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APRESENTACAO

O Simpédsio Mundial de Estudos de Lingua Por-
tuguesa (SIMELP) nasceu, em 2007, a partir da constata-
cao de uma demanda de linguistas que sentiam que havia
poucos espacos democraticos para a discussao de traba-
lhos de abordagens distintas. Naquele momento, havia
um namero consideravel de producao formalista, cujos
organizadores, invariavelmente, fechavam-se cada vez
mais ao dialogo com outras teorias e métodos.

O I SIMELP (2008) chegou com a proposta de
criar esse espaco interdisciplinar e acolhedor de distintas
abordagens de modo a que os estudos pudessem se benefi-
ciar de outros olhares. Uma das ideias surgidas, entao, foi a
instituicao de espacos em que pesquisadores de varios ni-
veis de formacao, de varios paises e de diversas abordagens
tedrico-metodolégicas buscassem juntos a construcao de
projetos e parcerias. Vimos, entao, nascerem projetos ma-
ravilhosos, cujos frutos foram, edicao apos edicdo, sendo
burilados, aprofundados e divulgados. Surgiram com essa
acao as redes de pesquisadores em torno de temas de inte-
resse afim, com representacdo em cada um dos continen-
tes. O ambiente era de cordialidade, de generosidade e hu-
mildade, principalmente. A humildade de aprender com o
outro sobre realidades, antes fragmentadas em pequenos
congressos regionais.

O SIMELP chegou integrando essas regioes diver-
sas. Muitos foram os pesquisadores que se tornaram habi-
tuées das edigoes e um publico fiel ao modo de conduzir as



dinamicas foi crescendo cada vez mais. Reencontramo-nos
em Evora (I SIMELP — 2009), em Macau (III SIMELP —
2011), em Goiania (IV SIMELP — 2013), em Lecce (V SI-
MELP - 2015), em Santarém (VI SIMELP — 2017) e em
Porto de Galinhas (VII SIMELP — 2019).

Uma dessas ilustres pesquisadoras que acolheu
o SIMELP como espaco de cocriacdo foi a Prof2. Dr2.
Maria Helena de Moura Neves, a quem prestamos, em
cada um dos dez volumes publicados com trabalhos do
VIII SIMELP, mais uma homenagem, agora postuma.
Unimo-nos a todos que puderam conosco acompanhar
a Conferéncia de abertura da professora Maria Helena,
pesquisadora tao aplaudida em todas as edicGes. Na
verdade, em todas as edi¢oes do SIMELP sempre guar-
damos um espaco carinhoso para a Professora, que res-
pondia com uma humildade enorme, talvez do tama-
nho de sua vontade de arregacar as mangas e trabalhar,
ensinar, escrever, fazer a diferenca no mundo e na vida
de cada um de nos. Ela era incansavel. Brindou-nos
com licoes em varios aspectos de nossa profissao, desde
a conduta, o cuidado no trato com o outro, o carinho
com que retribuia entre sorrisos e a candura nas res-
postas sempre generosas as nossas questoes. Diante de-
la nossa sede por conhecimento e explanacoes logo se
evidenciava. E ela conseguia cativar a todos com sua
simplicidade, empatia e carisma, sem considerar o tem-
po do reldgio; priorizava o tempo da troca, da oxigena-
cao das mentes.

Todos os autores, cujos textos encontram-se
neste volume publicados, materializam a homenagem



que fazemos a uma das maiores linguistas que o Brasil
ja teve. Sua magnifica obra continuara ecoando sua sa-
piéncia e dignidade cientifica, dando-nos orgulho
imenso de ter podido conviver, dialogar e acolhé-la em
S0 Paulo, em Evora, em Macau, em Goidnia, em Lec-
ce, em Santarém, em Porto de Galinhas e, fechando o
ciclo simelpiano dos dez anos de fundacao, novamente
em Sao Paulo.

Nesta VIII edicao do SIMELP, ainda tivemos al-
gumas barreiras para realizar o evento fora do Brasil, em
especial em Angola, lugar idealizado para esta edicao.
Estavamos ja ha algum tempo coorganizando o evento e
as Olimpiadas em parceria com o Prof. Paulino Soma
Adriano envolvendo os alunos de ensino basico da par-
ceria Brasil-Angola. Infelizmente, as barreiras de contro-
le do covid19 nos impediram de levar o SIMELP fisica-
mente para aquele pais. Resolvemos realiza-lo na USP,
em que poderiamos acolher os congressistas tanto local
quanto virtualmente, e este tltimo espaco daria a possi-
bilidade de aproximar pesquisadores de varias partes do
mundo, mediados pelas tecnologias brasileiras. Foi tam-
bém gracas a esse novo arranjo que pudemos realizar a
contento as II Olimpiadas de Culturas de Lingua portu-
guesa do SIMELP, com o tema “Diversidade e Identida-
de: o que aprendi de sua cultura”. Se nao fosse assim,
nao teriamos tido acesso ao primoroso trabalho de alu-
nos de Angola e do Brasil, apresentados durante a aber-
tura do SIMELP a todo o publico participante e, depois,
premiados no ultimo dia do evento. Ainda uma ultima
decisdo tomada pela equipe organizadora foi reunir os
esforcos com a equipe do III Simpdsio de Estudos Inter-



disciplinares da Linguagem — SINTEL, decisao que pro-
piciou esta producao tdo importante no campo interdis-
ciplinar dos estudos da linguagem distribuida em dez
volumes.

Neste volume III, organizam-se estudos que
discutem a formacao docente e a pratica de ensino de
lingua portuguesa. Eles contribuem, sobremaneira,
com a reflexdo das vivéncias pedagogicas em sala de
aula nesse processo tao poderoso de trocas que ocorre
durante os variados processos de ensino-aprendizagem.
Que os textos aqui incluidos sejam a mais justa
homenagem a uma mulher forte, inteligente, gentil e
dedicada a Linguistica brasileira, como foi nossa
querida Maria Helena.

Comissdo Organizadora



CAPITULO 1

AVALIACAO~DE POLITICAS PUBLICAS PARA A AL-
FABETIZACAO: Formacao do professor alfabetizador
e a provinha Brasil

Monica Maria Soares SANTOS
USP- moniclingua@hotmail.com

Clotildes Farias de SOUZA
UFS - clotildesfs@gmail.com

RESUMO: Os resultados do Exame Nacional do Ensino Mé-
dio (ENEM) e o Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
Basica (SAEB) — sistemas de avaliacao de larga escala, por
meio dos quais o governo brasileiro avalia a educagao escolar
— e do Programa para Avaliacao Internacional de estudantes
(PISA) — sistema internacional de mesmo intuito — demons-
tram que a escola nao vem desempenhando sua funcao de
formar leitores competentes, nem tem cultivado a rotina re-
gular de leitura entre os jovens. Quais seriam as causas desse
fracasso? Talvez a resposta esteja na alfabetizacdo infantil.
Nesta linha, o Governo Federal passou a aplicar a Provinha
Brasil (PB) — instrumento de diagnostico do nivel de alfabe-
tizagdo — nos 2° anos das escolas publicas brasileiras, desde
2008; tal exame, em longo prazo, podera melhorar o desem-
penho em leitura dos brasileiros. Esta proposta evidencia a
importancia de os contetudos formativos do professor alfabe-
tizador coadunarem com as concepgoes linguisticas que nor-
teiam a PB. Rosario (2010) acompanhou duas aplicacoes da
Provinha Brasil, realizadas numa escola da rede municipal
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de Aracaju, para verificar se o professor segue as orientacoes
contidas no Caderno do Professor/Aplicador e pesquisou o
perfil de formacao desse profissional. Para tanto, comparou
com os contetdos apresentados nas ementas e programas de
disciplinas de cursos de Pedagogia do estado (instituicoes
formadoras dos professores alfabetizadores). Constatou que
esses cursos tém uma grade curricular nao convergente com
as teorias que orientam a Provinha Brasil. Tal discrepancia
pode influenciar na aplicacao do teste e, mais importante, na
orientacdo dos resultados obtidos que sugerem remodela-
mento da estrutura educacional, com orientacOes para a rea-
dequacao curricular dos cursos de formacao de professores
alfabetizadores e com a realizacdo de treinamentos para os
professores aplicadores do teste.

PALAVRAS-CHAVE: alfabetizacao; provinha brasil; profes-
sor alfabetizador; cursos de pedagogia.

INTRODUCAO

Dados divulgados em 2008 pelo Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) assinalam que,
no Brasil, em 2007, 24,8 milhdes de criangas entre 8 a
14 anos de idade frequentavam a escola, o que corres-
pondia a 97,6% do total, uma quase universalizacao do
ensino fundamental; entretanto, segundo a mesma fon-
te, “[...] este alto indice de frequéncia a escola nem sem-
pre se traduz em qualidade [...],” uma vez que 1,3 mi-
Ihao [de brasileiros] (5,4%) nao sabe ler nem escrever
(BRASIL, 2008, p. 133).

Independentemente dos fatores que levaram os
docentes a promoverem seus alunos para a série poste-
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rior, sem atenderem a condicdo minima de saber ler,
um instrumento de diagnostico do nivel de alfabetiza-
cao — a Provinha Brasil — foi instituido pelo Ministro da
Educacao, Fernando Haddad, por meio da portaria nt-
mero 10, de 24 de abril de 2007, e tem como objetivo
especifico avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educan-
dos das primeiras séries do Ensino Fundamental. Dessa
forma, de acordo com o documento, as redes de ensino
poderao ter um diagnostico, que nao se constituira tar-
dio, das dificuldades de aprendizagem, objetivando a
concorrer para a melhoria da qualidade do ensino que
seja concernente com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacao nacional.

A Provinha Brasil é uma ferramenta de diag-
nostico para avaliar o nivel de alfabetizagdo dos alunos
do primeiro ciclo do ensino basico, para que as redes
educacionais possam intervir nas praticas de literacia,
em cooperacao com a qualidade do ensino e com a re-
ducao das desigualdades sociais dai decorrentes. No en-
tanto, o principal agente social diretamente envolvido
nessa ferramenta — o professor — deve obedecer as re-
gras do exame e, principalmente, saber interpreta-las
ou compreender as concep¢oes por meio das quais as
questoes foram criadas.

Neste artigo, pretendemos apresentar os pres-
supostos linguisticos subjacentes a construcao das
questoes da PB e, na sequéncia, comparar os conteados
apresentados nas ementas e programas de disciplinas
de cursos de Pedagogia do estado de Sergipe, onde Ro-
sario (2010) avaliou a aplicacao da Prova, para consta-
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tar se as grades curriculares destes cursos sao conver-
gentes com as teorias que orientam a Provinha Brasil.

PRESSUPOSTOS LINGUISTICOS SUBJACENTES A
PROVINHA BRASIL

De acordo com o que preconiza a Provinha Bra-
sil, se os problemas forem diagnosticados ji nos pri-
mordios da alfabetizacdo, com a efetiva acdo docente,
os sistemas de avaliacao do Brasil poderao, num futuro
proximo, divulgar melhores resultados no que tange a
leitura dos brasileiros.

A aprendizagem de leitura requer do professor o
entendimento e a aplicacdo de quatro concepgoes lin-
guisticas: alfabetizacdo, consciéncia fonologica, letra-
mento e géneros textuais. Compreendemos aprendiza-
gem de leitura como um processo de decodificacao e de
compreensao do texto, na qual aquela encerra a concep-
cao da consciéncia fonologica e compoe o processo de al-
fabetizacdo. Esta, por sua vez, abarcara as concepcoes de
letramento e de géneros textuais, porque estes conceitos
corroboram com o processo de entendimento do texto li-
do, conforme se pode inferir nos dizeres do documento
do Proletramento: “A capacidade de reconhecer diferen-
tes géneros textuais e identificar suas caracteristicas ge-
rais favorece bastante o trabalho de compreensao, por-
que orienta adequadamente as expectativas do leitor di-
ante do texto.” (BRASIL, 2007, p. 44).

O profissional da educacdo que pensa letra-
mento e alfabetizacdo como praticas antagonicas, fada
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seu aluno ao fracasso da competéncia leitora. Letra-
mento €, pois, a pratica da leitura e a alfabetizacao é a
técnica que leva a execucao dessa pratica. As acoes sao,
de fato, interdependentes, embora, ambas preexistem
sem que uma necessite da outra.

Os géneros textuais sao praticas linguisticas
concretas que ocorrem em propriedades sociocomuni-
cativas. A situacao em que o texto é produzido é que de-
termina em qual género ele sera realizado. Por isso é
que os géneros nao sao concebidos pelos aspectos for-
mais ou estruturais da lingua, mas pela sua funcionali-
dade, pelo seu uso. Pode-se dizer, entdao, que géneros
textuais e letramento sao ideias afins, uma vez que am-
bos podem ser definidos em seu uso.

O tratamento das variedades linguisticas pre-
sentes na fala é estudado pela Sociolinguistica, outra
concepcao que acreditamos ser necessaria a pratica do-
cente do pedagogo. O dominio destes conceitos contri-
buem com mudanca de conduta do professor em rela-
cao a fala dos alunos, quando do processo de alfabetiza-
cdo e sdo pertinentes a formacao do docente alfabetiza-
dor, no seu empenho ao ensino de lingua materna.

Introduzir o aluno no mundo da escrita, nao é
tarefa facil. Requer do alfabetizador o entendimento e a
aplicacdo das concepgoes linguisticas apresentadas. A
concepcao sociolinguistica talvez seja aquela que mais
ajudara a pratica pedagogica do professor, uma vez que
implicara nas suas atitudes perante a fala de seu aluno
e grafia correspondente.
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O professor que alfabetiza e detém conheci-
mentos sociolinguisticos, certamente respeitara as dife-
rentes variacoes linguisticas que seus alunos lhes apre-
sentardo na interacao em sala de aula. Consequente-
mente, além do reconhecimento dessa caracteristica
heterogénea da lingua, a nocao dessas teorias também
propiciarao uma mudanca no tratamento daquilo que,
no ensino de lingua materna, tem se configurado como
erro.

A Sociolinguistica dara uma nova visao ao que a
sociedade, em geral e, neste contexto, de modo particular,
a escola, classifica como erro, considerando-o apenas, de
acordo com Bortoni-Ricardo (2006, p. 272) como uma
inadequacao a expectativa do ouvinte e continua:

[...] Em outras palavras, diante de um enuncia-
do que a cultura dominante rejeita por conter
um erro, a Sociolinguistica analisa a variante
ali empregada, avalia o prestigio a ela associa-
do e mostra em que circunstancias aquela vari-
ante é adequada considerando-se as normas vi-
gentes. (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 272)

O conhecimento sociolinguistico contribui com
o professor de lingua, sobretudo com o das séries inici-
ais, porque pode levar o professor a constatar que a fala
de seu aluno, quando divergente do apregoado pela
Gramatica Normativa, é, simplesmente, diferente. Esse
conhecimento também se constitui positivo porque leva
o professor alfabetizador a nao tomar a linguagem do
aluno como inferior, uma constatacdo extremamente
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decisiva para o bom andamento da aprendizagem, pois
a abordagem sociolinguistica da lingua deve comecar
nas séries iniciais, junto aos alunos da mais tenra idade.
Como a lingua é aprimorada por meio do seu exercicio
frequente, serd proporcionando ao aluno oportunida-
des de fala que se alcancara este objetivo.

Assim como Mattos e Silva (2006), acredita-
mos que, se o professor tiver uma boa formacao lin-
guistica, especificamente sociolinguistica, pode de-
monstrar, por exercicios, o valor social das variantes de
um elemento variavel no portugués do Brasil (MAT-
TOS; SILVA, 2006, p. 282).

O professor responsavel pelo primeiro aprimo-
ramento linguistico oficial dos alunos, deve compreen-
der que é a capacidade de o falante saber se expressar
em sua lingua-mae é que vai ajuda-lo a compreender os
mecanismos de assimilacao da competéncia leitora.

Dessa forma, o professor deve ter, em sua for-
macao, o conhecimento acerca dos principios da hete-
rogeneidade, inatos das linguas humanas, que lhe pos-
sibilitarao o entendimento da variagao na fala dos alu-
nos e o levardo a assumir uma postura de respeito,
compreendendo o fato como legitimo ao identificar ves-
tigios de fala na escrita.

A FORMACAO DO PROFESSOR-APLICADOR DA
PROVINHA BRASIL

Nas entrevistas realizadas com os docentes que
aplicaram a Provinha Brasil, Rosario (2010) constatou
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que todos sao oriundos de uma das sete instituicoes que
fornecem o curso de Pedagogia. Dessa forma, fez uma
pesquisa nas ementas e nos programas das disciplinas
destes cursos que sao ofertados por instituicoes de ensi-
no superior em Sergipe.

A resolucao do Conselho Nacional de Educa-
cao, de 16 de maio de 2006, determina que o curso de
Pedagogia tenha carga horaria minima de 3200 horas,
entre as quais 2800 horas destinam-se a realizacao de
atividades formativas de assisténcia as aulas, realizacao
de seminarios, participa¢do em grupos de estudos etc.
Dentro desta carga horaria, o curso deve apresentar
disciplinas cujos saberes componham conhecimentos
relativos a formacao profissional especifica. (BRASIL,
2006, p. 4). Conhecimentos os quais contemplam, en-
tre outras ciéncias, disciplinas voltadas para o ensino
de lingua materna. As instituicoes pesquisadas desti-
nam o valor maximo equivalente a 15% desta carga ho-
raria.

Para observar se o curso de Pedagogia apresen-
tava, em sua grade curricular, disciplinas que dessem
embasamento tedrico para que o professor alfabetiza-
dor conhecesse os pressupostos linguisticos subjacentes
a Provinha Brasil, Rosario (2010) realizou uma pesqui-
sa nas grades curriculares dos cursos de Pedagogia de
Sergipe, que a época eram ofertados 2 em universida-
des e em cinco faculdades, cujos nomes foram oculta-
dos, porque algumas instituicoes solicitaram a nao di-
vulgacao de seus nomes nesta dissertacao, motivo pelo
qual foram omitidos os nomes de todas as instituicoes
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de ensino, substituidos por um c6digo: numeracao de 1
a 7, precedidos da sigla IES (Instituicao de Ensino Su-
perior). Destas instituicoes, somente uma é publica, da
rede federal, fato que nao pode ser classificado de inco-
mum, vez que uma pesquisa constatou este aspecto no
nimero de cursos de Pedagogia no pais:

[...] os dados indicam que a maioria deles
(56%) era oferecida por institui¢des de educa-
¢do superior privadas (32% delas particulares e
24% comunitarias ou confessionais ou filan-
tropicas); 32% eram oferecidos em instituicGes
estaduais, e apenas 10% dos cursos de Pedago-
gia eram oferecidos pelas instituicoes federais e
2%, por instituicoes municipais [Tabela 1]. A
predominancia das instituicdes privadas na
formacao de pedagogos fica ainda mais eviden-
te ao se verificar que 62% dos alunos matricu-
lados estdao nessas instituicoes. (GATTI; NU-
NES, 20009, p. 11)

O Curso de Pedagogia da IES 1 é o mais antigo
dos sete pesquisados, pois sua criacao data de 1968. 1
Depois, outras institui¢oes se seguiram: IES 2 (1976),
IES 3 (1994), IES 4 (2001), IES 5 (2004), IES 6 e IES 77
(2006). Feita a pesquisa na grade curricular do curso
de Pedagogia da IES1, bem como na grade das outras
sete instituicoes que ofertam o curso de Pedagogia,
constatamos as matérias para a formacao profissional
especifica de ensino de Lingua Materna que estao ex-
postas no quadro 12:
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Quadro 1:

Alfabetizagio Literatura Metod. Prit.de  Leitura L. Fund. e met. Alfabetiz.  Ofic. Linguistica
LIlelll Infantil e doEns.  Ens.de eprod.  Portuguesa de e M aplic, &
Alfabetizagio de Portugués de Texto alfabetizagio Letramento do Conhec. alfabetizagio
Lingua Iell Tell Tell Linguistico
Portugue

2

IES X X X X
1
IES X X X
2
IES X (somente X X
3 al)
IES (somenteas X
4 ell)
IES X X X
5
IES X X X
6
IES (somentea (somente (somentea X

7 0 al)

Quadro 1: Matriz curricular dos cursos de Pedagogia em Sergipe (disciplinas de formagdo linguistica)

Fonte: Matriz extraida da Dissertacdo de Mestrado de Roséario
(2012, p. 53)

Levando-se em consideragdo os componentes
linguisticos necessarios ao professor alfabetizador — alfa-
betizacdo, letramento, consciéncia fonologica, géneros
textuais e competéncias (socio)linguisticas — a observa-
¢ao da matriz das disciplinas do curso de Pedagogia, ine-
rentes ao estudo de lingua materna, permite algumas
constatacoes.

No que diz respeito aos dois primeiros pressu-
postos subjacentes a Provinha Brasil, Alfabetizacao e Le-
tramento, foi constatado que todas as instituicoes de en-
sino superior analisadas (embora com nomenclaturas ou
enfoques diferenciados) trazem, em sua grade curricular,
esse componente. A IES 1 e a IES 4 comungam do mes-
mo nome, “Alfabetizacdo”. A primeira aborda os conteu-
dos em trés periodos e a subclassifica em Alfabetizacao I,
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Alfabetizacao II e Alfabetizacao III e a segunda, em dois,
atribuindo-lhes os respectivos mesmos nomes. A IES 5 e
a IES 2, nomeiam a disciplina por “Alfabetizacao e Le-
tramento”. A primeira trabalha os contetidos em um mo-
mento e a segunda, em dois, “Alfabetizacdo e Letramen-
to I” e “Alfabetizacdo e Letramento II”. AIES 6 e a IES 3
nomenclam as teorias como “Fundamentos e Metodolo-
gia da alfabetizacao”. Somente a IES 7 atrela a alfabetiza-
cdo a linguistica e envolve as referidas teorias nomeando
a disciplina como “Linguistica aplicada a alfabetizacao”.

Embora essas instituicdes tragam em seus cursos
os nomes das concepcoes coerentes com as trabalhadas
na Provinha Brasil, as ementas e programas de curso
apontam uma direcao conceitual que nao condiz com a
apresentada neste artigo. As teorias apresentadas nas
ementas das IES 1 e 4 sustentam-se na metodologia da al-
fabetizacdo de Paulo Freire, embora o proprio educador
preferisse dizer que nao tinha método, mas uma com-
preensao que ele chamava de “critica dialética da pratica
educativa, dentro da qual, necessariamente, ha uma certa
metodologia, um método.” (OLIVEIRA, 2004, p. 83).

Essa proposta de alfabetizacdo, de acordo com
Oliveira (2004, p. 84), precisa ser atualizada para nao
correr o risco de se tornar retrograda ou ineficaz, uma vez
que o uso das palavras geradoras pode ser suficiente para
desencadear o processo de decodificacao, mas nao permi-
te apreciar a palavra no contexto de uma frase ou do tex-
to. Além disso, a decodificacao freireana somente atinge o
nivel da silaba. Nao chega ao fonema, apreensao funda-
mental, pois é a consciéncia dos fonemas que possibilita a
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compreensao do alfabético A tomada de consciéncia do
principio alfabético nao se da de forma espontanea, re-
quer que o aluno seja instruido adequadamente. Para
tanto, o professor alfabetizador precisa estar munido de
teorias que possam instrumentalizar esse o processo.

Tais resultados sugerem que as instituicoes tra-
zem, em suas ementas e programas, concepgoes que nao
preparam os professores para alfabetizar, ja que igno-
ram o inicio do processo de aprendizagem em leitura,
dado através da assimilacao do principio alfabético.

A exceciio da IES 4, nenhuma das outras insti-
tuicoes de nivel superior traz a disciplina de Fonética/
Fonologia em seu ementario. Ainda assim, essas conjec-
turas tedricas ndo vém sob a forma de disciplina, mas di-
luidas em uma disciplina denominada Comunicacao e
Expressao, de oitenta horas, que deve abordar, além dos
principios da fonética, morfologia, sintaxe e linguagem
oral e escrita.

O chamado construtivismo, desse modo, nao
constitui uma metodologia coerente com os conceitos
nos quais a Provinha Brasil € alicercada, principalmente
porque nao esta calcado em “[...] nenhum método de al-
fabetizagdo que ensine a correspondéncia entre letras e
seus respectivos sons. Ou seja, a rejeicao de qualquer
proposta de alfabetizacao e de ensino de leitura, baseado
em métodos fonicos e de ensino da codificacdao.” (BER-
GERON apud OLIVEIRA, 2000, p. 163).

A tnica instituicdo das pesquisadas que apre-
senta uma proposta voltada para as abordagens de alfa-
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betizacdo e letramento defendidas neste trabalho e que
alicercam a Provinha Brasil é a IES 7, que inova, inclusi-
ve, na nomenclatura da disciplina: Linguistica aplicada a
alfabetizagdo. Em sua ementa, chamam a atencao o estu-
do do funcionamento e da estrutura de uma lingua, a
proposta de uma comparacao entre a competéncia lin-
guistica e o processo de alfabetizacdo, além da apresen-
tacdo das contribuicoes da sociolinguistica, fonologia e
psicolinguistica para o processo de alfabetizacao. A bibli-
ografia é coerente com a ementa 3. O quesito letramento
nao é mencionado na ementa desta IES, mas é apresen-
tado na bibliografia.

Somente as IES 2, 3 e 5 trazem, na graduacao
em Pedagogia, a disciplina de Producao de Textos. Des-
tas, a IES 3 é a Unica que, em sua ementa e programa,
refere-se as concepcoes de géneros textuais que, como se
viu, sdo de suma importancia para o desenvolvimento do
processo de leitura e escrita. Apesar da referéncia a esse
pressuposto, ele é somente um dos contetidos propostos
na ementa; além disso, nao apresenta, em sua bibliogra-
fia, nenhum autor que trate dos géneros textuais, mas
deixa bem clara a sua adesdo aos tipos textuais que, ao
contrario dos géneros, “[...] constituem sequéncias lin-
guisticas ou de enunciados e nao sao textos empiricos.”
(MARCHUSCHI, 2008, p. 23).

O estudo de géneros textuais, terceira concepcao
apresentada, é importante, pois atende as necessidades
do segundo eixo da matriz (leitura), o qual requer o estu-
do da compreensao que, por sua vez, pressupoe estraté-
gias, uma das quais consiste no dominio sobre as carac-
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teristicas de diversos tipos de géneros. A compreensao
de um texto sera facilitada se ja se souber de que género
se trata, quem sao os emissores, personagens, contexto,
no qual foi escrito, enfim, as intimeras caracteristicas
que retratam o tipo de género. A auséncia de discussao
desses pressupostos em um curso de formacao de alfa-
betizadores levara esse futuro profissional, no minimo, a
tratar os textos numa perspectiva tipologica, que reduz
os variados textos existentes na sociedade a narrativos,
descritivos e dissertativos.

O quarto conceito, de consciéncia fonolégica, foi
mencionado na ementa da IES 5, contudo, nao foi apre-
sentada, no programa de disciplina, nenhuma bibliogra-
fia que o contemplasse.

Para finalizar a averiguacao dos programas e
ementas, restam os pressupostos sociolinguisticos, que
como vimos, o conhecimento de suas teorias incidira di-
retamente sobre a postura do professor que tratara a va-
riedade linguistica como natural do falar humano e que,
portanto, nao pode ser vista como erro. Tais teorias sdao
nominadas de “variedades linguisticas” na ementa de
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa da IES 4;
e “sociolinguistica”, na ementa de Linguistica aplicada a
alfabetizacao, da IES 7, e na de Metodologia de Alfabeti-
zacao, da IES 2. Apesar disso, o exame dos programas de
curso aponta que nao héa bibliografias que possam dar
conta dessas concepcoes.

Averiguando as ementas e programas das disci-
plinas de Lingua Portuguesa, nao foi encontrada nenhu-
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ma abordagem ou referencial bibliografico que fizesse
mencao a consciéncia fonologica. Ja no que diz respeito
aos pressupostos (socio)linguisticos, destaca-se a IES 3,
que, embora em meio a profusao de contetidos metalin-
guisticos com os quais planeja trabalhar, faz alusdo ao
estudo da lingua falada e dos niveis de linguagem, na
ementa da disciplina intitulada “Lingua Portuguesa”.

CONSIDERACOES FINAIS

Constatar que ao professor das séries iniciais,
formados pelos Cursos de Pedagogia, em Sergipe, nao
é transmitido embasamento sociolinguistico constitui-
se, no minimo, uma complicacdo para o processo de
ensino-aprendizagem. O professor que nao tem forma-
cao linguistica vai trabalhar com aspectos variaveis da
lingua na perspectiva do “certo e do errado”, como se o
ensino da lingua materna fosse sinonimo de ensino
gramatical.

Nao é de se estranhar a auséncia das concep-
coes sociolinguisticas nas instituicoes de ensino apre-
sentadas, ja que o ensino de disciplinas de cunho lin-
guistico, no curso de Letras da IES 1, desenvolveu-se
de modo muito tenso. Por isso, nao é de se estranhar,
também, que algumas faculdades ainda nao a tenham
€m Seus Ccursos.

Das instituicoes apresentadas, a responsavel
pela formacao das docentes que aplicaram a Provinha
Brasil (2010) na coleta realizada foi a IES 1. Consta-
tou-se que essa instituicao de ensino é deficitaria no
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que tange a exposicdo das conjecturas linguisticas
pertinentes a elaborag¢ao da Provinha Brasil. O letra-
mento é apresentado a partir da proposta metodologi-
ca de Paulo Freire, que extrai, da realidade do alfabeti-
zando, uma palavra geradora para ensinar o processo
de decodificacao. Trata-se de processo essencial a alfa-
betizacao, mas falho no que diz respeito a contempla-
cao da consciéncia fonémica, pois somente se limita a
silaba, excluindo os fonemas. Além disso, o texto é dei-
xado de lado, na medida em que, ao partir da realida-
de, prioriza-se o contexto.

Desta maneira, os géneros textuais, como prati-
cas sociais também nao sio trabalhados. A sociolinguisti-
ca, as variedades, a linguagem oral ou o preconceito lin-
guistico, ndo fazem parte dos programas de curso do
componente ensino de lingua materna. Esta realidade lin-
guistica deficiente resulta numa formacao demasiada-
mente precaria para que os alfabetizadores possam con-
duzir, com €éxito, o processo de leitura e escrita.

A auséncia de formacao linguistica impele o
professor-alfabetizador a trabalhar com uma metodo-
logia de ensino de lingua centrada em uma dicotomia
excludente e discriminatoria, que junto aos alunos que
estdo iniciando seus estudos oficiais em lingua mater-
na, pode ter resultados negativos e irreversiveis.
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CAPITULO 2

PRATICA DOCEN’I:E COM A REESCRITA TEXTUAL
NO ENSINO MEDIO: Desafios e possibilidades

Ivone Ferreira de Alcantara OLIVEIRA
SEDUC - ivone.alcantara@hotmail.com

Adriana Teixeira ALVES

PUC - aadrilucas@gmail.com

RESUMO: Esta pesquisa tem como tema a corre¢ao e a reescri-
ta textual em sala de aula, com alunos do segundo e terceiro
ano do ensino médio. Ao se tratar dessa tematica, notamos dois
aspectos preocupantes os quais levaram-nos a elaboracao desta
pesquisa, por parte docente, a falta de conhecimentos
teodricos/metodologicos e de subsidios para trabalhar com essa
pratica. Por parte dos discentes, dificuldades e indisposicao de
muitos estudantes para reescrever seus textos. Sendo assim,
objetivamos elaborar estratégias de correcao e atividades de
reescrita para o trabalho com a revisao textual do género dis-
cursivo redacao do ENEM. A prética foi realizada em uma esco-
la estadual em tempo integral de ensino médio, situada no mu-
nicipio de Pimenta Bueno, estado de Rondonia, no primeiro se-
mestre letivo de 2021. Para isso, baseou-se nos aportes teoricos,
como (BAKHTIN, 2011, 2016), no que tange aos estudos da lin-
gua e da linguagem e de géneros discursivos, (RUIZ, 2010),
(MENEGASSI; GASPAROTTO, 2016; 2019), (GASPAROTTO;
MENEGASSI, 2020), (LACERDA; SILVA, 2020), (OLIVEIRA;
ALVES; BESSA, 2020), (SILVA; SUASSUNA, 2017), (GARCEZ,
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2010), (GERALDI, 1997) que discutem sobre a pratica da revi-
sao e reescrita textual na perspectiva dialogica. Este trabalho é
fruto de uma experiéncia vivenciada com préticas de corregao e
revisao textual por meios eletronicos. Resultados alcangados:
contribuicoes para a pratica dos docentes envolvidos, favoreceu
a interacdo professor/aluno, e mais ainda, a valorizacdo das
opinioes e dos textos produzidos pelos alunos, melhorando as-
sim, o estimulo e compreensdo deles a respeito da revisao e
reescrita textual. Logo, contribuiu também para a formacao do
aluno como leitor-autor autoconsciente de seus textos.

PALAVRAS-CHAVE: pratica docente; revisao textual; rees-
crita; enem.

INTRODUCAO

O trabalho com a producao textual no ensino
basico é alvo para as discussoes de muitos estudiosos
que se voltam para as questoes da lingua linguagem,
como também professores pesquisadores que vivenci-
am essa questao em sala de aula. Neste relato de expe-
riéncia, buscou-se trabalhar com a reescrita textual do
texto dissertativo-argumentativo com alunos do se-
gundo e terceiros anos do ensino médio. Essa pratica
foi realizada no decorrer do ano letivo de 2021 em que
as aulas estavam na modalidade remota, situacdo
emergencial devido ao periodo pandémico em que se
passava o mundo.

