingua materna, desenvol-
vido em duas salas de aula do 9° ano do Ensino Fundamental,
de duas escolas estaduais no municipio de Bataguassu, estado
de Mato Grosso do Sul, realizado por duas professoras de lingua
portuguesa, mestrandas do PROFLetras, da UFMS, campus de
Trés Lagoas, sob a orientacao da professora da disciplina Texto e

Ensino. As reflexdes engendradas, a partir do recorte de estudo
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sobre o ensino de HQs, mostraram a essencialidade desse géne-
ro para o ensino da lingua materna, promovendo o despertar do
interesse pela leitura e pela producao escrita, de modo critico-re-
flexivo sobre os aspectos historico-sociais.

E notavel a diversidade de trabalho que pode ser desenvol-
vido a partir do ensino mediado pelas HQs, explorando a semio-
se para a construcao dos sentidos do dizer, construidos a partir
de ter o que dizer, razdo para dizer, para quem dizer, através das
escolhas de estratégias para dizer (GERALDI, 1993), por meio
da interdiscursividade, mostrando aos alunos a possibilidade dos
textos se relacionarem internamente com outros textos, mesmo
se tratando de diferentes épocas historicas e sociais. No processo
de desenvolvimento do projeto de intervencao, foi possivel ob-
servar que as duas salas de aula realizaram tanto a leitura, as
atividades de discussao e de interpretacao, bem como a produ-
¢do escrita com prazer, com motivacao, alicercadas em uma me-
todologia capaz de proporcionar liberdade e autonomia para o
perfazer da tessitura textual, uma vez que a eles foram dadas a
possibilidade de escolher os textos.

Sabemos da impossibilidade de relatar aqui tudo que foi de-
senvolvido e, ainda, sabemos que muito pode ser feito, utilizando
suas proprias producoes de modo que esses alunos possam adqui-
rir uma forma de escrita mais adequada, mais préoxima a norma
culta, sem mencionar a multiplicidade de efeitos de sentidos cap-
turados pela leitura e discussao do contetido temético das leituras.

De qualquer forma, esperamos que esse trabalho contribua

para o processo de investigacdo e informacao sobre subsidios para
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o ensino de lingua portuguesa. Também, o compartilhar a vera-
cidade dos elementos pesquisados nao somente com os colegas
professores da area, mas também com os professores das demais
areas do conhecimento, ndo como um espelho a ser seguido, mas
como um apoio a continuar na luta que deve ser prosseguida na
busca por um trabalho facilitador e motivador, que proporcione o
acesso a variedade linguistica mais privilegiada a todos os alunos
de forma satisfatoria e interativa, é indispensavel para a superacao
das desigualdades sociais, econdmicas e politicas existentes e per-

sistentes no nosso sistema educacional brasileiro.
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Acesso aos bens culturais do bairro do Recife Antigo:
um exercicio de cidadania cultural por meio da aula de campo

Waldemar Cavalcante de Lima Neto

Valéria Severina Gomes

Introducao

niciamos com a questao que motivou a realizacao deste traba-

lho: a visitacao ao bairro do Recife Antigo se constitui como um
recurso eficaz para a conscientizacdo, preservacao e acesso aos
bens culturais do local, tendo a pratica extraescolar como fomen-
tadora desse processo? Com essa indagacao, surgiu a necessida-
de de refletir sobre a educacao patrimonial na escola, no ambito
das aulas de Lingua Portuguesa, partindo do entendimento de
que educar é despertar o individuo e orienta-lo para a vivéncia
partilhada, para a formacao cidada, mas também é permitir o en-
sino pautado em principios que dialogam com a cultura, a arte
e o saber (BRASIL, 1996). Nessa acao, os alunos fizeram a lei-
tura de seu entorno, o qual possui elementos importantes para
a compreensao de mundo, contribuindo para a transformacao
de um sujeito apto a sentir, pensar, interagir e propor mudan-

cas significativas a sociedade. Esse tipo de experiéncia parte da
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conviccao de que vivenciar os bens culturais é importante, pois
eles exprimem as a¢oes humanas no transcorrer dos anos e cola-
boram para que sejam reconhecidas as representacoes e as ma-
nifestagdes sociais, tais como: lugares, construgdes historicas,
tradicOes culturais, musicas, os valores da sociedade tangiveis e
intangiveis, que, em conjunto, formam o patriménio cultural.

Ainda h4 intimeras dificuldades para fomentar e dissemi-
nar o conhecimento construido a partir do contato com as refe-
réncias patrimoniais, pois envolve questdes que requerem maio-
res investimentos e discussdes continuas em diversos espacos
que formam a sociedade. A escola é um desses espacos em que
a aprendizagem se fundamenta através de diversos principios,
como, por exemplo, o fortalecimento do acesso ao patrimonio
produzido pelo homem. Afinal, o espago escolar deve vincular-
-se as praticas sociais e promover uma atitude dialogica, cujo fim
permita o compromisso com a realidade (FREIRE, 2011, p. 68).

Dessa forma, a educacao, enquanto processo amplo e aber-
to, colabora com o despertar de uma consciéncia que é potencia-
lizadora da transformagao, uma vez que ela politiza (FERREIRA,
2013, p. 58). Por isso, como direito inegavel, pelo seu carater dia-
logico através dos principios que norteiam o processo de ensino,
coopera para o desenvolvimento do ser, visando ao exercicio ci-
dadao, que esta intimamente relacionado a cultura, a arte, ao sa-
ber, ou seja, ao acesso aos bens culturais pautados na diversidade
sociocultural de natureza tangivel e intangivel.

O bairro do Recife Antigo possui iniimeros bens culturais e

identitarios, marcados pelas acoes do homem de séculos passa-
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dos, por isso, conhecé-los é um direito de qualquer cidadao, uma
necessidade basica para a compreensao da dimensao socio-his-
torica da cidade, apontando para o exercicio da cidadania cultu-
ral. O acesso a esses bens amplia os olhares acerca da necessida-
de de conservacao da Histéria presente nos acervos materiais e
imateriais da localidade. Salienta-se que esse exercicio gera nos
sujeitos um senso critico de pertencimento e promove a valori-
zacao dos bens produzidos por suas praticas, tornando-os mais
humanizados e préximos de sua produtividade cultural.

Objetiva-se com este trabalho demonstrar as contribuigoes
da escola no tocante a acessibilidade aos bens culturais do bairro
do Recife Antigo, apontando para a importancia do patriménio da
localidade para toda sociedade. Para isso, foi realizada uma aula
de campo de Lingua Portuguesa, com estudantes de uma Esco-
la de Referéncia localizada no centro da cidade do Recife — PE.
Essa acao pedagogica teve como objetivos: refletir a respeito da
cultura e sua manifestacdo no Bairro do Recife Antigo; sensibili-
zar a comunidade escolar local sobre a importancia da preservacao
dos bens patrimoniais; despertar, nos estudantes participes dessa
experiéncia extraclasse, o sentimento de pertencimento, tendo a
educacdo patrimonial como despertadora da valorizacao cultural;
além de permitir o exercicio da cidadania cultural, no tocante ao
acesso aos bens culturais do bairro do Recife antigo.

A aplicacao de um questionario com os alunos participan-
tes, antes da aula de campo, foi fundamental para a identificacao
dos conhecimentos prévios a respeito do patrimonio cultural da

localidade a ser visitada. As discussoes que fomentaram o conhe-
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cimento acerca dos espacos visitados foram subsidiadas pela lei-
tura de livros e artigos sobre o tema em foco. Essas atividades
antecederam a aula de campo propriamente dita. Os resultados
alcancados, a partir da aplicacdo do questionério e da vivéncia
extraclasse, apontam para a necessidade de mais oportunidades
de acesso aos bens culturais, seguindo a perspectiva da educagao
patrimonial, como uma aspiragao basica do homem, assim como
comer, vestir e se relacionar com o outro. Cabe, pois, aos repre-
sentantes politicos e a sociedade como um todo, reclamar este
direito que se constitui como um ato de cidadania cultural para
o florescer de um homem consciente de seu papel na sociedade.
Sendo assim, a instituicao escolar colaboradora, sobremaneira,

com esse processo que deve ser continuo.

Construcao do espaco social e identidade cultural

Um dos principios norteadores da cultura foi definido pelo
antropo6logo Edward B. Taylor. Resumindo as suas teorias sobre
a cultura, pode-se considera-la como uma acao construida coleti-
vamente e que evolui no transcorrer do tempo. Portanto, a cultu-
ra é todo complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a arte,
a moral, a lei, os costumes e todos os outros habitos e aptidoes
adquiridos pelo homem como membro da sociedade (TAYLOR
apud KAHN, 1975, p. 29).

Contudo, salienta-se que a cultura nao é homogénea. Ela
assume uma natureza diversificada, relacionando-se as criacoes,

aos habitos, as producoes materiais e aos bens imateriais, tais
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como: a musica, a dancga, o folclore e as diversas formas de in-
terpretar a vida. Compreende-se a cultura numa dimensao he-
terogénea e diversificada, cujas diferencas possibilitam trocas
e, consoante Tomasello (1999, p. 05), permitem que o homem
aprenda em coletividade. Assim, a cultura se perpetua sob varios
enfoques, por meio de ideias, crencas, valores, normas, padroes,
técnicas e instituicgoes.

Para Chaui (2006, p. 8-9), a importancia da cultura é impar,
visto que ela imbrica memoria, produgdes sociais, pensamentos,
artes e valores. Por isso, a cultura e suas implicacoes sao sempre
temas de profundas reflexdes para estudiosos de diversas areas,
historiadores, soci6logos, antropo6logos, educadores e outros, que
compreendem que o homem é um herdeiro de um longo proces-
so acumulativo, que reflete conhecimento e experiéncia adquiri-
da pelas intimeras geracdes que o antecederam (LARAIA, 2000,
p-46). Portanto, a cultura influencia significativamente a formacao
geral e a (re)organizacao do espaco social dos seres humanos.

Para a FUNDARPE! - Fundacao do Patriménio Historico e
Artistico de Pernambuco, baseada na Constituicao da Republica
Federativa do Brasil, o patrimonio cultural é constituido pelos
bens materiais e imateriais que se referem a identidade, a acdo e
a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade bra-

sileira. Nesse caso, engloba as formas de expressao, o fazer, criar

1. Disponivel em: http://www.cultura.pe.gov.br/patrimonio.html Acesso em:
13 mar 2020. A FUNDARPE é um 6rgao que executa as politicas culturais do
Estado. Os principais objetivos da institui¢ao sdo a promocao, o apoio, o incen-
tivo, a preservacao e a difusdo dos bens culturais do Estado de Pernambuco.
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e viver as obras monumentais, documentos, objetos, as obras de
arte, os conjuntos urbanos, sitios arqueolégicos, elementos pai-
sagisticos, ecologicos e cientificos, ou seja, o patrimonio é tudo
que o homem produz ou que exerce uma influéncia sobre ele,
como € o caso do patrimonio natural.

Por fim, depreende-se que a cultura é um laco coletivo
constituida pelas relacdes humanas ao longo do tempo e, mais
do que heranca, sdo acoes dos homens, permitindo-lhes agirem
de acordo com seus padroes culturais, criando valores, costumes,
tradicoes, modos de organizacao e producao que serao reconhe-
cidos pelo grupo e passados de geracao a geracao, sem perder o
vinculo com os seus antepassados. Assim, a identidade cultural
é gerada, como é tdo bem discutida no livro O povo Brasileiro,
do antropoélogo Darcy Ribeiro (2000), que explica a identidade
cultural brasileira como resultado do contato de diversas etnias
que se encontraram no espago geografico do Brasil. Em virtude

desse relacionamento, nao permaneceu estatica, mas multavel.

Recife, berco da cultura brasileira

O Brasil é um pais rico do ponto de vista étnico e cultural.
Cada unidade federativa possui uma histdria particular que, em
conjunto, forma a heterogeneidade desta nacdo. Pernambuco,
por exemplo, guarda resquicios importantes do periodo de co-

lonizacdo, uma fase singular da histéria deste pais-continente. A
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capital, Recife?, foi fundada em 12 de marco de 1537 e, nas pala-

vras do ilustrissimo Josué de Castro, é formada por:

Planicie constituida de ilhas, peninsulas, alagados,
mangues e pauis, envolvidos pelos bracos d’agua
dos rios que, rompendo passagem através da cinta
sedimentar das colinas, se espraiam remansosos
pela planicie inundavel. Foi nesses bancos de solo
ainda mal consolidados — mistura ainda incerta
de terra e de 4gua — que nasceu e cresceu a cida-
de do Recife, chamada de cidade anfibia, como
Amsterda e Veneza, porque assenta as massas de
sua construcao quase dentro de 4gua, aparecendo
numa perspectiva aérea, com seus diferentes bair-
ros flutuando esquecidos a flor das dguas (CAS-

TRO, 1954, p. 15).

Segundo o portal da Prefeitura do Recife, a cidade era um
povoado pequeno, vizinho da capitania de Olinda, cidade potente
e rica, governada por Duarte Coelho. Enquanto a Administracao
portuguesa voltava os olhos para Olinda, Recife se desenvolvia
e crescia como uma cidade portuaria, morada de pescadores.
Esse povoamento foi crescendo e a cidade dos arrecifes tornou-
-se, no final do século XVI, o local que possuia o maior porto em
movimento da América Latina. As atividades comerciais foram
ganhando notoriedade e fizeram do Recife uma cidade com gran-

de poder aquisitivo, a ponto de travar, contra Olinda, no ano de

2. Portal da Prefeitura do Recife. Disponivel em: http://www2.recife.pe.gov.
br/pagina/historia#:~:text=0%20Recife%20existe%20como%20porto,escoa-
douro%20das%2oriquezas%20aqui%20produzidas. Acesso em 20 abr. 2020.
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1710, uma disputa na cdmara municipal, simbolo de poder. Reci-
fe vence a batalha e passa a ser a capital de Pernambuco.

Possui um clima quente e timido, uma cobertura vegetal
impar com resquicios de mata atlantica, mangue, além de praias
e rios que contribuem para deixa-la mais bela, em especial, po-
de-se mencionar os rios Capibaribe e Beberibe. No que concerne
aos aspectos econOmicos e sociais, Recife tem relevancia, desde a
época da colonizacdo, em virtude do envio de agticar a Portugal.
Atualmente, ela ainda se destaca no cenario nacional do pais, e a
atividade turistica coopera para o crescimento da regiao.

A cidade torna-se atrativa em func¢io do grande potencial
de suas belezas naturais, como também dos bens tangiveis e in-
tangiveis, tais como: o Atelier de artes e ceramicas de Francisco
Brennand, Bairro do Recife Antigo, Pagco Alfandega Shopping -
belo edificio restaurado, Praia de Boa Viagem, Casa da Cultura,
com suas lojas de souvenirs e artesanato, Cuba do Capibaribe -
Espaco Cultural no Pago Alfandega, Marco Zero, Torre Malacof,
Rua do Bom Jesus e a Sinagoga Kahal Zur Israel. Esses sdo luga-
res de encantos e belezas, nos quais se pode mergulhar do ponto
de vista cultural e patrimonial.

Dessa forma, € preciso despertar nos recifenses a consci-
éncia de preservacao de seus bens patrimoniais, visto que eles se
configuram como registros histéricos e atrativos os residentes na

cidade e para os visitantes, pois sdo:

Atraidos pelo contato com culturas tradicionais,
observacao de edificagdes historicas, visitacao de
sitios arqueolégicos, entre outros. E um segmen-
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to de demanda relativamente restrito e especiali-
zado, ainda muito incipiente em Pernambuco e,
em alguns casos, apenas um potencial. Dentre os
fatores de atratividade cultural notados em Per-
nambuco, destaca-se gastronomia, artesanato,
musica e danca e edificagoes (PERNAMBUCO,
2008/2020, p. 11).

Portanto, é possivel considerar que a cidade do Recife é um
dos referenciais da cultura brasileira, haja vista os diversos pro-
cessos migratdrios, promovendo uma maior abertura a diversi-
dade cultural. Entretanto, ainda € preciso desenvolver politicas
de preservacao e acesso ao patrimonio cultural da cidade, além
de sensibilizar a comunidade local da importancia da preserva-
c¢ao dos bens patrimoniais, os quais embelezam a cidade, que foi
tema e inspiracao de tantos literatos, como, por exemplo, Joao
Cabral de Melo Neto. No conto natalino Morte e Vida Severina,
o autor faz o retirante sair do sertdo em dire¢ao ao Recife, terra
que, quica, lhe trara fartura e felicidade.

Recife é uma cidade enaltecida pelas artes, pela historia, pe-
las belezas naturais e nao seria diferente pela estrutura patrimonial.
Cabe, entdo, despertar e sensibilizar a sociedade recifense para o

sentimento de pertencimento por meio da educagao patrimonial.
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Procedimentos metodolégicos

O presente estudo foi desenvolvido com base no método
da pesquisa-acao, pois consiste em uma intervencao na realidade
dos estudantes, permitindo a integracdo e a interacdo entre os
atores. Para Santos et al. (2007, p. 411), é um tipo de pesquisa
que envolve os sujeitos, compreendendo os saberes formais e sa-
beres informais, unindo teoria e pratica com conducao a mudan-
careal, concreta e cooperativa.

Assim, para colaborar com o alcance de resultados signifi-
cativos, partiu-se, inicialmente, de um estudo bibliografico que
serviu de norte para o reconhecimento do patrimonio material
e imaterial do bairro do Recife Antigo em Recife — PE. Houve
levantamento de informacées tedricas em livros, artigos, textos
académicos, dicionarios, a fim de possibilitar a compreensao das
questoes referentes a cultura local e estabelecer correlacao com a
educacgao patrimonial.

Para verificar a correlacdo entre o conhecimento apreendi-
do por meio do referencial tedrico e pela vivéncia in loco, foi apli-
cado um questionario a um grupo de 30 pessoas que participa-
ram das atividades educacionais e culturais realizadas. Todos sdo
estudantes recifenses, matriculados em uma escola de referéncia
localizada no Centro do Recife. Para Lakatos e Marconi (2006,
p. 107), os questionarios sao uma série de perguntas que devem
ser respondidas por escrito. Eles foram aplicados aos estudantes

durante o processo formativo que antecedeu a visita ao bairro
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do Recife Antigo, de modo a coletar informacoes prévias sobre
a visao dos envolvidos e fortalecer o desenvolvimento da pratica
interventiva. Dessa forma, as respostas encontradas serviram de
norte para a organizacao da pratica extraescolar.

A partir da perspectiva do método da pesquisa-agao, foi
desenvolvida uma aula de campo cuja finalidade foi o acesso aos
bens culturais do bairro do Recife Antigo, sob responsabilidade
de um professor da referida escola. Dessa forma, a aula de cam-
po contou coma participacao de 30 estudantes e do professor da
disciplina de Lingua Portuguesa, que planejou a visita desses es-

tudantes aos espacos que serao comentados na proxima secao.

O que revelam as respostas? — a apresentacao dos resultados

Durante o primeiro bimestre do ano letivo de 2019, o pro-
fessor participante do estudo reservou duas aulas do seu com-
ponente curricular de Lingua Portuguesa para discutir questdes
relacionadas ao patrimoénio cultural, uma vez que, nas compe-
téncias gerais da Base Nacional Comum Curricular, consta que o

fazer pedagogico deve,

Valorizar e utilizar os conhecimentos historica-
mente construidos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital para entender e explicar a rea-
lidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construcao de uma sociedade justa, democréatica e
inclusiva (BRASIL, 2018, p. 10).
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Em conformidade com essa orientacdo, nas aulas de Lingua Por-
tuguesa, foi vivenciado, semanalmente, o projeto Recife, minha terra,
meu lugar, com a finalidade de promover reflexdes para fortalecer o
reconhecimento do patriménio cultural, bem como cooperar com as
Olimpiadas de Lingua Portuguesa, cujo tema, no ano de 2019, foi O lu-
gar onde vivo. Dessa forma, duas aulas, por semana, foram destinadas
a reflexao da cultura e dos bens tangiveis e intangiveis da cidade. Es-
ses momentos foram fundamentais para que os estudantes envolvidos
concluissem que a cultura é um legado passado de geracio a geracao,
com o intuito de preservar a identidade de um povo.

Além disso, percebeu-se que o acesso aos bens culturais mate-
riais e imateriais do bairro do Recife Antigo contribui para o desenvol-
vimento do respeito e da autonomia. (FREIRE, 2011). Antes do pro-
cesso de visitacao e apreciacao dos bens culturais localizados no Recife
Antigo — PE, o professor aplicou um questionério com os estudantes,
todos recifenses, para entender as suas percepcoes sobre sua localida-

de e sua cultura.

A aplicagcao dos questionarios

Os questionarios foram aplicados na aula que antecedeu a ativi-
dade de campo, ocorrida no bairro do Recife Antigo. O instrumento,
em questao, teve o objetivo de contribuir com a elaboracao da inter-
vencao, considerando o olhar e o entendimento dos estudantes a res-
peito do que é patrimoénio cultural. Foi composto de cinco questoes
abertas, para que os alunos incluissem comentarios e explicacoes. Com

a aplicacdo do questionario, chegou-se as seguintes conclusoes:
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No que diz respeito a questao 1, expressa através da inda-
gacao “Vocé sabe o que é educacao patrimonial?”, 50% afirma-
ram que nao; 10% nunca ouviram falar sobre a expressdo edu-
cacdo patrimonial. Essas respostas permitem inferir que o tema
¢ ainda bastante desconhecido para esses alunos, tornando-se
necessario um maior incentivo a esse tipo de reflexdo na sala de
aula. Acoes educativas continuas e voltadas para esse contetido
justificam-se pelo objetivo de oportunizar a vivéncia, a conscién-
cia, a preservagao e a conservacao de bens patrimoniais. Os 40%
restantes responderam afirmativamente. Desse percentual, 30%
responderam que a educacdo patrimonial seria um instrumento
de protecao e conservacao, e 10% afirmaram que a educagio para
o patrimoénio é uma oportunidade de ampliar olhares, ou seja,
reconhecer a potencialidade do local no que concerne aos bens
historicos, culturais e artistico e, certamente, ambiental.

Os percentuais mais elevados evidenciam a urgéncia de rea-
lizar, no espaco escolar, trabalhos, seminarios e projetos voltados
a educacdo e ao patrimonio cultural da capital. Tais a¢des tém a
finalidade de levar a comunidade a reconhecer suas potencialida-
des socio-historica, tdo importantes para que o cidadao se afirme
enquanto sujeito historico e também valorize a riqueza cultural
dos espacos por onde transita. Sendo assim, Horta, Grunberg e

Monteiro (1999) afirmam que a educacgio patrimonial busca

Levar as criancas e adultos a um processo ativo
de conhecimento, apropriacdo e valorizacao de
sua heranca cultural, capacitando-os para um
melhor usufruto destes bens, e propiciando a ge-
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ragdo e a producao de novos conhecimentos, num
processo continuo de criacao cultural (HORTA;
GRUNBERG; MONTEIRO, 1999, p. 04).

A questdo 2 objetivou saber o indice de visitacao dos es-
tudantes ao local, a partir da questao: “Vocé visita o bairro do
Recife Antigo? Sim ou nao e por qué?”. Do total de participantes,
40% responderam que nao, pois nao possuem tempo, porque es-
tudam em escola de regime integral. J4 60% disseram que sim e
qualificaram a regidao com varios adjetivos: local bonito, agrada-
vel, interessante, bom para compra de artesanatos, rico cultural-
mente, entre outros.

Apesar de a maioria dos estudantes conhecer o bairro do
Recife Antigo e visita-lo, faz-se necessario ressaltar a questao da
falta de tempo, mencionada pelos alunos, o que constata uma
problematica da sociedade pos-moderna. E cabivel salientar que
a escola precisa cooperar com a experiéncia extraescolar, in-
cluindo a visita a espacos representativos da cidade no periodo
de permanéncia na unidade escolar. Nesse sentido, as aulas de
campo podem fortalecer esse momento de apreciacao do espa-
co, bem como cooperar para o reconhecimento do patrimonio
cultural e aprendizado através de experiéncias que estimulem o
pertencimento da comunidade escolar ao entorno. Por isso Car-
bonell (2002, p. 88) afirma que as aulas fora da classe, em outros
espacos da escola, do campo e da cidade [...] bem aproveitadas,

convertem-se em excelentes cenarios de aprendizagem.
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Quando foram perguntados “Para voceé, o que é a Torre Ma-
lakoff?”, 80% dos estudantes responderam que é um observa-
torio. Essa resposta aponta para uma percepcao correta sobre o
patriménio material e para uma aproximacdo com a histéria do
equipamento cultural3; 10% nao souberam afirmar o que seria o
monumento; e outros 10% afirmaram ser um local onde ocorrem
eventos diversos. Chama a atencao a resposta de um dos entre-
vistados, ao complementar que “a torre é um espago para ativi-
dades culturais”. Realmente, na atualidade, o espaco ¢ utilizado
para exposicoes itinerantes. Essa resposta aponta para o exerci-
cio da cidadania cultural, visto que a/o aluna/o compreende o
local como disseminador de bens culturais imateriais do povo.

No intuito de consultar os alunos recifenses acerca do po-
tencial do local como fonte propicia a educagao patrimonial, foi
feita a seguinte indagacao: “Vocé acredita que o bairro do Recife
Antigo é um forte atrativo turistico e um local onde podemos es-
tar em contato com diversas manifestacoes culturais da cidade,
do Estado, do pais e até mesmo do mundo? Por qué?”. A maioria,
totalizando 80%, afirmou que sim, pois o local abriga diversas
marcas da historiografia do Brasil e da localidade. Para os es-
tudantes, os espacos encontrados no bairro do Recife Antigo se

configuram como um forte atrativo turistico, além de permitir um

3. Para o entendimento do que é equipamento cultural, recorre-se a Coelho
(1997, p. 164), que considera edificagdes destinadas a praticas culturais, tais
como: teatro, cinemas, bibliotecas, centros de cultura, filmotecas, museus, bem
como grupos de produtores culturais abrigados ou nao, fisicamente, numa edi-
ficacao ou instituicao, a exemplo de: orquestras sinfonicas, corais, corpos de
baile, companbhias estaveis, etc.
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olhar diferenciado sobre o bairro, que possui uma efervescéncia
historica e cultura. Segundo um dos participantes, o local é um
forte destino para o contato direto com as manifestacoes cultu-
rais, contudo, é necessario haver mais investimentos na infraes-
trutura, ressaltando a questao de seguranca publica, transporte
e saneamento basico durante as festividades. Essa percepcao cri-
tica do aluno remonta a necessidade de politicas de preservacao
e manutencdo das condigdes favoraveis para manter a presenca
dos recifenses e dos visitantes. Os 20% restantes apontaram que
Recife s6 é um destino planejado em época de carnaval, mas que
reconhecem a diversidade existente no bairro do Recife Antigo.

Por fim, a indagacdo nimero 5 buscou a seguinte informa-
cao: “Vocé indicaria o Recife Antigo para ser visitado? Porqué?”.
Majoritariamente, 90% dos participantes afirmaram que indi-
cariam o local, apenas 10% responderam negativamente, infor-
mando que o local ndo possui tantos atrativos e, por isso, nao
o indicariam a ninguém. Os que recomendaram a visitacao ao
espaco, o fizeram mediante as seguintes motivacoes: local ideal
para comprar, estar em contato com as igrejas, conhecer a majes-
tosa cidade recifense, conhecer os elementos historicos e demais
riquezas culturais, devido a multiculturalidade, ou seja, as varias
manifestacoes que ali se encontram, por ser um local belo.

O questionario aplicado aos estudantes aponta para a neces-
sidade de a escola incluir, em sua pratica de ensino, a visitacao, o
conhecimento, a conservagao e a reflexao sobre o patriménio cul-
tural existente, uma vez que a educacao patrimonial € um compro-

misso de todas as areas de conhecimento. Segundo a recomenda-
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cao da Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional, no artigo 3,
o ensino deve também priorizar a experiéncia extraescolar com a

valorizacao da cultura, ou seja, do espaco socio-historico.