Paralela as plataformas organizadas pelas esco-
las, tinha também a plataforma estadual “Agora vai
ENEM?” para os terceiros anos e “Revisa Mais” para os se-
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gundos anos do ensino médio, contendo videoaulas em
todas as disciplinas, inclusive para a producao textual,
com banca para correcao estilo ao ENEM. Nesse caso, os
professores encaixavam esse projeto em sua agenda pe-
dagogica do bimestre para trabalhar os contetudos atrela-
damente. Assim acontecia com o professor de lingua por-
tuguesa, no tocante as praticas de escrita, ficando aos alu-
nos o compromisso de escrever sobre o tema solicitado e
postar na plataforma, para posteriormente com o retorno
do texto corrigido, realizar a reescrita textual, de acordo
as observacoes do corretor.

Entretanto, com relacdo a etapa da reescrita
textual, observou-se certos impasses, principalmente,
quando se trata do texto na concepcao dialogica da lin-
gua. Assim, entre os varios obstaculos, nota-se por um
lado, a insuficiéncia de conhecimentos tebricos/meto-
dolbgicos, bem como poucos subsidios pedagogicos
para o professor realizar tal trabalho, por outro, a difi-
culdades e indisposicao de muitos estudantes para a
realizacao de tal atividade. As reclamacoes eram diver-
sas entre elas: uns porque nao entendiam o que era
para melhorar nos textos ou nao compreendiam as ob-
servacoes do corretor, que por vez eram abrangentes,
outros nao concordavam com a ideia de reescrever tex-
tos, para estes, isso era uma tarefa intutil.

Isso fez com que reiventassemos nossas aulas
virtuais ao buscarmos nos recursos midiaticos alterna-
tivas para subsidiar os colegas professores e conse-
quentemente, motivar e orientar os alunos nas ativida-
des de escrita e reescrita textual, utilizando as ferra-
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mentas tecnologicas ao alcance dos estudantes, como
explicam Lacerda e Silva (2020). Sendo assim, objeti-
vamos elaborar estratégias de correcao e atividades de
reescrita para o trabalho com a revisao textual do gé-
nero discursivo redacdo do ENEM. Para tanto, emba-
samos Bakhtin (2011, 2016), no que tange aos estudos
da lingua/linguagem e géneros discursivos, Ruiz
(2010), Menegassi e Gasparotto (2016, 2019), Gaspa-
rotto e Menegassi, 2020, Lacerda e Silva, 2020, Olivei-
ra, Alves e Bessa (2020), Silva e Suassuna (2017), Gar-
cez (2010), Geraldi (1997) que discutem a pratica da
revisao e reescrita textual na perspectiva dialégica.

DIALOGOS TEORICOS E BREVES EXPLICACOES

A elaboracdo desta experiéncia se deu a partir
dos estudos sobre a lingua/linguagem na concepc¢ao
bakhtiniana na qual o ensino de Lingua Portuguesa
vem sendo discutido, sobretudo, quando se trata do
trabalho com a producao textual, considerando os
principios, como: a lingua/linguagem na interacao so-
cial. Nessa perspectiva o uso da lingua sé se efetua na
producao de enunciados — orais ou escritos — que sur-
gem dos integrantes de um determinado campo de ati-
vidade humana. Consequentemente, ao serem produ-
zidos pelos falantes, refletem as condic¢oes especificas
e as finalidades de cada uma delas, denominando as-
sim, os géneros discursivos, explica Bakhtin (2011).

Para Oliveira, Alves e Bessa (2020),
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Todo projeto de dizer configurado em um dado
enunciado constitui um ato de resposta /posici-
onamento a outros enunciados (OLIVEIRA;
ALVES; BESSA, 2020, p. 119)

O que assevera a natureza soécio-historica ide-
olbgica e dialogica da linguagem.

Assim, o ensino de producgdo textual partindo
dessa concepcao, sobretudo, ao se tratar da revisao e rees-
crita textual implica buscarmos praticas que nao se limi-
tem a contemplar elementos de ordem linguistica e/ou a
considerar o texto como um produto pronto, construido
de uma s6 vez. E assim, aproximar o aluno das diferentes
formas de se relacionar com o texto/discurso, consequen-
temente, compreender a importancia de reescrever o seu
texto. Entretanto, é uma tarefa complexa a qual requer do
professor conhecimentos tedricos metodologicos para que
realize uma pratica de forma segura e bem fundamenta-
da, tal como explicam Menegassi e Gasparotto (2016) e
Oliveira, Alves e Bessa (2020).

Silva e Suassuna (2017) direcionam seus questio-
namentos para a avaliacao das producoes de textos em
sala de aula e nos levam a refletir sobre como fazer isso de
modo significante tanto para o professor, quanto para o
aluno. Com base nos apontamentos dessas autoras e de
outros, como Geraldi (1997), Garcez (2010), Ruiz (2010),
Lacerda e Silva (2020) e Gasparoto, Menegassi (2020),
foi possivel elaborar um quadro sintese com as principais
orientacoes que contribuem para os professores diante do
trabalho com a producio textual, e principalmente, em
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relacdo ao trabalho de revisao, reescrita e avaliacao, como
demonstrado abaixo.

O professor precisa compreender que:

Quadro 1

a) avaliar um texto significa 1é-lo, explorando todas as implicacoes
de um ato;

b) é preciso estabelecer uma relacdo interlocutiva entre aluno e
professor, na qual ambos se coloquem como sujeitos e como par-
ceiros da atividade de escrita;

c) é preciso se colocar como leitor privilegiado dos textos produzi-
dos pelos seus alunos, olhar para eles com “os olhos da compreen-
s20” e nao apenas com “os olhos da correcao”. (aspas das autoras)
Silva e Suassuna (2017, p. 225);

d) é preciso proporcionar, nas aulas de producao textual, momen-
tos nos quais o aluno leia e releia o seu texto, assumindo uma atitu-
de de distanciamento do texto e se deslocando do papel de escritor
para o de possivel leitor de seu texto;

e) a mediacao do professor é essencial nas aulas da revisao e rees-
crita textual, pois cabera a ele direcionar tal atividade, fornecendo
pistas e orientagoes;

f) deve-se agir como um real parceiro do aluno, concordando, dis-
cordando, acrescentando, questionando, perguntando.

Fonte: Elaboracao das proprias autoras.

Gasparotto e Menegassi (2016, 2019 e 2020)
abordam a revisdo textual-interacional, realizada por
meio de bilhetes orientadores que o professor elaboram
no decorrer das corregoes e avaliacao nos textos dos alu-
nos. Segundo os autores, para que esse procedimento te-
nha um efeito significativo nas praticas em questao, pre-
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cisa-se considerar um conjunto de elementos verbais e
extras a serem considerados pelo professor revisor e a se-
rem gradualmente compreendidos e internalizados pelo
aluno, entre os varios destacam-se:

a) o conhecimento linguistico do aluno, b) o
género discursivo solicitado no comando de
producao, c¢) o tema sobre o qual se escreve, d)
as valoragoes pertinentes ao tema e ao contex-
to de producao, ) a compreensio por profes-
sor e aluno da escrita como processo, f) a
compreensao pelo aluno de o professor ser um
colaborador, g) o autorreconhecimento pelo
aluno como autor, h) a construcio do sujeito
revisor de seu proprio discurso, i) a motivagao
do aluno para a qualidade do projeto de dizer
e j) a adequacido do bilhete de revisdo docente
ao contexto de ensino. (GASPAROTTO;
MENEGASSI, 2020, p. 1437)

Fica nitida a importancia desses aspectos, pois
— se forem usados de forma adequada como bem ex-
plicam os autores — além de subsidiar o docente na
pratica de producao textual, envolvendo todas as eta-
pas do processo de escrita, producao, revisao, reescrita
e avaliacdo promovem também, os conhecimentos lin-
guisticos dos estudantes. Consequentemente, contri-
buem para a formacao de um leitor autor critico.
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ORGANIZACAO METODOLOGICA

Metodologicamente, esta pesquisa € de carater
bibliografico e qualitativo, tal como definem Lakatos e
Marconi (1991) e Gil (2010), pois utiliza como fontes
de pesquisa material ja elaborado, constituido por li-
vros e artigos cientificos sobre a tematica em questao.
Logo, para a elaboracao desta pratica pedagogica ex-
traimos apontamentos e ideias fundamentais para que
pudéssemos desenvolvé-la de acordo com a concepc¢ao
dialogica da lingua/linguagem. Sendo assim, foi elabo-
rada e organizada da seguinte forma: tendo em mente,
que essa pratica visa as etapas de revisao, reescrita e
avaliacao das producoes textuais dos alunos no perio-
do das aulas remotas.

Nessa perspectiva, apresenta-se uma um rela-
to de experiéncia sobre uma pratica pedagbgica, em
que se buscava envolver e motivar os alunos nas ativi-
dades da reescrita textual, no decorrer do ano de
2021, na Escola Estadual em Tempo Integral Marechal
Cordeiro de Farias situada no municipio de Pimenta
Bueno, estado de Rondonia. Os envolvidos nessa prati-
ca foram alunos do segundo e terceiro anos e trés pro-
fessores da area de Lingua Portuguesa, dois deles sen-
do os titulares, e a professora do projeto: Praticas com
a escrita redacao ENEM.

Essa escola, como as demais escolas estaduais
que atendem ao Ensino Médio, foram contempladas
com um projeto estadual, “Agora vai ENEM” para o
terceiro ano e “Revisa mais” para o segundo ano do
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Ensino Médio. Nessa plataforma, mensalmente, é pos-
tado uma proposta de redacao para os alunos na aula
de Lingua Portuguesa praticarem a escrita redacao do
ENEM, com auxilio dos professores titulares e da pro-
fessora que desenvolve o projeto da leitura e pratica de
escrita. Assim, era compromisso dos estudantes escre-
ver os textos, posta-los na plataforma e aguardar a de-
volutiva para reescrita caso, necessarios.

Porém, a maioria dos alunos apenas escrevi-
am e postavam, o texto, tinham o texto como pronto,
outros, nao reescreviam porque nao sabiam como me-
lhorar o seu texto, ndo compreendiam o que o profes-
sor corretor tinha observado. Diante dessa realidade,
pensou-se em trés recursos midiaticos metodologicos
por meio dos quais foi possivel auxiliar os alunos nas
praticas de revisao e reescrita textual, levando em con-
sideracao a lingua/ linguagem na concepcao sociointe-
racionista, sendo eles: o Meet, Google Docs e What-
sapp. A quantidade de aulas para cada estratégia, vari-
ou de acordo com as dificuldades dos alunos para de-
senvolver as atividades relacionadas a reescrita e revi-
sao textual, como descrito a seguir:

Encontro via Meet:

(Uma aula) - Conversa com os alunos para ou-
vir deles suas dificuldades e e 0 que anseiam
na pratica de producdo textual e recebimento
dos recebimento dos textos dos alunos corrigi-
dos pelo corretor da plataforma, Revisa Enem
para nova leitura e intervencoes.
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(Uma aula) - Devolutiva dos textos aos alunos
e orientacgOes para a revisao e reescrita textual
de forma individual, e de acordo com a neces-
sidade deles. Para isso, os atendimentos tam-
bém aconteciam dos mesmos meios eletroni-
cos ja mencionados.

(Duas ou mais aulas) — Reescrita em pequeno
grupo — via Meet — sendo trabalhado um texto
a partir das leituras, observagoes e sugestoes
dos componentes. Assim, um texto ficava
reescrito naquela aula, e novas atitudes se
conquistavam entre eles: ser leitor e autocriti-
co do seu proprio texto. Sucessivamente, ou-
tras aulas eram marcadas para dar continui-
dade nos outros textos.

Via Google Docs:

Os textos foram corrigidos pelo professor em
momentos fora da aula, seguindo as mesmas
orientagoes tedricas e devolvidos para os alu-
nos para a etapa da reescrita, nesta, os alunos
nao tinham disponibilidade de tempo para es-
tarem presentes na aula via Meet. Entao, usu-
fruiamos das utilidades fornecidas pelo Goo-
gle Docs (com a reescrita compartilhada entre
professor e aluno).

Via Whatsapp:

Com parte do texto digitalizado e enviado ao
professor por mensagens, de acordo com as
etapas do texto: introducao, desenvolvimento
1 e 2 e conclusdo, para facilitar a correcao por
paerte do professor e compreensao dos aspec-
tos a serem melhorados pelos alunos. Nessa
estratégia, tanto docente como discentes utili-
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zaram os videos para melhor esclarecimentos
do trecho do texto a ser reescrito;

RESULTADOS ALCANCADOS E REFLEXOES

Notou-se que a pratica dos docentes envolvidos,
favoreceu a interacao professor/aluno, e mais ainda, a va-
lorizacao das opinides e dos textos produzidos pelos alu-
nos, melhorando assim, o estimulo e compreensao deles a
respeito da revisao e reescrita textual. No decorrer da rea-
lizacdo de cada estratégia, observou-se que houve bons
resultados na realizacao das atividades, além de novas ati-
tudes que fluiam entre eles, como: comentar um trecho
do texto do colega, sugerir ideias para substituir, acatar
sugestoes, entre outras.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, entende-se que atingiu-se o
objetivo proposto: elaborar estratégias de correcao e
atividades de reescrita para o trabalho com a revisao
textual do género discursivo redacdo do ENEM. Ape-
sar da auséncia fisica do professor em sala de aula, e
dos contatos pessoais entre os colegas estudantes no
espaco escolar, foi possivel realizar praticas de revisao,
reescrita e correcao nas aulas virtuais, por meio de re-
cursos midiaticos como o Meet, o Google Docs e o
Whatsapp, sendo embasadas na concepcao dialogica
da linguagem, como defendem Bakhtim e outros auto-
res mencionados.
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Percebeu-se que, ainda, precisa-se de pesqui-
sas que tragam trabalhos com foco teorico e metodol6-
gicos para que se possam dar condicOes aos docentes
para preparar suas aulas bem fundamentada tendo a
lingua/linguagem como l6cus da interacdo humana.
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CAPITULO 3

FORMACAO DOCENTE PARA/COM PROFESSORES
DE PORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA EM
CONTEXTO DE EXTENSAO UNIVERSITARIA: Foco
na abordagem interculturalista e humanizadora

Marta Luacia Cabrera KFOURI
UNESP — marta.kfouri@unesp.br

Suellen Matos CINTRA
Colégio Dante Alighieri — marta.kfouri@unesp.br

RESUMO: Este trabalho tem como enfoque a formacao docente
na area de Portugués Lingua Estrangeira, tendo como contexto a
extensao universitaria. Compreendemos que a formacao do pro-
fessor na area de PLE é uma tarefa complexa que deve considerar,
sobretudo, a multiplicidade de realidades nas quais os docentes
estao inseridos, incluindo fatores sociais, pedagogicos, ideologicos,
estruturais e de lingua-cultura, sem contar a prépria formacao
académica do professor, que quase sempre é um profissional da
area de linguagens, porém, nao necessariamente formado na area
de PLE. Entendemos, ainda, que so, cada vez mais urgentes, as
acoes em torno da educacio de profissionais da referida area, tan-
to no Brasil quanto no exterior, haja vista a demanda do ensino de
portugués, sobretudo para migrantes refugiados, que buscam no-
vas oportunidades de sobrevivéncia e de reconstru¢ao da vida por
meio da lingua, a partir de processos de desterritorializacoes e
consequentes reterritorializagdes (SERRANIL2005). O contexto
analisado nesta apresentacio é um curso de aperfeicoamento on-
line para/com professores de PLE, oferecido no auge da pandemia
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de covid-19, por uma universidade puablica do interior paulista,
com carga horaria de 180 horas, ao qual se matricularam cerca de
05 participantes, todos com algum tipo de experiéncia na area de
PLE, em universidades e outros tipos de institui¢oes no Brasil e no
exterior. Esses participantes buscavam, por unanimidade, oportu-
nidade de se especializar na area de PLE, alguns, dada a urgéncia
com que se envolveram em atividades pertinentes a esse contexto,
outros por ja terem uma experiéncia consolidada, porém, por ne-
cessitarem de atualizacdo tedrica na area. Nesse sentido, busca-
mos apresentar o percurso dialogico construido ao longo do curso,
orientado por uma abordagem de formacao de professores como
agentes interculturalistas e humanizadores (GOMES DE MATOS,
2010, 2009; KFOURI-KANEQOYA, 2018; MENDES, 2018, 2011).

PALAVRAS-CHAVE: portugués lingua estrangeira; forma-
cao de professores; professor interculturalista e humaniza-
dor; extensao universitaria.

INTRODUCAO

O presente trabalho é resultante de comunica-
cao oral com o mesmo titulo, apresentada no VIII
SIMELP — Simpoésio Mundial de Estudos de Lingua
Portuguesa, tendo integrado o Simposio 40: “O Portu-
gués Lingua Estrangeiras/Adicional (PLE/PLA) na
Perspectiva Intercultural e Colaborativa de Ensino e
Formacao Docente: Experiéncias e Resultados de Pes-
quisa™, e tem como enfoque a formacdo docente na
area de Portugués Lingua Estrangeira (PLE) em con-
texto de extensao universitaria.
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Entendemos que sdo, cada vez mais urgentes, as
acoes em torno da educacao de profissionais da referida
area, tanto no Brasil quanto no exterior, haja vista a de-
manda do ensino de portugués, sobretudo para migrantes
refugiados, que buscam novas oportunidades de sobrevi-
véncia e de reconstrucdo da vida por meio da lingua, a
partir de processos de desterritorializacoes e consequen-
tes reterritorializacoes (SERRANI,2005).

O contexto analisado é um curso de aperfeico-
amento online para/com professores de PLE, ofereci-
do no auge da pandemia de COVID-19, inserido no
Projeto de Extensao “Portugués Lingua Estrangeira
(PLE)”, junto a uma universidade publica do interior
paulista, com carga horaria de cento e oitenta horas,
ao qual se matricularam cerca de cem participantes,
todos com alguma experiéncia na area de PLE, em
universidades ou outros tipos de institui¢cdes no Brasil
e no exterior. Esses participantes buscavam, por una-
nimidade, oportunidade de se iniciar ou se especializar
na area de PLE, alguns, dada a urgéncia com que se
envolveram em atividades pertinentes a esse contexto,
outros por ja terem uma experiéncia consolidada, po-
rém, por necessitarem de atualizagao teorica na area.

Nesse sentido, buscamos apresentar alguns re-
sultados do percurso dialogico construido ao longo do
curso, orientado por uma abordagem de formacao de
professores como agentes interculturalistas e humani-
zadores (KFOURI, 2021; KFOURI-KANEOYA, 2018;
MENDES, 2018, 2011; MOTA, 2010), o qual se mos-
trou promotor de uma rede de formacgao docente auto6-
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noma e colaborativa entre ja professores e futuros pro-
fessores de PLE, com experiéncias diversas e em dife-
rentes contextos de atuacao, tanto nacionais quanto
internacionais. Era também nosso objetivo oferecer
possibilidades para o desenvolvimento de um processo
de humanizacdo da educacdo, de reorganizacdo da
identidade multicultural e das concepcoes de mundo,
ao mesmo tempo em que se promovia a formacao do
professor e do aluno como agentes humanizadores.

APORTES TEORICOS APRESENTADOS NO CURSO

No que tange a formacdo humanizadora de
professores de PLE, o curso teve como embasamentos
teoricos os pressupostos de uma Linguistica da Paz
Aplicada, de Gomes de Matos (2009; 2014), para
quem, na relacao professor-alunos de linguas, as habi-
lidades para a paz comunicativa sdo: a empatia, a har-
monia, a lideranca e a coragem; a confianca, o controle
das reacoes, a curiosidade; a colaboracao, a criativida-
de e o pensamento critico; o engajamento, o compro-
misso e a conservacao da espontaneidade; a comunica-
cao, a resolucao de conflitos e a atencao cuidadosa.
Nesse sentido, sao atribuicoes do professor intercultu-
ralista e humanizador aproveitar adequadamente as
competéncias dos aprendizes quanto aquilo que ja co-
nhecem (ou nao) da nova lingua; valorizar o conheci-
mento e a experiéncia educacional prévios em suas lin-
guas/ paises de origem; conhecer seus objetivos e ex-
pectativas para com a nova lingua e no novo espaco de
convivéncia social; utilizar sua LM com cuidado, a fim
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de proporcionar uma aprendizagem adequada e signi-
ficativa; desenvolver em si uma consciéncia metalin-
guistica, sobretudo pelo fato de ter de pensar mais so-
bre sua a propria lingua para ensina-la a falantes de
linguas diversas; promover uma base humanizadora
para a discussdo de questionamentos internacionais,
prevalecendo uma dialética entre o global e o nacio-
nal/local (mediacdo multicultural). Além disso, em
uma metodologia culturalmente sensivel e apropriada
ao que acontece nas interagoes, pela qual procuramos
nos orientar, a sala de aula torna-se um ambiente in-
formal de investigacdo. Isso significa que o professor
nao somente conhece e ensina, mas toma parte no que
acontece, tornando-se possivel desenvolver uma pes-
quisa-acao etnografica de base antropologica, sensivel
a metodologias de ensino apropriadas a diferentes
conflitos culturais em interacao e negociacao dialégica
no contexto de sala de aula (KRAMSCH, 1993). Te-
mos, entdo, a no¢ao de que lingua e cultura sao termos
em um mesmo nivel de importancia, ou seja, a lingua
nao se dissocia de referenciais culturais que lhe dao
sentido, o que nos leva a compreendé-los como um
unico termo, lingua-cultura (ALMEIDA FILHO, 2011).

Voltando a Kramsch (op. cit.) para conceituar-
mos interculturalidade, a autora a define como um
processo constituido de maneiras de se compreender o
outro e sua linguagem nacional, podendo também de-
signar interacGes comunicativas de pessoas que falam
a mesma lingua em um mesmo territorio, porém, inte-
gram diferentes grupos (sociais, profissionais, de gée-
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nero, raga) e vivenciam experiéncias culturais diver-
sas. Ou, ainda, segundo a autora, pode também se re-
ferir ao didlogo entre culturas minoritarias e culturas
dominantes, em situagdes de bilinguismo e bicultura-
lismo. E importante compreender que no encontro en-
tre culturas distintas sempre havera tensoes e confli-
tos, advindos de diferentes visdes de mundo. Seria pa-
pel do professor, entdo, com os alunos, mover a aula
pelo desejo do conhecimento e do aprendizado mu-
tuos, sem ignorar conflitos, mas, sobretudo, pela ma-
nutencao do respeito pelo outro e pela diferenca.

Vé-se, portanto, que a formacao docente
em /para PLE apresenta-se como uma tarefa comple-
xa. Para Mendes (2018):

[...] ensinar portugués como lingua estrangei-
ra (LE) ou segunda lingua (L2) na contempo-
raneidade significa, antes de tudo, lidar com
uma grande multiplicidade de contextos peda-
gobgicos [...]. (MENDES, 2018, p. 65)

E, ainda que:

[...] a grande demanda por profissionais dessa
area tem forcado a criacdo de novos cursos de
formacao inicial, em nivel de graduacao, para
professores de portugués como lingua estran-
geira no Brasil. (MENDES, 2018, p. 65)
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No que diz respeito a aprendizagem de portu-
gués como nova lingua, em contexto multicultural de
ensino de PLE,

[...] incentivamos os aprendizes a contribuir
com as competéncias linguistico-comunicati-
vas que ja possuem em suas linguas-culturas
de origem, para construir competéncias em
relacdo a nova lingua. (KFOURI-KANEOYA,
2018, p. 246)

Continuando, nesse contexto, que é multilingue e
multicultural, verificamos uma quebra de fronteiras geografi-
cas e ideologicas, na qual estrangeiros de diversas partes do
mundo deixam seus territorios de origem para organizar suas
vidas temporariamente em outro territorio, algo que Mota
(2010) chama de processos de desterritorializacao e conse-
quentes reterritorializacoes. (KFOURI-KANEOYA, op. cit.).

Por fim, compreendemos, tal como em Kfouri
(2021), que o professor de PLE, em seu papel de agente
interculturalista e humanizador, exerce diversas tarefas
em busca da comunicacao efetivamente dialogica do gru-
po, “[...] aproveitando aquilo que os aprendizes ja conhe-
cem da nova lingua, valorizando o conhecimento e a ex-
periéncia educacional prévios em suas linguas/ paises de
origem e utilizando sua lingua materna com cuidado, a
fim de proporcionar uma aprendizagem adequada e sig-
nificativa.” (KFOURI-KANEOYA, op. cit., p. 7).
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METODOLOGIA DE ACAO E PESQUISA, PARTICIPANTES
E CONTEXTO

O curso oferecido, denominado “Curso de aper-
feicoamento para/com professores de PLE”, ocorreu co-
mo uma acao extensionista do Projeto "Portugués Lingua
Estrangeira (PLE)” em funcionamento ha dez anos na
Unesp de Sao José do Rio Preto, e, recentemente, passou
a funcionar junto a RAMIN. Foram recebidas cerca de
cem inscricoes, de interessados de diversas instituicoes
académicas e de outra natureza, nacionais e internacio-
nais. Foi desenvolvido entre outubro de 2021 e fevereiro
de 2022, com carga horaria de cento e oitenta horas, dis-
tribuidas em seis eixos tematicos. As aulas (assincronas)
foram gravadas e postadas no Google Classroom, bem
como atividades e féruns, enquanto que os encontros sin-
cronos se deram através do Google Meet. Quanto a estru-
tura do curso, os seis eixo tematicos desenvolvidos foram:
Eixo 1: "PLE e politicas de inser¢ao da area no Brasil e no
mundo"; Eixo 2: “PLE e interculturalidade”; Eixo 3: “PLE
e planejamento de curso de linguas”;Eixo 4: “PLE e mate-
rial didatico”; Eixo 5: “PLE e humanizacao da aprendiza-
gem” e Eixo 6: “PLE e formacao de professores”. O pro-
cesso de avaliacao foi constituido de: um férum por eixo;
uma atividade escrita por eixo; uma autoavaliacao por ei-
x0; uma (auto)avaliacao ao final do curso.

Quanto ao grupo de inscritos, era constituido
de participantes de oito origens diferentes: Argentina,
Brasil, Colombia, Costa Rica, Peru, Reino Unido, Rus-
sia e Venezuela. J4 no tocante aos paises em que resi-
diam e atuavam no periodo de desenvolvimento do
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curso, os participantes se espalhavam por doze paises
distintos: Alemanha, Argentina, Brasil, Colombia, Cos-
ta Rica, Estados Unidos, Finlandia, Franca, Hungria,
Italia, Peru e Reino Unido. Por essa razao, conforme
afirmado no inicio deste trabalho, o curso mostrou po-
tencial para promover de uma rede colaborativa e au-
tonoma de formacao docente entre ja professores e fu-
turos professores de PLE, com experiéncias diversas e
em diferentes contextos de atuacdo, tanto nacionais
quanto internacionais. Com relacao a area de forma-
cao dos participantes, havia as mais diversas possiveis,
como Administracao, Artes Cénicas, Biologia, Direito,
Historia, Jornalismo, Letras, Medicina, Pedagogia e
Psicologia, sendo que, do total, mais de oitenta por
cento dos inscritos ja atuava no ensino de PLE, dentre
0s quais a maioria ha cerca de cinco anos, seguidos de
outra parte consideravel atuando ha cerca de dez anos
e havendo um pequeno ntimero com experiéncia de
mais de vinte e cinco anos. Esses dados evidenciam a
problemaética da formacao do profissional docente da
area de PLE e a urgéncia de investimento em cursos de
licenciatura e em politicas publicas de formacao do-
cente que formalizem o profissional e a carreira docen-
te nesse e para esse contexto.

Quanto as razdes pelas quais se inscreveram
no curso, as mais relevantes foram a necessidade de
trocar experiéncias com outros profissionais da area, a
possibilidade de aperfeicoamento de praticas pedago-
gicas, a oportunidade de estudar a distancia e a ampli-
acao do curriculo profissional. Nesse sentido, de forma
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geral, os participantes mostraram-se muito satisfeitos
com os resultados do curso diante de seus objetivos
iniciais, considerando mais importantes as atividades
e debates nos féoruns de discussao, os textos tedricos
abordados para leitura e embasamento das aulas, os
contetdos dos eixos tematicos e as atividades de pro-
ducao de materiais didaticos propostas. Os participan-
tes ainda avaliaram que a abordagem interculturalista
e humanizadora norteou nao s6 a constru¢ao do co-
nhecimento teérico-metodologico do curso, mas tam-
bém a conduta das professoras proponentes, contribu-
indo para a colaboracdo e integracao do grupo e os
predispondo-os a participar de grupos de estudos e de
outros cursos futuramente oferecidos.

RESULTADOS E ENCAMINHAMENTOS

No que tange aos objetivos do curso desenvol-
vido, vislumbramos sua contribuicao para o desenvol-
vimento humanistico de todos os envolvidos, por meio
da integracao universidade e demandas sociais (uni-
versalizacdo do ensino); possibilidades de formacao
docente (inicial e continuada) para/em PLE, buscando
a ampliacao de visao de mundo e de conhecimento dos
professores e futuros professores envolvidos e dos for-
madores de professores; a oportunidade de instaura-
cao de um dialogo entre linguas-culturas, por meio da
pratica de uma abordagem comunicativo-humaniza-
dora de ensino de PLE nas atividades propostas; a
quebra de fronteiras geograficas e ideoldgicas por
meio da compreensao do conceito de interculturalida-
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de e da construcdo do terceiro lugar, ou seja, aquele
que nao ¢ o meu nem o do outro, mas o que construi-
mos juntos considerando diferentes olhares. E, ainda,
a possibilidade de gerar pesquisas relativas ao ensino e
a formacao docente em PLE em parceria com as insti-
tuicoes participantes, divulgando e valorizando a pro-
ducao académica e o potencial da universidade e da
extensao como polos de acolhimento social e lin-
guistico-cultural de migrantes internacionais de dife-
rentes origens.

Diante dos dados analisados e dos resultados
obtidos, compreendemos que a proposta de formagao
profissional pelo viés da interculturalidade e da huma-
nizacdo motivou reflexdes criticas e a (co)construcao
de conhecimentos em torno da atuacao docente que
geraram mudancas de perspectiva na compreensao do
papel do professor, do aluno, do que é lingua-cultura,
de lingua como discurso e de pensar a lingua portu-
guesa como lingua nao-materna, promovendo uma
mudanca de posicionamento (colocar-se no lugar do
outro). Houve também a compreensao de que humani-
zar o discurso nao implica apenas em melhorar as es-
colhas linguistico-discursivas, mas entender que lin-
gua-cultura nao é apenas codigo, mas um organismo
vivo em constante transformacao.

Observamos que a demanda pelo atendimento
as mais diferentes necessidades em torno da area de
PLE, movida pela intensificacio dos movimentos mi-
gratorios, tem envolvido profissionais de atuacoes di-
versas no ensino de portugués, seja em contexto de
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PLAc (Portugués Lingua de Acolhimento), PLH (Portu-
gués Lingua de Heranca), PSL (Portugués Segunda Lin-
gua), fato que gera uma necessidade urgente de forma-
cao docente para esses contextos. As universidades bra-
sileiras precisam se debrucar e se posicionar sobre essa
realidade, no sentido de considerar que a formacao pro-
fissional para a docéncia na area de PLE, que nasce ma-
joritariamente da extensdo, é contexto fértil para pes-
quisas, formacao inicial e continuada e justificativa pa-
ra a instauracao de politicas de formacao plena docente
em/para PLE. Professores devem ser agentes de inter-
culturalidade, promovendo o dialogo entre culturas ao
estarem/estarmos abertos para o outro, para a expe-
riéncia que ele traz para o encontro a partir de seu pon-
to de vista, compartilhando nossas experiéncias de mo-
do intersubjetivo. Assim, devem ensinar lingua como
uma dimensao complexa do ser humano e nao como
um sistema fechado de regras as quais se inclui a cultu-
ra, ja que lingua-cultura é aquilo que nos faz agir social-
mente no mundo (MENDES, 2007; 2018).