Visitacao ao bairro do Recife Antigo

Caminhar pelas ruas do Recife Antigo é adentrar na rique-
za sociocultural que a cidade possui. Diversos estudiosos, memo-
rialistas, antropologos, socidlogos, pensadores, intelectuais res-
saltam o potencial arquitetonico, historico e cultural e registram
pontos da cidade que evidenciam os elementos da historiografia
social, politica, econdmica e ambiental. Portanto, com o intuito
de mediar a compreensao dos alunos acerca das mudancas sofri-
das no cenario recifense e leva-los a perceber como elas influen-
ciam direta e indiretamente a vida dos cidadaos, foi realizada
uma aula de campo, vinculada a unidade curricular de Lingua
Portuguesa, para os estudantes apreciarem, sob outro ponto de
vista, o centro historico da cidade do Recife, localizado no bairro
do Recife Antigo. Os educandos puderam perceber que a popula-
¢ao passa por um processo dinamico de transformacao que alte-
ra as praticas sociais, acarretando transformacoes no patriménio
cultural. Como afirma Fonseca (2005, p. 377), os padroes de so-
cializacao de um determinado grupo tém implicacoes diretas nos
espacos de uso coletivo da cidade.

Durante a visita, chamou a ateng¢ao o fato de que a alte-
racao do espaco fisico pode implicar em deterioracdo do patri-

monio cultural da cidade, sobretudo o material, pois, em nome
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do progresso, muitos monumentos do bairro visitado foram de-
molidos ou foram usados de forma predatoéria ou deteriorados
pelas acdes comportamentais de individuos (pichacoes, atos de
vandalismo que rompem a estrutura dos bens materiais), o que
justifica a necessidade de uma educacao patrimonial. Essa leitura
da cidade, feita pelos proprios alunos, demonstra que educar é
uma acao consciente, ou, pelo menos, dela pode-se tomar cons-
ciéncia. Portanto, no tocante a visita aos espacos e percebendo
as alteracOes negativas desses monumentos, o professor discutiu
com os estudantes o papel da educacdo patrimonial, atribuindo
a ela o processo de respeito a valorizacao dos bens culturais, pre-
servando-os e os salvaguardando para as futuras geracoes. Dessa
forma, os estudantes refletiram sobre o cuidado com os bens pro-
duzidos pelos seres humanos, legado a presente geracao, e que
devem ser salvaguardados para as geragoes vindouras.

E importante salientar que esta visdo educacional ndo est4
atrelada apenas a conservacdo dos bens materiais, tais como
igrejas, conventos, edificios, elementos paisagisticos, mas ao
conjunto de bens materiais, imateriais e naturais, de acordo com
o conceito de educacdo patrimonial proposto por Horta, Grum-
berg e Monteiro (1999, p. 06):

Um processo permanente e sistematico de traba-
lho educacional centrado no patriménio Cultural
como fonte primaria de conhecimento individual
e coletivo. A partir da experiéncia e do contato di-
reto com as evidéncias e manifestagoes da cultura,
em todos os seus multiplos aspectos, sentidos e
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significados, o trabalho de Educacao Patrimonial
busca levar as criancas e adultos a um processo
ativo de conhecimento, apropriacao e valorizacao
de sua heranca cultural, capacitando-os para um
melhor usufruto desses bens, e propiciando a ge-
racao e a producdo de novos conhecimentos, num

processo continuo de criacao cultural.

Depreendeu-se que a acao educativa patrimonial contribui
para o reconhecimento e preservacao das referéncias culturais em
sua heterogeneidade e grau de complexidade. Com base nesse en-
tendimento, sao relevantes acoes educativas que visem a valoriza-
cao dada ao patriménio cultural, sendo esta visao peca chave para
o mapeamento e reconhecimento de riquezas patrimoniais exis-
tentes no Recife Antigo. Além disso, no que diz respeito a heranca
cultural, percebeu-se que é mediante a troca que os seres humanos
estabelecem vinculos sociais (TOMASELLO, 1999, p. 23).

A percepcao de que ha um processo de desvalorizacao dos
bens culturais, ou seja, da histoéria e da producao dos bens locais,
implica dizer que o patriménio cultural tem sido ameagado atra-
vés do descuido, interferindo no processo de cidadania cultural.
Trata-se de uma questao que deve ser levada para os foruns edu-
cacionais do topo a ponta, onde se encontra a sala de aula. Essa
desvalorizacdo dos bens culturais aponta para uma postura ina-
dequada, que, consequentemente, agrava as formas de expressao
do proprio homem, do modo de criar, fazer, viver e dar a devida

importancia da cultura para a vida.
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Assim, com a visita aos bens situados no Recife Antigo, os
estudantes compreenderam que € preciso despertar no cidadao
um sentimento 4vido de valorizac¢ao da cultura e de cuidado com
os bens que existem em sua comunidade. Segundo Fernandes
(2005, p. 386), 0 ensino, em todos os niveis, deve propiciar o co-
nhecimento da diversidade cultural [...] bem como a necessaria
informacao sobre os bens culturais de nosso rico e multifaceta-
do patriménio historico. Nesse sentido, a escola coloca-se como
uma alternativa essencial para permitir a promocao da cultura e
estar a servico da transformacao, sensibilizando a sociedade para
o reconhecimento do patriménio cultural.

Farias (2002, p. 59) discute esse processo a partir de fon-
tes de revelacdo baseadas no imaginario, ou seja, mitos, ritos,
arquétipos, simbolos, icones, alegorias, cotidiano, cotidianida-
de e lugar. O que de fato o autor deseja é levar a populagao ao
reconhecimento de suas potencialidades, permitindo-lhe estar
inserida no planejamento e opinar sobre o que é fundamental
para a constru¢ao de sua identidade, como povo. Do ponto de
vista do visitante, Goodney e Murta (2002, p. 13) asseguram que
os beneficios da interpretaciao do patrimonio visam a uma dupla
funcao de valorizacao, pois, de um lado, valoriza a experiéncia
do visitante, levando-o a uma melhor compreensao e apreciagao
do lugar visitado; de outro, valoriza o proprio patrimonio, incor-
porando-o como atracgao turistica (GOODNEY; MURTA, 2002,
p-13). Diante das colocacoes de Farias (2002) e Goodney e Murta
(2002), compreende-se que, ao permitir a valorizacdo do espa-

¢o sob o olhar do residente, o senso de pertencimento conduz
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a uma maior preservacao dos bens culturais, visto que ha uma
identificacdo dos atores envolvidos com os elementos culturais,
assim como favorece uma maior divulgacao e, por conseguinte,
uma maior apreciacao dos espacos visitados.

Portanto, a participa¢do da comunidade no reconhecimen-
to de seu patrimonio cultural contribuiu com a continua valori-
zacao do conjunto dos bens patrimoniais da regido. O bairro do
Recife Antigo possibilita uma leitura critica acerca das modifica-
¢Oes significativas, ao longo dos anos, umas contribuiram com o
processo de reconhecimento e de valorizac¢ao, outras permitiram
o esquecimento ou, até mesmo, a degradagiao do bem cultural. O
local abriga diversos atrativos, cuja relevancia é inegavel, porém
ainda carece de reconhecimento por parte de alguns cidadaos au-
toctones, o que pode elevar a problematica inerente ao processo
de desvalorizacao do legado historico-cultural.

Assim, os estudantes foram motivados a percorrer pontos
turisticos que foram, ao longo dos anos, reconhecidos como bens
culturais, alvo de preservacao e, portanto, de necessario acesso,

por meio da educacao patrimonial. Foram eles:

Shopping Center Paco Alfandega: antes de sua res-

tauracao e abertura aos visitantes, era o convento
dos padres fundado em 1732, que abrigava a Or-
dem de Sdo Felipe Néri. Situa-se as margens do
Rio Capibaribe e expressa o didlogo da arquitetura
colonial com a modernidade.

Porto do Recife Antigo: local que conserva a me-
moria da cidade. No porto, é possivel observar
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seus armazéns e as margens do rio Capibaribe
e Beberibe, que desaguam no Oceano Atlanti-
co. Destacam-se as esculturas do artista plastico
Francisco Brennand.

Casardes coloniais: espalhados por todo o bairro
do Recife Antigo, conservam as marcas do passa-
do, assim como o estilo arquiteténico que predo-
minou no Brasil colonial. Esta caracterizacao deu
condicao para reconhecer o local como Patrimonio
Historico e Artistico Nacional. Salienta-se que, no
entorno dos casaroes, ha um complexo de bares e
atrativos que mobilizam a area e contribuem para
a empregabilidade no setor formal e informal.

Antiga Bolsa de Valores de Pernambuco: um dos
mais belos cartdes postais do Recife Antigo, pas-

sou por diversas reformas e, atualmente, abriga
um espaco destinado a cultura. Nele h4 o fomento
a teatro, artes, museus, livrarias e salas de con-
veniéncia, com acesso possivel aos visitantes de
segunda a sexta-feira. Vale salientar que a manu-
tencdo do espaco é de responsabilidade da Caixa
Econdmica Federal.

Sinagoga Kahal Zur Israel: as Américas receberam
a sua primeira sinagoga situada na cidade do Re-
cife durante o dominio Holandés. Os judeus, em
Pernambuco, foram os responsaveis por sua exis-
téncia. Eles tiveram oportunidade de ser senhores
de engenho, mercadores, rendeiros na cobranca
de dizimos, emprestadores de dinheiro o que fez

muitos serem denunciados como agiotas.
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Rua do Bom Jesus: antes chamada de rua dos Ju-
deus, nela esta localizada a 12 Sinagoga das Amé-
ricas. A rua é um verdadeiro centro turistico. Nela
hé feiras de artesanato e tornou-se um ponto de
encontro para todos os visitantes e residentes da
cidade. H4, durante as noites, vérias atragoes nos
bares instalados na rua e shows de diversos artis-
tas locais. Sem duvida, a rua do Bom Jesus é um
local inesquecivel para o visitante e possui um for-
te valor histdrico para o Recife, pois nela estao er-
guidos casardes e ha marcas do passado do Recife.

Torre Malakoff: datada do século XIX, a torre foi
construida sob o decreto provincial de 1° de janei-
ro de 1834, que criou o Arsenal da Marinha, e a
edificacio da torre se deu em 1853. O nome Ma-
lakoff esta estreitamento ligado a Guerra da Cri-
méia, que ganhara repercussao em Pernambuco,
na época, através de seu diario de noticia. O local
passou por intimeras restauracoes e, atualmente,
funciona como um centro para difusdo da cultura
local, com exposicao de pinturas e outras obras de
arte, além de realizar recitais e outras manifesta-
¢oes que dao énfase a cultura local. Nela também
funcionou um observatério astrondmico.

Praca do Marco Zero: praca central do Recife, o
ponto inicial da cidade. Antes, no local, fora er-
guido um busto em homenagem ao Barao do Rio
Branco, todavia, no ano de 1999, foi retirado e
implantado, em seu lugar, o monumento a rosa
dos ventos do artista plastico Cicero Dias. Nessa
praga, ocorrem diversos espeticulos culturais e
multiculturais, possibilitando a apreciacao de di-
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versos bens culturais, como o frevo - que fez Recife
e Olinda ficarem conhecidas no mundo; a ciranda;
o maracatu, enfim, os bens imateriais que congre-

gam as dangas, as festas e as tradi¢oes seculares.

Dentre os locais visitados, menciona-se, como exemplo,
o reconhecimento, por parte dos estudantes, da Torre Malakoff
como um monumento historico e marco da sociedade recifense,
que abriga a memodria e demarca a sua importancia para a so-
ciedade. De acordo com Choay (2003), sua importancia deve-se
a memoria, no tocante a preservacao de varias edificacoes exis-
tentes. A Torre, nesse sentido, é uma lembranca que traz, em si,
caracteristicas da sociedade.

Entre os muitos espacgos possiveis para realizar a aula ex-
traclasse, considerou-se o Recife Antigo um local propicio a
aprendizagem cultural, em virtude da concentracao de referén-
cias patrimoniais que precisam ser conhecidas, preservadas e va-
lorizadas pelos jovens aprendizes. Dessa forma, avalia-se que a
Educacao Patrimonial, incluida como contetido na disciplina de
Lingua Portuguesa e colocada em pratica em uma aula de cam-
po no Recife Antigo, contribuiu com a formacao de sujeitos mais
atentos ao seu entorno, de leitores mais criticos e conhecedores
de seu papel como cidadaos. Assim, espera-se a formacao de su-
jeitos mais conscientes dos bens culturais que estdo em seu en-
torno, tornam-se nao s6 observadores, mas corresponsaveis pela
protecao e conservacgao desses bens, que precisam estar, cada vez

mais, acessiveis ao exercicio pleno da cidadania cultural.
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Consideracoes finais

Mediante os dados coletados por meio da aplicaciao do ques-
tionario e da visitacao ao bairro do Recife Antigo com estudantes
de uma escola publica localizada em Recife, foi possivel constatar
que o acesso aos bens culturais deve ser visto como um direito do
ser humano, assegurado por lei e exercido por toda e qualquer so-
ciedade que se projete com base em uma concep¢ao de educacio
democrética, cidada e orientada por principios humanisticos.

No que concerne ao acesso ao patriménio cultural exis-
tente no bairro do Recife Antigo, o estudo aponta que é preciso
torna-lo uma realidade na vida dos estudantes recifenses, e, sem
davida, a escola exerce o papel de fomentadora dessa pratica. O
ponto inicial é a compreensao de que a cultura é um legado que
perpassa de geracao a geracao, um bem necessario, o qual sensi-
biliza 0o homem e coopera para a sua cidadania. Por isso, a inclu-
sao da educacdo patrimonial nas aulas de Lingua Portuguesa foi
imprescindivel para promover reflexdes sobre a riqueza do patri-
monio cultural existente no bairro do Recife Antigo.

A primeira acao diagnostica, com a aplicacdo do questio-
nario, apresentou os indicios da necessidade de aprofundar esta
tematica transversal nas aulas de Lingua Portuguesa, por con-
siderar que a linguagem perpassa todas as construcoes de sabe-
res e por conceber a escola como um espaco de problematiza-
¢do, conscientizagdo, preservacao e acesso aos bens culturais. A

instituicao escolar torna-se um espacgo fomentador da educacao
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patrimonial, cujas acoes podem ser as mais variadas, inclusive a
que foi adotada nesta pesquisa-acdo, mediante a aula de campo
realizada no Recife Antigo.

A aula de campo fez com que os alunos agucassem o seu
olhar sobre o Recife Antigo e constatassem, in loco, os bens patri-
moniais disponiveis: igrejas, casardes, o marco zero, eventos cul-
turais. Tal agdo possibilitou uma leitura ampla da historicidade e
da cultura local, a0 mesmo tempo em que revelou a necessidade
de maiores investimentos em infraestrutura, sem os quais o aces-
so a esses bens torna-se mais dificil.