Por fim, conforme encontramos em Kfouri-
Kaneoya (2018), o tempo atual é marcado por transfor-
macoes rapidas e emergentes, por processos de globaliza-
cao e tecnologicos que afetam o mundo, as fronteiras e os
modos de viver, de agir e interagir. Nesse sentido, o pre-
paro do docente na promocao do ensino-aprendizagem
de PLE e também do formador de professores atuante
nessa area deve ser tratado como questdo fundamental
nos curriculos das universidades que tém em vista uma
formacao docente para novos contextos.
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CAPITULO 4

RELATO DE EXPERIENCIA EM CONTEXTO
PEDAGOGICO DOMICILIAR

Natalia Prado OLIVEIRA

SEDUC - oliveirapradonatalia@gmail.com

RESUMO: Sao recentes as pesquisas que trazem a educacao
em contexto hospitalar e domiciliar em seu cotidiano, dan-
do énfase na promocao do bem-estar. O APD — Atendimen-
to Pedagogico Domiciliar, diz respeito a atividades pedago-
gicas que acontecem no ambiente doméstico, destinadas a
dar continuidade a escolaridade de criancas e adolescentes
impossibilitados de frequentar a escola por motivo de trata-
mento de saiade. O l6cus da pesquisa foi o domicilio de uma
crianca enferma de 7 anos de idade na cidade de Suzano/SP
e a pergunta norteadora: Como a mae e a professora, que
cuidam de uma crianca enferma, avaliam as contribuicoes
do atendimento pedagogico domiciliar para seu desenvolvi-
mento? Participaram da investigacdo a professora e a mae
da crianca, e a recolha de dados foi através de entrevista
episodica com as duas participantes, observacao participan-
te etnografica e diario de campo da pesquisadora. A profes-
sora desenvolveu uma pratica pautada no cuidado, para
ajudar a crianca enferma a sair da situagdo em que se en-
contra e focava no estado fisico e emocional da crianca du-
rante as aulas, o que lhe permitia dar um feedback para a
mae. A preocupacao era zelar pelo bem-estar da crianca.
Tanto a mae quanto a professora vivenciaram idas e vindas
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ao hospital com um ente querido com doenca cronica. O
entrelacamento das duas histoérias foi um fato marcante que
ressignificou a trajetéria de todos. Os participantes articu-
lam o APD como um servico favoravel ao bem-estar da cri-
anca, fundamentado na relacao de parceria entre os cuida-
dores e a pratica docente pautada no cuidado, alteridade e
amor, que propicia a manutencdo da vida e da educagdo. A
investigacdo apresenta a necessidade de criacdo de redes de
apoio as maes e familiares de criancas enfermas que fre-
quentam as classes hospitalares, ja que estao privadas do
convivio no ambiente escolar.

PALAVRAS-CHAVE: atendimento pedagogico domiciliar;
pesquisa com crianca; experiéncia.

FUNDAMENTACAO TEORICA

No Brasil, ainda sao recentes os estudos e pesqui-
sas que trazem a educacdo em contexto hospitalar e do-
miciliar em seu cotidiano, procurando compreendé-la,
em sua complexidade, como direito subjetivo da crianca e
do adolescente enfermos. E, de modo mais aprofundado,
a sua importancia na promocao do bem-estar dessas cri-
ancas e adolescentes enfermos, sobretudo que os reco-
nheca a sua agentividade como capacidade de acao para
seu proprio restabelecimento. O APD diz respeito a ativi-
dades pedagogicas que acontecem no ambiente domésti-
co, destinadas a dar continuidade a escolaridade de crian-
cas e adolescentes impossibilitados de frequentar a escola
por motivo de tratamento de satide. Este atendimento do-
miciliar responde a um direito constitucional a educacao
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de acordo com o Artigo 205 da Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988).

Quanto ao cuidado, ele é considerado como
um modo de ser essencial: o sentir-se bem na presenca
do outro, por estar com o outro. O que pode ser consi-
derado como a raiz mais profunda do ser humano
(BOFF, 1999) como ser social. Para a mae, a professo-
ra desenvolve uma préatica pautada no cuidado. O ato
de cuidar, que acontece na relacao com o outro, pode
ser considerado parte do humano, do querer ver o bem
do préximo. No caso de criangas enfermas, trata-se de
ajuda-las a sair da situacdo em que se encontram.

A relacao observada durante os acompanhamen-
tos esteve sempre pautada no cuidado entre sujeito-sujei-
to e nao entre sujeito-objeto, sujeitos esses que falam,
evocam, convivem, intervém e que tém uma interacao
com os que o cercam (BOFF, 1999). A pratica escolar con-
junta com a familia, além de ser um ato de cuidado, se ba-
seia no fundamental respeito a alteridade e no conviver
com o outro. A alteridade é considerada como um princi-
pio articulador e compreensivo do saber das diferencas e
modos de (re)conhecer e aprender com o outro
(LEVINAS, 1997). Durante a pesquisa de campo, perce-
beu-se que a professora detinha seu olhar no estado fisico
e emocional da crianca durante as aulas, o que lhe permi-
tia dar um feedback para a mae.

Vislumbra-se que a preocupacao central da profes-
sora, nos momentos de remissdo da doenca de seu aluno,
era zelar pelo bem-estar da crianca, respeitando uma rela-
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cao de respeito com o outro, o que vem antes do conheci-
mento racional e conceitual. Pensar com o olhar do outro
requer uma atitude de empatia, ou seja, que ja se tenha vi-
venciado a experiéncia do que o outro sente, de modo que,
ao se deparar com a experiéncia da pessoa, entra-se num di-
alogo interno consigo mesmo.

Esta pesquisa teve como objetivo geral: Inves-
tigar as questoes que envolvem o APD — Atendimento
Pedagbgico Domiciliar em torno do cuidado, que é im-
prescindivel para o bem-estar da crianca.

E como o objetivo especifico: Analisar as expe-
riéncias vividas no contato com a crianca, narradas pe-
la mae e pela professora.

O presente estudo apresenta resultados da pes-
quisa de um mestrado em educacao, que teve como locus
o domicilio de uma crianca enferma de 77 anos de idade no
municipio de Suzano-SP. Participaram da investigacao a
professora e a mae da crianca enferma. Amparou na
abordagem qualitativa de cunho etnogréafico e se caracte-
rizou como um estudo de caso (YIN, 2005).

METODOLOGIA

A pesquisa adotou trés procedimentos metodologi-
cos para a recolha de dados: entrevista episodica (FLICK,
2002) com as duas participantes (mae e professora); obser-
vacao participante etnografica (GUBER, 2001) e diario de
campo da pesquisadora (WEBER, 2009).
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Foi utilizada para o estudo dos dados a analise
tematica: Braun e Clark, 2006, tornando notoria a im-
portancia da experiéncia de vida como elemento pri-
mordial do Cuidar e do Educar.

A pergunta que norteou a pesquisa foi: Como a
mae e a professora, que cuidam de uma crianca enfer-
ma, avaliam as contribui¢coes do atendimento pedago6-
gico domiciliar para seu desenvolvimento? Levanta-
mos como hipoétese que as condicoes de saude da cri-
anca nesta situacao pressupoem que o cuidado e o
acompanhamento, por parte dos cuidadores, devem
zelar pelo seu bem-estar.

A analise tematica em seu proprio termo preconiza
o trabalho com temas que apareceram durante a analise da
triangulacao do diario de campo com a entrevista episodica.

Para chegar a estes temas foi utilizada a nu-
vem de palavras para identificar as palavras mais re-
correntes durante a entrevista e no diario de campo.

Os procedimentos utilizados para a organiza-
cao das etapas das analises foram as seguintes:

1) transcricdo dos dois dudios da entrevista epi-
sodica realizada com a mée e com a professora;

2) levantamento das palavras-chave dentro das
observacgoes que foram registradas no diario de
campo e na entrevista episddica através da ferra-
menta da nuvem de palavras e ao verificar as pa-
lavras na entrevista e no diario de campo;
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3) apods serem elencadas essas palavras, foram esco-
Thidas as palavras que ficaram mais em destaque
nas duas situacOes (na entrevista e na observacao
registradas no diario de campo). A relacdo entre a
nuvem de palavras com os eixos tematicos contribui
para formar os temas que foram trabalhados. Por-
tanto, a pesquisadora verificou se as palavras apre-
sentadas na nuvem de palavras sao as mesmas que
encontrou durante a verificacio que consta no dia-
rio de campo e na entrevista. Depois dessa verifica-
¢ao, foram selecionadas as palavras e a partir delas
surgiram os temas que foram discutidos nas anili-
ses, sendo realizados subcapitulos dentro do capitu-
lo de Analise de Dados;

4) para cada tema foram utilizados dois autores
para viabilizar a discussio da tematica;,

5) os subcapitulos foram iniciados com uma abor-
dagem mais geral sobre a analise teméatica, sendo
inseridos alguns trechos selecionados na etapa 2
que exemplificam o que o autor est4 falando.

As categorias de codificacao para Bodgan e
Biklen (1994):

[...] constituem um meio de classificar os da-
dos descritivos que recolheu [...] de forma que
o material contido num determinado tbpico
possa ser fisicamente apartado dos outros da-
dos. (BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 221)

Para criar essas categorias de codificagdo, fo-
ram retomados os objetivos do estudo e chegou-se a
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conclusao de que as palavras-chave que foram apre-
sentadas na nuvem de palavras estavam de acordo
com o objetivo desta pesquisa.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados das analises revelam que a histéria
de vida da professora e da mae, discorrida apés a entrevista,
sugere que existe um dialogo entre diferentes experiéncias
do conviver com o adoecimento. A professora conta ter vi-
venciado uma longa enfermidade no pulmao e que ela
acompanhou a doenca da filha, o que mudou totalmente
sua vida. Além disso, ela lembrou que tanto ela quanto a fi-
lha sofre de enfermidades cronicas.

A mae e a professora vivenciaram idas e vindas ao
hospital com um ente querido com doenca cronica, e a pro-
pria professora na situacdo de estar enferma, faz com que a
pessoa tenha uma experiéncia que a faz significar ou até res-
significar a dor e a experiéncia da enfermidade como uma
vivéncia tocante (LARROSA, 2002). Esse tocar é o que real-
mente acontece aos seres humanos e esse acontecimento é o
que leva a pessoa a problematizar valores e crencas que até
entdo ndo conseguia enxergar. A mae rever fotos marcantes
de acontecimentos da vida, e a professora ao pegar seu di-
ploma de pedagogia. Para a professora, os fatos marcantes
sa0 a doenca do pulmao e a enfermidade de sua filha. As
marcas de entrelacamento das duas historias sao fatos mar-
cantes guardados para ressignificar a propria trajetoria
(MIGNOT, 2010). Este ato faz com que elas reencontrem al-
go que nunca foi perdido em suas histoérias, ou seja, a im-
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portancia de suas existéncias na vida do outro, o que pode
ser representado por um olhar ou um gesto que faca o outro
feliz.

A pesquisa mostrou que os participantes articu-
lam o APD com o acompanhamento propicio ao cuidado
e a0 bem-estar. Esta € a experiéncia que cada participante
carrega consigo e é assim que cada um(a) constitui uma
identidade adaptada a cada realidade. Isso fez nascer no
universo pesquisado o cuidado que ainda existe neste ser-
vico. Com a observacao das experiéncias narradas, foi
possivel encontrar categorias de analises que nos permi-
tem considerar o APD como um servico favoravel ao bem-
estar da crianca acompanhada.

O que ¢ revelado nesse estudo de caso é que,
mesmo com uma politica nacional no Brasil que propi-
cie legislacoes estaduais e municipais proprias do
APD, esse servico é fundamentado na relacao de par-
ceria entre os cuidadores e a pratica docente pautada
no cuidado, na alteridade e no amor, que propicia a
manutencao da vida e da educacao.

CONCLUSAO

A pesquisa mostrou ainda que, o fator que
mais contribuiu para o bem-estar foi a experiéncia
construida em conjunto, entre familia e escola, neste
caso representada pela professora no APD. Para con-
cluir, a investigacdo sugere, como politica publica, a
necessidade de criacao de redes de apoio as maes e fa-
miliares de criancas enfermas que frequentam as clas-
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ses hospitalares, jA que estao privadas do convivio no
ambiente escolar.
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CAPITULO 5

TRABALHO COM SEQUENCIA DIDATICA PARA
ALFABETIZANDOS: Proposta em uma escola multis-
seriada do campo™

Beatriz Filipini BASTIANELLO
UFES - beatrizfilipini@hotmail.com

Zaira Bomfante dos SANTOS
UFES - zbomfante@gmail.com

RESUMO: O presente estudo busca apresentar e discutir a rea-
lizacdo de uma sequéncia didatica realizada com o género tex-
tual poema em uma turma multisseriada do campo que atende
de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de
Sao Mateus — Norte do Espirito Santo, Brasil. A sequéncia di-
datica foi realizada durante uma pesquisa de mestrando em an-
damento, que utiliza da observacao participante enquanto téc-
nica metodologica para coleta de dados. Durante as observa-
¢Oes participantes, a pesquisadora e professora promoveram,
em conjunto, a realizacdo da sequéncia didatica, buscando for-
mas de promover alfabetizacio enquanto processo historico-
cultural, além de problematizar as condi¢Ges de ensino-apren-
dizagem que a escola oferece, problematizacao que ocorreu de-
vido a escolha que as proprias criangas fizeram dos livros apre-
sentados. Ancorando o trabalho nos estudos de Soares (2003),
Bakhtin (2011, 1999), Marcuschi (2010), Smolka (2012), os
processos de escrita e produgdo sao vistos pelo prisma his-
torico-cultural, entendendo que o processo de ensino da lin-
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guagem escrita deve ser permeado pelos usos sociais da lingua-
gem escrita. Caracterizando a escola multisseriada do campo, é
citado Arroyo; Caldart; Molina, (2004) e Hage (2014). O traba-
lho foi realizado com éxito e promoveu trocas discursivas em
torno dos dizeres produzidos pelos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: sequéncia didatica; escola campesina; sa-
la multisseriada.

INTRODUCAO

“[...] somente por meio do didlogo que implica
um pensar critico, é capaz, também, de gera-lo”.
(Paulo Freire)

O presente estudo busca apresentar o desenvolvi-
mento de uma sequéncia didatica realizada em uma esco-
la multisseriada do campo no municipio de Sao Mateus —
ES, em que a turma estudada atende alunos do 1° ao 3°
ano, todos em fase de alfabetizacdo. O trabalho faz parte
de uma pesquisa de mestrado, em que a pesquisadora
participou de momentos na escola por meio de pesquisa
participante, assim, o trabalho apresentado foi mediado
pela professora regente de turma e pela pesquisadora.

Entendendo que “[...] € no processo de interacao
social que a palavra significa, o ato de fala é de natureza
social” (BAKHTIN, 1999, p. 109), e por isso 0s sujeitos
“[...] penetram na corrente da comunicacao verbal; ou
melhor, somente quando mergulham nessa corrente é
que sua consciéncia desperta e comeca a operar.”
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(BAKHTIN, 1999, p. 108), alfabetizar implica os aspectos
sociais e historicos nos quais os alfabetizandos se inse-
rem.

Dessa forma, os estudos do Letramento sdo pos-
tos em discussao, uma vez que:

Os estudos sobre letramento investigam as prati-
cas sociais que envolvem a escrita, seus usos, fun-
¢coes e efeitos sobre o individuo e a sociedade co-
mo um todo. [...] Isso nos faz ver que o letramen-
to nao é tnico, mas ha varios letramentos, relati-
VoS aos varios contextos sociais e culturais das so-
ciedades em que aparecem. [...] Se ha tipos dife-
rentes de letramento, s6 ha sujeitos menos ou
mais letrados, visto que em algum dominio dis-
cursivo ele tera mais praticas de letramento e, em
outro, menos. (MARCUSCHI, 2010, p. 25)

Nessa perspectiva, intentando para o contexto
que o aluno se insere, o ideal € que busquemos alfabeti-
zar, levando em consideracao aspectos técnicos, dentro
do contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, al-
faletrar nossas criancas. Assim, a SD aparece como uma
alternativa para insercao de diferentes géneros textuais
na Educacao Basica, inclusive no 1° ciclo do Ensino Fun-
damental, onde as aprendizagens voltam-se para a alfabe-
tizacao, promovendo contato das criancas com textos re-
ais, assim como propoe Soares (2003).

O espaco rural, assim como a escola do campo,
constitui suas especificidades e estd muito presente na re-
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de de ensino do municipio de Sao Mateus, fazendo parte
da modalidade da Educacao do Campo (BRASIL, 1996),

Aqui se entende por Educacao do Campo um mo-
vimento de acao, intervencao, reflexdo, qualifica-
¢ao que tenta dar organicidade e captar, registrar,
explicitar e teorizar sobre multiplos significados
histéricos, politicos e culturais consequentemente
formadores, educativos. (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2004, p. 12)

Muito presente na escola do campo, as salas mul-
tisseriadas sao espagos em que mais de um ano da Educa-
cao Basica ¢é atendido pelo mesmo professor,

[...] escolas multisseriadas, unidocentes, que en-
frentam problemas muito sérios relacionados as
precéarias condicoes de infraestrutura e funciona-
mento e quanto a aprendizagem dos alunos. Se-
gundo dados da Coordenacdo de Educacido do
Campo do MEC, extraidos do Censo Escolar de
2011, existem atualmente 48.875 escolas multis-
seriadas no Brasil, as quais representam 56,45%
das Escolas do Campo existentes. Nelas atuam 70
mil docentes e estudam 1,3 milhdo de estudantes
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
(HAGE, 2014, p. 1171)

Nesse contexto, o presente trabalho busca apre-
sentar e discutir a realizacdo de uma sequéncia didatica
em uma turma multisseriada do campo que atende de 1°
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ao 3° ano do Ensino Fundamental no municipio de Sao
Mateus — ES, escola da rede municipal de educagao da ci-
dade. H4 22 criancas no total, 9 do 1° ano, 4 do 2° ano e 9
do 3° ano, apenas 4 criancas sao alfabetizadas.

O trabalho com a sequéncia didatica buscou per-
mitir o contato das criancas com o género textual poema,
além de fazer com que as criancas pudessem criar estrofes
e rimas, componentes do género textual apresentado.
Também ¢é possivel problematizar o espaco escolar cam-
pesino, uma vez que as criancas refletem as condigoes do
ambiente de aprendizagem que dispoe.

A seguir, com base nos estudos de Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004), sera exemplificado as formas com as
quais o uso de sequéncia didatica é usado no ensino de
linguas, em seguida, sera apresentado a realizacao da se-
quéncia didatica durante as observacgoes participantes na
turma multisseriada pesquisada.

SEQUENCIA DIDATICA NO PROCESSO DE ALFABE-
TIZACAO: CAMINHOS POSSIVEIS

A orientacao teorico-metodologica de Dolz, No-
verraz e Schneuwly (2004) para a SD induz a um proces-
so que viabiliza a criacao de praticas sociais de linguagem,
0 que buscamos no processo de letramento das criangas.
No organograma a seguir, os autores ilustram o esquema
da sequéncia didatica:
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Figura 1 — Organograma da sequéncia didatica.

Modulo
I

Apresentagao Médulo
da situagao I}
Médulo

n

Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004 [adaptado].

A apresentacao da situagao ocorre na necessida-
de de uma:

[...] interacdo sociocomunicativa concreta, com o
proposito de fundamentar a necessidade de pro-
dugio e de aprendizagem relacionada a um géne-
ro textual, oral ou escrito.(SWIDERSKI; COSTA-
HUBES, 2009)

O professor, nesse momento traz para o aluno,
um contexto sociodiscursivo, convidando-o a interagir res-
ponsivamente. A producao inicial seria a resposta oral ou
escrita do aluno a situagao proposta pelo professor, assim:

[...] oferece ao professor subsidios para diagnosti-
car a compreensdo (ou ndo) que o estudante tem
do referido género textual e de seu contexto de
producao. (SWIDERSKI; COSTA-HUBES, 2009,

S.p.)

80



Podendo ser uma fonte de avaliacdo somativa e/
ou diagnostica. Posteriormente, por meio dos modulos, €
feita a instrumentalizacao dos estudantes por meio de co-
nhecimentos, assim, terao condi¢bes de realizar a produ-
cao final, necessitando de mediacao durante todo processo.

Dessa forma, sera apresentado a seguir, um dos
momentos de colaboracao que a pesquisadora realizou na
pesquisa, buscando, no processo de ensino-aprendiza-
gem, os usos reais da linguagem escrita no processo de al-
fabetizacao dos alunos pesquisados. A SD realizada envol-
veu toda classe, desde os alunos do 1° ano aos do 3° ano.
O livro trabalhado foi Um passeio pela escola de Claudio
Martins (1998) que foi escolhido pelos proprios alunos
com o género textual poema.

REALIZACAO DA SEQUENCIA DIDATICA: CAMI-
NHOS PERCORRIDOS

Em um primeiro momento, fizemos a leitura de
trés livros para que as criancas escolhessem qual mais
gostaram. Todos eram livros infantis com rimas, préprios
para a faixa-etaria. Apos a leitura dos trés, foi feita uma
votacdo para qual dos livros eles gostariam de fazer as ati-
vidades do dia seguinte. Durante esse processo, as crian-
cas releram os livros, disseram suas opinioes, observaram
as ilustracoes, etc.

De acordo com Solé (1998), o contato de diversos
textos do mesmo género, no processo de apresentacao da
situacdo pode estimular diferentes estratégias em torno
dos diversos objetivos implicados na leitura. Os livros li-
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dos foram: Um passeio pela escola de Claudio Martins
(1998), Quem tem medo do ridiculo?, de Ruth Rocha
(2011) e As coisas que a gente fala, também de Ruth Ro-
cha (2012).

A maioria das criancas da turma publico-alvo
nao sabem ler, porém gostam muito de observar as ima-
gens dos livros, entdo, pds a leitura, os livros passearam
pela sala, de mesa em mesa, sendo observados. O livro es-
colhido pela turma foi Um passeio pela escola, de Claudio
Martins. No dia seguinte, foi feita a releitura do livro esco-
lhido. Como havia 3 exemplares do livro, enquanto era
feita a leitura, dois livros eram passados de mesa em me-
sa para observacao, a histéria é ilustrada com muita ri-
queza de detalhes, o que deixa as criancas encantadas.

Apos a leitura, foi feita a explicacao do que é ri-
ma, verso e estrofe por meio do livro lido, mas também

levamos o poema “Minha Escola” de Jane Emirene para
ilustrar ainda melhor esses elementos:

“Minha escola”

Quando eu vou pra minha escola
Tenho muito o que fazer

Pulo, brinco, faco arte

Mas também quero aprender

Meus amigos 14 da sala
S80 pequenos como eu

D3o risadas, sdo alegres,
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Sao bacanas...e os seus?

(Jane Emirene)

Segundo Swiderski, Costa-Hubes (2009), por
meio da SD, antes mesmo do professor chegar a producao
inicial, tem-se a oportunidade de criar diversas situacoes
que circundam a pratica de leitura dos textos do género
designado. A inserc¢ao desse poema foi realizada para me-
Ihor compreensao do género textual, porém, a partir dela,
novas atividades poderiam ser exploradas, como rodas de
conversa, textos lacunados, continuacao do poema, carac-
terizacao dos colegas da escola, entre outros,

[...] Um modelo didatico apresenta, entdo, em re-
sumo, duas grandes caracteristicas: 1. ele se cons-
titui uma sintese com objetivo pratico, destinada
a orientar as intervencoes dos professores; 2. ele
evidencia as dimensoes ensinaveis, com base nas
quais diversas sequéncias didaticas podem ser
concebidas. (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 82)

O proximo passo era fazer o passeio pela escola, e
fizemos em grupos de seis criancas. Enquanto era realiza-
da a atividade de passeio, também foi realizada a atividade
de desenhar seus colegas da escola e escrever seus nomes
assim como no poema lido € citado, quem nao soubesse es-
crever podia perguntar ao colega, ou olhar na chamada da
sala. Ao final dos desenhos, fizemos um mural.

Esse mural compde a producao inicial das crian-
cas, em que, da forma como dispde, elas ilustram e regis-
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tram as mobilizagdes que fizeram por meio da leitura do
poema. Apos todas as criangas terem passeado por dentro
da escola, tivemos a ideia de leva-las para dar uma volta
por fora da escola e perceber os cantos exteriores, sera
que eles também s3ao importantes?

Figura 2 — Criancas passeando pelo interior e exterior da escola.

FONTE: arquivos da autora (2022).
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Ao longo do passeio iamos perguntando a elas:
0 que vocés mais gostam na escola? Qual o ambiente
mais chama atencao? O que tem ai onde vocé esta
olhando? O que vocé gostaria que mudasse na escola?
As respostas foram saindo: “Queria que na escola ti-
vesse uma piscina”, “Aqui nesse cantinho podia ter
uma horta igual na minha av6”, “Podiam tirar esses li-
vros daqui e fazer uma biblioteca”, “Aqui é nossa bibli-
oteca”, “Aqui na cozinha que faz nosso lanche”, “Na-
quele canto podia ter alguns brinquedos para a gente
brincar na hora do recreio”, entre outras respostas.
Dessa forma, a conversa com as criangas por meio do
passeio, a exemplificacdo do género poema, as media-
coes no processo da confeccado do mural, constituem-
se modulos, para, aos poucos instrumentalizar as cri-
ancas para a producao final.

Ao nos despedirmos nesse dia, comunicamos que
no dia seguinte iriamos produzir um livro com as observa-
coes que fizeram, por isso era para irem refletindo no que
gostariam de escrever. Dando a possibilidade de as crian-
cas terem agéncia como agentes sociais criticos os:

Letramentos criticos sdo organizados em tor-
no da voz dos alunos, que, para Peter McLa-
ren, é o material das “historias que as pessoas
contam”, pois consistem nas formas de ex-
pressdo que os individuos usam para articular
sua experiéncia e representar seu conheci-
mento de fundo. E o meio que as pessoas tém
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a sua disposicao para “serem ouvidas” e para
se definirem e estarem presentes no mundo,
constituindo um dos principios da democra-
cia. (KALANTZIS; COPE; PETRILSON, 2020)

Assim, as criancas foram motivadas a escrever
suas observacgoes por meio de rimas e estrofes, assim
como os textos que leram. Inicialmente houve dificul-
dades para que elas compreendessem o que era pra ser
feito e de que forma fariam, mas, aos poucos eles iam
produzindo, as mediadoras faziam a leitura e a escrita
para alguns, e exemplificando formas de producao, le-
vando em consideracao que:

[...] hd um grande salto entre falar com os ou-
tros, ou silenciosamente para si mesmo, e criar
textos escritos cujos significados sdo recebidos
em tipos de comunicacdes em que o autor nao
tem um retorno ou capacidade de resposta ime-
diatamente. (KALANTZIS; COPE; PETRILSON,
2020, p. 217)

A seguir algumas das estrofes criadas:

Eu queria um campo de areia
Para jogar bola e fazer besteira
Jogar queimada

Pique-vamp e domino.

Um 6nibus na escola
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Que leva a gente embora

Para o campo de futebol

Com gasolina para ir para o sol.
A biblioteca ia ser legal

Os livros ia ler

Um armario queria ter

Para muitas leituras fazer

Figura 3 e 4 — Estrofes e ilustracoes feitas pelas criancas.

Fonte: arquivos da autora (2022).

Entao, com os textos prontos, foram confecci-
onados componentes de um livro com as criancgas, co-
locando capa, autores, paginas, folha de rosto, todos
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elementos que compode um livro. Ao final da confeccao
foi feita a leitura conjunta, segundo Smolka (2012,)
“[...] quando o adulto sugere que a leitura seja feita pe-
la crianca [...] A leitura da propria escritura altera,
transforma a intencdo da crianca.” (SMOLKA, 2012,
p.84), por isso, esse momento foi muito divertido, elas
ja reconheciam o trecho que cada um dos colegas es-
creveu sorriam quando era seu texto lido.

Figura 5 — Livro confeccionado

Cecilia Meireles i

0U1STO
o8 AQUILO!

Fonte: Arquivos da autora.

Depois do livro pronto, foi combinado com as
criancas de chamar a outra turma (4° e 5° ano) para
ler o livro produzido também, entao, vieram todos de
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uma s6 vez e cada um leu uma pagina do livro em voz
alta, Geraldi (1984) salienta a importancia da valoriza-
cao da producao das criancas, a exposicao das criacoes
dos alunos revela a relevancia do texto para além da
sala de aula.

Figura 6 — Alunos da outra classe participando da SD.

Fonte: arquivos da autora (2022).

O momento proposto com as criancas durante
essa troca, promoveu atos de responsividade em rela-
cao aos discursos que apareceram nas estrofes escritas
pelas criancas. Houve risadas, comentarios de concor-
dancia, outros de discordancia, identificacao do autor
do texto escrito apenas pelo desejo que expressava em
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suas palavras, algumas confusdes na escrita pois as le-
tras nao estavam tao claras, entre outras situacgoes,

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o
significado do discurso, ocupa simultanea-
mente em rela¢do a ele uma ativa posicao res-
ponsiva: concorda ou discorda dele, completa-
o, aplica-o, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 271)

Por fim, a realizacdo de uma SD para alfabeti-
zacao histérico-cultural na turma de pesquisa, medi-
ando as escritas e producoes dos alunos, juntamente,
com a professora, promoveu trocas de aprendizagem
entre as varias situacoes criadas por meio da proposta
inicial. O livro produzido pelas criancas ganhou espaco
especial no Cantinho da Leitura da turma.
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RESUMO: A presente pesquisa trata da percep¢ao da governa-
mentalidade entranhada em nossa sociedade através da Educa-
¢ao, com o objetivo de aclarar de que maneira a Educacao a Dis-
tancia participa e se utiliza neste sistema. A modalidade de ensi-
no a distancia EaD se pensarmos, ja na Antiguidade, existiam
iniciativas de troca de conhecimentos entre as pessoas que po-
dem nos revelar indicios dessa modalidade de ensino, atualmen-
te € um meio de inclusao social. Através dos estudos de Michel
Foucault a respeito da governamentalidade e biopolitica aden-
traram como forma de hierarquia e autoridade nos niucleos de
poder, atuantes por meio dos pilares que formam os cidadaos.
Os estudos de Foucault se encontra na analise das reais inten-
¢oes sobre o lugar que ocupamos no mundo. Este trabalho, parte
de uma pesquisa de doutorado em conclusio, tem como objetivo
apontar os modos de objetivacio e subjetivacdo e se pauta nos
estudos foucaultianos que emergem nas falas de dois graduados
em pedagogia na modalidade EaD.

PALAVRAS-CHAVE: governamentalidade; biopoder; biopoliti-
ca; ead.
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INTRODUCAO

O movimento de mudanca no aspecto educacional
acompanha o historico brasileiro, as vezes imperceptivel e
até mesmo velado por olhares conservadores. Isto é, a EaD
vem ganhando espaco ha mais de um século, engatinhan-
do conforme a abertura da sociedade para a sua imple-
mentacao e, também, se ajustando as necessidades educa-
cionais que sofrem, desde sempre e até hoje, divergentes
opinides que dificultam uma visao inclusiva sobre meios
alternativos de préticas e projetos de educacao no Brasil.

Contudo, com o crescimento da populacdao, das
institui¢coes de ensino, da abrangéncia dos meios de comu-
nicacdo virtuais, juntamente a necessidade decorrente que
todas as areas sentem em alinharem-se a velocidade com a
qual se deve alimentar o engajamento profissional e a oti-
mizacdo do tempo disponivel para as atividades cotidianas,
a EaD tem conquistado cada vez mais espaco e considera-
cao pelo aluno que busca a formacao universitaria.

H4, também, a conjuntura econémica atual (inicia-
da no século passado) com base em otimizacdo de tempo,
acessibilidade educacional, custos estruturais e operacionais
das instituicoes de ensino, além do direcionamento da co-
municacgao através de meios eletronicos e, posteriormente,
digitais, os quais incentivaram a aceitacao da EaD como re-
curso atrativo para a Educacdo. A maioria das instituicoes
de ensino a distancia teve inicio de suas atividades no mode-
lo presencial. O proprio historico de crescimento da EaD,
combinado a LDB e suas aplicacoes durante o decorrer dos

93



cursos, mostrou que houve diversas adaptacées do ensino
presencial para o ensino a distancia e semipresencial.

A cultura comporta o tempo de novos habitos se
tornarem parte da sociedade, conforme a assimilacao da
novidade por parte dos professores e alunos nas mudancas
das dinamicas em aula. Neste caso, a adaptacao ao mundo
digital, as limitacoes de visao dos alunos em telas, ao invés
do contato mais proximo, da necessidade de mais autono-
mia nas pesquisas e realizacao de tarefas, por exemplo, sao
fatores que exigem mudancas comportamentais nos indi-
viduos, os quais acarretam em mudancas sociais entre gru-
pos e, consequentemente, no coletivo.

Este periodo entre o habito e a cultura, portanto,
foi permitido através da consolidacao anterior engendrada
pelas instituicoes de ensino. A credibilidade de uma uni-
versidade, somada ao baixo custo da EaD e as consequen-
tes aberturas de tempo com o descarte do deslocamento
até o local de estudo, ap6s alguns anos incorporaram o sis-
tema a distancia ao sistema presencial.

E nitida a diferenca de crescimento dos cursos
oferecidos a distancia, quando comparados com as outras
modalidades. De acordo com o Censo EAD.BR (ABED,
2019), houve:

[...] um aumento significativo na oferta de cursos
regulamentados totalmente a distancia (que pas-
saram a 16.750), em oposicao a oferta de cursos li-
vres, que teve um grande decréscimo (restrin-
gindo-se a 4.018). (ABED, 2019, p. 56)
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Ja vimos os comparativos de ofertas de cursos e in-
gressos na EaD e entendemos que houve um aumento con-
sideravel nesta modalidade de ensino. No entanto, uma per-
gunta que pode surgir ¢ referente as areas de estudo mais
procuradas no ensino a distancia. Sabemos que alguns tipos
de tarefas, especialmente aquelas que dependem de labora-
torios e outros locais especificos, dependem de uma estrutu-
ra com recursos direcionados ao aprendizado de ferramen-
tas cruciais para o desenvolvimento de determinada area de

atuacdo. Outras areas nao tém a mesma necessidade.

Grafico 1 — Matriculas em EAD por 4rea de conhecimento — 2018
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A enorme diferenca do nimero de matriculas nas
areas de ciéncias sociais aplicadas (238.960), ciéncias hu-
manas, linguistica, letras e arte (207.718), em compara-
¢ao com as outras areas de conhecimento, demonstra que
as areas voltadas para o estudo de humanas tendem a ter
maior aceitacdo por parte dos ingressantes, sendo que a
area de negocios (106.733) também ganha relevancia,
mesmo tendo quase a metade do nimero de matriculas
que sua antecessora no ranking.

OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL

Apontar como as tensdes entre biopolitica e
governamentalidade emergem nas falas dos sujeitos
entrevistados subjetivando-os.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Essa pesquisa pretendeu lancar outros olhares
sobre os movimentos contemporaneos da educacao, dis-
cutir e problematizar as relagcées que permeiam os discur-
sos dos graduados em pedagogia EaD e problematizar os
modos de subjetivaciao a que sao expostos esses sujeitos
com um olhar aprofundado sobre a identificacdo do con-
trole do poder na situacdo atual, considerando a educacao
como o pilar da transformacao de professores graduados
em Pedagogia na modalidade de ensino a distancia atra-
vessados pelo conceito da governamentalidade.
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METODOLOGIA

A fundamentacao teorica foi estudada median-
te uma abordagem do discurso na linha francesa pauta-
da em ideias de Michel Foucault, procurando indicati-
vos de formacao no campo educacional para entender
os modos de objetivacdo e subjetivacao dos sujeitos en-
trevistados. Os sujeitos entrevistados sao de uma uni-
versidade sediada em Sao Paulo que conta, atualmente,
com cerca de 32 mil alunos que frequentam cursos de
graduacao, pos-graduacao lato sensu nas modalidades
presencial e a distancia, stricto sensu, além de cursos
de extensao. A visao da Instituicao é:

Consolidar a posi¢ao de lideranca no Ensino Su-
perior em todas as areas de conhecimento em
que atua, formando o maior nimero de profissi-
onais diferenciados, por meio da exceléncia aca-
démica, inovacao e internacionalidade.

A entrevista se deu com dois estudantes gra-
duados na seguinte forma: uma estudante face a face
onde a entrevista foi transcrita e a outra através de
perguntas respondidas por e-mail.

FUNDAMENTACAO TEORICA

E entendido que Foucault contribui com gran-
de relevancia para pesquisas no campo da Educacao,
apesar de que, no Brasil, ainda é considerada pouca a
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profundidade sob a perspectiva foucaultiana. Para
Foucault, o sujeito vai sendo constituido, ele nao existe
a priori. A constituicado do sujeito depende das rela-
coes de poder-saber as quais esta submetido em um
determinado momento histérico, objetivando-o ou
subjetivando-o. A objetivacao e subjetivacao estao in-
terligadas, sendo a primeira o modo como as formas
de poder constituem os sujeitos em corpos doceis e
uteis em uma determinada época e a segunda como os
sujeitos se constituem como sujeitos de sua propria
existéncia, de modo ético e estético. A analise da entre-
vista aponta que o professor nao se percebe exercendo
na EaD a funcao de docente tanto quanto na modali-
dade presencial, e sim mero reprodutor de contetidos e
atividades predeterminados, sendo substituido pela
tecnologia. O distanciamento fisico e a falta de intera-
¢ao do aluno também foram apontados como impedi-
tivos da aprendizagem.

Sera essa condicao imposta na Educacao como
fator determinante ou o paradigma estd em descons-
trucdo para a abertura de equanimidade de poder,
considerando que a inclusdo social e, consequente-
mente, o ensino a distdncia promovem uma nova for-
ma de relacao com o poder?

Estudante graduada entrevistada 1:

Julia, 39 anos

Na verdade, o curso EaD quem faz penso eu, é
o aluno, entdo se o aluno se propor a estudar,
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a pesquisar, a conhecer acredito que ele esteja
pronto para lecionar e é muito importante
também os estagios, a pesquisa, o conheci-
mento, tudo isso faz parte de estar pronto nao
s6 na no curso de pedagogia nos outros cursos
também, né? Eu vejo que o curso EaD é assim,
o aluno tem que se propor a buscar, a estudar,
a pesquisar com o apoio dos professores.

Baseado neste sujeito Foucault distinguiu o
contexto de governamento do que representa o nucleo
centralizado de poder na sociedade, ou seja, o Gover-
no, para identificar a forma com a qual as organiza-
coes sao estabelecidas com base em uma mentalidade
de governanca. A governamentalidade foi infiltrada
como uma manifestacdo do biopoder assimilado em
todos os nacleos humanos, independente dos titulos
ou posicoes sociais, simplesmente por se tratar de uma
metodologia de sustento do biopoder.

Ao fundir o governar (gouverner) e a mentalida-
de (mentalité) no neologismo governamentali-
dade, Foucault enfatiza a interdependéncia en-
tre o exercicio do governamento (praticas) e as
mentalidades que sustentam tais praticas. Em
outras palavras, a governamentalidade pode ser
descrita como o esforco de criar sujeitos gover-
naveis através de varias técnicas desenvolvidas
de controle, normalizacdo e moldagem das con-
dutas das pessoas. (FIMYAR, 2009, p. 38 apud
LEITE, 2015, p. 51)
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A concepg¢ao do biopoder individual é o que
sustenta, ironicamente, a governamentalidade — uma
coisa alimenta a outra em um ciclo vicioso. E irénico,
uma vez que o biopoder sentido por individuos que
nao possuem, de fato, um poder mais evidente sobre a
populac¢ao, € um poder subordinado a poderes de mai-
or peso. Portanto, a governamentalidade alimenta a
sensac¢ao do biopoder individual e, com isso, a ideia de
que hd um controle exclusivo sobre o proprio cami-
nho. O que acontece, a partir dos estudos de Foucault,
é que o biopoder necessita ser mantido para existir, is-
to é, o status quo esta sempre vulneravel e, sendo as-
sim, a manutencao do poder deve ser periodica. Para
tanto, considerando a sagacidade da mente humana,
com o passar das experiéncias, as oposicoes ao poder
se fortalecem, induzindo a criatividade nos recursos
desenvolvidos para a sustentacao do biopoder.

A Educacao é o fundamento inicial de toda a
concentracio do biopoder. E onde ingressamos a nos-
sa jornada ao conhecimento e ao autoconhecimento. E
como tratamos de ser educados em casa e na escola,
para comecar, se faz de extrema importancia que a go-
vernamentalidade esteja instalada nos nicleos familia-
res e nas instituicdes simultaneamente. E o ciclo vicio-
so atuando de maneira sutil, entre os valores morais
exigidos de nbés desde que nascemos dentro da visao
de hierarquia familiar e social. E as vezes cruel perce-
ber filhos resignados por seus pais, sem terem a opor-
tunidade de compreender o que esta movendo muitas
vezes as ordens que obedecem no dia a dia. O abando-

100



no sentimental de um pai ou uma mae por um filho
acontece nas familias mais unidas, enquanto estamos
lutando por melhores condi¢coes de pensao alimenticia
ou presenca fisica como fator primordial.

A questao € que a governamentalidade esta (e
talvez sempre esteve) a tal ponto que os filhos devem
ser vantajosos para a manutencao do biopoder dos
pais. A esperanca de que muitas familias possam res-
significar essa situacdo generalizada também existe,
porém ¢é um fator determinante a injecao de biopoder
nos pequenos nucleos, sejam eles originados por lagos
afetivos ou de negocios. O descarte é presente em mui-
tas relacOes pessoais e a substituicio de pessoas que
nao correspondem as expectativas individuais por ou-
tras que produzam resultados se tornou uma alternati-
va de sobrevivéncia aceitavel.

Com o biopoder, consequentemente ha a bio-
politica. De acordo com Leite (2015):

Como em muitos casos nio se consegue ter o
controle total, a previsao exata, como o da va-
riola ou da safra na agricultura, estabelece-se
uma norma, uma média, uma possibilidade,
um indice que deva ser atingido ou suprimido,
um ponto em que a crise nao seja considerada
perigosa e, assim, quando se estiver fora deste
nivel seguro torna-se necessario uma inter-
vengao, para se alcancar a normalidade, o es-
perado, o sonhado. O que se procura fazer
com a norma é manté-la em niveis socialmen-
te e economicamente aceitaveis, em um pro-
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cesso de naturalizacio dos acontecimentos.
(LEITE, 2015, p. 61-62)

No cenario biopolitico, sdo realizadas diversi-
ficadas medidas de prevencao para assegurar o contro-
le da populacao ou, melhor dizendo, o controle do caos
e do biopoder. Os discursos sobre a dedicagao a Satude,
a Educacao e a Seguranca servem para a crenca de que
existe um retorno prestado aos cidadaos pelos impos-
tos pagos. No entanto, a manutencao da governamen-
talidade é estabelecida de maneira poética, como é
possivel visualizar no decreto de Nilo Pecanha de 1909
sobre as Escolas de Aprendizes Artifices para o Ensino
Profissional, onde foi feito o seguinte discurso de in-
troducao:

Considerando: que o aumento constante da po-
pulagio das cidades exige que se facilite as clas-
ses proletarias os meios de vencer as dificulda-
des sempre crescentes da luta pela existéncia:
que para isso se torna necessario, nao s6 habili-
tar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com
o indispensével preparo técnico e intelectual, co-
mo fazé-los adquirir habitos de trabalho profi-
cuo, que os afastara da ociosidade ignorante, es-
cola do vicio e do crime; que é um dos primeiros
deveres do Governo da Republica formar cida-
daos tteis a Nacao. (LEITE, 2015, p. 88-89)

De acordo com Leite (2015, p. 89):
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Como tatica um novo regulamento foi criado,
o decreto, que vai mobilizar um conjunto de
institui¢Ges para fazerem com que se restaure
a normalidade, ou seja, a escola funcionando
como um dispositivo de seguranga para con-
duzir a conduta dos individuos da populacio.
As legislacoes permitem estabelecer um con-
trole, uma regulacio de acordo com interesses
politicos e de grupos hegemonizados, de redes
corporativas. O poder se exerce em rede e as
regulamentacoes legitimam esse jogo de po-
der. (LEITE, 2015, p. 89)

Estudante graduada entrevistada 2:

Carla, 31 anos
Vocé tinha experiéncia com a tecnologia?

Nao, tinha celular e nem tinha computador,
achei que podia até fazer as atividades nele co-
mo falavam, mas foi impossivel nao conseguia
nem assistir aula ,ele travava.

E como vocé fez?

Comprei o computador da minha patroa , tra-
balho fazendo faxina.

A utilidade profissional é, de fato, o maior in-
teresse da governamentalidade desde o século passa-
do, em vista de que a roda do capitalismo continue gi-
rando. Desde que o trabalho escravo foi extinto e o tra-
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balho livre passou a ser promovido como forma digna
e de direito de todos, a manutencao do biopoder se
concentrou neste quesito como uma oportunidade de
incentivo ao “homem livre” de dedicar agora a sua vida
ao trabalho para se sustentar, assim como a sua fami-
lia, enquanto boa parte do consumo de suas necessida-
des é destinado ao sustento dos nicleos de poder so-
bre ele.

E quase como uma substituicdo da escravidao
por um titulo mais moderno, contendo caracteristicas
de uma falsa sensacdo de liberdade, onde o agora inti-
tulado proletariado surge com um espago “conquista-
do” no mercado de trabalho, um lugar onde tem intime-
ras oportunidades de fazer a sua sorte contanto que tra-
balhe duro e se sacrifique o suficiente para tanto — esse
jargao de sofrimento em troca de mérito € conhecido
desde a religido, transferido para a vida pratica do dia a
dia com o proposito de aceitacio ja preconcebido in-
conscientemente pela maioria das pessoas, afinal, a
construcao do autossacrificio como um método digno
de conquista foi engendrado ha séculos, sendo como a
forma mais digna de todas de provar-se o proprio valor.

O rompimento com a monarquia e, sobretudo,
com a Igreja catdlica, nos primérdios da Repu-
blica, fez com que o ensino escolar se tornasse o
principal aparelho ideolégico do Estado, respon-
savel por disseminar e tornar “dominantes” os
principios e valores necessarios para a sustenta-
¢ao do novo “modelo economico e politico” re-
cém-instaurada. (RODRIGUES, 2016, p. 22)
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Com a modernizacao carregada de informacao
e tecnologia, a Educacao a Distancia entra na histéria
da educacao.

CONSIDERACOES FINAIS

O governamento ¢ uma linha de raciocinio e
acao que, mesmo se tratando de uma concepgao anti-
ga, até a atualidade é aplicada em formato neoliberal.
Considerando que o Governo tem por obrigacao cuidar
do bem-estar social mas muitas vezes é falho, se utiliza
de bracos cada vez mais compridos, alongados por
subgrupos que conseguem cuidar com mais proximi-
dade do poder sobre as massas.

Deste modo, utilizando a governamentalidade
como ferramenta conceitual, podemos perce-
ber a escola como uma instituigdo que pratica a
organizacao das tecnologias de poder: o disci-
plinar, centrado no corpo individualizado e ca-
paz, manipulando e produzindo corpos doceis e
uteis; e o biopoder, centrado na vida, com o
corpo sendo parte de uma populacdo, uma
massa que deve ser administrada, controlada,
regulada. Isso, porque a governamentalidade
atua no corpo social que é o conjunto de varios
corpos individuais que necessitam ser governa-
dos, conduzidos. (LEITE, 2015, p. 90)
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A EaD é um produto neoliberal para a inclusao
social. E um meio que, por se utilizar da tecnologia se
tornou mais acessivel e possibilita, desta maneira, o
aumento do nimero de profissionais atuantes, produ-
zindo recursos financeiros para a Nacao. O Neolibera-
lismo é revelado através das ramificacoes dos poderes
governamentais entre agéncias nao estatais, causando
uma ideia de distribuicao do biopoder. No entanto, o
que se faz realmente é manipular o poder por meio
dessas agéncias, as quais, devido a configuracao do
territorio, do tamanho populacional e das consequen-
tes necessidades estruturais, conseguem identificar,
controlar e solucionar os problemas sociais que o Go-
verno nao conseguiria sozinho.

Temos assim, por decreto, o surgimento ofici-
al de uma educacao articulada ao trabalho no
Brasil, baseada na regulacao social, na prepa-
racao dos pobres, marginalizados e desvalidos
da sorte para atuarem no sistema produtivo,
nas funcgoes técnicas localizadas nos niveis
baixo e médio da hierarquia ocupacional.
(LEITE, 2015, p. 89)

A visao neoliberal do sistema ensino-aprendi-
zagem indica também uma visdo mercadologica que
coloca as partes envolvidas na educacao como partes
integrantes de uma empresa que visa obter resultados
para além de si proprios. Essa visao indica um novo
parametro de avaliacdo educacional, uma vez que atre-

106



la a eficacia da formacao a funcionalidade acatada pa-
ra o mercado de trabalho e, consequentemente, para o
Estado. Sendo assim, as aspiracoes individuais, no que
tange o desenvolvimento interior, o que nao necessari-
amente pressupde uma utilidade para a civilizagao
atual, sdo descartadas para a sobrevivéncia social.
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RESUMO: Em termos didaticos, a no¢ao de interculturali-
dade ao lado do Inglés como Lingua Franca (ILF), tal como
propdoe a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2018), reforca a promocao do didlogo entre cultu-
ras na escola. Diante do que é posto pela BNCC, o curso de
Letras também tem a necessidade de formar futuros docen-
tes que sejam orientados a desenvolver a sua propria com-
peténcia intercultural para contribuir com a formacao de ci-
dadaos interculturais em sala de aula. Por isso, nosso obje-
tivo € investigar Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs) de
Letras de universidades brasileiras a fim de verificar de que
maneira a formacao inicial de professores de lingua inglesa
tem contribuido para o processo de construcao dessa com-
peténcia. Para este estudo, utilizamos como fundamentagao
teorica a concep¢ao de ILF de Mauranen (2018) e Baker
(2018; 2020); o conceito de interculturalidade de compe-
téncia intercultural de Estermann (2010), entre outros. Pa-
ra atingirmos o objetivo proposto, analisamos cinco proje-
tos pedagogicos de cinco cursos de Letras presenciais
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(PPCs), de habilitacao dupla em portugués e inglés, de uni-
versidades publicas federais, sendo uma de cada regiao do
Brasil. Constatamos que trés dos 5 PPCs analisados ainda
trazem disciplinas organizadas com uma visdo colonialista
sobre a cultura; com poucas ou nenhuma mencao a inter-
culturalidade nas ementas, na composicao e distribuicao do
contetdo elencado. Além disso, a0 mencionarem o termo
“angl6fonas”, remetem ao colonialismo de nacgoes através
da lingua inglesa e nao ao conceito de interculturalidade
que esta atrelado a lingua franca contemporanea.

PALAVRAS-CHAVE: formacao docente; interculturalidade;
curso de letras; inglés como lingua franca.

INTRODUCAO

A nocao de interculturalidade ao lado da ado-
cao do Inglés como Lingua Franca (ILF), tal como
propoe a Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2018), reforca a promocao do didlogo entre culturas na
escola, enquanto documento de referéncia nacional
que estabelece diretrizes, parametros e critérios para a
construcao e organizacao de curriculos e propostas pe-
dagogicas para todas as etapas da Educacao Bésica.

O referido documento se apoia no fundamento
de que é preciso assegurar que os discentes, especial-
mente dos anos finais do Ensino Fundamental, desen-
volvam competéncias, isto é, mobilizem, ao longo de
seu processo de aprendizagem:
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[...] conhecimentos (conceitos e procedimen-
tos), habilidades (praticas, cognitivas e socioe-
mocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8)

Diante do que é posto pela BNCC, destacamos
que tanto o ILF como a interculturalidade mobilizada
pelo idioma nao sao elementos limitados ao ensino e a
aprendizagem na Educacao Bésica. No curso de Letras
também € necessario que os futuros professores sejam
orientados a desenvolver a sua propria competéncia
intercultural para contribuir com a formacao de cida-
daos interculturais em sala de aula.

Para isso, verificaremos os elementos que
compOem projetos pedagogicos de cursos (PPCs) de cur-
sos de Letras Portugués e Inglés de diferentes universida-
des federais em relacdo a cultura, a interculturalidade e ao
ILF. Assim, o objetivo geral desta pesquisa é investigar
como a interculturalidade tem sido apresentada em pro-
jetos pedagdgicos de cursos de Letras.

FUNDAMENTACAO TEORICA

INGLES COMO LINGUA FRANCA

O conceito de ILF adotado pela BNCC (BRASIL,
2018), por definicao, foge ao nacionalismo e se refere a
perspectiva de que o idioma envolve falantes de diferentes
linguas maternas e nao esta preso as interacoes de falan-
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tes nativos. Segundo Mauranen (2018), o ILF é uma lin-
gua nao-local que funciona como meio de comunicacao
entre pessoas ao redor do mundo. Além disso, Friedrich e
Matsuda (2010) esclarecem ainda que o ILF deve ser con-
cebido como uma funcao da lingua inglesa e ndo uma va-
riedade linguistica.

Na visao de Baker (2018; 2020), com a qual
concordamos, o inglés é uma lingua franca intrinseca-
mente intercultural e nao pode ser restrita a uma visao
estatica da comunicacao tampouco da cultura.

Diante das consideracoes acima, o inglés como
idioma hibrido é difundido cada vez mais na fase atual
da “globalizacao”. Nessa fase, de acordo com Kumarava-
divelu (2006), ha importantes implicacdes em termos
espaciais em que o tempo de deslocamento (quando ha)
e as fronteiras diminuem, assim, a globalizacao vem pro-
porcionando diferentes formas de promover o contato
intercultural entre falantes de diferentes linguas mater-
nas por meio do ILF e por intermédio de formas mais
rapidas de deslocamento e comunicacao.

INTERCULTURALIDADE

Aprender uma lingua implica, necessariamen-
te, ser competente nos aspectos linguisticos, comuni-
cativos e interculturais, adquirindo habilidades de es-
crita, leitura, oralidade, audicao e cultura. Para tanto,
a sala de aula:
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[...] deve ser um lugar que proporcione ao alu-
no o conhecimento sobre o sistema da lingua
que esta aprendendo (sua estrutura, seu voca-
bulario, suas regras e normas) e, também, so-
bre a cultura dessa lingua. Assim, o professor
de linguas estrangeiras deve levar em conside-
racao varios aspectos em sala de aula, tanto os
linguisticos quanto os culturais. (ARAUJO;
FIGUEIREDO, 2015, p. 64)

Nesse sentido, atentemo-nos a relevancia dos
aspectos culturais, principalmente em relacao ao de-
senvolvimento da competéncia intercultural que esta
vinculada ao conceito de interculturalidade enquanto
uma descricao das:

[...] relagbes simétricas e horizontais entre du-
as ou mais culturas, para enriquecer uma a
outra e contribuir para uma maior realizacio
humana. (ESTERMANN, 2010, p. 33, Tradu-
cdo nossa")

Dentro do ensino de linguas adicionais, Motta-
Roth (2004) explica que o desenvolvimento da compe-
téncia intercultural em estudantes e professores pro-
porciona cruzamentos de fronteiras entre culturas dis-
tintas, causa reflexdes sobre diferentes contextos e
praticas sociais, possibilitando a interacao em diferen-
tes textos e contextos em grupos sociais distintos, de
diversas formas. Assim, é possivel desenvolver um
equilibrio de nao “[...] resistir ao diferente ou aderir ao
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estrangeiro sem qualquer criticidade.” (MOTTA-
ROTH, 2004, p. 295), reconhecendo diferencas e dia-
logando em eventuais situacoes de conflito. Um outro
aspecto que deve ser trabalhado é a quebra de estere-
otipos discriminatérios no contexto do ensino de lin-
guas adicionais, alertando para que a verbalizacao ou
fortalecimento de estere6tipos nao prevaleca.

METODOLOGIA

O corpus desta pesquisa é composto por cinco
projetos pedagogicos (PPCs), publicados de 2012 a
2018, de cinco cursos de Letras presenciais de habili-
tacdo dupla em portugués e inglés, de 5 universidades
publicas federais, sendo uma de cada regiao do Brasil:
PPC1, da regiao Nordeste: Universidade Federal Rural
de Pernambuco (UFRPE, Garanhuns, 2012); PPC2, da
regiao Sul: Universidade Federal de Pelotas (UFPel,
Pelotas, 2013); PPC3, da regiao Centro-oeste: Univer-
sidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campo
Grande, 2016); PPC4, da regiao Norte: Universidade
Federal do Oeste do Para (UFOPA, Santarém, 2014) e
PPCs, da regiao Sudeste: Universidade Federal de La-
vras (UFLA, Lavras, 2018).

A escolha desses se deu a partir de uma pes-
quisa das universidades federais que ofertam o curso
de licenciatura dupla com os idiomas mencionados e
também disponibilizam o arquivo completo do docu-
mento para consulta on-line e download.

113



As universidades UFRPE, UFMS, UFPel e
UFLA, nos cursos selecionados, tiveram conceito 4 na
ultima avaliacao do MEC (INEP/MEC, 2020) que atri-
bui o CPC (Conceito Preliminar de Curso'). A UFOPA
¢ a tnica universidade publica federal da regido Norte
que oferta o curso de Letras — Portugués e Inglés, ten-
do o conceito 3 na ultima avaliacdo. Optamos por nao
selecionar as universidades com conceito 5, pois sdao
somente 3 e nao teriamos uma de cada regiao do pais,
ja que duas sao na regiao Sul (Universidade Federal do
Parani — UFPR e Universidade Federal do Pampa —
UNIPAMPA) e uma da regiao Nordeste (Universidade
Federal do Ceara — UFC).

Como elementos de analise, verificamos se as
descri¢oes dos cursos, a composicao das disciplinas nos
PPCs, as ementas, a presenca de “cultura”, “intercultu-
ralidade” e “competéncia intercultural” nos contetudos

propostos e a concepcao de lingua inglesa adotada.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Antes de partirmos para os resultados, ressal-
tamos que as instituicoes, que ofertam os cursos men-
cionados nesta pesquisa, tém autonomia para incorpo-
rar a interculturalidade e o ILF na grade de disciplinas
dos cursos de Letras, diante das necessidades de seus
respectivos contextos regionais e locais. A seguir, deta-
lhamos, brevemente, os contextos de cada uma.

A UFPel (PPC2) esta localizada em uma zona
fronteirica na regiao sul e atende a demanda de ofertar
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cursos de licenciatura em espanhol, franceés, inglés e
alemao. A UFLA (PPCs), na regiao sudeste, tem inves-
tido na flexibilizacao da estrutura curricular visando a
um novo perfil de egresso: autbnomo e apto a ativida-
des interdisciplinares em sua atuacido profissional. A
UFMS (PPC4, centro-oeste), a UFOPA (PPC3, norte) e
a UFRPE (PPC1, nordeste) destacam a implementacao
dos cursos em habilitacdo dupla em portugués e in-
glés, visando suprir a necessidade de formar profissio-
nais para atuar no contexto do sul-mato-grossense, na
regiao oeste do Para e nas escolas de Garanhuns e re-
giao, respectivamente.

O PPCi1, da Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) dialoga diretamente com o Pa-
recer CNE/CES 492/2001 (BRASIL, 2001), do Minis-
tério da Educacao, citando, em sua justificativa, a ne-
cessidade de dominio das duas linguas integradas pelo
curso, a necessidade de reflexdo critica sobre a lingua-
gem em diversos aspectos (dentre eles os culturais e
educacionais) e a percepcao de contextos intercultu-
rais. No entanto, é somente em um momento que o
PPC1 faz referéncia a interculturalidade, ao parafrase-
ar o discurso do Parecer de 2001.

Ainda no mesmo documento, nao ha uma re-
feréncia ao inglés como lingua franca em nenhuma das
disciplinas elencadas no eixo voltado para a lingua in-
glesa: Fundamentos e Aprofundamento em Estudos
Linguisticos e Textuais em Lingua Inglesa (BRASIL,
2012, p. 7). Ponderamos que, em 20123, nao havia si-
do adotado o termo “lingua franca” em relacao a lin-

115



gua inglesa no Brasil, o termo utilizado era “lingua es-
trangeira” para quaisquer linguas nao-oficiais ensina-
das em escolas, universidades ou cursos de idioma.

No referido PPC, ha uma disciplina de “Didati-
ca e avaliacao da aprendizagem” (BRASIL, 2012, p.
56), mas ela contempla aspectos gerais e volta-se para
o ensino da Lingua Portuguesa. O eixo destinado a lin-
gua inglesa contempla as literaturas britanica e ameri-
cana, mas nao abarca outras literaturas escritas no idi-
oma em outros paises.

Diante disso, podemos ver indicios de que pre-
valece uma visao colonialista da lingua inglesa como
propriedade cultural do “Mundo Anglo-Sax6nico”, co-
mo explica Alves (1988), ou seja, atenta-se a transmitir
e reproduzir elementos culturais de nagoes denomina-
das angléfonas. Além disso, a falta de uma disciplina
de didatica voltada para o ensino de lingua inglesa dis-
tancia o estudo do idioma da pratica docente em sala
de aula e, consequentemente, nao viabiliza perspecti-
vas didatico-metodolbgicas que poderiam ser relevan-
tes tanto para a atuacao futura dos graduandos como
para sua experiéncia durante o periodo de estagio su-
pervisionado.

O PPC1 nao abarca uma disciplina de Lin-
guistica Aplicada (LA). Ao nosso ver, essa ¢ uma au-
séncia significativa, j& que seria um componente que
possibilitaria mobilizar reflexdes em torno de métodos
de ensino em uma perspectiva interdisciplinar do ensi-
no das linguas ofertadas pelo curso, contemplando,
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por exemplo, reflexdes sobre a interculturalidade no
ensino de lingua inglesa pelos futuros professores,
além de outras perspectivas abarcadas pelo campo da
Linguistica Aplicada.

O PPC2, da Universidade Federal de Pelotas
(UFPel), mesmo adotando o termo lingua estrangeira
para a lingua inglesa, como o PPC1, cita a lingua ingle-
sa como “lingua internacional ou lingua franca” como
forma de justificar a ado¢ao da lingua inglesa como a
lingua adicional mais ofertada nas escolas na época,
mas nao promove ou menciona essa terminologia den-
tro da grade de disciplinas.

Dentro da justificativa, o documento reforca a
ideia de que o idioma é ofertado para ampliar horizon-
tes de trabalho e viagens, ainda nao explorando o po-
tencial da lingua na internet. No “Eixo da Literatura
em Lingua Estrangeira/Lingua Inglesa — LITLE”, os
contetidos e atividades praticas “[...] visam a aquisi¢ao
de capacidades, conhecimentos, competéncias e habi-
lidades pertinentes as areas da Cultura, Civilizacao e
Literaturas de Lingua Estrangeira.” (BRASIL, 2013, p.
37-38). Uma disciplina que compde o referido eixo é
“Cultura e Civilizacdo Anglo-americana” (BRASIL,
2013, p. 74), cujo nome e ementa mencionam paises
hegemonicos de lingua inglesa sem suscitar a promo-
cao de uma reflexao critica sobre a expansao do inglés.
Mais indicios da perspectiva colonialista no ensino de
lingua inglesa, que também esteve presente no PPCi.
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Ao adotarmos o ILF nesta pesquisa e vermos
sua adocao pela BNCC, precisamos deixar uma critica
ao PPC2 que, mesmo trazendo a interculturalidade,
ainda nao estabelece um didlogo sobre a diversidade
de culturas envolvida nos contextos de uso da lingua
inglesa na contemporaneidade como forma de reforcar
o carater intercultural da lingua ao longo do processo
de formacao de professores.

Do PPC3, da Universidade Federal do Oeste
do Para (UFOPA), ressaltamos a énfase dada a aspec-
tos culturais locais e de criticidade em relagcdo a ques-
toes tedricas voltadas para o trabalho docente, assim
como a necessidade de aprimorar técnicas e estraté-
gias didaticas por meio de pesquisas. Um diferencial
desse projeto pedagogico e da formacdao docente, de
forma geral, € a interdisciplinaridade promovida pela
instituicao para atender as demandas locais.

Nos componentes curriculares, a disciplina
“Culturas Angléfonas” traz a interculturalidade em
uma perspectiva critica para o ensino e aprendizagem
de lingua inglesa, como podemos ver na ementa. Por
um lado, ainda nao é possivel perceber a adocao da
perspectiva do ILF como idioma desterritorializado; a
ideia de nacao ainda é reafirmada e colocada em pauta
por esse documento. Por outro, o documento destaca a
funcao assumida pela lingua inglesa na fase atual da
globalizacao.

Além disso, o documento justifica a adocao da
lingua inglesa na instituicao por entender a necessida-
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de de jovens brasileiros de todas as regides do pais de-
senvolverem a competéncia linguistica nesse idioma
para realizar intercambios internacionais em universi-
dades de paises anglofonos. Esse ultimo elemento nos
direciona mais uma vez a noc¢ao de que, apesar da
compreensao da lingua franca contemporanea, ainda
prevalece a visao colonialista de que a lingua inglesa é
propriedade de nacoes angléfonas e o termo que per-
manece ¢ ainda de “lingua estrangeira”.

Do PPC4, da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), considerando as disciplinas vol-
tadas ao ensino de lingua inglesa, destacamos quatro
que elencam importantes contribuicoes em termos di-
daticos para o ensino do idioma, a primeira é “A Sala de
Aula de Lingua Inglesa: Materiais Didaticos e Planeja-
mento”. E relevante enfatizar que essa disciplina traz
uma ementa que propoe reflexao critico-analitica em re-
lagdo aos materiais didaticos, traz a diversidade étnica e
de questoes de género para discussao, além de propor
um debate sobre géneros textuais e digitais na escola.

A segunda destacada é “Ensino de Lingua In-
glesa: Abordagens e Métodos”, cuja ementa cita o ter-
mo “lingua adicional” e ja demonstra que houve uma
reflexdo anterior em torno do termo “lingua estrangei-
ra”. Ao propor “estudo e aplicacao”, ha um importante
direcionamento para a pratica em sala de aula e, con-
sequentemente, para um dialogo entre teoria e pratica.
Esse movimento é reforcado pela necessidade de avali-
acao critica de teorias e métodos/abordagens de ensi-
no de lingua, especialmente ao considerar o papel do
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professor de lingua inglesa como lingua franca con-
temporanea e suas implicacoes culturais.

A terceira disciplina destacada é “Ensino de
Lingua Inglesa: Avaliacao, Politicas Nacionais e Curri-
culo”. Dos trés PPCs que analisamos até o momento,
ainda nao tinhamos visto a abertura para reflexao e
discussao de documentos oficiais para a educacao na-
cional. Esse é um importante diferencial dessa disci-
plina e do PPC4 por abrirem espaco para que graduan-
dos possam verificar de que forma o que é visto na
universidade, em relagdo a teoria e a pratica em sala
de aula, tem sido efetivamente incorporado em curri-
culos municipais, estaduais e em documentos de al-
cance nacional.

A quarta é “Perspectivas Contemporaneas no
Ensino de Lingua Inglesa”, trata de LA e contempora-
neidade e pode ser um suporte para importantes dis-
cussoes sobre o ILF e sua ligacdo estreita com a inter-
culturalidade. Todas as quatro disciplinas citadas po-
dem fomentar discussoes sobre a interculturalidade e
o ILF, especialmente considerando a atuacao dos futu-
ros professores.

E importante destacar que o PPC4 promove
uma inclusao de discussOes contemporaneas para a
formacao de professores que ainda nao tinham sido
incorporadas aos PPCs analisados anteriormente
(CAVALCANTI, 2013); nao deixando de contemplar
disciplinas tedricas que abordam elementos formais
das linguas e, a0 mesmo tempo, abrindo espaco para a
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Linguistica Aplicada, com um olhar para a interdisci-
plinaridade da lingua inglesa.

Do PPCs, destacamos a presenca da intercul-
turalidade voltada ao perfil do egresso e na disciplina
“Cultura Indigena e Afrobrasileira”. Além disso, o do-
cumento traz o ILF, em dialogo com a BNCC (BRASIL,
2018) como um dos contetidos a serem trabalhados na
disciplina “Culturas Angléfonas e Globalizacao”. No
entanto, parece-nos incoerente utilizar o termo “cultu-
ras angléfonas” ao lado do ILF, afinal, o termo “anglo-
fonas” remete ao colonialismo de nacoes através da
lingua inglesa, ao contrario do que propde o conceito
de interculturalidade que esta atrelado a lingua franca
contemporanea.

De outro ponto de vista, refletir sobre as chama-
das “culturas anglo6fonas” é uma forma de pensar critica-
mente sobre a expansao da lingua inglesa e seu dialogo
com outros povos. Além disso, por trazer o ILF, verifica-
mos que a disciplina abre um espaco para reflexdes criti-
cas em torno da lingua inglesa e sua funcao como meio de
comunicacgao intercultural na atualidade, de acordo com
as consideracgoes de Baker (2018; 2020).

Destacamos do PPCs duas disciplinas de “Me-
todologia e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e suas
Literaturas”. Apesar de ainda ndo trazer aspectos dis-
cutidos pela BNCC (BRASIL, 2018), nessas duas disci-
plinas, as propostas das ementas podem mobilizar re-
flexdes sobre como os métodos podem trazer um olhar
reflexivo e critico, levando em conta que os professo-

121



res em formacao precisam construir um repertorio de
métodos que possam se adaptar a diferentes contextos
(CAVALCANTI, 2013), especialmente considerando a
importancia do didlogo sobre a teoria e pratica para o
desenvolvimento da abordagem intercultural em sala
de aula, bem como reflexdes tedrico-praticas sobre o
ensino e aprendizagem de ILF.

Diante dos elementos destacados, verificamos
que o PPC1 ndo traz disciplinas que discutem aspectos in-
terculturais e ndo integra uma disciplina de LA ao curri-
culo. O PPC2 traz uma disciplina de LA: mas destaca pri-
oritariamente aspectos de culturas de paises cuja lingua
inglesa ¢ a lingua oficial ou a mais falada. O PPC3 tam-
bém faz destaque a culturas de paises cuja lingua inglesa é
a lingua oficial ou a mais falada. O PPC4 traz quatro disci-
plinas que podem fomentar discusses em torno da inter-
culturalidade em relacao ao ILF. O PPCs, tinico que elen-
ca o ILF na grade de contetidos de uma disciplina, traz
duas disciplinas que podem contemplar reflexdes em tor-
no de aspectos interculturais.

CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que os PPCs 1, 2 e 5 ainda trazem
disciplinas organizadas com uma visao colonialista sobre
a cultura; com poucas ou nenhuma mencao a intercultu-
ralidade nas ementas, na composicao e distribuicao do
contetdo elencado. Além disso, a utilizacao do termo “an-
gloéfonas” remete ao colonialismo de nagoes através da
lingua inglesa, ao contrario do que propoe o conceito de
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interculturalidade que esté atrelado a lingua franca con-
temporanea.

Dos cinco PPCs analisados, o PPC4 tem a maior
quantidade de disciplinas que podem fomentar discus-
soes em torno da interculturalidade em relacao ao ILF e
somente o PPC5 elenca o ILF na grade de conteiiddo em
uma das disciplinas. Diante disso, o PPC4 parece ter uma
proposta de formacao de docentes interculturais bem es-
truturada, embora n3o tenhamos a garantia de que na
pratica durante a graduacao isso, de fato, alcance os dis-
centes egressos.

Constatamos que os PPCs 1, 2 e 5 trazem disci-
plinas organizadas com uma visao colonialista da cul-
tura; com poucas ou nenhuma mencao a intercultura-
lidade nas ementas, na composicao e distribuicao do
contetdo elencado. Além disso, a utilizagao do termo
“anglofonas” remete ao colonialismo de nacoes através
da lingua inglesa, ao contrario do que propde o concei-
to de interculturalidade que estd atrelado a lingua
franca contemporanea.
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RESUMO: O trabalho com a anélise linguistica em sala de
aula é um tema reiteradamente tratado em estudos cientifi-
cos e documentos norteadores do ensino no Brasil. Efetivar
melhorias em um contexto que comporta tradicoes arraiga-
das, como o das questoes que envolvem a lingua materna,
requer esforcos de diversos entes envolvidos na educacao.
Assim, perguntas sobre como operacionalizar uma transpo-
sicao didatica produtiva, que contemple pressupostos teori-
cos solidos e, a0 mesmo tempo, proporcionais as necessida-
des do ensino e da sociedade, motivam o presente trabalho.
Seu objetivo central é analisar textos argumentativos pro-
duzidos por estudantes do ensino fundamental em transi-
¢do para o ensino médio. Mais especificamente, a pesquisa
observa mecanismos sintaticos empregados em redacgoes
dissertativo-argumentativas (aos moldes do Exame Nacio-
nal do Ensino Médio — Enem), investigando em que medi-
da eles favorecem a natureza argumentativa do texto, ou se-
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ja, de que forma os estudantes demonstram ter uma “cons-
ciéncia sintatica” (VIEIRA; FARACO, 2020) capaz de sus-
tentar suas ideias. E parte, também, da pesquisa, a proposi-
cao e a efetivagdo de atividades em sala de aula para o apri-
moramento dessa consciéncia. A modalidade organizativa
do contetido de ensino adotada é a Sequéncia Didatica — SD
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), voltada para
os seguintes aspectos: os tipos de argumento, os constituin-
tes da oracdo e os articuladores (conectores) textuais, sendo
os ultimos o foco principal deste artigo. O mapeamento e o
incremento dos conectores aplicados pelos alunos na tenta-
tiva de persuadir e convencer o leitor, vislumbrados via
quantidade e diversidade, mostram evolucdo do alunado
quanto a consisténcia argumentativa esperada no género
em questao.

PALAVRAS-CHAVE: artigo de opinido; estruturas sintati-
cas; articuladores textuais; ensino.

INTRODUCAO

O presente trabalho assenta-se na percepcao,
adquirida com a pratica em sala de aula, das dificulda-
des do alunado no aprendizado de mecanismos lin-
guisticos que favorecem o desenvolvimento de textos
argumentativos. Parte-se, em especifico, de observa-
cOes relativas ao manejo de expedientes linguisticos,
que, nas palavras de Vieira e Faraco (2020), sao essen-
ciais para a escrita formal.

Aprendemos naturalmente a estrutura da fala
desde criancas, em interagdo natural. Porém,
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o dominio da estrutura da escrita, sobretudo
formal, costuma requerer praticas deliberadas
de aprendizagem. (VIEIRA; FARACO, 2020,

p. 33, grifo nosso)

Os autores afirmam, ainda, que a escola, dian-
te das criticas acerca da insuficiéncia do modelo gra-
matical que foi, por décadas, ofertado aos alunos, dei-
xou de apostar no exercicio da analise sintatica. E

acrescentam:

Resultaram dai, para sucessivas geragoes, va-
rias dificuldades de escrita facilmente evita-
veis com uma consciéncia sintatica razoavel-
mente desenvolvida. Ha, no periodo, aspectos
estruturais e semanticos que precisam ser do-
minados por quem escreve por serem partes
constitutivas da constru¢ao do todo do texto.
Assim, uma pedagogia da escrita deve centrar
sua atenc¢do tanto nos niveis macro da cons-
trucao do texto (o discursivo e a estrutura tex-
tual em si) quanto no nivel micro (a estrutura
sintatica dos periodos) (VIEIRA; FARACO,
2020, p. 38)

Algumas dificuldades do alunado ja foram de-
monstradas por algumas avaliacoes oficiais. No estado
de Sao Paulo (SP), por exemplo, alguns indices eviden-
ciam problemas na recepc¢ao e producao de textos por
parte dos alunos da rede puablica. Em 2019, por exem-
plo, 54,5% dos estudantes paulistas de 9° ano enqua-
dravam-se no nivel basico de proficiéncia em lingua
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portuguesa, isto é, “[...] demonstraram dominio mini-
mo dos contetidos, competéncias e habilidades” (SAO
PAULO, 2019, s/p). O nivel basico esta abaixo do ade-
quado, que € o desejavel. Esse complexo cenario tem
ensejado diferentes pesquisas sobre formas de aperfei-
coar a anélise linguistica" na escola.

Em pesquisa voltada, especificamente, para os
sentidos que as oragOes subordinadas substantivas
conferem a textos argumentativos, Criscuolo (2011)
parte de uma orientacao funcionalista/cognitivista e
apresenta uma descricao direcionada a dar aos profes-
sores ferramentas para melhorar o nivel de leitura e
producao de textos (em quaisquer modalidades comu-
nicativas). A descri¢ao contemplou as oragoes subordi-
nadas substantivas que servem de argumentos de ver-
bos dicendi, verbos de atividade mental e da constru-
cao predicativa “ser + adjetivo”, mostrando, predomi-
nantemente, como os constituintes introduzidos por
esses verbos integram jogos de vozes e dinamicas de
comprometimento e descomprometimento do falante
com seu discurso. Por defender um trabalho escolar
que vislumbre a lingua em uso, a autora sustenta que:

Limitar-se ao nivel sintatico na observacgao do
funcionamento linguistico é restringir as pos-
sibilidades de exploracao da lingua, tanto em
termos de pesquisa quanto de ensino, por des-
considerar fatores pragmaticos presentes na
sintaxe do enunciado e recuperados somente a
partir de uma visdo mais ampla do processo
comunicativo. Todo enunciado, proferido em
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uma determinada situacdo de comunicagao,
assume uma funcionalidade a servigco do Fa-
lante que o faz, muitas vezes até inconsciente-
mente, optar por uma construcdo e nao outra.
(CRISCUOLO, 2011, p. 78)

Em consonancia com as ideias expostas e com
o objetivo de proporcionar um ensino de lingua mais
consciente, foram aplicadas, em sala de aula e escola
publica, uma SD direcionada a producao de textos dis-
sertativo-argumentativos aos moldes do ENEM, com
um olhar cuidadoso para estruturas sintaticas aciona-
das no decorrer do processo de aquisicao e dominio de
tal género. Mais do que examinar tais estruturas, a
pesquisa tem também o propoésito de incrementar os
saberes dos alunos por meio de atividades objetivadas
e sequenciadas. A pesquisa, em andamento, foi reali-
zada em trés momentos distintos com um grupo de
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental (2° semes-
tre de 2021) e em mais dois momentos com 0 mesmo
grupo de alunos no ano subsequente (1° e 2° semestre
de 2022), quando, naturalmente, os alunos ja estavam
no 1° ano do Ensino Médio. A terceira “fase” da SD es-
ta em finalizacao.

A hipdtese central é que, ao longo da escolari-
zacdo e por meio de atividades bem selecionadas, os
mecanismos enfocados (tipos de argumento, organiza-
cao dos constituintes oracionais e articuladores (ou co-
nectores)"! textuais) podem ser aperfeicoados, favore-
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cendo a habilidade de argumentar dos alunos. Para
Marchon (2017):

Além de selecionar argumentos que sejam efici-
entes para a sustentacao de suas teses, torna-se
indispensavel que o enunciador considere as-
pectos linguisticos para a construcao de seu pro-
jeto de argumentacdo. Em outras palavras, nao
basta que os argumentos sejam convincentes,
mas que sua disposicdo no texto, bem como a
configuragao linguistica das estruturas sintaticas
que os expressam sejam bem articuladas e efici-
entes. (MARCHON, 2017, p. 47)

Para a exposicao que se faz no presente escri-
to, foi selecionado apenas um objeto de conhecimento
abordado na SD, o emprego de articuladores textuais.

Para ultrapassar a dicotomizacgao tradicional
acerca dos mecanismos de articulacao de oracoes, as-
pecto muito ligado a sintaxe do texto argumentativo,
partiremos das postulacoes de Hopper e Traugott
(1993) sobre uma classificacao das clausulas que prio-
rize tanto a semantica quanto a sintaxe, proposta que
visa a estudar essas estruturas em um continuum,
apresentando uma trajetoéria unidirecional, no sentido
da menor para maior integracdo. Para os autores, ha
um terceiro procedimento além da subordinagao e da
coordenacao (parataxe) — a hipotaxe, sendo que essa
divisdo tripartite sinaliza que ha outras relagoes sin-
tatico-semanticas entre as oragoes no texto, que ultra-
passam o que se discute na gramatica tradicional.
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Retomando Marchon (2017), vemos que,
quanto maior a necessidade de comprovacao de um
argumento, mais numerosas sao as estratégias lin-
guisticas para explicitar as relacoes hipotaticas entre
as partes do texto. Para além disso, as configuracoes
das clausulas hipotéaticas, refletidas na organizacao do
discurso, constituem importantes estratégias que atu-
am na construc¢ao da trama argumentativa do escrito.

Com o olhar voltado a trés momentos distin-
tos da escolarizacao, pretende-se mostrar se o aluno
consegue compor periodos cada vez mais assertivos e
com poder de convencimento do leitor, baseado no
emprego adequado dos articuladores. Consideramos
que o fato de o texto ser dissertativo-argumentativo e
ligado ao que se pede no ENEM deixara mais claro a
turma em foco o que se espera quanto a sua escrita, o
que nos leva, também, a deduzir que os escritores te-
rao uma preocupacao com as escolhas linguisticas,
pois serao determinantes no projeto de texto.

A estrutura do presente texto esta assim orga-
nizada: na secao seguinte, tratamos das escolhas te-
orico-metodolégicas. Na sequéncia, apresentamos as
analises de textos de estudantes. Por fim, tecemos as
consideracoes finais.

BASES TEORICO-METODOLOGICAS

De maneira geral, a pesquisa se assenta em
uma visao funcionalista da lingua e do ensino. Isso sig-
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nifica considerar, primordialmente, os usos da lingua,
para uma reflexao que articule saberes acerca de lin-
gua, diferentes linguagens, géneros dimensoes textuais
e a relacdo gramatica-discurso. Nas palavras de Duarte
e Casseb-Galvao (2018):

Para o funcionalismo, o ensino de lingua via
género discursivos-textuais (atos discursivos
por exceléncia) é muito produtivo porque fa-
vorece o estudo de textos auténticos que re-
presentam a lingua em uso, em situacées re-
ais, pois esses textos sdo o resultado das ne-
cessidades e das atividades socioculturais (...)
(DUARTE; CASSEB-GALVAO, 2018, p. 29)

A ideia é encarar a analise gramatical como for-
ma de revelar, pelo estudo das sequéncias linguisticas,
os significados veiculados em uma interacao, dai a na-
tureza funcional de nossa abordagem. Embora nao haja
uma Unica teoria funcional como espinha dorsal da pes-
quisa, a assuncao de que determinacoes discursivas im-
pactam a gramatica, em um movimento de incorporar a
pragmatica na sintaxe, é o que enquadra o trabalho no
ambito funcionalista da pesquisa linguistica.

Para Duarte e Casseb-Galvao (2018),

[...] argumentar € inerente a condi¢do huma-
na, pratica de linguagem indispensavel a vida,
necessaria para solucionar ou contornar con-
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flitos e controvérsias. (DUARTE; CASSEB-
GALVAO, 2018, p. 40)

Em estudo sobre o género artigo de opiniao, as
autoras arrolam seus fatores constitutivos, dentre os
quais destacamos:

1) a organizacao do discurso é predominante-
mente em 32 pessoa;

2) existe prevaléncia de tempos verbais do
presente do indicativo ou do subjuntivo na apresenta-
cao das questdes, argumentos e contra-argumentos;

3) observa-se uso frequente do pretérito na
abordagem de dados;

4) pode haver recurso a citagoes, para conferir
credibilidade ao que se diz;

5) ha uso de operadores argumentativos em
funcao articuladora coesiva.

Apesar de o género ser diferente, os fatores
acima, de natureza discursiva e gramatical, podem ser
também verificados na redacao dissertativo-argumen-
tativa.

O mesmo olhar para o uso real da lingua é vis-
to em Vieira e Faraco (2020), quando legitimam as di-
versas formas de falar portugués e as possibilidades
disponiveis ao uso adequado do portugués escrito.
Com foco em questoes sintaticas, é dos autores a no-
cao de que:
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Aprendemos, com nossas praticas docentes,
que destrincar a sintaxe dos periodos simples
e complexos é necessario para agucar nossas
capacidades de leitura e escrita. A sintaxe por
si s6 nao é, claro, suficiente para isso. Ela deve
estar combinada com a compreensao dos fun-
damentos do ato de escrever e com o dominio
dos processos de construcdo dos textos.
(VIEIRA; FARACO, 2020, p. 13)

As assercoes acima justificam nosso interesse
em observar usos da lingua escrita a partir de uma si-
tuacao real ao alunado, que é a necessidade de expor
uma opinido em uma situacao de exame, como é o ca-
so do Enem. Para isso, foram executados na SD moédu-
los direcionados a diversas frentes, como o embasa-
mento sobre os temas selecionados para as producoes,
as discussoes sobre o contexto de producao e os virtu-
ais receptores do texto e outras questoes, ainda que
neste artigo se focalizem os conectores textuais.

A elaboracdo da Sequéncia Didatica baseou-se
em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Para eles,
“[...] sequéncia didatica é um conjunto de atividades
escolares, de maneira sistematica, em torno de um gé-
nero textual oral ou escrito.” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 96). Os autores apresentam
uma estrutura base para a SD (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004):
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Figura 1

A estrutura de base de uma seqiiéncia didatica pode ser representada pelo

seguinte esquema:

Apresentacio PRODUCAO PRODUCAO
da situagio )
INICIAL FINAL

Esquema da seqiiéncia didatica

Fonte: DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004.

Na proposta, apresentou-se uma situacao deta-
lhada para que o aluno contextualizasse seu texto de acor-
do com o género a ser trabalhado, pedindo que o aluno
escrevesse uma primeira producao textual. Como base na
producao inicial, organizaram-se os modulos que foram
compostos por atividades variadas, contemplando os ob-
jetivos a serem alcancados. Finalizados modulos, o aluno
escrevera uma producao final, que sera analisada e com-
parada a primeira produciao. No momento da escrita des-
te texto, a SD nao havia sido finalizada, por isso observa-
remos alguns resultados parciais que apareceram durante
as atividades dos médulos.

Conforme dito, apenas um dos aspectos abor-
dados na SD sera exposto aqui: o emprego de articula-
dores textuais. Sao observados trés critérios basicos de
andlise: a quantidade, a diversidade de relacoes se-
manticas estabelecidas pelos conectores e sua adequa-
¢ao a sequeéncia textual em que figuram.
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ANALISE DE ALGUNS TEXTOS DA TURMA-ALVO

Texto 1 — aluno A
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Fonte: Dados da pesquisa.

Pode-se observar a construcdo de um texto
com paragrafos curtos que seguem uma sequéncia 16-
gica, no entanto, sem uso de conectores que ajudem na
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compreensao do texto pelo leitor. Além disso, a estru-
tura se distancia do género textual pedido, visto que
seu projeto de texto, em alguns pontos, constroi-se
com 0 que seriam perguntas e respostas.

Texto 2 — aluno A
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Fonte: Dados da pesquisa.

No segundo texto do mesmo aluno, pode-se
observar a construcao de periodos adequados ao géne-
ro, com predominio de justaposicoes e estruturas co-
ordenadas, ligadas pela conjuncao e. Isso pode ter le-
vado ao uso reduzido de outros conectores, que contri-
buiriam para uma melhor compreensao do que se diz.

A conjuncao “assim” foi empregada por duas
vezes, com sentido de concluir ideias. Ainda que nao

se observe uma variedade de conectores, outro aspecto
sintatico-discursivo do texto do aluno foi ressaltado:
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houve a construcao de periodos mais longos, mais
proximo ao modelo prototipico do género.

Texto 3 — aluno A

Ja, em sua terceira producao, o estudante de-
monstra o uso, mesmo que incipiente, de mais alguns
conectores, como se Ve a seguir.
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Fonte: Dados da pesquisa.

O aluno empregou duas ocorréncias da conjun-
¢ao mas, com sentido adequado ao contexto. Dois outros
conectivos com valor adversativo foram empregados, no
entanto e contudo. Ao primeiro foi atribuido valor seman-
tico adequado, ao contrario do segundo. A contudo foi
destinado um valor que parece de conclusao, matiz se-
mantico que nao se presentifica no juntivo em questao.
Observa-se, também, a predominancia de um encadea-
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mento sintatico nao condizente ao género e a argumenta-
cao, com muitas estruturas justapostas ou até mesmo
“soltas”. Essa terceira producao foi realizada em um mo-
dulo alocado, aproximadamente, no meio da SD, o que
indica a necessidade de se continuar investindo nas dis-
cussoes e acoes relacionadas ao aprimoramento da cons-
ciéncia sintatica nessa turma.

Observamos, agora, trés outras producoes, de
outro aluno da mesma turma.

Texto 1 — aluno B
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i 1\ oAe. 9 Ao BRI~ - B
wnd® ~ . deo (w@\- e®DWon o Qo' odnen

codo. W(\J_

anSo camades A R e WAV amdlls
. RIS A W RePa
, oo NSO Qe WSodon Qe Lo 12

Fonte: Dados da pesquisa.

Na primeira versao deste outro aluno, pode-se
observar que ele constréi um texto enxuto, com perio-
dos curtos, que nao oportunizam o uso de muitos co-
nectores. Vé-se que o estudante apresenta um argu-
mento de contrajuncao, fazendo uso do “mas” para
trazer este sentido ao texto.

141



Texto 2 — aluno B

d i N T A
Ls pohan  den  om®r  ofowdd  cotele
T J:L.e“ iadés o nodinm. NS3F A
T " -
b seden redaio henen  sednh |

)
®

Sl WA wous  remudlad Sl
0 A A 0 3

Dgmgen v0  00H @ AOLEH QWL 4 O

pufupanie  aghg 0 Jebon

1 1 4] Al

uxo ooty el soem Aol
) T \
TUSUSPUWLLELOS,CED Al Wy

o vl bty

Fonte: Dados da pesquisa.

Numa segunda escrita, o aluno consegue desenvol-
ver mais seu texto escrevendo mais linhas e faz uso de al-
guns operadores argumentativos, dando uma progressao ao
seu projeto de texto e unindo os paragrafos de forma coe-
rente. Destacam-se os articuladores em primeiro ponto e
em segundo ponto, os quais indicam uma tentativa de tor-
nar o texto organizado e fluente. Outro fato a se salientar é a
presenca de oracoes hipotaticas, uma introduzida por se
(condicional) e outra por para (final). A diversificacdo dos
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conectores estd atrelada, naturalmente, ao emprego de
construcoes diferenciadas no texto, para além daquelas que
o aluno tinha empregado na primeira producio. Esse
aprendizado é algo que vem sendo reforcado e consolidado
pela aplicacdo da ultima fase da SD, pois a argumentacao
depende desse refinamento das estruturas sintaticas, que
dao conta das varias relacbes semanticas que um texto com
potencial de convencimento exige.

Texto 3 — aluno B
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Fonte: Dados da pesquisa.

Na terceira producao do aluno, ha mais ocorrén-
cias de conectores de oracoes do que nas anteriores. Ha
um caso de conector com valor comparativo (como), dois
com valor adversativo (porém e no entanto), um com va-
lor explicativo (pois) e um com valor final (para que). Ca-
da um deles introduz estruturas com significado coerente
ao conector que as encabeca. Vela mencionar, também,
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que ha, nessa producdo, menos estruturas justapostas e
“soltas” e mais oracoes articuladas via conectores, concre-
tizando os processos sintaticos da coordenacao e da hipo-
taxe. Mesmo com esse resultado relativamente positivo
no que se refere ao namero e a diversificacao dos conecto-
res, € importante assinalar que a habilidade de argumen-
tar desse estudante, de maneira geral, ainda requer apri-
moramento, tarefa que, esperamos, tenha sido cumprida
com a continuidade da SD. Os resultados advindos da
andlise integral da SD permitirdo comprovar ou refutar
essa melhora.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos dados da Escrita Inicial, pode-se
confirmar a hipétese que move todo o trabalho: os es-
tudantes apresentam dificuldade para construir perio-
dos que consolidem ideias mais elaboradas dentro do
texto argumentativo e, por consequéncia, nao fazem
uso de muitos conectores.

Como a SD ainda nao foi finalizada, nao é pos-
sivel demonstrar uma melhora substancial de todos os
aspectos em estudo, todavia, foi possivel perceber que
alguns conectores, nao utilizados anteriormente, apa-
receram em alguns textos, comprovando que houve
uma melhora, mesmo que parcial, na consciéncia sin-
tatica dos estudantes envolvidos na pesquisa. Embora
o conjunto de texto ainda nao tenha sido analisado
com um todo, os dois casos (alunos) apresentados su-
gerem que, a0 menos, a turma passou a conhecer, com
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a SD, mais expedientes de ligacado de oragoes do que
aqueles de que dispunha anteriormente.

Vinculado a isso, percebeu-se que os estudan-
tes passaram a “arriscar-se” mais, evidenciando mais
relacoes logico-semanticas no texto, o que implica lan-
car mao de processos de combinacdao de oracdes ine-
xistentes nas producoes de nimero 1. A finalizacdo da
SD, bem como a investigacao do conjunto de textos de
acordo com os trés aspectos abordados (tipos de argu-
mento, organizacao dos constituintes da oracao e co-
nectores) permitirdo um panorama mais preciso acer-
ca da argumentacao dos estudantes envolvidos.
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CAPITULO 9

A ANALISE LINGUISTICA NA EDUCACAO BASICA: La-
cunas e desafios na formacao do professor de portugués

Adriene Ferreira de MELLO

UERJ — adriene.mello@hotmail.com

RESUMO: A Analise Linguistica (AL) é um dos eixos norte-
adores do ensino de Lingua Portuguesa, referindo-se as
praticas de reflexdo sobre aspectos gramaticais e discursi-
vos dos géneros textuais. Ainda que sua potencialidade seja
reconhecida desde as postulacoes de Geraldi (1984 [2011]),
os desafios para efetivar esse tipo de pratica na Educacao
Béasica ainda sdo muitos, destacando-se as lacunas da for-
macao do professor de portugués. Assim, embora o discur-
so de mudanga, instituido com a elaboracdo dos Pardme-
tros Curriculares Nacionais (PCN) e refor¢ado com a cons-
trugao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tenha
apresentado novas tendéncias ao ensino, as deficiéncias na
formacdo inicial e continuada prejudicaram a efetividade
das propostas. Nesse sentido, o objetivo deste estudo é ob-
servar como a abordagem da lingua é desenvolvida por um
grupo de professoras de Lingua Portuguesa da Rede Publica
Municipal de Pirapetinga — MG, que nao reflete toda a rea-
lidade educacional do Brasil, mas serve de base para uma
reflexdo acerca da formaca@o docente e do trabalho com gra-
matica. No que tange aos aspectos metodologicos, apresen-
tam-se os principais resultados da pesquisa realizada, em
forma de entrevista, com questdes voltadas a formacao
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béasica e continuada e ao ensino da Lingua Portuguesa, en-
fatizando a pratica da AL. O estudo se ancora nas postula-
coes tedricas sobre AL e a formacdo docente do professor
de portugués. Como resultados, pode-se constatar que as
teorias para o ensino da lingua estdo chegando aos docen-
tes, porém o conhecimento das propostas nao garante o
aprofundamento teérico e metodologico.

PALAVRAS-CHAVE: analise linguistica; formacao docente
em Letras; ensino de Lingua Portuguesa.

INTRODUCAO

A profissao docente é frequentemente questio-
nada pelas visdes do senso comum: todos se sentem
no direito de opinar quanto ao melhor método, a me-
lhor abordagem ou a melhor forma de “passar o conte-
udo”, como se a docéncia se resumisse a tarefa meca-
nica de transmitir os saberes. Tais criticas, nao vistas
em outras profissoes, justificam-se pela ligacao intrin-
seca das pessoas com a pratica docente, ainda que na
postura de alunos, acumulando alguma experiéncia na
pratica de "dar aulas” (GUEDES, 2006).

H4, contudo, um longo processo de formacao
necessario a profissao docente, o qual mobiliza saberes
de diferentes instancias e nao se finaliza com a apro-
priacdo do diploma. O professor coloca-se na posicao
de eterno aprendiz, buscando orientacdes constantes
para sua pratica na literatura académica, na troca de
experiéncias, nos cursos de atualizacao, no estudo de
novas propostas ao ensino, etc. A docéncia requer, as-
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sim, formacoes iniciais de qualidade somadas a cons-
tante busca por formacoes continuadas, um grande
desafio para cenario educacional.

No que concerne ao ensino da Lingua Portu-
guesa, a formacao docente dos cursos de Letras carece
ser observada com atencao, principalmente as meto-
dologias para abordagem de topicos gramaticais, pois
o discurso de mudanca, instituido com a elaboracao
dos PCN, apresentou novas tendéncias, mas as defi-
ciéncias na formacao inicial e continuada do curso de
Letras prejudicaram a efetividade das propostas. Evi-
dencia-se, assim, o objetivo deste trabalho que versa
sobre a abordagem da lingua desenvolvida por um
grupo de professoras de Lingua Portuguesa da Rede
Puablica Municipal de Pirapetinga — MG, que nao refle-
te toda a realidade educacional do Brasil, mas serve de
base para uma reflexdo acerca da formacao docente e
do trabalho com gramaética.

O DOCENTE EM LETRAS: LACUNAS E DESAFIOS

Nas discussoes sobre formacao docente, uma
tendéncia comum ¢ tratar escola e universidade como
extremos de um mesmo sistema: a primeira, espaco da
pratica, da construcao de saberes experienciais; a se-
gunda, espaco de discussao tedrica, lugar de reflexao
cientifica. Esquece-se, porém, que na universidade
também ha pratica e na escola, teoria; falta, porém,
uma ligacdo explicita entre esses dois ambitos
(NOVOA; VIEIRA, 2017).
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O investimento constante em formacao docen-
te inicial e continuada — para além da oferta de cursos
rapidos para cumprir exigéncias pontuais de érgaos de
ensino — pode resolver inimeros impasses do ensino.
Muitos professores recém-saidos dos bancos universi-
tarios dominam um construto teérico, mas nao sabem
como chegar a pratica. Por outro lado, os professores
mais experientes distanciam-se das novas teorias e en-
contram dificuldades para desenvolver um trabalho
reflexivo com vistas ao dominio das indicacoes te-
orico-metodolégicas mais recentes (ABREU, 2020).

Sobre a formacao do professor de portugués, o
ponto de partida serd os dois questionamentos ja fei-
tos por Neves (2002), os quais, quase duas décadas
depois, ainda nao puderam ser respondidos com clare-
za: (i) os alunos do curso de Letras sabem o que fazer
com a linguistica no ensino da lingua?; (ii) os profes-
sores sabem exatamente o que lhes cabe fazer com o
conhecimento teorico trazido da universidade?

As diversas disciplinas de cunho teorico nos
cursos de Letras ignoram, na maioria das vezes, a apli-
cabilidade dos conceitos. O professor em formacao ad-
quire a bagagem das teorias linguisticas, mas, em mui-
tos casos, nao domina as tarefas basicas de leitura e
escrita propostas ao seu aluno (GUEDES, 2006). Basta
pensar: hd muito se discute os problemas relativos a
linguagem na Educacao Basica; como, entao, imaginar
que os universitarios, comumente formados por um
ensino de Lingua Portuguesa com lacunas teoricas e
metodolodgicas, conseguirao superar essas dificuldades
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com a formacao académica, que pressupoe, na maioria
das vezes, um saber ja consolidado? Conforme aponta
Guedes (2006), a énfase a formacao tedrica dos cursos
de Letras é justificada pela tese de que a:

[...] visdo geral e critica da ciéncia proporcionada
pelo dominio da teoria vai dar condicoes ao pro-
fessor de transformar o conhecimento em conte-
udo de ensino. (GUEDES, 2006, p. 28)

O que “[...] ndo s6 negligencia as deficiéncias
de formacao do aluno que ingressa no curso de letras,
mas também perpetua essas deficiéncias ao licenciar
professores.” (GUEDES, 2006, p. 28) com bloqueios
para enxergar suas proprias dificuldades.

Ressalta-se, portanto, a importancia de mini-
mizar as dificuldades basicas de trato da linguagem
dos alunos ingressos no curso de Letras para que, ao
fim de sua formacao docente inicial, operem sobre a
linguagem como esperam que seus alunos o facam.
Professor s6 ensina com clareza aquilo que domina
com clareza.