Notou-se, também, que a sensibilizacdo no tocante aos
bens tangiveis e intangiveis da cultura traz grandes beneficios,
dentre os mais relevantes a percepcao do sujeito como corres-
ponsavel pela conservacao e preservacao. A aula de campo per-
mitiu aos estudantes o acesso aos bens culturais, ou seja, um
constante exercicio de cidadania cultural, tdo imprescindivel na
contemporaneidade e na vivéncia escolar. Dessa forma, a com-
preensao do que vem a ser educagdo patrimonial resultou em
grandes beneficios para entender a acdo do humano na formacao
do espaco socio-historico e entender como este individuo intera-
ge, organiza-se, preserva e assegura os valores culturais para as
futuras geracoes. A leitura das modificaces ocorridas no Bairro
do Recife Antigo, alvo prioritario da proposta de educacgao patri-
monial realizada com os estudantes, suscitou reflexoes sobre a
perda da identidade, da memoria e, consequentemente, do apa-

gamento dos bens culturais.
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Logo, a concessao aos bens culturais é uma necessidade do
ser humano, assim como comer, vestir e relacionar-se com o ou-
tro. Cabe as politicas puablicas voltarem-se para esta realidade,
a fim de permitir a formacdo de um homem consciente de seu
papel e de uma sociedade mais comprometida com a sua iden-
tidade cultural. Uma breve e tltima reflexdo importante é que a
escola deve ser uma aliada no processo de reflexao, preservagao
e acesso aos bens culturais, ja que suas ac¢des sdo orientadas por
documentos como a LDB, de 1996, que assegura a liberdade de
aprender imersa na realidade socio-historica. Além disso, é im-
portante frisar que parte dessa responsabilidade se encontra nas
maos da sociedade, que ndo deve ser passiva ao descaso e recla-

mar por acesso ao seu patrimonio.
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Representacao feminina em discurso de valorizagao cultural
de vinheta do Carnaval da Rede Globo de Televisao

Elaine Reis Laureano
2 Linduarte Pereira Rodrigues

1 Maria Eliane Gomes Morais

Consideragoes iniciais

esde 1992, a Rede Globo de Televisao lanca vinhetas do Carna-
Dval e divulga as manifestacoes desta festa. ApoOs vinte e cinco
anos de Carnaval, o puiblico, acostumado a assistir todos os anos
a representacao do Carnaval carioca e a exposicao do corpo nu
da mulher, surpreendeu-se com a mudanca da vinheta, em 2017.
A mudanca na vinheta gerou diversas matérias jornalisticas que
circularam nas midias digitais e foi alvo de elogios e criticas por
parte dos que acompanharam o processo de divulgacao da nova
vinheta. HA quem viu a mudanca como avanco, outros como re-
trocesso e ainda os que julgaram ser um posicionamento politi-
co/ideoldgico da TV Globo, emissora detentora dos direitos de
exibicao dos desfiles das escolas de samba do Rio.
Diante disso, sob a perspectiva da Analise do Discurso (AD)

de linha francesa, analisamos a representagao da figura feminina
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da mulher a partir do discurso da valorizac¢ao cultural na vinhe-
ta do Carnaval da Rede Globo, bem como verificamos os efeitos
de sentido decorrentes da mudanca da vinheta do Carnaval 2017
da emissora brasileira em jornais que circulam na internet, ob-
servando a producao de sentido frente a essa mudanca através
da leitura dos internautas. Para tanto, levantamos os seguintes
questionamentos: como se da a representacdo do sujeito mulher
na vinheta do Carnaval da Rede Globo, a partir de 2017, e como o
discurso da valorizacao cultural é (re)significado na Rede Social?
A fim de buscarmos respostas para essas questoes, tomamos
como foco para nossa analise a formacao discursiva dos sujeitos
que se colocaram frente aos discursos midiaticos, bem como a
formacao ideologica revelada nos discursos produzidos sobre a
mudanca da vinheta. Assim, para nossa anéalise delimitamos as
categorias de Discurso/Efeitos de sentido, formacao discursiva/
formacao ideologica e sujeito.

Nossa pesquisa evidencia os discursos que circulam na
sociedade e se materializam na midia, uma vez que essa exerce
influéncia no posicionamento dos sujeitos. Sendo assim, enten-
demos a relevancia de analisar o discurso midiatico, bem como
seus desdobramentos, ja que estes circulam na sociedade, reve-
lando a ideologia de determinadas classes sociais, como também
a formacao discursiva dos sujeitos enunciadores. Além disso, ha
poucos estudos voltados a anélise da representacgio da figura fe-
minina da mulher em vinhetas de Carnaval, fato que pode contri-

buir com o desenvolvimento de trabalhos que visem analisar as
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“novas” representacoes da mulher, frente ao Carnaval brasileiro
e os discursos que sdo articulados a partir disso.

Segundo os procedimentos de coleta, o nosso estudo con-
figura-se como pesquisa documental, uma vez que, para Gonsal-
ves (2001, p. 32), “documento corresponde a uma informacao or-
ganizada sistematicamente, comunicada de diferentes maneiras
(oral, escrita, visual ou gestualmente) e registrada em matérias
duravel”. Quanto a natureza dos dados, trata-se de pesquisa qua-
litativa, ja que, conforme Gonsalves (2001), esse tipo de pesquisa
se preocupa com a compreensao e a interpretacao do fenémeno,
considerando o significado que os outros dao as suas praticas.
Em se tratando dos objetivos, define-se como pesquisa explora-
toria, que “se caracteriza pelo desenvolvimento e esclarecimento
de ideias, com objetivo de oferecer uma visao panoramica, uma
primeira aproximacao a um determinado fenémeno que é pouco
explorado” (GONSALVES, 2001, p. 65).

Assim, para corpus de nosso trabalho, selecionamos dois
recortes de matérias jornalisticas (online) que noticiaram a mu-
danca da vinheta do Carnaval 2017 da Rede Globo de Televisao,
bem como alguns comentarios que circularam em Rede Social
sobre essa mudanca. Como aporte tedérico, nos debrucamos so-
bre os estudos da Anélise de Discurso (AD) de linha francesa, a
partir dos autores: Dantas (2007); Fernandes (2008); Gregolin
(1995); Orlandi (2009); Pécheux (1990).
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Discurso, formacao discursiva e ideolégica

Os pressupostos tedricos da Analise do Discurso (AD) de
linha francesa consideram o discurso como o lugar onde se en-
contram a lingua, a historia e o sujeito. De acordo com Pécheux
(1990), o discurso é um efeito de sentido entre os locutores. Para
Fernandes (2008, p.18), “discurso implica uma exterioridade a
lingua, encontra-se no social e envolve questdes de natureza nao
estritamente linguistica”. Assim, a AD nao concebe “a lingua como
um sistema abstrato, mas trabalha com a lingua no mundo, com
homens falando, considerando a producao de sentidos enquanto
parte de suas vidas, seja enquanto sujeitos, seja enquanto mem-
bros de uma determinada sociedade” (ORLANDI, 20009, p. 15-16).

Nesse contexto, o sujeito na AD nao é um “eu” individuali-
zado, mas um ser social, heterogéneo que tem existéncia em um
espaco ideologico. Por isso, o sujeito é constituido por diferentes
vozes e € a partir dessa constituicao que sao evidenciados aspec-
tos da formacao discursiva (FD) de determinado sujeito, assim,
essa formacao discursiva revela formacoes ideologicas (FI) que
a integram. De acordo com Dantas (2007), formacao discursiva
esta relacionada aos diferentes lugares culturais que cada falante
profere seu discurso. Esse lugar é marcado por conflitos, indefi-
nicoes e transformacoes do sujeito, o que caracteriza a formagao
discursiva nao como algo homogéneo, mas heterogéneo como o

proprio sujeito.
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Para Orlandi (2009, p. 43), formacao discursiva “se define
como aquilo que em uma formacao ideologica dada — ou seja, a
partir de uma posicao dada em uma conjuntura dada — determi-
na o que pode e deve ser dito”. Conforme aponta Orlandi (2009),
o discurso produzido pelo sujeito se inscreve em uma formacao
discursiva. Dessa forma, os sentidos sdao constituidos ideologi-
camente. Corroborando com essa ideia, Fernandes (2008, p.58)
explica que “uma formacao discursiva resulta de um campo de
configuracoes que coloca em emergéncia os dizeres e os sujeitos
socialmente organizados em um momento histoérico especifico”.

Para o autor, uma formacao discursiva:

[...] refere-se ao que se pode dizer somente em deter-
minada época e espago social, ao que tem lugar e rea-
lizacao a partir de condigGes de produgao especificas,
historicamente definidas; trata-se da possibilidade
de explicitar como cada enunciado tem o seu lugar
e sua regra de aparicao, e como as estratégias que o
engendram derivam de um mesmo jogo de relages,
como um dizer tem espaco em um lugar e em uma
época especifica (FERNANDES, 2008, p. 64).

Porém, vale destacar que uma formacao discursiva nao se
limita a uma época apenas, mas pode se fazer presente em outros
momentos historicos, sob novas condi¢coes de producao e novos
efeitos de sentido. Considera-se, portanto, como efeito de senti-
do o que Fernandes (2008) defende, quando afirma que a nogao

de sentido é dependente da inscricao ideologica da enunciacao,

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 209



do lugar histérico-social de onde se enuncia; logo envolve os su-

jeitos em interlocucao. Para o autor:

O sentido de uma sequéncia s6 é materialmente
concebido na medida em que se concebe esta se-
quéncia como pertencente necessariamente a esta
ou aquela formacao discursiva. Trata-se de um
‘efeito de sentidos’ entre os pontos A e B. Os ele-
mentos A e B designam algo diferente da presenca
fisica de organismos humanos individuais. A e B
designam lugares determinados na estrutura de
uma formacao social (FERNANDES, 2008, p. 27).

Como ja destacamos, formacao discursiva e ideoldgica sao
categorias da AD que se entrecruzam, tais categorias expressam a
posicao assumida por determinado sujeito em dada pratica social.
Essa posicao assumida revela, portanto, a ideologia que é materia-
lizada na linguagem, por meio do discurso adotado. Deste modo,
todo discurso é sobrecarregado de ideologia(s). Dai ser a ideolo-
gia o elemento que marca as diferentes posicoes dos sujeitos e dos

grupos sociais em determinado espaco. Para Gregolin (1995, p. 17),

[...] ideologia é um conjunto de representagoes do-
minantes em uma determinada classe dentro da
sociedade. Como existem varias classes, varias ide-
ologias estdo permanentemente em confronto na
sociedade. A ideologia é, pois, a visdo de mundo de
determinada classe, a maneira como ela representa
a ordem social. Assim, a linguagem é determinada
em ultima instancia pela ideologia, pois nao ha uma
relacdo direta entre as representacoes e a lingua.
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A ideologia busca atender os interesses de determinadas
classes sociais. Com isso, os sujeitos, por estarem inseridos nes-
ses contextos e por serem sujeitos socio-historicos, sofrem coer-
¢oes ideologicas e, mesmo que inconscientes, sao condicionados
a responder a ideologia dominante.

Fernandes (2008, p. 29) define ideologia como “uma con-
cepcao de mundo de determinado grupo social em uma circuns-
tancia historica”, afirmando que a ideologia é inerente ao discur-
so. Orlandi (2009, p. 46) amplia esse conceito, considerando que
“a ideologia é a condicao do sujeito e dos sentidos”.

Sendo assim, o sujeito é interpolado pela ideologia para
que ao enunciar produza sentidos, e “a reproducao da ideologia é
assegurada por ‘aparelhos ideoldgicos’ (religioso, politico, esco-
lar etc.) em cujo interior as classes sociais se organizam em for-
macoes ideoldgicas” (GREGOLIN, 1995, p. 18). Dessa maneira,
o sujeito é construido socialmente, respondendo ou nao as ideo-
logias dominantes, ao mesmo tempo em que produz discurso, a

partir do lugar que ocupa na sociedade.

Representacao feminina em discurso

de valorizacgao cultural do carnaval da Globo

Sabemos que com o avanco da tecnologia digital e a facili-
dade de acesso aos meios de comunicacao, a sociedade, cada vez
mais, acompanha de perto a disseminacao das informacoes que
circulam nos meios midiaticos. A midia, por sua vez, se encarrega
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de levar essas informacdes aos sujeitos, permitindo, ou nao, a
interacao desses a respeito dos contetidos publicados.

Foi considerando essa realidade que trouxemos como cor-
pus para analise um recorte de duas matérias jornalisticas (on-
line) sobre a mudancga da vinheta do Carnaval de 2017, da Rede
Globo de televisao, que circularam no més de janeiro, em midias
digitais, assim que a vinheta foi apresentada pela emissora. Além
desses recortes, selecionamos alguns comentarios sobre a mu-
danca da vinheta, publicados por internautas em Rede Social da
propria emissora.

Por possuir forte influéncia nos posicionamentos assumi-
dos pelos sujeitos, a midia se vale dos mais variados recursos,
com intuito de fixar os discursos por ela enunciados e difundir
sua(s) ideologia(s). Assim, o sujeito ao se defrontar com o dis-
curso midiatico tende a assumir, geralmente, duas posturas: de
assujeitado, isto é, ele ndo é capaz de perceber que o discurso
produzido por essa instituicao é coercitivo, por assim ser, segue
a “Ordem do Discurso”; e a outra postura diz respeito ao sujeito
que enuncia, atuando de maneira efetiva na sociedade, a partir
de sua formacao ideologica e discursiva, reveladas nos discursos
que produz. Nessa perspectiva, traremos o corpus selecionado,
com vistas a analisa-lo, a partir das categorias da AD, conforme

veremos a Seguir:
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Fonte: http://www.purepeople.com.br

Se antes, a musa do Carnaval era apresentada na tela da TV
desnuda, como podemos verificar na figura 1 (vinhetas de 2001,
2013, 2014, 2015, respectivamente), e o sujeito mulher era repre-
sentado a partir da exposicao do proprio corpo, como um apelo
a objetificacao sexual desse sujeito e com uma representacao de
Carnaval caracterizado pela nudez; em 2017, a Globo mudou a
vinheta e trouxe para os telespectadores uma nova maneira de
representar o Carnaval brasileiro, adotando o discurso da valori-

zacao cultural, conforme constatado na figura 2:
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Figura 2: A Globeleza sem nudez é matéria da Exame.com

EXAME com 2

MARKETING

Sem nudez, Globo é elogiada por nova
vinheta da Globeleza

TV Globo promove mudanga radical em sua vinheta de Carnaval ¢ valoriza rica

tradigao brasileira na musica

Quitherme Dearo

# jan 2047, 18na0

Fonte: http://exame.abril.com.br

A Revista Exame ao ter conhecimento de outros discursos,
que circularam com a repercussao da nova vinheta, anunciou a
mudanca, enfatizando os elogios que a Globo tivera recebido,
pelo fato de a Globeleza aparecer na TV sem nudez. Porém, a
construcao e disposicao do texto no titulo da matéria nos reme-

tem, principalmente, ao fato de que nao é a Globeleza que apa-
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rece sem nudez, mas a propria Globo, a instituicao que promove
todos os anos a vinheta do Carnaval, e que esse ano decidiu se
vestir com trajes diversos. O que ganha destaque no titulo da ma-
téria é muito mais a Globo do que a Globeleza, o que pode ser
percebido quando enuncia: “Sem nudez, Globo é elogiada, por
nova vinheta da Globeleza”. Assim, a Globeleza se torna um mero
recurso para construcao do discurso da valorizacao cultural.

O sujeito que enuncia (Guilherme Dearo) representa um lu-
gar social que revela nao o seu posicionamento, mas o de quem esse
sujeito representa, neste caso, a Revista Exame/Instituicao Abril,
reafirmando o que aponta Gregolin (1995, p.17): “ideologia € a visao
de mundo de determinada classe, a maneira como ela representa a
ordem social”, revela também a ideologia dessa Instituigao.

Na matéria, a Globo continua sendo o destaque: “TV Globo
promove mudanca radical em sua vinheta de Carnaval e valoriza
rica tradicao brasileira na musica”, e o sujeito que enuncia revela
a aprovacao a mudanga promovida pela emissora, quando uti-
liza a expressdo “valoriza rica tradicio brasileira”, concebendo
essa mudanca como positiva. Para enfatizar a valorizacdo dada
a tradigdo brasileira na musica, a Revista veicula a imagem da
Globeleza dividindo o espaco, antes ocupado apenas por ela, com
representantes de outros ritmos carnavalescos.

Vale destacar, porém, que o enunciador ao se apropriar des-
ses modos de dizer, busca demonstrar que nao é a Globeleza que
divide o espaco com outros ritmos, é a propria Globo que, com sua
ideologia, privilegiou durante anos, o Carnaval carioca, mas que

agora abre espaco para pluralidade/diversidade, na tentativa de
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convencer os telespectadores que ao mudar a vinheta do Carnaval,
a Globo mudou o modo de conceber o carnaval e a mulher.

O sujeito que (re)produz o discurso da Revista se comporta
dessa maneira, porque conforme (Orlandi, 2009), sua formacao
discursiva determina o que pode e deve ser dito em uma dada
conjuntura. Nesse contexto, esse sujeito assume essa posicao, em
razdo da ideologia adotada pela Instituicao Exame/Abril.

Ao examinarmos alguns comentarios sobre a nova vinheta
(Figura 3), publicados em Rede Social, na pagina da Rede Glo-
bo de televisao, percebemos nos discursos que muitos sujeitos,
de fato, se convenceram que a mudanca na vinheta do Carna-
val da Globo revela uma nova postura ideologica adotada pela
emissora, diante da representacao da figura feminina da mulher
e do carnaval, decorrente, inclusive, das lutas de uma minoria
que busca promover visibilidade as politicas publicas voltadas as

mulheres e a diversidade cultural.
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Figura 3: Comentarios de internautas — parte I
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Curtir - Responder - 10 de janeiro ds 07:23

Fonte: https://www.facebook.com/RedeGlobo

Como podemos perceber, a Globo em sua pagina na Rede

Social faz a divulgagdo da nova vinheta do Carnaval. Entao, vei-

cula a imagem da Globeleza acompanhada de outros participan-

tes fantasiados com trajes tipicos da tradi¢ao popular brasileira,

na tentativa de representar a diversidade cultural e de ritmos

carnavalescos do Brasil.
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No primeiro comentario acerca dessa divulgacao, o sujeito
que enuncia revela que uma das responséaveis pela mudanca na
vinheta do Carnaval 2017 foi a luta dos que foram as ruas em
defesa da nao objetificagdo do corpo da mulher, bem como das
movimentagoes em favor da diversidade cultural. O sujeito enun-
ciador, para construir seu discurso, retoma um fato social que
aconteceu em dado momento histérico no Brasil, as manifesta-
coes e protestos. Percebe-se um sujeito que se identifica com o
discurso da valorizacao da diversidade cultural da Globo, por
isso nao questiona essa mudanca e ainda sofre as coercoes desse
discurso, ao concordar com a ideia de que a nova vinheta repre-
senta um avanc¢o e uma tomada de consciéncia da Rede Globo
de Televisao. Outro aspecto a ser analisado, nesse comentério,
diz respeito ao discurso contrario a ideologia machista, revelan-
do tracos da formacao discursiva de um sujeito que é avesso aos
ideais machistas, como podemos constatar no trecho do comen-
tario: “Aos machistas, que muito chiarao, o meu profundo desejo
de uma revolucdo necessaria, na consciéncia, pois o mundo é de
TODAS e todos nos”.

Evidenciam-se, no modo de dizer desse sujeito, elementos
de ordem cultural, politica e historica, principalmente ao reto-
mar em seu discurso outros discursos que envolvem questoes de
género, quando enfatiza: “o mundo é de TODAS e todos nos”.
Assim, é possivel afirmar que a partir desse posicionamento, o
sujeito revela sua heterogeneidade, pois se no primeiro enuncia-
do ele se configura como “assujeitado”, no segundo revela uma

posicao ideologica.
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No segundo comentario, o sujeito que assume a palavra também
sofre as coerc¢oes do discurso da Globo, acreditando na mudanca ide-
ologica da emissora, quando afirma: “os tempos mudaram e pelo jeito
vocés estao mudando junto”. A formacao discursiva desse sujeito se
revela, a partir do lugar que enuncia, de ser mulher em uma socieda-
de marxista, aspecto observado no préprio discurso: “Sempre acabava
mudando de canal para nao ver aquilo, pois me sentia ofendida como
mulher”. Entretanto, apesar de reconhecer a ofensa da Globo, durante
anos, esse sujeito nao é capaz de questionar as razoes da mudanca na
vinheta e de perceber as intencoes da adocao desse novo discurso.

No discurso do terceiro comentéario, o sujeito parece nao entrar
na “Ordem do Discurso” e assume um posicionamento diferente dos
que foram analisados até aqui. Trata-se de um sujeito questionador,
que traz a tona outros discursos, também das minorias, o que revela
sua formacao discursiva. Para ele, é o discurso da emissora é: “Inacre-
ditavel! Por que ndo tem nenhum gordo e nenhum deficiente fisico?
Carnaval é s6 para pessoas fitness?”.

O sujeito enunciador é consciente de que o discurso proferido
por algumas midias, ao dizerem que a Globo com sua nova vinheta
contemplou a pluralidade brasileira e adotou uma nova representacao
da mulher e do Carnaval, revela um discurso incoerente com o que vem
a ser uma sociedade plural/diversa. O sujeito, portanto, ao enunciar,
mostra que a ideologia da emissora nao mudou ao ponto de responder
os apelos e as lutas das minorias, como acredita o sujeito do primeiro
comentario analisado, mas “maquia” um discurso que parece favorecer
as lutas de classes que possuem ideologia(s) contrarias/diferentes da

assumida pela Rede Globo.
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O segundo recorte de matéria jornalistica sobre a mudanca
da vinheta do Carnaval da Globo, analisado, foi retirado do Jor-

nal Folha de Sdo Paulo (online).

Figura 4: A Globeleza vestida
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Globeleza vestida na vinheta de
Carnaval agrada pela novidade

GCABRIELA SA PESSOA
DE SAD PALLO

17/01/2017 O 02110
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A Globeleza sambou na cara da sociedade em 2017,
Logo ela, que todo ano se torma um sfmbolo do
ziriguidum pré-Carnaval: desta vez, esteve a frente de
uma bateria de discussdes pois, pela primeira vez
desde 1992, dangou completamente vestida na TV.

Fonte: http://www1.folha.uol.com.br
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A mudanca da vinheta foi anunciada pela Folha de Sao
Paulo como uma novidade que agradou o publico, nesse caso, o
que torna agradavel é o fato de a Globeleza aparecer vestida nas
telas da TV do povo brasileiro, apés longos anos de nudez. No
entanto, o discurso adotado permite compreender que nao foi a
Globeleza quem agradou o publico, mas a Instituicao televisiva,
travestida de sua “nova” ideologia.

Apesar de no titulo, “Globeleza vestida na vinheta de Car-
naval agrada pela novidade”, o enunciador tentar manter um dis-
tanciamento entre o seu discurso e a posi¢do que assume, dian-
te da mudanca, na matéria, o sujeito enunciador deixa evidente
elementos de sua formacao discursiva e de seu posicionamento
como, por exemplo, no enunciado “A Globeleza sambou na cara
da sociedade”. Nessa passagem, o sujeito apropria-se do termo
samba, estilo musical que representa histérico-culturalmente o
Carnaval brasileiro para dizer, metaforicamente, que a Globeleza
(Globo) fez algo incrivel, “paralisante”, discurso que revela nao
s6 a aprovacao da mudanca da vinheta, pelo Jornal, mas o posi-
cionamento ideolégico da Instituicao Folha de Sao Paulo.

Para produzir efeito de sentido, ainda no texto da matéria, o
sujeito atualiza outro discurso, “Logo eu”, expressao muita utiliza-
da em memes e que viralizou nas Redes Sociais, aproximadamente,
durante duas semanas. A retomada desse discurso pelo Jornal pode
ser constatada no seguinte trecho: “Logo ela, que todo ano se tor-
na um simbolo do ziriguidum do pré-Carnaval”. Assim, “o sujeito
enuncia a partir de diferentes lugares culturais, fato que caracteriza

a formacao discursiva como heterogénea” (DANTAS, 2007, p. 53).
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Outro efeito de sentido evidenciado no discurso do sujeito
enunciador, diz respeito a escolha linguistica da palavra bateria,
se referindo, mais uma vez, ao contexto sociocultural. E o que po-
demos constatar no enunciado: “desta vez esteve a frente de uma
bateria de discussoes”. Como concebe a AD de linha francesa, o
discurso é o lugar onde se encontram a lingua, a histéria e o su-
jeito. Assim, nesse discurso, o sujeito se apropria do momento
historico, a medida que faz referéncia ao instrumento bateria, que
acompanha as dangarinas no Carnaval, e as inimeras discussoes
que surgiram sobre a representacdo da mulher na nova vinheta do
Carnaval, sobretudo pelo fato da Globeleza agora dancar vestida.

Essas discussdes repercutiram, nao s6 nos meios jornalisti-
cos, como ja vimos. Nas Redes Sociais, os internautas mostraram
seus posicionamentos, revelando, a partir dos discursos produzi-
dos, tanto a aprova¢ao da mudanca da vinheta do Carnaval quan-
to mostrando as incoeréncias desse novo modo de representar a
mulher e o Carnaval brasileiro. Foi o que analisamos nos comen-

tarios representados na figura 5:
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Figura 5: Comentarios de internautas — parte II
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Fonte: https://www.facebook.com/RedeGlobo

Como podemos verificar no primeiro comentario dessa se-
¢do, o discurso do sujeito, diferentemente de outros analisados
na parte I dos comentarios, é um discurso de negacao ao que a
Globo tenta representar: “Depois de anos esculachando as mu-
lheres, sobretudo as negras, com a ultra-exposicao que nos en-

vergonhava, resolvem agora vestir a moca”. Trata-se de um sujei-
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to que percebe como, historicamente, a ideologia da Instituicao
foi constituida. Fato evidenciado no dizer do préprio sujeito.

A partir do lugar social que ocupa, este sujeito emite seu
posicionamento em relacdo a representacgio da figura da mulher
no Carnaval da Globo, em anos anteriores. Para ele, ha uma “ul-
tra-exposicao que nos envergonhava”. Este enunciador assume
uma postura de indignacdo perante o desejo que a Globo tem
de ser reconhecida, por sua nova vinheta de Carnaval, como se
estivesse realizando um grande feito para sociedade brasileira.
Indignaciao que pode ser percebida no discurso do préprio su-
jeito: “[...] resolvem agora vestir a mocga — sabe-se 14 porque —, e
querem aplausos? Me poupem!!”.

O discurso deste sujeito revela que apesar de reconhecer a
mudanca na vinheta do Carnaval da Globo, nao se deixa conven-
cer pelo discurso da emissora, sobretudo quando afirma: “[...] re-
solvem agora vestir a moca — sabe-se 1a porque —”. Logo, entende
que por tras dessa mudanca ha um posicionamento ideoldgico da
Globo que, para este sujeito, parece nao esta explicito.

No segundo comentario, o sujeito enunciador ver a mu-
danca da vinheta do Carnaval 2017 como algo positivo. Entende
que essa mudanca é uma resposta as lutas dos que representam
o conservadorismo na sociedade brasileira, conforme destaca no
proprio discurso: “Que bom, uma vitéria da familia tradicional
brasileira, a globeleza esta cada vez mais recatada e do lar! Para-
béns aos conservadores pela vitoria!”.

Nesse discurso, o sujeito atualiza outro discurso proferido

pela primeira-dama da época, Marcela Temer, que em entrevista
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auma revista de grande circulagdo, em outro momento historico,
se assumiu como uma mulher que se dedica aos fazeres da casa,
fato que gerou muitos outros discursos nas esferas sociais e vir-
tuais, inclusive o discurso do “recatada e do lar”.

Dessa maneira, o sujeito para produzir seu discurso reto-
mou outro, produzido em determinado momento e em uma dada
situacao, o que para Orlandi (2009, p. 43) pode ser explicado a
partir da nocao de formacao discursiva que “se define como aqui-
lo que em uma formacao ideoldgica dada — ou seja, a partir de
uma posicdo dada em uma conjuntura dada — determina o que
pode e deve ser dito”. Fato que pode explicar o posicionamento
desse sujeito.