De acordo com No6voa e Vieira (2017), é neces-
sario investir em uma formacao profissional universi-
taria, a fim de superar a oposicao “inutil” e “improdu-
tiva” entre universidade e escola. Trata-se de perceber,
como sinalizaram Bonini e Yano (2018), que:
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[...] a formacao nao deve ser voltada somente para
a teoria, nas universidades, assim como a profissao
nao dever ser totalmente referente a pratica, nas
escolas. (BONINI; YANO (2018, p. 329)

Onde fica, no entanto, a ponte entre esses dois
espacos? Como a teoria alcanca a pratica? O professor
de Portugués esta preparado para transformar os co-
nhecimentos tedricos em objetos de ensino, fugindo de
uma transposicao pura e simples? Para Neves (2002),
€ um consenso o fato de que a teoria fornece instru-
mentos a pratica, mas a questao emergente é:

[...] como tratar o ensino de linguistica na uni-
versidade, para que os alunos tenham as mini-
mas condigoes de dele tirar orientacdo e con-
tetildo para o trabalho com a linguagem de
seus alunos. (NEVES, 2002, p. 266)

O “como fazer” continua, assim, um entrave
para o ensino da lingua materna e as consequéncias
desse tipo de formacado sao demonstradas em perfis
docentes que simplesmente reproduzem praticas
apreendidas tacitamente em sua formagdo escolar
(TARDIF, 2014).

Com essas sinalizacOes, nao se estd querendo
insinuar que todo professor deve participar das discus-
soes académicas e investir na carreira de pesquisador,
mas todo docente comprometido precisa conhecer as
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novas teorias, desenvolver bases para implementa-las
no ambiente escolar de modo significativo e utilizar os
resultados de pesquisas como fonte de inspiracao para
o seu trabalho. Falta, portanto, aos professores o en-
tendimento de que a:

[...] percepcao e a representacao constituem o
resultado de uma atividade exploratéria exte-
rior e interior: uma atividade criadora e nao
meramente reprodutora, na medida em que
nao consiste somente em repetir e aplicar es-
quemas aprendidos, mas em construi-los.
(FRANCHI, 1987, p. 8)

Mendonca (2006) elucida que a mescla de
perspectivas se revela claramente na Educacao Basica,
visto que “[...] recorre-se a diversos caminhos teoérico-
metodoldgicos para a conducao do processo de ensino-
aprendizagem.” (MENDONCA, 2006, p. 200-201),
construindo um trabalho gramatical que une o “tradi-
cional” as novas praticas. Para a autora, esse processo
é natural, porque os modelos tradicionais de analise
sao parte da identidade profissional do professor e
mudar drasticamente sua abordagem é o mesmo que
negar a si mesmo. Por essa razao:

[...] atravessamos um momento especial, em
que convivem ‘velhas’ e ‘novas’ praticas no es-
paco da aula de gramatica, por vezes, confli-
tuosas. (MENDONCA, 2006)
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Com isso, atualmente, h4 varios perfis de pro-
fessores no que concerne a abordagem da lingua: os
que defendem o ensino sistematico da gramética, em
oposicao aqueles que buscam seu abandono; os que
tém procurado dar uma perspectiva mais textual a sua
abordagem, mas a falta de substrato teérico-metodol6-
gico faz com que o texto se torne apenas pretexto para
analises metalinguisticas; e, em menor nimero, mas
que permitem crer em uma “luz no fim do tnel”,
aqueles que adotam uma abordagem produtiva da lin-
gua e buscam desenvolver habilidades linguisticas pa-
ra formacao de alunos leitores e produtores de textos,
alunos que saibam adequar sua linguagem a contextos
diversos (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020). E pre-
ciso fazer com que esses ultimos se tornem maioria, ou
(por que nao?) totalidade. Diante de tais cenarios,
busca-se, nesta pesquisa, observar como a abordagem
da lingua é desenvolvida por um grupo de professoras,
que nao reflete toda a realidade educacional do Brasil,
mas serve de base para uma reflexao acerca da forma-
cao docente e do trabalho com gramatica.

RESULTADOS DE PESQUISA: UM OLHAR PARA O
ENSINO DA LINGUA

Em toda a rede municipal, ha um quantitativo
de nove professoras de Lingua Portuguesa, mas ape-
nas quatro docentes aceitaram participar da pesquisa.
O estudo se deu em forma de entrevista, com questoes
objetivas sobre a formacao béasica e continuada das
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professoras e questoes discursivas sobre o ensino da
Lingua Portuguesa, com énfase na pratica da AL. Em
razao do contexto pandémico, a entrevista se desen-
volveu por meio de um Formulario Google.

As professoras participantes foram informa-
das da intencao do estudo, da usabilidade dos dados
fornecidos e do anonimato da pesquisa. A participacao
foi livre e, estando cientes das condicoes, as docentes
assumiram o compromisso de manter a veracidade das
respostas. Explicou-se que a analise seria qualitativa, a
partir da interpretacdo subjetiva da autora, ancorada
em estudos teodricos da area, como forma de corrobo-
rar as constatacoes.

Antes de descrever os resultados referentes a
abordagem do ensino da Lingua Portuguesa, apre-
senta-se um quadro sintese (Quadro 1) sobre os ques-
tionamentos a respeito da formacao docente das pro-
fessoras. Na versao original do estudo, o qual compée
uma parte da dissertacdo de mestrado da autora, essas
questoes sao discutidas com mais énfase, mas isso se
afastaria do objetivo do presente trabalho.

Quadro 1 — Sintese Formagao Docente

Todas as professoras possuem formacdo plena em Letras;

Todos finalizaram a formagio inicial na primeira década do
século XXI (pb6s-PCN);

Possuem cursos de formacao em nivel de Especializagdo, na
area do ensino;

Atuam na Educacio Béasica ha mais de 10 anos e ministram,
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em média, 15 aulas por semana;

A rede de ensino oferta formacées gerais, que desconsideram
as especificidades de cada disciplina;

As docentes buscam formacoes curtas para suprir necessidades
pontuais.

Fonte: criado pela autora.

Nesta pesquisa, elucida-se também apenas um
recorte da discussao acerca dos questionamentos dis-
cursivos mais importantes sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e a pratica de AL. O Questionamento 1 é
uma pergunta para a qual todo professor de portugués
deveria ter respostas claras e inequivocas: Qual deve
ser o objetivo do ensino da Lingua Portuguesa no En-
sino Fundamental II?. Apesar disso, as respostas das
professoras participantes mostram-se vagas e com al-
gumas inconsisténcias diante do esperado para o ensi-
no da lingua:

Resposta 1: “O desenvolvimento humano, por
meio do desenvolvimento da competéncia dis-
cursiva para o exercicio de cidadania”.

Resposta 2: “Formar cidaddos conscientes de
seus atos, que saibam questionar e opinar so-
bre diversos assuntos”.

Resposta 3: “Preparar o aluno para sua esco-
lha pessoal e profissional”.

Resposta 4: “Reconhecer a importancia da leitura
na Lingua Portuguesa; identificar as dificuldades
dos alunos e observar as praticas de escrita”.
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No Resposta 1, percebe-se uma forte influén-
cia das leituras de documentos norteadores, como a
mencao ao desenvolvimento da “competéncia discursi-
va” para “exercicio da cidadania”, proposicao seme-
Ihante ao texto dos PCN (BRASIL, 1998).

A formacao de alunos questionadores, com ca-
pacidade critica para opinar sobre assuntos de diferen-
tes searas é o foco da Resposta 2. Também se observa
uma inclinacdo a proposta dos PCN para ampliacao da
“participacao social no exercicio da cidadania”.

A Resposta 3, por sua vez, € um pouco mais
restrita: o ensino da lingua serve apenas para preparar
o aluno para o mundo do trabalho, para as escolhas da
“vida pessoal e profissional”. Ainda que a linguagem
tenha um papel determinante nesse processo, reduzir
os objetivos do ensino a tal preparacao é conferir-lhe
um carater pragmatico e utilitarista, resquicios de pe-
riodos passados (como as décadas de 1960 e 1970), em
que a concepcao de lingua como instrumento de co-
municac¢ao prevalecia nas abordagens escolares.

Por fim, a Resposta 4 indica prioridade aos eixos
de leitura e de escrita, uma tendéncia na abordagem do
ensino de Lingua Portuguesa para marcar o afastamento
dos contetidos linguisticos e, consequentemente, da vin-
culacdo ao ensino tradicional, como ja constatado na pes-
quisa de Leal, Brandao e Silva (2016).

Ademais, a construcao discursiva da resposta in-
dica visoes superficiais do trabalho com a Lingua Portu-
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guesa: a escolha de verbos que nao ultrapassam “reconhe-
cimento”, “identificacdo” e “observacao”, aparentemente
intuitiva, denota a capacidade de muitos professores para
fazer diagnosticos dos problemas, mas pouca habilidade
para mobilizar acoes de superacao.

No Questionamento 2 — O que, na sua opinido,
ndo pode faltar em uma aula de Lingua Portuguesa? —,
entretanto, é possivel identificar respostas que se coadu-
nam ao texto da BNCC. A pergunta surge da necessidade
de verificar a opinido exata das professoras sobre o que
julgam imprescindivel no ensino da lingua e as respostas
obtidas estao apresentadas a seguir.

Resposta 1: “Praticas de linguagem diversifi-
cadas”.

Resposta 2: “Interpretacio”.

Resposta 3: “Em uma aula de Lingua Portu-
guesa nao podemos deixar de ensinar ao aluno
a ser critico, a interpretar texto e nao pode-
mos deixar de lado também, a gramética”.

Resposta 4: “Criatividade e modernidade den-
tro de infinitas possibilidades”.

Em oposicdo as respostas anteriores, surgem
agora afirmativas mais consoantes ao discurso da Base,
uma vez que a professora da Resposta 1 aponta ser im-
prescindivel “diversificar as praticas de linguagem”, a
mesma que, no Questionamento 1, sinalizou a necessida-
de de desenvolver a “competéncia discursiva”.
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Diante da vagueza manifestada pela Resposta
2, torna-se complexo fazer qualquer tipo de analise. A
docente nao menciona a que tipo de interpretacao se
refere: seriam exercicios de interpretacao de texto? Se
sim, nao seria muito restrito para o trabalho com a lin-
guagem? Na Resposta 3, por outro lado, transparece o
cuidado da professora para responder atentamente ao
que fora questionado, mobilizando trés tdpicos inte-
ressantes a analise: “criticidade”, “interpretaciao de
texto” e a “gramatica”. Para a docente, nas aulas de
Portugués, o aluno precisa construir uma visao critica
das coisas ao seu redor, o que dialoga com a BNCC no
intento de possibilitar participacao significativa e criti-
ca nas praticas de linguagem.

A Resposta 4 indica uma tendéncia comum na
educacdo contemporanea: buscar inovacao em préaticas
criativas e modernas. As postulacoes da BNCC para o tra-
balho com praticas de linguagem ligadas ao mundo tec-
nolégico reforcaram essa postura e muitos professores,
mesmo com dificuldades para fazer o basico, procuram
“inovar” em suas aulas, acreditando que isso levara a me-
lhores indices de aprendizagem. Para falar de criativida-
de, deve-se lembrar que nao adianta mudar o método, se
os objetivos forem superficiais.

A observacao de que muitos professores apre-
sentam dificuldades para o trabalho adequado com a
Lingua Portuguesa leva ao Questionamento 3: O que
vocé julga mais dificil trabalhar nas aulas de Lingua
Portuguesa?. Destacam-se as respostas encontradas:
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Resposta 1: “A escrita”.

Resposta 2: “Regras gramaticais, pois muitos
alunos nao gostam”.

Resposta 3: “Verbos”.

Resposta 4: “Possibilidades diferentes, pois
ndo podemos relacionar somente os recursos
didaticos que escolhemos. Precisamos avaliar
nossos métodos para que sejamos equilibra-
dos no ENSINAR Portugués desprezando que
o aluno é proprietario da lingua e que a ela re-
corre em momentos de interagdo seria despre-
zar a propria inteligéncia do aluno”.

A Resposta 1, apesar de apresentar certa va-
gueza, demonstra que a professora tem dificuldades
para desenvolver a competéncia escritora nos alunos.
Geraldi (2011, p. 58) ja sinalizava que o exercicio de
redacao € visto como “[...] um martirio nao s6 para os
alunos, mas também para os professores.”, porque es-
tes, muitas vezes, sentem a decepc¢ao de receber textos
mal redigidos e, ao fazerem correcdes, nao sentem en-
tusiasmo por parte desses para aperfeicoar a escrita.
As Respostas 2 e 3 foram construidas em perspectivas
diferentes — uma mais geral (“regras gramaticais”) e
outra mais especifica (“verbos”) —, mas a dificuldade
esta centrada em um ponto comum: os topicos grama-
ticais. Ensina-los é um desafio, porque “os alunos nao
gostam”; e ndo gostam por qual razao? Porque talvez
nao vejam sentido na aprendizagem de “regras grama-
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ticais” ou porque nao encontram motivos plausiveis
para decorar listas de nomenclaturas. Ao pensarmos
nos objetivos propostos ao ensino da lingua, nao ha
nada que, de fato, justifique esse tipo de abordagem na
Educacao Basica.

A Resposta 4, por sua parte, mostra os impas-
ses da professora para colocar em pratica as orienta-
cOes atuais para o ensino da lingua, uma vez que sua
maior dificuldade é encontrar “possibilidades diferen-
tes”, indo além dos recursos didaticos escolhidos. Nao
é possivel dizer com certeza a quais recursos a docente
se refere, mas é inegavel a inten¢do de superar praticas
inadequadas, que possam “desprezar a inteligéncia do
aluno”, ou seja, sua competéncia discursiva. Além dis-
so, ela ainda menciona a relevancia “avaliar métodos”,
uma postura positiva da professora frente a sua prati-
ca pedagogica, ainda que se mostre confusa com rela-
cao a alguns termos e conceitos, pois é preciso incitar a
capacidade critica dos professores para que reconhe-

cam a importancia de refletir sobre as abordagens es-
colhidas.

O Questionamento 4 — Qual o nivel de impor-
tancia do ensino de gramdtica na sala de aula? —
abre a série de perguntas sobre a pratica da AL. As res-
postas para essa indagacao estao destacadas a seguir:

Resposta 1: “Para mim, é muito importante o
ensino de gramatica em sala de aula, particu-
larmente, como reflexdo de uso e para o uso
da lingua.”
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Resposta 2: “E muito importante, pois a gra-
matica é o alicerce da Lingua Portuguesa.”

Resposta 3: “Muito importante.”

Resposta 4: “O ensino da gramatica ocupa um
espaco importante durante as minhas aulas,
porém menos normativa como antes. A lingua
a todo momento estad se modificando mas a
importancia do ensino da gramatica continua
viva porque o aluno deve ser preparado para
reconhecer e utilizar a lingua de forma ade-
quada a diferentes conceitos.”

Nota-se um consenso entre as respostas das
docentes: todas consideram o ensino da gramatica de
grande importancia para o ensino da Lingua Portugue-
sa. Dentre as justificativas, uma professora afirma que
esse ensino so faz sentido em uma perspectiva de “re-
flexao do uso e para o uso”; outra, afirma que a gra-
matica de suas aulas é “menos normativa”, mas seu
ensino é imprescindivel para que o aluno reconheca e
utilize a lingua adequadamente. Diante do exposto, é
possivel dizer que as docentes entrevistadas nao pos-
suem uma atitude negativa com relacao a gramatica,
mas suas justificativas evidenciam a necessidade de
afastamento da concepcao tradicional desse ensino.

Para entender melhor como se d4 a aborda-
gem gramatical nas aulas das docentes entrevistadas,
formulou-se o Questionamento 5 — Como vocé orga-
niza o trabalho com a lingua (gramatica) durante a
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semana? Aponte se ha dia especifico, o método e re-
curso utilizadas., cujas respostas estao apresentadas a
seguir:

Resposta 1: “O ensino de gramatica surge con-
forme a necessidade, no contexto das aulas.”

Resposta 2: “A lingua costuma ser trabalhada
contextualizada, descobrindo as regras de acordo
com o seu uso; umas trés vezes na semana.”

Resposta 3: “Contextualizando a gramatica ao
texto.”

Resposta 4: “Ha uma enorme dificuldade em
inovar a didatica nesse campo, por isso a Gra-
matica contextualiza é tdo utilizada nas aulas
sem momentos especificos.”

Mais uma vez, ha um consenso entre as res-
postas: a ideia de gramatica “contextualizada” surge
como explicacdo para o modo de trabalho com os topi-
cos linguisticos. Na verdade, muitos professores crista-
lizaram a ideia de que “contextualizar” a gramética é a
solucdo para a abordagem gramatical, mas nem todos
conseguem compreender efetivamente o significado de
contextualizacdo. Diante das orientagdes dos docu-
mentos oficiais, com a insercao das teorias de géneros
e o estabelecimento do texto como objeto de ensino,
muitos professores se perguntaram sobre o que fazer
com a gramatica: Como aderir as novas propostas
sem largar as antigas concepgoes e praticas de explo-
racdo da gramdtica? Em busca de solucoes facilita-
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das, juntou-se o “texto” a “gramatica”, em exercicios
em que este “servia apenas de material de onde se ha-
viam de retirar palavras e frases, para serem analisa-
das sob as velhas perspectivas morfossintaticas de an-
tes” (ANTUNES, 2014, p. 42).

E dificil, desse modo, afirmar que as docentes
responderam ao questionamento com consciéncia
acerca da expressao “gramatica contextualizada”, mas
as motivacoes apresentadas para a abordagem grama-
tical nas aulas (“conforme a necessidade”, “sem mo-
mentos especificos”) levam a interpretacdo de que
praticas de AL podem estar surgindo a partir das ativi-
dades de leitura e de producao de texto. Na Resposta
4, por outro lado, revela-se um desabafo acerca da difi-
culdade de “inovar a didatica nesse campo”, motivo
pelo qual a “gramatica contextualizada é tao utilizada”.
Diante dessas dificuldades, seraA mesmo que a concep-
cao adotada para o termo “contextualizacao” é a que se
aproxima dos pressupostos da AL?

Para entender, portanto, o porqué alguns eixos
sao privilegiados no trabalho com a Lingua Portugue-
sa, o Questionamento 6 versa sobre o conhecimento
da proposta de integragao: Como vocé faz para traba-
lhar Leitura, Producdo de Textos, Oralidade e Analise
Linguistica? Conhece a proposta de integracdao desses
eixos?. As seguintes afirmativas foram apresentadas
como respostas:
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Resposta 1: “Na rede em foco, nao ha unidade de
trabalho entre Producio de Texto e os outros ei-
X0s, entretanto, muitas vezes, proponho questoes
discursivas ou de reelaboracdo dos géneros em
estudo. Sim. Conheco. Propde-se que sejam tra-
balhados conjuntamente os eixos de uso e o eixo
de reflexao.”

Reposta 2: “Sim. Acho muito importante esta in-
tegracao dos eixos, pois ajuda na compreensao
por parte dos alunos.”

Reposta 3: “A proposta de integracio é muito boa,
mas nem sempre conseguimos utilizar. Tento tra-
balhar de acordo com o nivel da turma, pois nem
sempre conseguimos atingir o nivel esperado.”

Resposta 4: “Buscando relacionar todos os eixos
no processo de ensino-aprendizagem. Sim.”

O conhecimento da proposta de integracao
dos eixos do ensino de Lingua Portuguesa é consensu-
al entre as docentes: todas afirmam ter ciéncia da im-
portancia dessa integracao e dos beneficios trazidos a
aprendizagem da lingua.

A Rede Municipal de Educacao de Pirapetinga
— MG ¢ regida pelos referenciais curriculares do esta-
do, o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG),
homologado em 2018, seguindo a perspectiva de refor-
mulacao curricular para levar a BNCC as salas de aula.
Nesse sentido, a proposta é consoante a Base em todas
as suas concepcoes teorico-metodolégicas, inclusive a
de integracao dos eixos do ensino.
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Diante disso, o ensino da lingua deveria seguir
as orientacoes curriculares e se desenvolver de forma
integrada, mas na rede municipal ha uma divisao do
componente de Lingua Portuguesa em aulas especifi-
cas de Portugués e de Redagao, na maioria das vezes,
com professores distintos para cada uma das “discipli-
nas”. Assim, o trabalho com a Producao Textual fica
desarticulado dos demais eixos, um desafio para fazer
valer as proposicoes atuais para o ensino de Lingua
Portuguesa. Tal realidade é mencionada pela docente
na Resposta 1: “ndo ha unidade de trabalho entre
Producado de Texto e os outros eixos”, fato que leva a
busca por estratégias alternativas, como preferéncia
por “questdes discursivas”, em que a escrita do aluno
pode ser observada, ou praticas de “reelaboracao dos
géneros em estudo”, interpretadas como tentativas de
retextualizacao ou refaccao de textos.

Nao ha como afirmar os reais motivos para a
existéncia dessa divisdo, mesmo apos os novos refe-
renciais curriculares ja estarem em consonancia com a
BNCC, mas nao se pode deixar de apontar o quao pro-
blematica é para o ensino da Lingua Portuguesa, uma
vez que contraria o pressuposto de que a analise da
lingua deve partir de textos escritos pelos proprios alu-
nos. A busca por alternativas pedagbgicas mostra o in-
comodo da docente frente a essa divisao curricular,
um entrave para o desenvolvimento de propostas ade-
quadas a formacao da competéncia comunicativa dos
alunos.
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O Questionamento 7 centrou-se no conheci-
mento do termo AL e da compreensao de seu significa-
do: Vocé conhece o termo Andalise Linguistica? Se sim,
poderia definir o que entende desse conceito?. Desta-
cam-se as respostas das docentes:

Reposta 1: “Sim. Trata-se do estudo, da refle-
x40 sobre o uso da lingua. Mais especifica-
mente, segundo a proposta da BNCC a anélise
linguistica deve se dar no percurso USO-
REFLEXAO-USO”.

Resposta 2: “Sim. Analise linguistica é a prati-
ca de decomposicao de uma lingua com o ob-
jetivo de compreender seus tragos distintos”.

Resposta 3: “Sim. E vc compreender os tracos
distintos de uma lingua”.

Resposta 4: “Sim. A Andlise Linguistica re-
fere-se as praticas de estudo linguistico, ou se-
ja, trata-se de um conceito proprio de estudo
cientifico da lingua, a respeito de suas diver-
sas unidades”.

Se no Questionamento 6 todas as professoras
afirmaram conhecer a proposta de integracao de eixos,
jé era previsto o conhecimento o termo AL, mas bus-
cou-se verificar quao clara era a conceituacao pedago-
gica dessa pratica para as docentes. Percebe-se, pois,
que a Resposta 1 é a que melhor se aproxima das defi-
nicoes de AL no ambito do ensino, principalmente
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porque a professora embasa sua justificativa na pro-
posta da BNCC: reflexao sobre os usos da lingua.

A proximidade das Respostas 2 e 3 merece
atencao, posto que nao estao diretamente associadas a
concepcao de AL para o ensino. A surpresa com famili-
aridade entre as respostas supracitadas motivou uma
pesquisa no motor de buscas Google, utilizando-se co-
mo termo a pergunta feita as docentes, e a primeira
definicao apresentada é exatamente “[AL] é a pratica
de decomposicao de uma lingua para compreender
seus tracos distintos”. Subentende-se, portanto, que as
professoras, ao nao conseguirem definir um termo sob
o qual afirmaram conhecimento, recorreram a uma
busca rapida na internet, sem muitas reflexdes sobre
os significados da expressao, para atender ao questio-
namento.

Logo, evidencia-se que o conhecimento da
pratica da AL nesses casos é superficial, pois, prova-
velmente, as professoras ja leram e ouviram sobre essa
abordagem para o ensino da lingua — nos documentos
norteadores, nas orientacoes dos livros didaticos, nas
praticas de estudo que afirmaram desenvolver, etc —,
mas a falta de aprofundamento teoérico da proposta as
impede, até mesmo, de definir objetivamente termo.
Diante da inseguranca, recorreram ao caminho mais
facil: uma resposta pronta para disfarcar a falta de em-
basamento tedrico diante de uma pergunta que deve-
ria ser 6bvia para os professores da Educacao Basica.
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Nessa seara, o Questionamento 8 buscou veri-
ficar qual seria o embasamento tedrico das professoras
para a pratica da AL: Em que vocé se baseia para
construir sua pratica de Andlise Linguistica na sala
de aula com a Lingua Portuguesa (trocas entre cole-
gas, experiéncias, leitura de textos, formacoes conti-
nuadas, estudo das propostas curriculares...)?. Foram
dadas algumas sugestoes para evitar respostas vagas e
superficiais.

Resposta 1: “No estudo das propostas, em estu-
dos na area e, principalmente, em experiéncias”.

Resposta 2: “Utilizo de tudo um pouco, porque
todas experiéncias sdo de extrema importancia
para o conhecimento”.

Resposta 3: “Estudo a proposta curricular, pes-
quiso, e ndo deixo também de trocar experiéncia
com os colegas”.

Resposta 4: “Experiéncias, leituras de textos...”

Diante das respostas obtidas, interpreta-se
que todas as professoras privilegiam os saberes experi-
enciais na sua abordagem, reforcando a tese de Tardif
(2014) de que os saberes disciplinares e curriculares
situam-se em uma posicao de exterioridade em relacao
a pratica docente: por nao participarem ativamente da
definicao e da selecao desses saberes, os professores
sentem que devem apenas transmiti-los. Surge, assim,
a tendéncia de produzir ou tentar produzir saberes que
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compreende e domina na sua pratica, adquiridos por
meio da experiéncia profissional, os quais passam a
fundamentar o trabalho docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nas afirmacoes positivas de conheci-
mento das propostas curriculares, da perspectiva de
integracao dos eixos, da pratica de AL e do acesso a es-
tudos, pesquisas e cursos, ainda que de curta duracao,
é possivel constatar que as teorias para o ensino da
lingua estao chegando aos docentes. Esse conhecimen-
to, no entanto, ndo garante um aprofundamento teori-
co e metodologico; leituras superficiais geram entendi-
mentos equivocados, interpretacées que fogem ao que
se espera do ensino. Os professores tém acesso, mas
encontram dificuldades para estudar e absorver as
proposicoes, agindo, quase sempre, como reproduto-
res de discursos e praticas fundamentadas na expe-
riéncia profissional.

Programas de estudo e de analise das propos-
tas curriculares e de pesquisas na area de atuacao es-
pecifica precisam ser desenvolvidos no meio escolar,
no espaco em que o professor se sente confortavel para
trocar ideias e experiéncias, para discutir e aperfeicoar
a pratica. Enquanto as teorias estiverem afastadas dos
docentes por pontes que nao parecem intransponiveis,
mas sao pouco exploradas, a aprendizagem linguistica
continuara dando sinais de que nao ha mudanca, mes-
mo que estejam acontecendo em ritmo lento e gradual.
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Os resultados da pesquisa, longe de formular respostas
prontas ou “férmulas méagicas”, sinalizam revisoes ne-
cessarias de concepg¢oOes que atracam o ensino da lin-
gua em portos seguros, mas nao permitem alcancar os
“grandes mares” da competéncia discursiva.
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CAPITULO 10

AFLIFS (FESTIVAL LITERARIO E CULTURAL DE
FEIRA DE SANTANA) E A FORMACAO LEITORA DE
ESTUDANTES DA EDUCACAO BASICA

Marta Carvalho F. LISBOA

UEFS — marta.carvalho.lisboa@gmail.com

Fabiola Silva Oliveira VILAS BOAS
UEFS — fabiolasovb@gmail.com

RESUMO: Este trabalho apresenta uma pesquisa em anda-
mento, a qual tem por objetivo geral compreender a possi-
vel relacdo do Festival Literario e Cultural de Feira de San-
tana/Bahia (FLIFS) para a formacdo do leitor literario, a
partir das praticas de leitura de fruicao e de manifestacoes
artistico-literarias propostas a estudantes da Educacao
Basica de uma escola publica do interior baiano. Para tanto,
sao tomadas para analise as praticas culturais de leitura vi-
venciadas por esses discentes para se pensar como elas po-
dem contribuir para a formacao do leitor literario. Do pon-
to de vista teorico, este estudo baseia-se em dois grandes ei-
x0s, leitura e literatura, que se desdobram nas seguintes ca-
tegorias: concepcao de leitura, de literatura e de leitor; le-
tramentos e praticas culturais de leitura; formacao do lei-
tor, letramento literario; perfil do leitor jovem; e politicas
publicas para formacao do leitor. Do ponto de vista meto-
dolégico, utiliza-se a abordagem qualitativa, na perspectiva
da pesquisa social, do tipo participante, uma vez que se al-
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meja explicar as implicacoes os processos ocorridos no am-
biente escolar e durante a realizacao da FLIFS. A producao
dos dados ¢ feita com base em entrevistas semiestruturadas
e grupos de discussao, realizados com os colaboradores, a
saber, estudantes da Educacao Basica frequentadores da
FLIFS, que cursam os anos finais do Ensino Fundamental
IT e Médio no Colégio Estadual Reitor Edgard Santos. Es-
pera-se, com a pesquisa, contribuir para que as escolas pos-
sam ressignificar a sua funcdo social na colaboracdo para
melhor explorar as praticas de leitura oferecidas pela FLIFS
aos estudantes.

PALAVRAS-CHAVE: formacao do leitor; letramento litera-
rio; politicas de leitura; flifs.

INTRODUCAO

E notével o crescimento do niimero de eventos
literarios no Brasil e a consequente ampliacao da ven-
da de livros nestas festas em que o livro é principal
atracdo. Nesse cenario, destaca-se a consolidacao da
FLIFS (Festival Literario e Cultural de Feira de Santa-
na), realizada ha quinze anos no municipio de Feira de
Santana, Bahia, e que se projeta como espaco cultural,
democratico e literario, voltado para formacao leitora
de um amplo publico — incluindo o escolar.

Tomando esse contexto, este estudo se propoe
a analisar possiveis relacoes entre a FLIFS e a forma-
cao do leitor literario, a respeito das praticas de leitura
de fruicdo e de manifestacOes artistico-literarias pro-
postas a estudantes da Educacao Béasica — anos finais
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do Ensino Fundamental II e Médio — do Colégio Esta-
dual Reitor Edgard Santos, durante o festival. Trata-
se, portanto, de um recorte parcial de uma pesquisa de
mestrado em andamento, orientada pela Prof2. Dra.
Fabiola Silva de Oliveira Vilas Boas.

Para tal, um dos objetivos é verificar quais
praticas culturais de leitura sdo promovidas por este
festival literario destinadas para os estudantes da edu-
cacao basica, tal como as acoes voltadas para leitura
que permitem a iniciacao ou a ampliacao da leitura li-
teraria. No que concerne a escola, almeja-se examinar
como os projetos de leitura desenvolvidos na unidade
refletem na escolha dos livros adquiridos no evento e
analisar a existéncia das reverberacoes das acbes pe-
dagogicas que sao realizadas pelos professores objeti-
vando a promocao da leitura literaria para a visita ao
Festival, durante o evento e ap6s a FLIFS. Ao fim deste
estudo, pretende-se descrever o perfil literario dos es-
tudantes da escola publica, da qual faco parte, que fre-
quenta a Feira do Livro de Feira de Santana.

O aporte teorico baseia-se em trés eixos, a sa-
ber, leitura, literatura e politicas publicas para a for-
macao do leitor, que se desdobram em categorias co-
mo concepcao de leitura, de literatura e de leitor, letra-
mento literario e praticas culturais de leitura, perfil do
leitor jovem.

O itinerario metodologico fundamenta-se na
perspectiva da pesquisa social, do tipo participante e
de cunho qualitativo, com foco em processos sociais
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como os ocorridos no ambiente escolar, tendo como
sujeitos colaboradores do estudo estudantes do Ensino
Fundamental IT e Médio frequentadores da FLIFS.

Espera-se, com os resultados da pesquisa,
possibilitar as instituicoes que coordenam o evento e
as escolas envolvidas uma analise que permita ampli-
acao e fortalecimento de acbes e praticas culturais de
leitura, que visem a formacgao do leitor literario da co-
munidade baiana.

LEITURA, LITERATURA E LEITOR: CONCEPC@ES E
NUANCES

Ao ancorar este estudo na perspectiva teoérica
freiriana sobre o carater politico da educacdo, en-
tende-se que o conhecimento produzido no processo
educativo fornece ao individuo instrumentos necessa-
rios para superar sua consciéncia ingénua e trans-
forma-la em participacao cidada através da condicao
critica de compreensao do mundo. Dessa maneira, as
instituicoes envolvidas nesse caminho de aprendiza-
gem precisam produzir oportunidades para que isso
seja possivel, despertando curiosidade, inquietude,
humildade, criatividade, persisténcia e esperanca, se-
gundo as palavras de Freire em:

[...] quanto mais criticamente se exerca a ca-
pacidade de aprender tanto mais se constroi e
desenvolve o que venho chamando ‘curiosida-
de epistemoldgica’, sem a qual nao alcanca-
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mos o conhecimento cabal do objeto.
(FREIRE, 2004. p. 27)

Assim agucadas a curiosidade e a inquietude,
o sujeito tera necessidade constante na busca pelo sa-
ber e compreensao do mundo, possibilitando a apren-
dizagem. Ler é a acdo que possibilita esse acesso, pois,
como afirma Freire (2003), a leitura é o processo pelo
qual os individuos se apropriam do conhecimento e
por meio desta pode despertar consciéncias criticas e
libertadoras, através das quais se processam esperan-
cas de mudancas, especialmente, as sociais.