No dltimo comentario, é apontada uma incoeréncia no novo
modo de representar o Carnaval da Globo. O sujeito enuncia: “Em-
bora o bumba meu boi ndo seja uma festa carnavalesca...”. Perce-
be-se, entdo, que apesar da proposta de contemplar a diversidade
cultural, a Globo nao deu atencao aos aspectos culturais que real-
mente representam o Carnaval do Maranhao, utilizou, outra vez,
uma “maquiagem”, em sua representacao multicultural.

Por outro lado, embora o sujeito perceba essa incoeréncia,
afirma: “[...] €é bom saber que nossa cultura maranhense foi lem-
brada e esta sendo propagada a nivel nacional por esta vinhe-
ta, que se diga de passagem, a mais bonita feita até hoje”. Desse
modo, o sujeito desconsidera a “falha” na representacgiao do Car-
naval e aprova a nova vinheta, sobretudo, porque se reconhece
enquanto sujeito social, ao ver a cultura do lugar que ocupa sen-

do divulgada em todo Brasil.
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Temos assim, um sujeito leitor maranhense que conhece
bem a sua cultura, sabe o que de fato representa o Carnaval de
sua regiao, no entanto nao é capaz de ter um posicionamento
contrario a ideologia da Globo e de questionar a falta de cuidado
da emissora, ao representar o Carnaval do Maranhao. Constitui-
-se, assim, um sujeito que nao reflete sobre o fenomeno, seguin-

do a “Ordem do Discurso”.
Consideragoes finais

Ao analisarmos as matérias e os comentarios selecionados,
na perspectiva da Analise do Discurso de linha francesa, foi pos-
sivel perceber o poder de manipulacao da midia televisiva e de
sua ideologia sobre a sociedade, constatacoes que foram revela-
das nos discursos da revista e do jornal (online), bem como nos
variados posicionamentos assumidos pelos sujeitos, que a partir
dos seus comentarios em Rede Social, se colocaram frente a mu-
danca da vinheta do Carnaval da emissora. Diante disso, a partir
das anélises feitas, podemos afirmar que a ideologia da Rede Glo-
bo prevalece sobre os discursos de outras instituicoes.

No que se refere a representacdo do sujeito mulher na vi-
nheta do Carnaval de 2017 da Rede Globo, constatamos que a
emissora trouxe uma representacao diferenciada das observadas
em vinhetas de carnavais de edi¢des anteriores, em que o cor-
po da mulher era sempre representado de modo objetificado e a
nudez feminina ganhava énfase nessas vinhetas, uma dissemi-

nacao de que o Carnaval brasileiro se resumia a mulher nua, dis-
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poniveis para o “consumo” de brasileiros e estrangeiros. Porém,
apesar da mudanca, a vinheta ndo convenceu todos os leitores,
porque ha anos a Globo, com sua ideologia, propagou uma con-
cepcdo de mulher totalmente desvinculada do que apresentou a
partir da vinheta de 2017. Ela propria construindo uma formacao
discursiva e ideoldgica que resiste ao tempo.

A busca pela valorizacdo cultural, a partir da insercao de
outros ritmos carnavalescos, na vinheta também pareceu incoe-
rente, visto que a emissora, patrocinadora do Carnaval do Rio de
Janeiro, nao contemplou todas as regides brasileiras, bem como
por ter incluido entre as representacoes culturais do carnaval do
Maranhao o Bumba-meu-boi que, na verdade, é uma manifesta-
cao cultural das festas de Sao Joao, fato evidenciado em um dos
comentarios de um internauta maranhense.

Ficou evidente que a nova representacao da mulher e do
Carnaval da Rede Globo, a partir de 2017, nao se deu a partir
de uma mudanca discursiva na forma de constituicdo da mulher,
mas devido uma série de protestos, de lutas das proprias mulhe-
res, dos movimentos feministas para que a mulher deixasse de
servir como simbolo/objeto sexual, como sempre acontecia nas
vinhetas de carnaval da Emissora. Vale ressaltar que nos anos
seguintes essas mudancas configuraram o cenario carnavalesco
apresentado na TV Globo. Inclusive, em 2022, a vinheta foi can-
tada por uma mulher. Primeira vez que a voz feminina protago-

niza a famosa vinheta.
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Leitura discursiva e a construcao da identidade social
e discursiva

Jarbas Vargas Nascimento

Consideragoes iniciais

Otema de estudo deste capitulo consiste na operacionalizacao de
uma concepc¢ao de leitura discursiva e relacionando-a a nocao
de identidade social e discursiva, na perspectiva da Analise do Dis-
curso de linha francesa (AD), em dialogo com as contribuicoes da
Semiolinguistica, uma das vertentes da Analise do Discurso desen-
volvida na Franca. A aproximacao dessas duas disciplinas permi-
te-nos ndo somente rediscutir a questao da leitura, mas também
inserir em um quadro hermenéutico a problemética da aceitacao
e da rejeicao de si e do outro, da valorizagio ou nao de si e do ou-
tro e a necessidade de reivindicar sua propria identidade social e
discursiva (CHARAUDEAU, 2009). Nesse cenario, a adocao de
uma perspectiva enunciativo-discursiva para a leitura ultrapassa
diferentes abordagens teoricas, pois focaliza o discurso como uma
atividade verbal entre interlocutores, necessaria a negociacao de
efeitos de sentido. O discurso é considerado, por conta disso, uma
pratica social, que deriva, em todas as suas dimensoes, de um pro-

cedimento interativo, em que cada enunciado é assumido por um
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sujeito, legitimado como fonte de referéncias pessoais, cuja identi-
dade se constrdi pela presenca do outro.

Para atender ao que acabamos de propor, fundamentamo-
-nos no aparato tedrico-metodolégico da Anélise do Discurso de
linha francesa (AD), na abordagem enunciativo-discursiva de
Maingueneau (2007,2008, 2010, 2013, 2015) sobre discurso e ce-
nas de enuncia¢io. Dado seu carater interdisciplinar, a AD toma o
discurso como objeto de estudo e propoe uma epistemologia que
interrelaciona a Linguistica, o Materialismo Historico e a Psicana-
lise, ou seja, o universo da linguagem, da ideologia, da histéria e do
sujeito. Assim, do ponto de vista da Linguistica, abandona-se a re-
lagdo lingua/fala e assume-se lingua/discurso; além disso, o Mate-
rialismo Historico, conforme leitura de Marx, feita por Althusser,
pressupoe a ideologia veiculada pelo/no discurso e a historia, que
afeta a linguagem e o processo de constituicdo de efeitos de sen-
tido. E ainda a Psicanélise em que o sujeito enuncia atravessado
pelo discurso do outro/sujeito, o que implica considerar a lingua-
gem no campo do outro, algo do ja-14, anterior ao sujeito e externa
a todo sujeito enunciante (GADET; HAK, 1997).

Nesse cenario epistemoldgico, é-nos possivel estabelecer,
também uma interdisciplinaridade com Charaudeau (2009) so-
bre identidade social e discursiva e articula-la com o género de
discurso memoria do eu, que aciona experiéncias de vida e afir-
ma positivamente a condicao de sujeitos. A proposta discursiva
permite olhares criticos sobre o processo de leitura, que podem
reverberar no ensino dessa pratica em diferentes niveis de for-

macao intelectual.
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A operacionalizacdo de uma metodologia discursiva para
a leitura nao significa mais um modismo ou uma nova aventura
nos estudos da AD, mas o aproveitamento da produtividade da
nocao de discurso e de suas condicoes socio-historicas e culturais
de producao e recepcao, além da instrumentalizacao de disposi-
tivos enunciativos, que contemplem o sujeito e os posicionamen-
tos, como indispensaveis, nos atos de leitura.

Organizamos nossa investigacdo em trés secoes. Na pri-
meira, apresentamos as condic¢Oes socio-histéricas e culturais de
producao do objeto de anélise selecionado, considerando o modo
como um género de discurso memorias do eu carrega mecanismos
e marcas linguisticas, cujas instancias subjetivas, pelo testemunho
de sua existéncia, concebem uma verdade sobre a identidade do
enunciador. Na segunda secdo, discorremos sobre a noc¢ao de ce-
nas de enunciac¢io proposta por Maingueneau (2007, 2008, 2010,
2015), privilegiando a cenografia e sua forma de constitui¢do como
estratégia de envolvimento discursivo entre os interlocutores. Dis-
cutimos, também, a possibilidade de revisitar a nocao de identida-
de social e discursiva, construidas nos/pelos atos de fala, ou seja,
na enunciacao, conforme Charaudeau (2009). Na ultima secao,
por meio de um procedimento teérico-qualitativo, fazemos uma
leitura de Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era more-
na, retirado da obra Quando me descobri negra, uma narrativa
pessoal, de autoria de Bianca Santana, apreendida como discurso,
cuja cenografia, arquitetada no/pelo discurso, em um espaco legi-
timado pela enunciagio, faculta ao enunciadora avaliar a consci-

éncia de sua identidade social e discursiva.
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Para nos, a perspectiva discursiva da leitura abre-se a uma
oportunidade de negociacao de efeitos de sentido pela interativida-
de entre as instancias subjetivas e o texto, em suas condicoes socio-
-historicas de producao e recepcao. No discurso de Bianca Santana,
a enunciadora organiza e assume seus enunciados, a fim de se pro-
por como sujeito e instalar uma atitude interativa do outro. Dessa
forma, a leitura discursiva prevé ndo somente uma expressao critica
do pensamento, mas também o entendimento de interatividade e de
relagdes intersubjetivas, que as praticas sociais exigem.

Até agora essa perspectiva para a leitura ficou distante
da academia, na medida em que se valorizaram, ao méaximo, as
abordagens cognitivistas, talvez, por conta da desafiante polisse-
mia do termo discurso ou por desqualificarem o discurso como
objeto empirico de analise ou algo além da comunicacao indivi-
dual (MAINGUENEAU, 2010).

Condigdes sécio-histéricas e culturais de produgao de

“Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era morena”

Bianca Santana é jornalista, escritora, professora universi-
taria e militante feminista negra brasileira. O discurso, Tenho 30
anos, mas sou negra ha dez. Antes, era morena, que seleciona-
mos para leitura e anélise faz parte do livro Quando me descobri
negra, de sua autoria. Trata-se de um discurso, cujo principal
enfoque € a percepcao do “eu”, ou seja, a tomada de consciéncia
da identidade da enunciadora, por meio de memorias do eu e de

outras mulheres negras, que se identificam com ela. Na realida-

Capa ¢ Expediente ¢ Sumario ¢ Autores ¢ 232



de, o discurso de Santana constrdi uma cenografia, na qual se
cruzam aspectos da realidade social e vida pessoal, narrados em
primeira pessoa do singular, com os desafios enfrentados para a
constituicdo da identidade, motivados pela exclusdo étnico-racial
e por sua condicao de negra e mulher.

O fato de o discurso de Santana mostrar-se como uma
narrativa do eu carrega mecanismos e marcas linguisticas, cuja
subjetividade determina o testemunho de sua existéncia e esta-
belece a verdade sobre a constituicao da identidade da enuncia-
dora. Nesse sentido, pelas palavras de Hervott & Savietto (2009,
p. 27), compreendemos que, na/pela escrita do eu, o escritor nao
procura “apenas a se conhecer, mas também oferecer ao leitor
uma forma de se autoconhecer por meio da leitura”. Essa refle-
xao das autoras confirma o que postulam as teorias sobre o géne-
ro de discurso memorias do eu ou escritas de si.

Yunes (1995, p. 193), por sua vez, discutindo a relacao en-
tre a leitura e o leitor, fundamentada em outras epistemologias,
fortalece a nossa escolha pelo discurso de Bianca Santana, quan-

do defende que

as memorias de leitura e de vida, as intertextuali-
dades, a dubiedade de suas intencoes, pelo menos,
das intencoes do autor, as marcas do texto, a pers-
pectiva comunicativa entre sujeitos, recuperam a
dimensao interativa da acdo humana e colocam
a interpretacdo num processo permanentemente
descentralizado.
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E justamente por conta disso que nossa opcio pelo discur-
so Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era morena
nos leva a entender que as narrativas pessoais e as memorias de
vida, como essa de Santana, se tornam formas de exteriorizacao
da realidade social, na medida em que desvendam as percep-
coes do sujeito, ecoam vozes da coletividade e realcam situacoes
identitarias, que se espelham linguisticamente no discurso. Além
disso, nossa preferéncia pela leitura discursiva de um discurso
produzido por Bianca Santana tem como objetivo tornar visivel
a producao escrita de uma entre as escritoras negras brasileiras,
quase sempre excluidas dos espacos intelectuais de nossa socie-
dade, devido ao racismo estrutural radicado no Brasil. Halbwa-
chs (1990), criador da Sociologia da Memoria postula que os su-
jeitos lembram e criam memoérias de vida, quando afetados pelo
outro. Identificamos exatamente isso no processo de leitura do
discurso de Bianca Santana e é sobre isso que queremos refletir.

Cabe-nos destacar, ainda, nessa se¢do, que a cena genéri-
ca no discurso Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era
morena, corresponde ao género de discurso memorias do eu, que
ocupa um lugar privilegiado no campo jornalistico, pois revela
uma escrita comprometida com um desejo de construgio identi-
taria. Assim, no processo de compreensao do discurso de Santa-
na, o leitor assume-o como um género de discurso, pois carrega
um objetivo comunicativo e uma relagao ativa com ele, a0 mesmo
tempo em que define papeis sociais que deve assumir. Além dis-
so0, o discurso de Santana consegue compatibilizar, em uma tnica

instancia, a escritora, a pessoa e a enunciadora, fendmeno consti-
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tutivo desse tipo de género de discurso. Estudando a questao da
autoralidade, Maingueneau (2018) esclarece que o uso dos termos
escritor, autor e enunciador é inadequado, impreciso e instavel e
propoe que se nomeie assim essas trés instancias: a pessoa, sujeito
dotado de estado civil, o escritor, o sujeito que define sua trajeto-
ria na comunidade discursiva e o inscritor, que integra, a0 mesmo
tempo, as formas de subjetividade enunciativa da cena de fala im-

plicada pelo texto. E esclarece Maingueneau (2018).

A denominacdo “a pessoa” refere-se ao individuo
dotado de um estado civil, de uma vida privada. “O
escritor” designa o ator que define uma trajetoria
na institui¢do literaria. Quanto ao neologismo “ins-
critor”, ele subsume ao mesmo tempo as formas de
subjetividade enunciativa da cena de fala implicada
no texto (aquilo que vamos chamar adiante de “ce-
nografia”) e a cena imposta pelo género do discurso:
romancista, dramaturgo, contista... O “inscritor” é,
com efeito, tanto enunciador de um texto especifico
como, queira ou nao, o ministro da instituicao lite-
raria, que confere sentido aos contratos implicados
pelas cenas genéricas e que delas se faz o garante
(MAINGUENEAU, 20064, p. 136).

Embora a contribuicio de Maingueneau esclareca o papel
dessas instancias subjetivas do discurso, para esse estudo, utiliza-
mos enunciadora, instancia subjacente a manifestagao discursiva,
pessoa, sujeito dotado de estado civil e a escritora, sujeito que defi-
ne sua trajetéria na comunidade discursiva. Por meio do género de

discurso memorias do eu, a enunciadora faz de suas experiéncias
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individuais o tema dos discursos, conta a historia de constituicao
de sua identidade, dando relevancia ao focar em si mesma como

agente de uma situacdo ou momento histérico (LEJEUNE, 2008).

A cenografia e suas implicagdes na constituicao

da identidade social e discursiva

Nosso estudo é orientado pela Anéalise do Discurso de li-
nha francesa (AD), cujos procedimentos tedrico-metodologicos
se apoiam na linguagem enquanto evento discursivo. Nesse sen-
tido, recorremos aqui a Chaves & Rodrigues (2016, p.207) para

salientarmos a relevancia da AD, quando afirmam que:

O grau de popularidade da AD adquire contornos
nitidos na comunidade cientifica a partir do mo-
mento em que, sob essa etiqueta acolhedora [ ] ou-
tras concepgoes de discurso vao sendo definidas e
reconfiguradas, para atender as demandas sociais,
que se discursivizam em novas materialidades, a
exemplo das andlises do discurso da interagao, da
agdo coletiva, dentre outros.

Por isso, por uma perspectiva discursiva, propomos realizar
uma leitura do discurso de Bianca Santana, invocando a cenogra-
fia, categoria analitica retirada da abordagem enunciativo-discur-
siva, proposta por Maingueneau (2007, 2008, 2010, 2015), pois,
por ela e nela, o sujeito ocupa um lugar relevante nessa pratica
social. Pensar o sujeito, em uma abordagem discursiva, nos con-

duz a estabelecer relacdo com o outro, por meio da enunciacio e
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das reflexbes sobre ele mesmo com a sociedade; isso nos leva ao
reconhecimento de que temos de ocupar um lugar na sociedade,
quando formos reconhecidos pela nossa identidade social.

O sujeito, assim constituido, recebe influéncias das condicoes
socio-historicas e culturais e pode ser identificado como historico,
variavel, fragmentado, consciente de sua condicdo no ato de tomada
de fala, quando institui a si e o outro, seu interlocutor, portanto, de-
finindo-se em relagdo ao outro, em um processo interativo. A rela-
¢ao eu-outro como conhecimento do eu e do outro sao considerados
como mecanismos idénticos, ou seja, o sujeito tem conhecimento
de si, porque tem do outro; o sujeito € para si 0 mesmo que o outro
€ para ele; em resumo, nos nos reconhecemos, quando somos outro
para nés mesmos (VYGOTSKY, 2003). Sob essa 6tica, os sujeitos
autor e leitor tornam-se o centro de negociacao historica de efeitos
de sentido no processo de leitura discursiva.

Segundo Maingueneau (2010), o discurso deve ser apreen-
dido como uma prética social, interativa, contextualizada e assu-
mida por um sujeito em um campo discursivo e em um evento
enunciativo. A AD, apropriando-se desta perspectiva, objetiva
colocar a lingua em funcionamento como parte de um processo
discursivo e historico-social. Essa perspectiva fundamenta nossa
abordagem da leitura e permite-nos relacionar a organizacao e o
funcionamento do discurso de Bianca Santana ao lugar social em
que foi produzido. Por isso, a nossa escolha pela AD é fundamen-
tal para objetivos deste capitulo, pois podemos focalizar o sujeito
e articula-lo ao posicionamento critico, que queremos adotar em

nosso percurso de leitura discursiva.
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Leontiev (1978), com base na Psicologia Historico-Cultu-
ral, nos adverte que o homem é um ser social e que se desenvolve
a partir das relacoes entre ele, o outro e as condigdes s6cio-his-
torico-culturais, que lhe possibilitam alterar essas condigoes e,
com isso, mudar a si mesmo e o seu psiquismo, ou seja, as prati-
cas identitarias tém um carater historico-social e sao fundamen-

tais para a compreensao do ser humano. E assinala, também, que

podemos dizer que cada sujeito aprende a ser um
sujeito. O que a natureza lhe da quando nasce nao
lhe basta para viver em sociedade. E-lhe preciso
ainda entrar em relacdo com os fendmenos do
mundo circundante, através de outros sujeitos,
isto é, num processo de comunicacdo com eles”
(LEONTIEV, 1978, p. 267).

Maingueneau (2007, 2013, 2015) lembra-nos que leitor,
diante de todo discurso, pode ser envolvido, concomitantemente,
por trés cenas: cena englobante, cena genérica e cenografia. Para
ele, a cena englobante, a mais afetada pela pratica social, corres-
pondente aos tipos de discurso, a substratos pelos quais as socie-
dades estao organizadas e nos quais os sujeitos desempenham
posicoes sociais. Na cena englobante, o leitor é, efetivamente,
interpelado pela cena genérica; por isso, o género é fundamental
para relacionar os discursos a lugares sociais em que os agentes e a
linguagem encontram-se em acao (MAINGUENEAU, 2013).

Como nos é dado a ver, a cenografia, cena que mais nos in-

teressa em funcao dos objetivos que propusemos para a leitura do
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discurso de Bianca Santana, ndo é imposta nem pela cena englo-
bante nem pela cena genérica, mas instituida pelo proprio discur-
so e visa a colocar as cenas englobante e genérica, isto €, o quadro
cénico em segundo plano. Para Mainguneneau (2007), um discur-
so impoe sua cenografia e, a medida que a enunciacao se desenvol-
ve, justifica seu proprio dispositivo de fala. O ato de fala implica
uma certa cena de enunciacao, que é progressivamente validada

por meio dessa mesma enunciacdo. Em vista disso,

a cenografia é, ao mesmo tempo, aquilo de onde
vem o discurso e aquilo que esse discurso engen-
dra: ele legitima um enunciado que, por sua vez,
deve legitima-la, deve estabelecer que essa cena da
qual vem a palavra € precisamente a cena requeri-
da para enunciar nessa circunstancia (MAINGUE-
NEAU, 2008, p. 70).

No espaco enunciativo, a interacao entre o leitor e o discur-
so ocorre por meio da cenografia construida pelo/no discurso;
assim, é ela que legitima sua enunciacao que, por sua vez, deve
legitima-la. Portanto, a cenografia é a cena com a qual o leitor
sempre se defronta.

Sabemos, com efeito, que sao varios os estudos em diferentes
correntes tedricas que abordam a leitura. No quadro das reflex6es
sobre o ato de ler, Leffa (1999) resume as abordagens sobre leitu-
ra em trés grandes conjuntos: os ascendentes, os descendentes e
os conciliadores. As abordagens ascendentes se apoiam no texto e

concebem a leitura como um processo de extracao de significados.
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As descendentes, contudo, enfatizam o leitor e argumentam que
cabe a ele atribuir sentidos ao texto e as conciliadoras, que pre-
tendem ndo apenas conciliar o texto com o leitor, mas descrever
a leitura como um processo interativo/ transacional, com énfase
na relacdo com o outro (LEFFA, 1999, p. 13).

Embora essas abordagens tenham trazido contribuicoes
para o estudo da leitura, a abordagem que queremos operaciona-
lizar fundamenta-se na nocao de discurso, considerando-o uma
atividade verbal entre interlocutores. Essa abordagem vai além
daquelas estudadas por Leffa, que sdao construidas sob o desem-
penho de tarefas cognitivas basicas de cunho logico e analitico
e que, ainda hoje, direcionam as praticas de leitura em nossos
espacos escolares.

Nao planejamos, nesse momento, nos aprofundar no de-
bate sobre as diferentes abordagens de leitura, uma vez que, no
nosso entender, elas precisam de novos olhares epistemoldgicos
em virtude do avanco dos estudos Linguisticos, comunicacionais
e educacionais. No entanto, o que pretendemos destacar, neste
capitulo, é que defendemos a necessidade de uma abordagem
discursiva de leitura, que se alinhe com a AD, a fim de estimular
o desenvolvimento da competéncia discursiva no processo de ne-
gociacao de efeitos de sentido e que contribua efetivamente para
a formacao humana e cidada. A leitura discursiva fundamenta
nosso entendimento do discurso de Bianca Santana e torna-nos
viavel a compreensao do eu, do outro e do mundo, ao levar em

conta os fatores constituintes da identidade.
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Embora as concepcoes gerais de leitura afirmem seu pro-
cessamento por meio da linguagem, a perspectiva que adotamos
se sustenta em estratégias discursivas de negociacao de efeitos
de sentido entre o autor, o texto, o leitor, a constituicdo da iden-
tidade e as condicOes socio-historicas de producao do discurso.
Nesse sentido, nossa reflexao visa a contribuir com o debate em
torno da leitura discursiva, para sensibilizar educadores e estu-
dantes sobre a necessidade olhares realmente criticos, que pos-
sam reverberar no ensino da leitura.

Vale ressaltar, ainda, que os documentos oficiais sobre en-
sino de Lingua Portuguesa, no Brasil, como a BNCC, explicitam,
de forma clara e contundente, o papel da leitura na formagao do
cidadao, como competéncia a ser adquirida e como instrumento
de anélise do sujeito, da sociedade e do mundo. A Base Nacio-
nal Curricular Comum é um documento de cardter normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacao Basica (BNCC, 2017, p. 7).
Por esse angulo, podemos dizer que esse documento e outros
relacionados ao ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa
visam a instrumentalizar o processo de leitura, mas ainda pouco
avancam no sentido de propor uma metodologia que eleja a dis-
cursivizacao no ato de ler.

Embora compreendamos a existéncia de diferentes abor-
dagens, privilegiamos aqui a leitura com base na AD, pois colo-
ca o sujeito leitor em contato com praticas sociais, que lhe asse-

guram a compreensao do funcionamento e da organizagao dos
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discursos por meio de negociacao de efeitos de sentido. Ha tem-
po que os estudos linguisticos e educacionais se distanciam de
concepcoes redutoras de leitura, tais como aquelas que a tratam
como decodificacao de mensagens, ou associam ao behaviorismo
pelo esquema estimulo e resposta ou, ainda, a extracao da ideia
central do texto, entre outras, conforme pondera Silva (1999).

E preciso que assumamos a leitura como uma prética cons-
titutiva do processo de discursivizagio, incorporando os avan-
cos tedrico-metodolégicos da AD. Maingueneau (1989) esclarece
que, desde sua origem, a AD nao visa a estabelecer uma teoria de
leitura apta a dominar o sentido dos textos, mas construir pro-
cedimentos, que valorizam o papel do sujeito leitor, priorizando,
inclusive, sua inscri¢do nas formacdes discursivas.

Na atualidade, as discussoes sobre identidade tém gerado
grande interesse no campo da Linguistica, dos Estudos Cultu-
rais e de outros campos do conhecimento. A maneira como os
sujeitos se manifestam na/pela linguagem ou constroem a enun-
ciacdo, colocando-se em interacdo com outro sujeito resulta em
debates e manifestacoes sobre a identidade. Charaudeau (2009)
afirma que a questao da identidade social e da identidade discur-
siva deve merecer um tratamento relevante na Analise do Discur-

so em suas diferentes vertentes, por trés razoes.

A primeira é que, no dominio das ciéncias huma-
nas e sociais, e diante da expansao da sociologia,
este tema justifica a existéncia de uma disciplina
da linguagem em posicao central, tecendo ligagoes
entre elas: nao ha sociologia, nem psicologia social
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nem antropologia que ndo levem em conta os me-
canismos linguageiros. A segunda diz respeito as
ciéncias da linguagem propriamente ditas, pois o
tema das identidades sociais mostra a necessidade
de distinguir a lingua do discurso, num sentido in-
verso ao de uma certa representacio que pretende
que o discurso seja secundario em relagao a lingua:
na realidade, o discurso é que é fundador da lin-
gua. E se insistem em dizer que € através da lingua
que se da o funcionamento do discurso, é neces-
sério precisar que se trata da lingua enquanto dis-
curso, enquanto registro do discurso. Entretanto,
esta posicao nao diz nada a respeito do sujeito que
fala. E é este, com efeito, o terceiro aspecto posto
em evidéncia pelo tema das identidades: o da exis-
téncia de um sujeito, o qual se constroéi através de
sua identidade discursiva, que, no entanto, nada
seria sem uma identidade social a partir da qual se
definir (CHARAUDEAU, 2009, p. 309).

Esta proposta de Charaudeau é orientadora da nocao de
identidade social e discursiva, na medida em que nela se integra
a posicao sujeito, instancia que se define com identidade, ao in-
corpora-la em suas experiéncias de vida. Para os nossos propo-
sitos, interessam-nos os conceitos de identidade social e identi-
dade discursiva e a forma como elas sao apreendidas pelo leitor,
na cenografia, e como funcionam como estratégias discursivas no
processo de adesdao em pratica interativa como empreendemos
no discurso de Bianca Santana.

Por um lado, a identidade social, para Charaudeau, resulta

da situacao comunicativa, pois que ela autoriza e controla aquilo
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que o sujeito enuncia, em determinada condicao socio-histori-
ca, com base em seu lugar de fala. A identidade social estabelece
relacdo com o outro, pois é ele que a reconhece, ao instalar a le-
gitimidade do ato enunciativo-comunicativo. A identidade dis-
cursiva, por outro lado, liga-se a estratégias de credibilidade e re-

fere-se a necessidade que o sujeito impoe a que se acredite nele.