Assume-se, nesta pesquisa académica, a con-
cepcao de que no caminho de conhecimento e saberes
estd a leitura literaria como via essencial para o pro-
cesso de conhecimento. Nessa direcdo, encontra-se,
nas teorizacoes de Candido (2011), um importante ar-
gumento sobre a literatura como uma necessidade
universal, um direito; sem a qual nao haveria equili-
brio social necessario para humanizacao do individuo
ja que satisfaz necessidades elementares do ser, posto
que o tornaria mais compreensivel e sociavel. As mani-
festacoes literarias sdo avaliadas como fortalecimento
da presenca e atuacdo do homem no mundo refletindo
suas crencas, impulsos, sentimentos e normas. O autor
justifica a relevancia da literatura negando sua carac-
teristica “inofensiva”:
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Por isso é que nas nossas sociedades a literatura
tem sido um instrumento poderoso de instrucao
e educacdo, entrando nos curriculos, sendo pro-
posta a cada um como equipamento intelectual e
afetivo. (...) A literatura confirma e nega, propoe e
denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibi-
lidade de vivermos dialeticamente os problemas.
(CANDIDO, 2011, p. 175).

Desse modo, o livro literario tem o carater de
formacao de personalidade, podendo tornar-se um ris-
co para as sociedades com suas amarras ja solidifica-
das, pois ele “eleva e edifica” na tentativa de organiza-
cao existencial, por meio do ordenamento da mente e
sentimentos, logo tornando o homem capacitado para
instituir a visdo de mundo que se tem.

Repetidamente, intimeros discursos posicio-
nam a leitura e a formacao do leitor como exercicio
principal na constituicao da cidadania e também como
promocao do prazer, do gosto aos que leem
(CHARTIER, 1994) e alcando o livro como artefato
principal das praticas de leitura ou mesmo como tnica
forma de ler (CASTRO, 2007).

Quando se fala em formacao do leitor por gosto e
prazer, multiplicam-se as publicacGes sobre a relevancia
da literatura para o desenvolvimento emocional, intelec-
tual, politico e cultural das criancas e jovens. Atribuindo a
sua constituicao ao habito, acao que se desenvolve desde
a infancia, ao gosto que se constrdi no ambiente escolar, a
estratégia no trabalho de habilidades linguisticas e pratica
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social através da interacdo entre individuos, etc., confor-
me detalha Maia (2007).

Consoante tais referéncias, admite-se aqui a
responsabilidade da familia no contato inicial para a
criacdo do habito e gosto pela leitura literaria da crian-
ca. Assim também € pertinente salientar que para mai-
oria da clientela foco deste plano de estudo, o primeiro
contato com a literatura sé ocorre na escola durante o
ensino fundamental, fase em que deveria ser dada én-
fase e continuidade ao processo de formacao de leitor,
dificultando ainda mais o progresso ja tdo complexo a
ser desenvolvido; posteriormente, no ensino médio,
este estudante — ja leitor — teria o fortalecimento da
criticidade leitora.

Dificil é a concretizacao desse sistema de ma-
neira exitosa, por conta da heterogeneidade cultural
da nossa sociedade que evidencia, frequentemente,
“[...] que o acesso as obras culturais permanece como
privilégio das classes cultivadas.” (BOURDIEU, 2015.
p. 66). A vista disso, “[...] as criancas dessas classes so-
ciais que, por falta de capital cultural, t€m menos
oportunidades que as outras de demonstrar um éxito
excepcional devem, contudo, demonstrar um éxito ex-
cepcional para chegar ao ensino secundéario.”. Por con-
seguinte, se faz nossa realidade brasileira: o desafio da
escola publica, conforme Bourdieu (2015) aponta:

Somente uma institui¢ao cuja func¢io especifi-
ca fosse transmitir ao maior niimero possivel
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de pessoas, pelo aprendizado e pelo exercicio,
as atitudes e as aptidoes que fazem o homem
“culto”, poderia compensar (pelo menos par-
cialmente) as desvantagens daqueles que nao
encontram em seu meio familiar a incitacdo a
pratica cultural. (BOURDIEU, 2015, p. 68)

Sabe-se que a escola nao tem sido eficiente co-
mo espaco de formacado leitora, entretanto é preciso
considera-la como “[...] lugar da aprendizagem siste-
matica e sistematizada da leitura e de outros saberes e
competéncias.” (COSSON, 2020. p. 45). Algumas
praticas pedagobgicas teimam em utilizar somente frag-
mentos de textos literarios presentes nos livros didati-
cos, que progressivamente tém diversificado a selecao
de géneros textuais, diminuindo o espaco antes desti-
nado a literatura. Outra situacao verificada, reiterada-
mente, é a insisténcia por parte dos professores da
preponderancia dos canones classicos provocando re-
pulsa dos estudantes ao livro por conta do distancia-
mento do tema com seu contexto social, dificuldades
de entendimento por conta do vocabulario, sintaxe,
etc. (COSSON, 2020). Completando, ha a obra litera-
ria sendo usada para verificacio de aprendizagem
através de atividades avaliativas que afastam ainda
mais o gosto e prazer na criacao do habito leitor.

A dificuldade de acesso ao livro literario para o
publico da escola publica repercute as desigualdades
sociais que se manifestam e se reproduzem na realida-
de nacional. Isso posto, a democratizacao do livro se-
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ria um passo importante para alcancar o ideal de soci-
edade igualitaria de direitos e oportunidades através
da expansao do conhecimento. As politicas publicas
destinadas a essa experiéncia somente sao implemen-
tadas em 1980, com ag¢oes destinadas as bibliotecas es-
colares, porém sem continuidade e sem sistematizacgao
(PAIVA, 2017).

Para esse publico jovem, além da escola, da fa-
milia e das politicas publicas destinadas as escolas pu-
blicas, surgem outros caminhos e oportunidades — as
festas literarias, feiras de livros, bienais, entre outros
com nomenclaturas semelhantes — como meios de po-
pularizacao do objeto livro.

O leitor jovem é caracterizado por Petit como
um curioso, que tem precisao de saber, de comunicar-
se bem; possui um modo particular de recepcao do
texto e pode se tornar essencial quando entende que a
leitura o singulariza. Logo, assume-se que o perfil do
leitor jovem que se almeja analisar por meio deste es-
tudo é caracterizado como aquele que:

[...] se constréi de maneira singular e tenta
criar, com as armas que possui, com maior ou
menor éxito, um espago em que encontre seu
lugar; trata de elaborar uma relacdo com o
mundo, com os outros, que dé sentido a sua
vida. (PETIT, 2009, p. 52)
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Podendo ser a formagao do leitor jovem uma
questao social, como contesta a filésofa, um dos empe-
cilhos que dificultam a concretizacao € o acesso ao li-
vro literario. Imbuida dessa convic¢ao, entendo que
acoes politicas voltadas a educagdo popular a exemplo
da FLIFS devem, de forma premente, ser tratadas co-
mo “[...] programas [...] que visam garantir que os alu-
nos tenham garantia, nao de passatempo, mas, sim, de
nutricdo (MEIRELES, 1984) do intelecto e da sensibi-
lidade.”, como reitera Paula (2010, p. 102).

A FLIFS constitui uma agéncia de letramento
literario que se concretizou no municipio de Feira de
Santana, na Bahia, enquanto politica efetiva de popu-
larizacao da leitura, ao surgir de um projeto de exten-
sao universitaria da Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS), visando preencher uma lacuna exis-
tente no cenério artistico, cultural e literario do muni-
cipio e da regiao. Desse modo,

o evento se ancora na compreensao de que o
conhecimento construido pelo povo em seu
universo cultural se traduz em diferentes lei-
turas de mundo, logo, o aprendizado da leitu-
ra se di via processo ininterrupto de intera-
¢do, no qual o individual e o coletivo se com-
plementam no cenério social, marcado por di-
versidades econdmicas, sociais e culturais, ul-
trapassando o tempo e o espaco e abrangendo
as diferentes linguagens. (LIMA, NOBRE,
FALCAO, 2013, p. 2702-2703)
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A educacao necessita estar a servico da transfor-
macao social, no que se tange as praticas escolares institu-
indo praxis que vao além da sala de aula as quais possibili-
te a formacdo do leitor através da aplicacao edificante da li-
teratura, o incentivo dos alunos a participarem de eventos
em que o livro seja foco: café literario, contato com o escri-
tor presencialmente ou por via das redes sociais, feira/fes-
tival literario — a citar a FLIFS.

OS ALICERCES E O CONTEXTO DA PESQUISA

De acordo com Minayo (2016), a pesquisa é
uma atividade fundante da ciéncia no processo de bus-
ca e de elaboracio do conhecimento da realidade. E
definida como uma atividade de aproximacao da vi-
véncia que nao se esgota, principalmente, na perspec-
tiva da pesquisa social na observancia da abordagem
qualitativa, a qual consiste estudar o significado da vi-
da cotidiana do individuo observado nas condicoes e
ambiente em que vive, representando suas opinioes e
entendimentos, a partir de fatos da vida real, vivencia-
dos por ele proprio.

O procedimento metodoldgico adotado neste
estudo é qualitativo, pelo carater subjetivo que a te-
matica sugere, por considerar que esse tipo de pesqui-
sa propoe adentrar na realidade em condicoes contex-
tuais, nas quais se desenrolam as situacoes vividas pe-
los participantes e pelo teor cientifico necessario a
construcao do conhecimento que gera na situacao real
de ocorréncia dos fatos da vida dos participantes.
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O estudo qualitativo oportuniza a realizacao de
estudos em contextos reais e dinamicos da vida social
complexa dos seres humanos nas dimensoes individuais e
coletivas, capturando “[...] o significado dos eventos da vi-
da real da perspectiva dos participantes de um estudo.”
(YIN, 2016, p. 10). A pesquisa aqui proposta sera guiada
pela natureza qualitativa conduzida pelo desejo de expli-
car acontecimentos por meio de conceitos existentes, po-
dendo explicar processos sociais como os ocorridos no
ambiente escolar (YIN, 2016).

Dentre as abordagens qualitativas, este estudo
opta pela pesquisa participativa, pois, como professora
da unidade escolar locus e entao pesquisadora no con-
texto dessa investigacao, estou inserida no processo de
construcao dessa cultura escolar, com co-sujeitos — os
estudantes —, das situagoes, dos espacos e dos eventos
tipicos do local dessa pesquisa, ja que sou também res-
ponsavel pelas visitas guiadas a FLIFS.

Logo, os atores da investigacao — meus alunos
— sao sujeitos dessa investigacdo porque irao comigo
produzir os dados desse estudo. A pesquisa nao é sb
sobre eles, nem para eles, mas sim com eles construi-
da. Nessa configuracao, almeja-se criar:

[...] um contexto de trabalho ao ser partilhado
em pleno sentido, como processo de constru-
¢do do saber e como produto de saber conhe-
cido e posto em pratica através de agbes soci-
ais de que ele é (ou deveria ser) o protagonista
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e, eu sou (ou deveria ser) o ator coadjuvante.
(BRANDAO, 2006, p.28)

A pesquisa participativa se apresenta compro-
metida politica e ideologicamente para a transforma-
cao de saberes, almejando servir de acdo social em que
os individuos — entendidos como fontes de sabedoria
— possam auxiliar o exercicio da pesquisa por meio da
interacao entre os diferentes conhecimentos, a fim de
compartilhar a compreensao da realidade social. Essa
pesquisa se dara entre professor pesquisador e os dis-
centes, o que assinala o aspecto coletivo na interacao e
envolvimento entre os participes, assim como “[...] um
instrumento cientifico, politico e pedagbgico de produ-
cdo partilhada de conhecimento social.” (BRANDAO,
2006, p.10)

Por entender que os dados nao se revelam ao
pesquisador espontaneamente no campo da pesquisa e da
complexidade caracteristica dos fenomenos na area edu-
cacional (LUDKE; ANDRE, 1996), projeta-se a analise de
trés instrumentos, a saber: analise documental, entrevista
semiestruturada e grupo de discussao.

A analise documental constitui uma fonte re-
pleta de informacgOes sobre o contexto observado, as-
sim como afirmam Ludke e André (1996),

[...] os documentos constituem também uma
fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacées e de-
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claracdes do pesquisador. (LUDKE E ANDRE,
1996, p. 39)

Assim, almejando ter informacoes sobre a FLIFS,
serao analisados a programacao cultural e literaria, os da-
dos, os relatdrios e todo e qualquer documento sobre o
evento fornecido pela fundadora e organizadora principal,
a Universidade Estadual de Feira de Santana, através da
Pro-Reitoria de Extensao (PROEX/UEFS), que possibili-
tem o conhecimento sobre as praticas culturais de leitura
promovidas por este festival e que sao destinadas para os
estudantes da educacao basica.

Quanto a pesquisa no ambiente do Festival, foi
realizada no més de setembro do ano 2022, a partir da vi-
sita guiada realizada durante a programacao no turno e
dia sugeridos pelo NTE-19 com a participacao de 43 (qua-
renta e trés) estudantes, entre estes alunos que ja tinham
visitado o evento em anos anteriores e outros que esta-
vam tendo essa oportunidade a primeira vez.

Ja no ambiente escolar, estao realizadas entre-
vistas semiestruturadas, vantajosa técnica de “[...] cap-
tacdo imediata e corrente da informacao desejada.”
(LUDKE e ANDRE, 1996, p. 34), mediante perguntas
abertas que comporao um guia para orientacao do in-
vestigador, mas que sera flexibilizado pelo percurso
discursivo dos participantes: estudantes frequentado-
res da FLIFS. Utilizando um roteiro nao rigido para a
execucao da entrevista, assegurar-se-a ao entrevistado
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maior liberdade para discorrer sobre o tema proposto
e de interesse do pesquisador.

Objetivando produzir informagdes que repre-
sentassem as orientacoes individuais e coletivas dos
participantes deste estudo, também se optara por rea-
lizar grupos de discussao com os estudantes do
CERES, pois estes procedimentos:

[...] constituem uma ferramenta importante
para a reconstrucdo dos contextos sociais e
dos modelos que orientam as acoes dos sujei-
tos. (WELLER, 2006, p. 246).

Uma vez que o modo de pesquisa qualitativo pro-
picia o envolvimento entre o pesquisador, participante e o
contexto social em que o problema sera investigado, é
oportuno e indispensavel que esta analise tenha como
participantes os alunos do Colégio Estadual Reitor Ed-
gard Santos — escola publica em que eu leciono ha quinze
anos e coerentemente locus deste estudo — selecionados
para a visita conduzida pela escola a FLIFS do presente
ano — o que totalizou 20 alunos do ano final do Ensino
Fundamental IT e Médio que optaram por integrar a pes-
quisa, destes sao 10 jovens iniciantes no evento e outros
10, 0s quais ja experimentaram o Festival em anos anteri-
ores com o colégio.

As informacoes produzidas pela pesquisa de
cunho qualitativo serdo analisadas de modo aprofun-
dado, visando a compreensdo dos fendomenos que se
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pretende investigar com rigor e critérios. Para tanto,
sera utilizada como método de interpretacao de infor-
macoes a Analise Textual Discursiva (ATD) para o mo-
vimento de anélise dos discursos produzido pelos par-
ticipantes neste estudo.

Entende-se aqui que textos resultados dos ins-
trumentos usados revelarao marcas fundadas nas ex-
periéncias e vivéncias pessoais, socio-historicas cuja
compreensao é essencial para o fenémeno a ser obser-
vado, nao aspirando confirmar ou refutar hipoteses,
mas sim compreender qual a relevancia da FLIFS na
sua formacao leitora literaria dos participantes, estu-
dantes do Colégio Estadual Reitor Edgard Santos, se-
lecionados para essa analise.

A ATD mergulha no rio da linguagem para
analisa-la de modo que o participante e o contexto fa-
cam parte do processo de construcao observado subje-
tivamente, num movimento de desconstrucdo, para
desmontagem dos sentidos e conhecimentos existen-
tes e, posteriormente, de reconstrucdo, para a organi-
zacao de unidades produzidas pela desconstrucao que
emergem de categorias e textos expressando os novos
sentidos, como apresentam Moraes e Galiazzi (2016).
Nesse processo analitico, buscando expressar novas
compreensoes, a ATD aciona quatro etapas de um pro-
cesso auto-organizado: unitarizacao, categorizacao,
reunitarizacao e, por fim, metatexto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste estudo, tracado o perfil do estu-
dante/leitor literario frequentador da FLIFS, almeja-se,
por meio da identificacdo das acOes e das praticas cultu-
rais de leitura que possibilitam a iniciacao ou ampliacao
da pratica de leitura literaria ocorridas no festival literario
para os alunos da Educagio Bésica, possibilitar as insti-
tuicoes que coordenam e participam do evento uma
analise das agoes da FLIFS para a ampliagao da leitura li-
teraria por fruicao e a formacao do leitor da comunidade
feirense e de regioes circunvizinhas.

Ademais, espera-se contribuir para que a esco-
la possa ressignificar a sua funcao na colaboracao para
melhor explorar as possibilidades trazidas pela FLIFS
aos estudantes da unidade. Destarte entender quais os
critérios usados pelos discentes na escolha da compra
dos livros nos stands da feira e qual e como as acoes
pedagogicas voltadas para a leitura desenvolvidas nas
instituicoes educacionais podem colaborar para o de-
senvolvimento da leitura literaria.
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CAPITULO 11

COMENTARIOS SOBRE O USO DE PARAGRAFO
POR CRIANCAS QUE ESCREVEM JUNTAS O
MESMO TEXTO

Carlos César de Oliveira CORREIA

UFRN - cesarascensao@hotmail.com

Maria Hozanete Alves LIMA

UFRN - hozanetelima@gmail.com

RESUMO: Estudos sobre o sistema de pontuacio, seus primei-
ros usos, sua historia, os primeiros sinais que circunscreveriam
esse sistema (CATACH, 1980, 1996; ANIS, 2004, 2007;
TOURNIER, 1980; DAHLET, 2006) vém recebendo atencao
nas ultimas décadas. O universo de interesse sobre esses sinais
que ressaltam da escritura, como afirma Anis (2004, 2007),
seu estatuto, a fun¢io que exercem ou a relacao que eles man-
tém com diferentes estratos semioticos e linguisticos alimen-
tam, produtivamente, o olhar sobre o sistema de pontuaco,
(BIKIALO; RAULT, 2017) constituido por uma variedade de
formas graficas visiveis no papel e formas nao visiveis grafica-
mente (e.g.: disposicao do texto, paragrafo etc.). Nosso estudo
se insere no conjunto de reflexdes sobre o uso e o processo de
aprendizagem desse sistema por alunos do ensino fundamental
(DUFOUR; CHARTRAND, 2004; ARSENEAU, 2020; STER,
1976; ROCHA, 1996). Os dados analisados constituem um con-
junto de histérias inventadas escritas em situagdo ecoldgica,
capturados e registrados em processo através de um sistema
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multimodal, através do qual temos acesso ao didlogo dos alu-
nos que estao escrevendo juntos o0 mesmo texto. Nossa investi-
gacao se delineia a partir das seguintes questoes: 1. Quando e
em que momentos escolares fazem paragrafo em seus textos?
2. Qual a natureza da justificativa (sintatica, semantica?) enun-
ciada pelos alunos para o uso do paragrafo? Considerando es-
ses pontos, levantamos reflexoes sobre os didlogos dos alunos
sobre esse objeto textual, destacando duas situacoes: 1. os co-
mentarios simples, quando os alunos apenas mencionam o uso
do paragrafo, sem explicacdo ou argumentacao; 2. o comenta-
rio desdobrado, quando os escolares discutem, argumentam e
justificam o uso do paragrafo no texto. Registramos, ainda, os
momentos, no processo de escritura do texto, em que os alunos
apenas gesticulam na folha de papel, apontando, de modo con-
sensual, a necessidade de iniciar um novo paragrafo no texto.

PALAVRAS-CHAVE: sistema de pontuacao; paragrafo; es-
crita; reflexao metalinguistica.

CONSIDERACOES INICIAIS

Estudos sobre o sistema de pontuacao, seus pri-
meiros usos, sua historia, os primeiros sinais que circuns-
creveriam esse sistema vém recebendo atencao nas ulti-
mas décadas. O universo de interesse sobre esses sinais
que ressaltam da escritura, como afirma Anis (1983), seu
estatuto, a funcao que exercem ou a relacao que eles man-
tém com diferentes estratos semioticos e linguisticos ali-
mentam, produtivamente, o olhar sobre o sistema de
pontuacdo, constituido por uma variedade de formas
graficas visiveis e inscritas no texto através de notacao
com caneta (e.g. ponto final, virgula, ponto e virgula, ex-
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clamacao, etc.), e formas visiveis no texto que nao rece-
bem o mesmo tipo de notacao grafica (e.g.: disposicao do
texto, paragrafo etc.).

A préatica do uso dessas marcas, sua recorrén-
cia e o surgimento de novas marcas foram determi-
nantes para se considerar uma sistematicidade desses
sinais, entender a natureza, suas fun¢des e mudancas
de funcoes ou formas sofridas ao longo do tempo, sen-
do nos idos de 90, com Emilia Ferreiro (1996), que
vislumbramos os primeiros gestos de interpretacao do
uso dos sinais de pontuacdo em textos infantis. Acom-
panhando os estudos de Ferreiro (1966), encontramos,
no Brasil, investigacoes que merecem destaque, como,
por exemplo, os estudos de Rocha (1997), Carvalho
(2019), Lima (2003) e Saleh (2016), entre outros. Ca-
da vez mais, busca-se entender a posicao dos escreven-
tes mediante o uso do sistema de pontuacao.

Do conjunto de sinais graficos citados por Ca-
tach (1980), nosso trabalho tem como objetivo geral
analisar os comentarios sobre o uso do paragrafo por
criancas que escrevem juntas o mesmo texto, a partir
do “Texto Dialogal”, enquanto evento constitutivo de
operacoes metalinguisticas complexas, no qual se ob-
servam comentarios sobre diferentes “objetos textu-
ais” — OT - (palavra, letra, acentuacdo, pontuacao,
sentido, etc.). Cada um desses objetos pode, no pro-
cesso de linearizaciao textual, promover paradas no
fluxo dialogal recebendo dos alunos atencao especifi-
ca. Esse ponto de parada revela sempre uma davida a
ser resolvida, uma questao a ser discutida e uma deci-
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sao a ser tomada. Calil (2017) nomeia essa parada de
“ponto de tensao”, pois os alunos se demoram em um
ponto de nao saber, de incerteza e de certeza sobre a
forma correta de escrever uma palavra, de usar um si-
nal de pontuacao, de dar um sentido a uma frase, de
usar uma forma verbal corretamente ou dar sequéncia
ao texto.

Nesse sentido, o objeto textual recebe um tra-
tamento linguistico-discursivo visibilizado através de
uma maior atencao que os alunos dao a ele, pois nele
se instaura uma duavida através de retornos, refazi-
mentos, reflexdo linguistica convocando uma ordem
de saber (ou de nao saber) sobre a lingua que nao dei-
xe 0 objeto textual a deriva. Essa manifestacao é mais
evidente, quando alunos escrevem juntos, de modo co-
laborativo o mesmo texto. Por isto, a escrita colabora-
tiva se apresenta como espaco de investigacao privile-
giada para observar e analisar os saberes que os alunos
expressam (ou silenciam) em relacao a marcacao dos
sinais graficos nos textos que estao produzindo.

Considerando estas questdes, nossa pesquisa
pretende: observar a recorréncia do uso e func¢ao do pa-
ragrafo nos textos dos alunos; analisar sua natureza lin-
guistica; refletir sobre as enunciacoes das criangas na ins-
cricdo dos paragrafos e qual a relacio que eles mantém
com outros sinais de pontuacao; identificar e descrever
em que momento os alunos verbalizam (ou o fazem em
siléncio) a necessidade de pontuar paragrafo.
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Nosso estudo se insere no conjunto de refle-
x0es sobre o uso e o processo de aprendizagem do sis-
tema de pontuacao por alunos do Ensino Fundamental
I observados por Dahlet (2006), Felipeto (2019), Saleh
(2016), Ferreiro (1996), entre outros. Os dados anali-
sados constituem um conjunto de histérias inventadas
escritas em situacdo ecoldgica, capturados e registra-
dos em processo através de um sistema multimodal,
através do qual temos acesso ao didlogo dos alunos
que estdo escrevendo juntos o mesmo texto.

SOBRE O PARAGRAFO

Na literatura, encontramos algumas investiga-
coes sobre o uso do paragrafo, sobretudo de estudiosos
ingleses, franceses e brasileiros. Ressaltamos, no caso
dos primeiros, as pesquisas de Duncan, (2007), Ohori
et al. (1986), Longacre (1980). No segundo, Catach
(1994), Bessonnat (1988). No terceiro (no Brasil), Ro-
cha (1998), Dahlet (2006), entre outros.

O paragrafo se coloca no sistema de pontuacao
com um valor de marca ‘branca’ (externa a frase, com
énfase visual), comparavel as marcas ‘pretas’ — ambas
sintaticas, enunciativas e ritmicas. De acordo com Fra-
viaud (2004), a manifestacao da pontuacao branca:

[...] n3o é marcada por um grafico, mas por
um espago que pode ser medido, graduado e
orientado: a esquerda, a direita, em cima, em
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baixo de um segmento de fala. (FRAVIAUD,
2004, p. 18 — traducdo nossa)

A nocao que se tem do “paragrafo” é a de que ele
¢ multifuncional e nao se define apenas pela mudanca de
linha. Também ¢é definido por distinguir uma informacao
ou a subjetividade do escritor. Seu ensino, no Brasil, é
centrado em normas através de falas do professor (indica-
coes graficas como: “ponto final, paragrafo”; “deixe um
espaco de dois dedos”; “na outra linha com letra maitiscu-
la, paragrafo”; etc), em que conceitos semanticos nao sao
apresentados. O paragrafo enquanto marca de pontuacao
é associado, em geral, a abertura e fechamento de infor-
macoes segmentadas com interdependéncia grafico/visu-
al e de sentido.

CATEGORIAS CONCEITUAIS

Afastado das nocodes normativas sobre o pa-
ragrafo, os estudos da Didatica da Escrita, vinculados
a escrita colaborativa, delineiam quest6es importantes
para entendermos o processo de aprendizagem de fe-
nomenos da lingua escrita manifestados no didlogo
transcorrido durante a producao do manuscrito esco-
lar. Os estudos desenvolvidos por Calil (2008, 2012,
2016), dentre outros autores, nos apresentam alguns
pressupostos tedricos e metodologicos, que nos permi-
te analisar a génese do paragrafo.

O manuscrito escolar (ME) é o produto de um
processo escritural que tem a escola como referéncia,
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contextualizando e situando o ato de escrever. E defi-
nido por Calil (2008) como “[...]Jtodo e qualquer escri-
to mobilizado por uma demanda escolar [...] tudo
aquilo que, relacionado diretamente ou nao ao ensino
da lingua portuguesa escrita o scriptor produz na sua
condicao de aluno.” (CALIL, 2008, p. 24-25). O Texto
dialogal (TD) é uma unidade de analise que possibilita
identificar os diversos elementos textuais materializa-
dos no ME. Todo o processo dialogal é transcrito e
analisado (fala espontanea, gestos, movimentos, ele-
mentos linguisticos, etc). E definido por Calil (2016)
como um processo “[...] estabelecido na interacao face-
a-face, respeitando sua dimensao multimodal e a fala
espontanea e coenunciativa dos alunos em dupla.”
(CALIL, 2016, p. 531). E constituido quando uma das
criancgas reconhece um OT conflitante e verbaliza co-
mentarios relacionados a esse objeto.

Ja o OT é, de acordo com Calil (2016), na line-
arizacao do manuscrito escolar:

[...] todo aquele elemento grafico, linguistico
ou discursivo diretamente relacionado ao tex-
to em curso e reconhecido pelo escrevente co-
mo um elemento passivel de ser acrescentado
ou alterado. (CALIL, 2016, p. 535)

A partir do OT (uma palavra, um sinal de pon-
tuacdo, uma letra, um espaco grafico, um gesto, etc.)
temos duas estruturas linguistico-enunciativas de co-
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mentarios: simples — enunciacoes curtas, sem explica-
cao ou argumentacdo; desdobrados — enunciagoes
mais longas com valor argumentativo — descricao, ex-
plicacao, justificativa (CALIL, 2022).

METODOLOGIA

Nosso corpus constitui-se de trés diades (D1, D2
e D6), extraido de um dado maior (10 diades), que escre-
vem, a dois, historias inventadas, em situacao ecologica
de sala de aula. Sao criangas provenientes de uma turma
composta por 21 alunos que cursavam, em 2017, 0 4° ano
do 1° Ciclo do Ensino Bésico, na escola V, em Aveiro —
Portugal. A diade 01 é formada por La* e Bi; diade 02,
formada por Ga* e Fra; diade 06, formada por In* e Ju.
Neste trabalho, mostraremos um recorte da analise dos
dados referentes as trés diades, focando a anéalise no texto
dialogal e no processo de EC.

Os dados sao coletados através do Sistema Ra-
mos (SR) um dispositivo de captura multimodal que
permite o acesso a fala, a escrita, aos gestos envolvidos
no processo de escritura em tempo e espaco real da sa-
la de aula (CALIL, 2020). A construcao dos dados
ocorreu em parceria com o projeto InterWriting-DIA-
DE (Desenvolvimento, Interacao e Didatica da Escri-
ta), da Universidade de Aveiro — Portugal em parceria
com os pesquisadores brasileiros do Laboratério do
Manuscrito Escolar (LAME).

199



ANALISE DOS DADOS

Nos manuscritos escolares encontramos, no
quadro 01, o uso dos paragrafos dispostos nas seguin-
tes categorias:

Quadro 1
Manuscrito escolar
Categorias A ilha do te- Os alpinis- | O passari-
souro tas nho
Quantidade de
) 09 16 12
parégrafos
Uso sem verba-
lizacdo e sem 03 14 05
gesto
Uso sem verba-
lizagdo e com 03 01 01
gesto
Uso com verba-
lizacao e com 03 - 03
gesto

Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando os trés manuscritos, ocorreram
37 paragrafos. Da quantidade total de inscricao do pa-
ragrafo, utilizado nos trés manuscritos, verificou-se a se-
guinte incidéncia de comentérios metalinguisticos: dos
nove paragrafos inscritos pela D1, um apresentou co-
mentario simples e trés se desdobraram; dos dezesseis
paragrafos inscritos pela D2, um apresentou comentario
simples e nenhum desdobrado; dos doze paragrafos ins-
critos pela D3, um apresentou comentario simples e um
desdobrado. Apresentaremos, abaixo, a maneira como
os comentarios se manifestam no TD. Para tanto, con-
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textualizamos um texto dialogal, a partir do registro fil-
mico, observando o momento em que ha um reconheci-
mento de um problema, de um OT, e o comentéario con-
sequente a necessidade de paragrafacdao ou nao, durante
o processo escritural a dois. Recortaremos uma ocorrén-
cia do MEo1 A ilha do tesouro, uma do MEo2 Os alpi-
nistas e uma do MEo3 O passarinho.

Na figura 1, que segue, temos o estado do ME
01 aos 00:42:34 com indicacao do momento em que o
ponto de tensdo e o comentario ocorrem:

Figura 1
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Fonte: Dados da pesquisa.

TDo1: tempo transcorrido: 00:42:34-00:42:51
— pausa de 17s. Contexto: apés La* concluir a inscricao
de ‘malvados’ na linha 12 sem marcar ponto final, Bi
volta-se para ela e relé a ultima palavra linearizada,
oralizando em seguida a continuidade da historia.

412. Bi: prende: ponto: ponto mete: ai! (apon-
tando para a ultima linha e olhando rapidamente para
a unha dando um gritinho como se machucado o de-
do): ponto.

413. La*: ponto
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414. Bi: ponto: paragrafo! (fazendo um gesto
com a mao — tipo vassourinha — como se indicasse no
ar o afastamento da margem esquerda)

ragrafo:: os paragrafos (SI) s6: mais ou menos quando
é texto dialogo::: prenderam:: os sete piratas prende-
ram os trés primos nas masmorras.

Contextualizando todo o processo de interacao,
observado no processo filmico, temos a relacdo entre o
TD e o ME apresentando o momento em que o paragrafo
é discutido e inscrito. A primeira observacao se da sobre
a reflexao feita pela ditante. A escrevente que até esse
momento tem dado atencdo a continuacao da historia,
oralizando a proxima informacao, ainda nao inscreveu o
ponto final. E Bi que olha e aponta para o espaco apos a
palavra ‘malvados’ dizendo “ponto... ponto... mete ai!...
ponto”. Até esse momento nao ha mencao a paragrafo
ou mudanca de linha. La* olha para o local apontado por
Bi e concorda com a marcagao do ponto final afirmando
“ponto”. Na sequéncia Bi gesticula com a mao como se
fosse uma ‘vassourinha’ indicando o afastamento carac-
teristico de paragrafo na linha seguinte e diz “ponto: pa-
ragrafo”. A partir desse ponto de tensao comeca o co-
mentario metalinguistico. Bi poderia nao ter verbalizado
nada e continuado a histéria, mas parece justificar que
apOs um ponto final deva ocorrer mudanca de linha e
marcacao de paragrafo.

E a enunciacio de La* que traz o comentario
desdobrado onde ela primeiro resiste a marcacao do
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paragrafo expressando negacao “paragrafo... ja... ah-
nnn!, mas em seguida concorda com a ditante: “o0o-
okkkey”. Na sequéncia La* sente a necessidade de ex-
plicar algo sobre o paragrafo fazendo o seguinte co-
mentario: “paragrafo:: os paragrafos (SI) s6: mais ou
menos quando é texto didlogo.” E o comentario sobre
o tipo de paragrafo que chama atencao para algo inte-
ressante. Ela demonstra um saber escolar e cultural
sobre a existéncia de duas formas de fazer paragrafo,
uma para narrativa e outra para fala. Quando diz
“mais ou menos quando é texto didlogo” No decorrer
do dialogo fica claro que elas estao disputando a ins-
cricao ou de um turno de fala do narrador ou de fala
de personagem. Mais a frente, no TD, é possivel obser-
var uma negociacao entre as duas sobre fazer ou nao
‘falas’ nesse texto, considerado por elas como ‘narrati-
vo’. Assim, esse paragrafo concorre com uma afirma-
€40 ou sua negacao.