Identidade social e discursiva na leitura

do discurso de Bianca Santana

Nesta secdo, operacionalizamos uma leitura do discurso
Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era morena, re-
tirado da obra Quando me descobri negra de Bianca Santana,
buscando refletir sobre o funcionamento desse discurso e proce-
der a leitura critica das marcas e mecanismos socio-histdricos e
identitarios nele materializados, com o intuito de atingir os ob-
jetivos propostos para este capitulo. Ainda que saibamos que a
populacdo negra tenha contribuido para a formacao da cultura
brasileira, sua identidade social e discursiva tem sido apagada.
O discurso de Bianca Santana tematiza o processo de constitui-
cao da identidade de uma mulher negra, cuja existéncia como
sujeito, em confronto com o outro, possibilita-lhe constituir sua
identidade. Com enfoque na representacao do sujeito na narra-
tiva do eu, os mecanismos enunciativo-discursivos reforcam os
efeitos de verdade na exposicao de eventos particulares da vida

da enunciadora, da pessoa e da escritora.
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Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era morena
mobiliza uma cenografia em que a enunciadora por meio de me-
morias e situacoes conflituosas de seu dia a dia, cria uma narra-
tiva do eu, atribuindo-se a si mesma enunciados que, em funcao
das condicoGes socio-historicas de producao, evidenciam verdade
e situam leitor como fiador, que é impelido a considerar a enun-
ciadora como ponto de origem de sua fala. O titulo, referendado
em espaco privilegiado do discurso e expresso em forma narra-
tiva, tem a funcao de direcionar o contetdo da cenografia. Para
isso, a enunciadora mobiliza, por um mecanismo de oposicao,
um evento enunciativo atual de sua experiéncia de vida, iden-
tificado em primeira pessoa, a fim de relacionar a uma situacao
vivida no passado e negociar efeitos de sentido, que justificarao
outras situa¢Ges comunicativas que integram a cenografia.

Em Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era mo-
rena, podemos observar que a identidade é construida por as-
pectos temporais, combinados com tracos étnico-raciais que, na
cenografia, fazem coincidir atributos da identidade social com os
daidentidade discursiva em meio a um clima de tensao, resultan-
te das condicoes socio-histéricas e culturais da mulher negra na
sociedade brasileira. Assim, a subjetividade expressa pela vera-
cidade do testemunho da idade e da cor da pele transforma esse
titulo em uma interpelacao a credibilidade do leitor, que deve ser

validada na/pela cenografia.
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Recorte |

Se descobrir negro é desesperador e libertador ao
mesmo tempo. Sempre soube que era mulher pe-
las limitacoes que me impuseram em casa, das coi-
sas que meu irmao podia fazer e eu nio podia por
ser menina. Na escola descobri que eu era gorda,
presente dos comentérios e apelidos colocados pe-
las outras criancas. Mas crescendo na periferia, eu
achava que racismo nao existia. Claro que tinham
pessoas negras e brancas, mas meus amigos bran-
cos eram enquadrados pela policia assim como
meus amigos negros. Todos nds éramos pobres,

para mim era isso que nos tornava iguais.

Esse recorte propoe-se a mobilizar a cenografia pela opo-
sicao desesperador e libertador com o intuito de mostrar que
a consciéncia da identidade resulta de mudancas internas e ex-
ternas. O codigo linguageiro libertador parece-nos acenar para
o0 inicio de um novo estagio de vida, um segundo nascimento,
nao corporal, mas metaforico, na medida em que a enunciadora
se projeta sujeito. Esse novo estagio de vida é pressionado pela
situacdo desesperadora que se superou no intuito de alcancar o
reconhecimento de uma identidade apagada. Além disso, a enun-
ciadora remete-se a eventos de sua vida particular, para fazer
conhecer suas proprias condicdes, utilizando-as na organizagao
enunciativa do discurso, para revelar a forma como, por meio de

seu corpo e dos enunciados de outros sujeitos, ela é designada.
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Nesse ponto, para esclarecer que o sujeito que enuncia €
a propria escritora e, também, a pessoa, a cenografia estabele-
ce um pacto de leitura em que cédigos linguageiros em oposigao
mulher-homem, gorda (apelidos)-magra, negra-branca visam a
constituir uma enunciadora consciente daquilo que narra de seu
passado distante, mas que vai, inevitavelmente, libertando-a de
uma situacao desesperadora. O fato de a cenografia rememorar
aqueles fatos fortalece a atitude da enunciadora e funciona como
estratégia de argumentacao discursiva e uma forma de interpela-
c¢ao do leitor. Para construir sua identidade, a enunciadora busca
livrar-se de experiéncias vividas, inclusive aquelas suportadas no
seio familiar, na tentativa de encontrar um ponto de integragao
entre aquilo que viveu e o que se materializa agora na cenografia.

Dessa forma, o processo da leitura torna-se interativo, inte-
gra o leitor na cenografia pelo compartilhamento de situagoes, fim
de negociar efeitos de sentido, na medida em que entre a enuncia-
dora, a pessoa, a escritora, o discurso e suas condicoes socio-histo-

ricas fundamentam a construcao textual da cenografia.

Recorte 2

Precisei sair da periferia para perceber que nao
éramos. Na minha certidao de nascimento eu sou
branca. Meu pai é um homem negro, minha mae
nao. Eu sempre tive a pele mais clara que meus ir-
maos, embora meu cabelo fosse mais crespo. Pas-
sei a vida ouvindo que meu cabelo era ruim, sendo
chamado de juba, Bombril, vassoura e outros ape-
lidos por causa dos fios que se recusavam a crescer
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escorridos como o cabelo da minha mae crescia.
Meu primeiro alisamento foi com oito anos de ida-
de. Depois disso foi uma sequéncia de produtos mal
cheirosos, que me causavam dor, mas sentir os fios
balancando compensavam. Para mim, meu cabelo
crespo era s6 um cabelo crespo e ndo um sinal da
minha negritude. S6 percebi que eu era negra na
vida adulta, gracas a um seguranca do mercado que
me seguiu pelos corredores, gracas a senhora que
achou que eu trabalhava no estabelecimento, mes-
mo eu nao usando nenhum crach4 ou uniforme que
me identificasse como funcionério, gracas a vende-
dora que me ignorou, mas atendeu prontamente a
cliente loira que entrou na loja depois de mim.

Nesse recorte, por meio de uma articulacio enunciativo-dis-
cursiva, para conseguir a adesao do leitor, a enunciadora acomoda-
-0 na cenografia, para que ele tome para si os conflitos experiencia-
dos pela enunciadora, pela escritora e pela pessoa e identifique-se
com essas instancias. O primeiro enunciado do recorte, Precisei sair
da periferia para perceber que nao éramos, designa a relacao da
enunciadora com o tempo e 0 espago, que a cercavam e serviam-
-lhe de aprisionamento, ou seja, dispositivos externos, habitus, que

a leva ao desespero. Para Bourdieu, habitus significa

[...] um sistema de disposi¢oes duraveis e trans-
poniveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma
matriz de percepgoes, de apreciacoes e de acoes - e
torna possivel a realizacao de tarefas infinitamen-
te diferenciadas, gracas as transferéncias analégi-
cas de esquemas [...] (BOURDIEU, 1983).
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Nesse recorte, enunciadora operacionaliza uma motivagao
realista pela qual quer ornamentar essa cenografia, a fim de cau-
sar no leitor efeitos de sentido de veracidade.

A sequéncia de acoes: precisei sair da periferia; sempre
tive pela mais clara que meus irmaos; passei a vida ouvindo faz
com que o leitor ndo se negue a aceitar essas a¢cdes como verdade,
em razao, até mesmo, de nao ter possibilidade de propor outras
acoes contrarias, tendo em vista que esses artificios enunciativos
remetem a experiéncias comuns de sujeitos negros. Desse modo,
a cenografia ganha credibilidade total. Enunciadora, pessoa e
escritora constituidas como conhecedoras de si e das situacoes
enunciadas buscam a identificacdo com o leitor. Assim a leitura
deixa de ser uma atividade particularizante, para se tornar uma
atividade interativa e de partilha de sentimento identitario em

que os efeitos de sentido resultam dessa atividade discursiva.

Recorte 3

Até eu ter meu proprio dinheiro eu ndo era negra, era
morena. E triste que precisemos de um tapa na cara
pra notar quem somos, mas é libertador ainda assim.
Sei que sou uma mulher negra, sei que o meu cabe-
lo faz parte de quem eu sou, sei que nao importa se
vou usa-lo crespo ou alisado, eu continuo sendo uma

mulher negra e agora sei o quanto isso é libertador.

No recorte 3, a enunciadora utiliza estratégias discursivas

contratuais, para estabelecer a interatividade com o leitor. Para
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a enunciadora, o uso do contrato comunicacional, faz com que
ela manobre questoes identitarias relacionais, tais como negra/
morena e outros aspectos fenotipicos. Essas construcoes textuais
permitem a construc¢ao da identidade discursiva da enunciadora,
correspondem a seu projeto enunciativo, pois os objetivos que
ela utiliza em sua narrativa exercem influéncia no leitor. Trazer
lembrancgas concretas a exemplo de Até eu ter meu préprio di-
nheiro eu ndo era negra, era morena, possibilita a enunciado-
ra construir para si um ethos de credibilidade e visam a adesao
do leitor, para que opere mudanca em suas experiéncias de vida
e alterem a condicdo de apagamento de sua identidade social e
discursiva. Assim, considerando um paradigma discursivo para
leitura, faz-se necessario entender que a negociacao de efeitos de
sentido advém da interatividade e do compartilhamento de expe-
riéncias comuns. Em situacdo de ato de leitura discursiva, aten-
der aos argumentos e aos objetivos pretendidos pela enunciado-
ra exige do leitor uma abertura ao dialogo. Falar é uma forma de
acdo sobre o outro, e ndo apenas uma representacdao do mundo
(MAINGUENEAU, 2010, p.25), ou seja, a leitura discursiva pre-
tende um comportamento sociointerativo, em que os sentidos
nao estao nem no escritor, nem no enunciador, nem no texto,

mas nas condicOes de interacdo, quando do processo de leitura.

Recorte 4

Demorei pra entender que eu era negra, e demo-
rei mais ainda pra aceitar que eu era negro. Nos
livros que eu lia ndo havia negros. Nos filmes que
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eu assistia eles estavam presentes como escravos,
criados, bandidos, e eu ndo queria ser nada daqui-
lo. Imagino se na minha juventude, nas midias que
eu consumia existissem super-heroinas, prince-
sas, mulheres negras em cargo de chefia, que nao
estivessem 14 para servir, mas para contar uma
histoéria, talvez esse reconhecimento nao fosse tao
tardio, ou a aceitacao tdo dramética.

Ja, no recorte 4, recorremos a Halbwachs (1990), para com-
plementar nossa leitura discursiva, pois a cenografia instituida
no discurso de Bianca Santa, a enunciadora reconhece sua iden-
tidade social e busca reconstrui-la com novos valores. O reconhe-
cimento decorre do resgate das experiéncias vividas no passado
pela enunciadora e a reconstrucao se d4 no momento presente,
na interatividade com o outro, nas relagdes sociais com leitor.
Nessa perspectiva, o discurso nao se reduz somente a linguagem,
mas os efeitos de sentido acarretam, ainda, a posicao-sujeito, os
posicionamentos e as condi¢oes socio-histérico-culturais de pro-
ducao e circulacao do discurso.

Durante nosso processo de leitura, observamos que a iden-
tidade social da enunciadora foi reiterada, recriada e materia-
lizada por seu comportamento linguistico, no interior da ceno-
grafia. Resta-nos acrescentar, ainda, que a identidade discursiva
supoe a identidade social para se constituir. Dito de outra forma:
a identidade se constitui na/pela interatividade, no evento enun-

ciativo, quando o sujeito toma a palavra.
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Consideracoes finais

A opcao pela Analise do Discurso de linha francesa (AD),
para procedermos a leitura do discurso de Bianca Santana, foi-
-nos significativa, pois que essa disciplina nos permitiu um apa-
rato teorico-metodologico indispensavel a superacao da superfi-
cialidade pela qual algumas abordagens assumem o ato de ler. A
apreensao da noc¢ao de discurso fez-nos levar em conta os proces-
sos por meio dos quais se negocia efeitos de sentido. Além disso,
a perspectiva enunciativo-discursiva proposta por Maingueneau
impulsionou-nos a inserir o sujeito e a linguagem nas condicoes
socio-historicas de producao do discurso, abrindo-se-nos a pos-
siblidade de articular conhecimentos linguisticos a outros de
campos diferentes. A fim de estabelecer principios e procedimen-

tos novos para as analises de discurso, a AD,

[...] toma a linguagem como um fendmeno que
deve ser estudado ndo s6 em relagio ao seu siste-
ma interno, enquanto formacao Linguistica a exi-
gir de seus usuarios uma competéncia especifica,
mas também enquanto formacao discursiva, que
se manifesta através de uma competéncia socio-
discursival...] (BRANDAO, 1986, p. 18).

A perspectiva enunciativo-discursiva, permeada por uma

compreensao do sujeito, fundada na Psicanalise e a nocao de

cenografia, proposta por Maingueneau em interdisciplinarida-
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de com a concepcao de identidade social e discursiva, conforme
Charaudeau (2009), ajudaram-nos operacionalizar a leitura de
Tenho 30 anos, mas sou negra ha dez. Antes, era morena, escri-
to pela jornalista e ativista negra Bianca Santana. Como nos foi
possivel observar, o discurso que lemos consiste em uma escrita
autobiografica, que testemunha experiéncias vividas por instan-
cias subjetivas, que nos facultaram a ler na cenografia, constru-
ida por esse discurso, verdades interiores, reveladoras de ques-
toes de identidade social e discursiva.

Como se trata de um género de discurso memorias do eu,
as sucessivas situacoes, nas quais a enunciadora se envolve, re-
velam eventos de vida real e identificam marcas da cena genérica
por meio das quais ela organiza o discurso. Embora a enunciado-
ra nao se identifique por um nome proprio, ela é reconhecida e
identificada com a pessoa e a escritora, atendendo as normas do
género de discurso memorias do eu, em que essas trés instancias
sa0 0 mesmo sujeito, que se constituem no/pelo discurso. Assim,
do ponto de vista do género de discurso, a narrativa de Santana
cumpre regras elementares, que geram expectativas do sujeito
leitor, no processo de engajamento discursivo.

Por fim, resta-nos complementar que a leitura discursiva
foi eficientemente operacionalizada, pois privilegiou o funciona-
mento do discurso, a mobilizagdo da cenografia e a compreensao
de fendmenos de ordem sdcio-histérico-culturais, cujos mecanis-
mos mobilizados visaram a constituicao de sujeitos preocupados

com a afirmacao de suas identidades social e discursiva.
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