Para La*, a informacao seguinte poderia ser li-
nearizada depois do ponto final, visto que nao ha mais
espaco em branco suficiente para linearizar na mesma
linha, e assim inscreveriam o artigo ‘Os’ sem afasta-
mento. Duas opg¢des poderiam ser propostas: rasurar o
ponto final e marcar a conjuncao ‘€’ ou manter o ponto
e eliminar o espaco alinear. De todo modo negociam a
continuacao da histéria na mesma linha ou nao. Con-
siderando que o detentor da caneta é quem oficializa a
inscricao dos elementos graficos, La* e Bi terminam
seus comentarios construindo duas informacoes que
garante a aceitacao das duas. La* marca paragrafo
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com turno de narrador e em seguida marca outro pa-
ragrafo, jA com uma fala dos personagens. No ME ob-
servamos essas marcacoes, e no TD observamos a ne-
gociacao e aceitacao de paragrafacao. No didlogo coe-
nunciativo e nas acoes das criancas, notamos o reco-
nhecimento de dois OT: o ponto final reconhecido e
confirmado, e a necessidade de paragrafo reconhecido,
negociado e oficializado.

Considerando a relacao entre esses dois OT,
temos uma caracterizacao em seu reconhecimento que
justifica o paragrafo: um movimento recursivo sobre o
que ja foi inscrito (o final da informacao) e uma ante-
cipacao paragrafica sobre a informacao seguinte com
uma necessidade de valorar seus préprios conheci-
mentos sobre o multifuncionamento do paragrafo.

Na figura 2 que segue, temos o estado do ME
02 ao0s 00:15:07 com indicacdo do momento em que o
ponto de tensao e o comentario ocorrem:

Figura 2
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Fonte: Dados das pesquisa.

204



TD2: tempo transcorrido 00:15:07-00:15:14 —
pausa de 07s. Contexto: apos Ga* inscrever a palavra
‘destemido’ na linha 2 e marcar ponto final, ele oraliza
e inscreve o ponto, e em seguida olha para Fra que
olha de volta oralizando assertivamente.

59. Ga*: inteligente [,] corajo [corajoso] jooo-
so!:: E destemido...

60. Fra: des:: temido [destemido] (Fra dita en-
quanto Ga* escreve)

61. Ga*: temido. Ponto final [.]

62. Fra: isso... sim! e o outro

63. Ga*: Vamos mudar de linha:: paragrafo.
64. Fra: E o outro (falando baixinho).

65. Ga*: E [E] o [o] outro [outro].

Analisando apenas a relacao entre o ME e o
TD nao seria possivel revelar o motivo pelo qual o es-
crevente decidiu mudar de linha e iniciar novo parag-
rafo com afastamento. Observando o filme sincroniza-
do extraimos trés informacoes interessantes sobre a
manifestacao grafico-espacial do paragrafo nesse ma-
nuscrito escolar. Primeiro, embora nao tenham desdo-
brado a necessidade de inscrever paragrafo, nao signi-
fica que nao tenham refletido sobre ele. Segundo, a
percepcao do elemento linguistico ‘ponto final’ seguido
da percepcao do elemento grafico-espacial da aliena-
cao se constituem conjuntamente em dois OT com um
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ponto de tensao. Terceiro, o comentéario verbalizado se
desdobra gestualmente, e é sobre esse gesto semantico
que trataremos.

No momento em que Ga* verbaliza “ponto fi-
nal”, também o representa graficamente. Faz um re-
torno gestual a sua inscricao, evidenciado em sua ex-
pressao facial, lancando um olhar para seu colega de
escrita, com um sentido pragmatico, questionando e
procurando uma confirmacao em relacao ao fim da in-
formacao que apresenta um dos personagens da/na
histéria, e afirmando implicitamente que o segundo
personagem deve ser apresentado em uma informacao
isolada — em outra linha. Ao mesmo tempo em que Fra
concorda assertivamente dizendo “isso... sim!” Ga* le-
va a caneta para a linha seguinte e ja inicia a escrita
enquanto Fra comeca a enunciar a informacao que de-
ve ser inscrita “e o outro” e ao mesmo tempo Ga* ver-
baliza “vamos mudar de linha... paragrafo”. A negocia-
cao da marca ‘paragrafo’ ocorre de forma antecipada,
no dialogo entre os dois, quando verbalizam em cola-
boracao “e o outro” antes de se materializar na folha
de papel. A funcao argumentativa na construcao desse
paragrafo procura justificar que as informacoes sobre
os personagens da histoéria ficticia podem ser sequen-
ciadas em espacos graficos distintos.

Concluimos a partir desse coenunciado ocorri-
do oralmente, que essas criancas detém conhecimento
(embora nao sedimentado) sobre a funcao paradig-
matica do paragrafo como unidade de significagao su-
ficiente para desenvolver uma coeréncia de ideias or-
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ganizadas visualmente. Uma ultima interpretacao se
faz necessario. Ga* poderia nao ter marcado o ponto
final ap6s apresentar o primeiro personagem (linhas 1
e 2). A opcao de substitui-lo pela conjuncao ‘e’ seg-
mentando a frase “E o outro” (linha 3) sem mudar de
linha poderia ocorrer, e o elemento maitsculo ‘E’ seria
descartado e inscrito como um aditivo.

Na figura 3 que segue, temos o estado do ME
03 a0s 00:33:49 com indicacao do momento em que o
ponto de tensdo e o comentario ocorrem:

Figura 3

Fonte: Dados da pesquisa.

TD3: tempo transcorrido 00:33:49-00:34:16 —
pausa de 26s. Contexto: ap6s In* inscrever a palavra
‘fazer’ na linha 8 sem marcar ponto final, ela solta a fo-
lha, Ju puxa para si e inicia uma releitura desde o co-
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meco. In* puxa a folha de volta e faz a releitura a partir
do titulo.

308. In*: “E ele respondeu”!

309. Ju: Podia escrever aqui (aponta para a
continuacao da linha da fala da mae).:::

310. In*: Nao!
311. Ju: Sim.

312. In*: Paragrafo! :: Isto é paragrafo (escreve
dois pontos; depois para e checa a caneta).

Nesse fragmento ha um ponto de tensao referen-
te ao espaco grafico-espacial do paragrafo e seu uso nar-
rativo. Nao seria possivel identificar o ponto de tensdo e a
discussao sobre esse OT, menos ainda 0 momento pro-
cessual em que a recursividade e a antecipa¢do sao mani-
festadas. H4 uma negociacdo gesticulada e desdobrada
sobre o lugar de inscri¢ao e o momento de mudanca de li-
nha sobre o paragrafo. Observando o instante em que Ju
se inclina para perto da folha, vemos que enquanto a es-
crevente inicia a marcacao da informacao (oralizada em
coenunciacao), depois de inscrever ‘ponto final’ e mudar
de linha sem nenhuma verbalizacao, ela aponta para o es-
paco em branco que se apresenta depois do ponto final,
demonstrando um conhecimento sobre segmentacao de
ideias coerentes. Observando o video escrita, percebemos
que Ju defende a linearizacao apds o ponto final sem da-
nos a coeréncia da historia (circulo vermelho). Para Ju
‘aquele’ espaco (linha 8) comporta precisamente os ele-
mentos que In* inscreve na linha seguinte: ‘E ele respon-
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deu’. Essa frase, se inscrita na linha anterior daria conti-
nuidade a fala narrativa antes de entregar a fala ao perso-
nagem. Assim, o gesto indicativo de Ju e a sinalizacao oral
“podias escrever aqui” é um destaque ao aspecto grafico-
espacial em relacio a outros paragrafos. Para ela, a linha
seguinte seria usada para a inscricao da resposta do per-
sonagem. O que Ju faz pode ser considerado como uma
rasura oral. A enunciacao ‘podias escrever aqui’ pode ser
interpretada como um apagamento do que In* ja escre-
veu na linha seguinte (circulo azul). Quando In* recebe
essa assertiva se nega respondendo “nao” e recebe uma
discordancia de Ju “sim”. A partir desse impasse, que po-
deria ter acabado no apagamento (rasura) de toda a frase
E-elerespendew) e sua transposicao para o espaco livre
da linha anterior, In* apresenta de forma enfatica e com o
uso gestual de indicacdo um argumento desdobrado so-
bre porque é necessario a mudanca de linha. Ao afirmar
“paragrafo... isto é paragrafo” inscreve de imediato, na fo-
lha, o ‘dois pontos’ garantindo uma explicacao que justifi-
que a segmentacao das duas informacoes. Para In* a fala
do narrador deve ser divorciada da fala do personagem.

CONCLUSAO

Com o objetivo de analisar os comentarios so-
bre o uso do paragrafo por criancas que escrevem jun-
tas o mesmo texto, estudamos o sistema de pontuacao
e 0 uso deste sistema por criancas em processo de
imersao na escrita de textos. Isso possibilitou analisar
os comentarios das criancas em uma situacao especifi-
ca: o processo de escrita colaborativa em sala de aula,
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em que os alunos dialogam entre si e expressam sabe-
res advindos de um mundo letrado (escolar, acesso a
textos de natureza diversificada).

Observamos que, na literatura, ha trabalhos im-
portantes sobre o uso do paragrafo por escolares, mas
acreditamos que ha muito a ser dito sobre essa temaética.
De modo geral, acreditamos que os saberes sobre o uso
do paragrafo estejam ligados ao aprendizado escolar, ou
seja, a fala dos professores, sobre concluir um pensamen-
to, mudar de enunciador (o narrador da fala direta de um
personagem). Evidente que nessas construcoes, ha uma
intencdo com um sentido estético: paragrafos muito gran-
des com necessidade de pausa, fazer outro paragrafo, par-
tilhar a ideia em varios paragrafos.

Em nossos dados identificamos o uso do parag-
rafo em momentos especificos, dentre eles: 1. Necessida-
de de mudar de assunto (estabelecendo uma relagao sin-
tatica-semantica); 2. Necessidade de listar contetdo (re-
lembrando as listas de compras, listas de receitas, et.; e, 3.
Alternancia da narrativa dialogal (introduzido o discurso
direto) categoria de paragrafo. Dois momentos particular-
mente interessantes, observados em nossos dados, foram
aqueles em que as criancas usam o paragrafo sem verbali-
zar e os usos marcando no papel com gestos (apontamen-
to do dedo no lugar onde deve iniciar o paragrafo). Consi-
deramos que a interacao das criancas replica suas expe-
riéncias na escola, com o aprendizado da lingua escrita,
com a necessidade de usar textos com coeréncia e coesao.
E na escola, e em contatos com textos que as criancas ob-
servam que, apos o titulo, “pula-se uma linha e se inicia o
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texto com paragrafo”, pois nada a impede de iniciar seu
texto escrevendo a margem esquerda sem afastamento.
Parece-nos que ai se instaurou, uma norma para o layout
basico de um texto escrito no ambiente escolar que passa
a exercer uma fung¢io pragmatica.

O uso do paragrafo apareceu em muitas situa-
coes com gestos (falados e silenciosos) sempre de mo-
do antecipado. As criangas decidem pelo paragrafo e
apoOs escrito quase parece nao haver uma volta apos
instaurado, o que acontece em outras marcas. Nao ha
rasura apos inscreverem o paragrafo no texto, pelo
menos, até agora, nos dados dos quais dispomos.

Encontramos trinta e sete paragrafos, sendo
nove verbalizados e vinte e sete nao verbalizados. Ob-
servamos algumas hipoteses, levantadas em nosso tra-
balho. As criancas manifestam determinados saberes
sobre em que momento no texto os paragrafos devem
ser feitos, ainda que haja pontos de tensao sobre esse
saber; a marcacao do paragrafo (e de outros sinais) era
precedida por comentarios complexos que procura-
vam resolver o estranhamento de determinados obje-
tos textuais. Nao encontramos em nenhum dos trés
manuscritos rasuramento do paragrafo no texto escri-
to, apenas no dialogo. A dtivida sempre apareceu antes
de inscrever um paragrafo, seja através de comenta-
rios simples, seja através de comentarios desdobrados.

A amostragem das investigacoes que tém co-
mo pano de fundo o texto dialogal e a escrita em pro-
cesso apresentou que a inscricdo do paragrafo no pa-
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pel é acompanhada, em geral, de didlogo oral e gestua-
lidade. E foi, nessa instancia, com ajuda do cronome-
tro do filme sincronizado que, também, observamos
uma variacao de tempo nos usos dos paragrafos. Um
comentario simples, aquele em que a crianca verbaliza
a palavra ‘paragrafo’ demora pouco tempo para ser
justificado e marcado. O comentario desdobrado,
aquele em que ha uma dificuldade em justificar a ins-
cricao de um objeto textual e uma explicacao sobre sua
inscricdo, possui um tempo de discussao maior, o que,
de fato, possa parecer logico e esperado. Nos comenta-
rios desdobrados ha a necessidade mais evidente da
aprovacao ou justificativa de sua posicao no papel.

Nos manuscritos A ilha do tesouro e O passa-
rinho h4, predominantemente, paragrafos comentados
e gesticulados. No manuscrito Os alpinistas a ocorrén-
cia maior é a de inscricao paradigmatica, visto que es-
sa diade apresentou paragrafacao no estilo de uma ‘lis-
ta’ sem a necessidade de verbalizacao ou comentarios.
Ja a ocorréncia de comentarios com gesto indicativo
ocorre nos trés manuscritos. Uma tltima comparacao
foi observada entre o texto mais extenso Os alpinistas
e os outros dois textos. Quanto mais inscricao de pa-
ragrafos menos se verificam verbalizacoes e comenta-
rios de qualquer natureza, e mais se nota marcas de
pontuacdo internas ao paragrafo. De todo modo, essas
criancas apontam um conhecimento nao sedimentado,
mas bem desenvolvido, sobre o uso do paragrafo para
dar sentido ao texto. E a interagao colaborativa auxilia
nas tomadas de decisao.
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CAPITULO 12

ENTRE DESAFIOS E POSSIBILIDADES DE SE
FORMAR LEITORES LITERARIOS EM ESCOLAS
QUE NAO POSSUEM BIBLIOTECA ESCOLAR: Con-
tos de Machado de Assis como ponto de partida

Lanne Janaina BATISTA
UFG - lanne janaina@discente.ufg.br

Célia Sebastiana SILVA
UFG - celia.ufg@hotmail.com

RESUMO: Um dos entraves quando se reflete sobre a for-
macao do leitor literario na Educacao Béasica brasileira é a
falta da biblioteca escolar, um instrumento pedagogico im-
portante para a efetivacao desse processo. No entanto, sua
inexisténcia nao pode ser um impeditivo da acao de ler. As-
sim, este artigo, de natureza bibliografica, pretende discutir
sobre os desafios metodologicos relacionados a formacao
do leitor literario em escolas que ndo possuem biblioteca
escolar, vislumbrando possibilidades para a efetivacao des-
sa formacao por meio de um trabalho com a leitura literaria
realizado com material auténtico e com a qualidade que a
atividade exige, como preconizam Candido (2004) e Zilber-
man (2012). O objetivo é apresentar uma proposta de agao
pedagodgica voltada para a formacao do leitor literario em
escolas sem biblioteca escolar, tendo como corpus literario
contos de Machado de Assis, observando-se a necessidade
da insercao dos classicos na educacdo basica — Calvino
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(2007), Todorov (2009) e Machado (2011) —, a importancia
do género conto (CORTAZAR, 2006) e da escrita machadi-
ana (COUTINHO, 1971) para a formacao do leitor literario.
Esses contos serdo trabalhados através dos textos originais
e de uma interface com o livro Missa do Galo e outros con-
tos de Machado de Assis: adaptacdao em quadrinhos, rotei-
rizado e ilustrado por Francisco Vilacha (ASSIS, 2018).
Desse modo, nao pretende-se entregar uma formula pronta
para formar leitores, mas apontar possibilidades dentro do
que o contexto escolar possui, partindo-se do principio de
que as dificuldades de acesso precisam ser minimizadas pa-
ra que essa formacdo como direito incompressivel, inalie-
navel, seja garantida.

PALAVRAS-CHAVE: formacao do leitor literario; letramen-
to literario; biblioteca escolar; contos; machado de assis.

A FORMA(;AO DO LEITOR LITERARIO NA EDUCACAO
BASICA — ENTRE DESAFIOS E POSSIBILIDADES

A leitura configura-se como um passaporte de
sobrevivéncia e de oportunidades em uma sociedade
letrada, multicultural e multimidiatica. Tal atividade
passou por varios momentos historicos e transforma-
cOes sociais, tomando relevancia crucial no século em
que vivemos, exigindo, ora, novos letramentos neces-
sarios devido as novas tecnologias e midias sociais vi-
gentes (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020).

No entanto, se ja existe uma dificuldade de de-
senvolvimento das préaticas leitoras de géneros textu-
ais diversos facilmente disponiveis e encontrados a to-

217



do momento nos contextos da comunicacdo humana®™,
é salutar refletir em que lugar fica a leitura literaria
nas praticas de letramentos ofertadas nas escolas, cujo
objeto materializa-se na figura do livro?

Politicas publicas de incentivo ao livro e a lei-
tura, desde a promulgacao da Lei de Diretrizes e Base
da Educacao Nacional — LDB — em 1996, até sua nova
atualizacdo em 2022*, demonstram a centralidade da
biblioteca escolar na formacao de leitores, o que se po-
de estender ao plano dos leitores literarios. Nao obs-
tante a existéncia de tantas leis que versam direta ou
indiretamente sobre a biblioteca escolar enquanto par-
ticipe fundamental no processo de formacao de leito-
res na Educacdo Basica, em ambito local, a pesquisa
Retratos da Biblioteca Escolar da Rede Estadual de
Ensino do Estado de Goias (SANTOS, et al., 2017) afir-
ma que 20,53% das escolas estaduais em Goias nao
possuem biblioteca escolar. Nimero que, apesar de
parecer pequeno, nao demonstra, posto que é apenas
quantitativo, a real situacao das bibliotecas nas escolas
da rede publica de ensino.

E notério que a biblioteca escolar se configura co-
mo a grande aliada no processo de formacao do leitor,
pois é um lugar decisivo para a efetivacao da formacao de
leitores, cabendo a ela nao o papel de deposito de livros,
mas de promotora de acoes voltadas ao incentivo a leitu-
ra. Na maioria das vezes, é o tinico lugar em que o aluno
do ensino publico tem acesso ao livro literario. Mas, ape-
sar de toda a sua importancia, a sua inexisténcia nao pode
cercear a formacao do leitor.
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Desse modo, o presente artigo visa refletir so-
bre os desafios metodolégicos relacionados a formacao
do leitor literario em escolas que nao possuem biblio-
teca escolar, apontando possibilidades para minimizar
esse entrave. O objetivo é apresentar uma proposta de
acao pedagodgica voltada para a formacao do leitor lite-
rario em escolas sem biblioteca escolar, tendo como
corpus literario contos Machado de Assis.

A LITERATURA COMO DIREITO: O PAPEL DA ESCOLA
E DA BIBLIOTECA ESCOLAR NA FORMACAO DO
LEITOR LITERARIO

A educacao formal oferecida pela escola é um
meio de oportunizar o contato com as diversas mani-
festacOes da lingua, possibilitando a atuacao dos sujei-
tos “[...] em um mundo multicultural altamente inter-
conectado e globalizado.” (KALANTZIS; COPE;
PINHEIRO, 2020, p.53). A Base Nacional Comum
Curricular traz esse como foco do ensino de Lingua
Portuguesa para as séries finais do Ensino Fundamen-
tal, de modo a proporcionar um:

[...] contato dos estudantes com géneros tex-
tuais relacionados a varios campos de atuacao
e a vérias disciplinas, partindo-se de praticas
de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para
a ampliacdo dessas praticas, em direcdo a no-
vas experiéncias. (BRASIL, 2017, p.136)
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A sociedade altamente midiatizada possibilita
0 acesso a uma vasta diversidade de géneros textuais
presentes nos campos Jornalistico-Midiatico, Campo
de Atuacgdo na Vida Publica, Campo das Praticas de
Estudo e Pesquisa (preconizados pela BNCC), mas o
acesso ao livro literario, objeto fulcral para o desenvol-
vimento das habilidades do Campo Artistico-Literario,
ainda nao perpassa todas as esferas sociais, sendo pa-
pel da escola dissemina-lo, posto que é um direito
(CANDIDO, 2004).

O acesso a cultura — tendo a arte literaria co-
mo uma de suas manifestacoes — faz parte dos direitos
humanos, que, assim como os demais bens necessarios
a sobrevivéncia, nao pode ser negligenciado, pois é
“[...] fator indispensavel de humanizag¢ao.”
(CANDIDO, 2004, p. 175).

A leitura literaria nos edifica e nos humaniza a
medida que nos permite vivenciar situagoes, sentimentos e
experiéncias empiricamente impossiveis que, ao serem vis-
lumbradas pelo olhar de fora, contribuem para o “[...] for-
talecimento do imaginario de uma pessoa, e € com a imagi-
nacao que solucionamos problemas.” (ZILBERMAN, 2012,
p. 148). Todorov compartilha dessa mesma concepcao,
posto que considera que a:

[...] obra literaria produz um tremor de sentidos,
abala nosso aparelho de interpretacao simbolica,
desperta nossa capacidade de associagao e provo-
ca um movimento cujas ondas de choque prosse-
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guem por muito tempo depois do contato inicial.
(TODOROV, 2009, p. 78)

O papel ordenador da palavra processado no
interior do texto literario propicia uma superacao do
caos interno vivenciado cotidianamente. (CANDIDO,
2004, p. 177). Aqui, num percurso contrario ao freiri-
ano, a leitura da palavra possibilita uma organizacao
da mente e dos sentimentos, para que se possa “ler” o
mundo também de uma forma organizada.

O compartilhamento de um patriménio cultu-
ral tao valioso e necessario nao pode ser subjugado. A
leitura literaria, direito social (MACHADO, 2011), deve
ser garantida pela escola, a qual nao pode desperdicar
o tempo de aprendizagens com materiais empobreci-
dos, fragmentados. Ha de se oportunizar préaticas lite-
rarias que permitam abrir portas, desde a educacao in-
fantil, para esse universo leitor, até que se consolidem
no futuro. Nesse contexto, a biblioteca escolar:

[...] tem a funcdo de propiciar praticas que fo-
mentem o gosto pela leitura, além de interagir
com as propostas pedagogicas desenvolvidas
na escola, oferecendo-lhes recursos, materiais,
dindmicas de forma cadenciada e ao encontro
dos anseios dos alunos, professores e da pro-
posta curricular. (CAMPOS, 2018, p. 40)
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Nao podendo ser concebida como um mero
deposito de livros, é necessario que:

[...] assuma uma postura de uma agéncia de
letramento, possibilitando que as pessoas se
apropriem do conhecimento, facam usos efeti-
vos da leitura e escrita em suas vidas.
(CAMPOS, 2018, p. 40)

A diversidade de géneros, estilos e autores pro-
porcionados pela biblioteca escolar propiciam o trabalho
com material auténtico para uma ampliacao das capaci-
dades leitoras, a fruicao e o letramento literario no ambi-
ente escolar. Lamentavelmente, nem todas as escolas pos-
suem biblioteca, e nem todas as que possuem a com-
preendem enquanto agéncia fomentadora da leitura lite-
raria. Como ja observado, a legislacao educacional prevé
esses espacos nas escolas publicas de todo o pais, mas na
pratica nao é o que se vivencia.

Se, por um lado é extremamente importante
cobrar do poder publico a efetivacao da lei, garantindo
a presenca e a manutencao das bibliotecas em nossas
escolas, por outro, ndo se pode cruzar os bracos e
aguardar que isso aconteca:

[...] o direito de ler na escola é inalienavel, e
além de direito do aluno, é dever do professor
de Lingua Portuguesa garanti-lo, apesar de to-
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das as contingéncias contrarias. (SILVA;
FARIA, 2018, p. 110)

A partir das reflexdes realizadas e com o dever
iminente de se garantir o direito a leitura literaria na
educacao basica com o propésito da formacao desse ti-
po especifico de leitor, propoe-se o trabalho a seguir.

LETRAMENTO LITERARIO: CONTOS DE MACHADO
DE ASSIS COMO PONTO DE PARTIDA

Nao ha nenhum ineditismo quando se discute
a necessidade da formacdo de leitores proficuos na
Educacao Basica, preparados para atuarem socialmen-
te, mas é sempre bom lembrar, defender e trabalhar
para que essa pratica ocorra, pois, o ato de ler em si é
um ato de conquista, de insercao e inferéncia em uma
sociedade letrada, o que s6 por meio da oralidade nao
seria possivel. A leitura de livros propicia um incre-
mento do saber, uma visdo critica que nao pode ser
proporcionada por outros veiculos de comunicacao e a
formacao de leitores proficuos:

[...] assiduos e criticos esta intima — e neces-
sariamente — amarrada a questao das oportu-
nidades educacionais e da existéncia do ensi-
no de qualidade no ambito das escolas.
(SILVA, 1994, p.40)
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Aqui, mais uma reflexao se faz necessaria. De-
vido ao impacto ocasionado pelo advento das tecnolo-
gias da informagao, a terminologia “proficiéncia em
leitura”, antes utilizada pelo PISA para designar as
praticas em leitura e compreensao textual que um alu-
no precisa atingir ao concluir a Educagao Basica, é
substituida por “letramento em leitura”, observando,
como aponta Magda Soares (2003), a necessidade de
se compreender os usos sociais da lingua e da escrita,
para muito além da leitura mecanica e decodificacao.

A realidade em que estamos inseridos, nesse
mundo cada vez mais midiatizado, fez, ainda, com que se
ampliasse o termo letramento para sua pluralizacao letra-
mentos, os quais consistem no “[...] estado ou condicao
que adquire um grupo social ou um individuo como con-
sequéncia de ter-se apropriado da escrita” (ROJO;
MOURA, 2019, p. 12) e, consequentemente, da leitura. A
expansao dos géneros discursivos provocada pelas midias
sociais exige, portanto, que o ensino escolar efetive prati-
cas, que sao os multiletramentos, de:

[...] letramentos em multiplas culturas e multi-
plas linguagens (imagens estaticas e em movi-
mento, musica, danca e gesto, linguagem oral e
escrita etc.). (ROJO; MOURA, 2019, p. 20)

Dentre os letramentos e multiletramentos
existentes encontra-se o letramento literario, o qual
ocorre antes mesmo do processo de alfabetizacao
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quando a crianca € inserida desde cedo no universo da
fantasia. Mas, para Zilberman (2012), € a alfabetizacao
que transforma o individuo em leitor, e dentre as di-
versas modalidades de leitura encontra-se a leitura li-
teraria. Para além de “alfabetizar-se” literariamente,
ou seja, adquirir proficiéncia em relacao ao codigo lin-
guistico, decodificando os textos literarios (fazendo-se
necessario para tal o contato direto com eles), reco-
nhecendo os géneros, estilos e autores, é preciso “le-
trar-se” literariamente.

Barboza, Teno e Sampaio (2019) afirmam que
“[...] sdo as relacoes da leitura com a sociedade”
(BARBOZA; TENO; SAMPAIO, 2019, p. 51) que desig-
nam o letramento literario, ou seja, quando ao individuo
(aqui no papel de aluno) é permitido fazer um uso in-
trinseco dessa leitura relacionando-a a vida, fruindo-a.
Por esse motivo, o letramento literario s6 se consolida:

[...] quando acontece o relacionamento entre um
objeto material, o livro, e aquele universo ficcio-
nal, que se expressa por meio de géneros especifi-
cos — a narrativa e a poesia, entre outros — o que
o ser humano tem acesso gracas a audicio e a lei-
tura. (ZILBERMAN, 2012, p. 130)

Sem esse contato a pratica nao se efetiva. O le-
tramento literario é “[...] uma pratica social e, como
tal, responsabilidade da escola.” (COSSON, 2016, p.
23), a quem cabe disponibilizar, democratizar e garan-
tir o direito de ler o canone literario, nao somente pelo
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fato da leitura ser prazerosa, mas porque é por meio
do contato com o patrimonio literario que se adquirem
“[...] os instrumentos necessarios para conhecer e arti-
cular com proficiéncia o mundo feito pela linguagem”
(COSSON, 2016, p. 30). O canone literario, ou os
classicos, sao:

[...] aqueles livros que chegaram até nos e
atras de si os tracos que deixaram na cultura
ou nas culturas que atravessaram (ou mais
simplesmente na linguagem e nos costumes).
(CALVINO, 2007, p. 11)

Eles se constituem materiais de exceléncia pa-
ra que se trabalhe o letramento literario, pois permi-
tem a participacdo no capital cultural oferecido pela
sociedade (LAJOLO, 1993).

Para garantir que o letramento literario ocor-
ra, o professor precisa circundar o aluno em praticas
que envolvam o livro e a leitura literaria nos seus mais
diversos géneros. Diante as dificuldades encontradas
por falta de um espaco disseminador do livro e da lei-
tura, como ¢é a biblioteca escolar, é imprescindivel que
se encontre meios para que o trabalho efetivo com a
leitura literaria ocorra.

Assim, propoe-se, nesse artigo, uma perspecti-
va metodoldgica para se efetivar praticas que corrobo-
rem para o desenvolvimento de um letramento litera-
rio na Educacdo Basica utilizando-se os materiais dis-
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poniveis no ambiente escolar. Apresenta-se, assim,
uma proposta de acao pedagogica, pautada na leitura
de contos de Machado de Assis com alunos do 9° ano
do Ensino Fundamental, por meio dos contos origi-
nais®, facilmente encontrados em Dominio Publico™,
realizando uma interface com o livro Missa do Galo e
outros contos de Machado de Assis — adaptacdo em
quadrinhos, com roteiro e ilustragoes de Francisco Vi-
lacha (ASSIS, 2018), obra disponibilizada em grande
quantidade por meio do Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD Literario — nas escolas puablicas, me-
diante escolha do professor.

A escolha da obra vai ao encontro da perspec-
tiva de que, se a escola nao possui biblioteca e se os
alunos nao possuem condicoes de adquirir livros, é ne-
cessario, primeiramente, além da qualidade estética da
obra, encontrar exemplares que propiciem o efetivo
encontro entre o leitor e o texto. O Programa Nacional
do Livro Didatico ampliou sua atuacdo propiciando a
distribuicao, além de livros didaticos, de livros litera-
rios, para as escolas publicas em todo o pais. Mesmo
nao possuindo bibliotecas, as escolas recebem o mate-
rial que precisa ser trabalhado com escolhas metodo-
logicas assertivas no tocante a formacao do leitor lite-
réario e das praticas de letramento em leitura.

Outro fator importante é que o género conto
possui grande alcance na esfera escolar devido a sua
extensao e ao efeito que seu conteudo desperta no lei-
tor. Cortazar associa o conto a “[...] um tremor de agua
dentro de um cristal, uma fugacidade numa perma-
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néncia.” (2006, p. 125). Essa tensao narrativa aliada a
nocao de limite desperta o interesse dos alunos para a
leitura e ninguém melhor que Machado de Assis para
proporcionar essa sensacao nos leitores. O nosso “Bru-
x0 do Cosme Velho” foi um grande precursor do géne-
ro conto no pais que pela sua maestria ganhou notori-
edade no cenério brasileiro.

Quer pela tematica, quer pela técnica, quer
pelo estilo, ninguém, na verdade, compreen-
deu melhor o género, desde as suas primeiras
producgdes, a partir de 1860. (COUTINHO,

1971, p. 41)

Que Machado de Assis, em um processo que
mais instiga que responde, a leitura machadiana convoca
diretamente o leitor — quase um intruso (LAJOLO, 1993)
— para um dialogo intrinseco com o seu texto.

Dessa maneira, acredita-se que o trabalho com
o género textual conto, dadas suas maultiplas possibili-
dades, perfaca-se como uma ponte de passagem
(ANDRUETTO, 2017) para que o sujeito se identifique
e se reconheca enquanto um leitor literario e a partir
dessa proposta se interesse por outros géneros, por
outros autores, por outros estilos, por outras modali-
dades em que o texto literario se apresente. Acredita-
se que um trabalho com os contos de Machado de As-
sis, como A missa do galo, Conto de escola, O espelho
e Umas férias, mediado por escolhas metodolbgicas
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assertivas por parte do professor, fomente a empatia
dos alunos ao vislumbrar, no leitor, aspectos da huma-
nidade que os constituem, desperte neles o gosto pela
leitura, a fruicdo estética e abra caminhos para que o
letramento literario se efetive.

FIM DE CONVERSA PARA O INICIO DE UMA ACAO

Se Candido (2004) pontua que a literatura é
um direito, Zilberman (2012) afirma que esse direito
deve ser garantido pela escola, independente dos en-
traves que possam ocorrer. Assim, a literatura como
direito nao pode cair na falacia, ela precisa ser efetiva-
da. Professores precisam tomar suas posi¢coes como
mediadores da leitura literaria, fomentando, na escola,
o letramento literario, a formacao do leitor. A educa-
cao tem mais que o dever, tem “[...] a obrigacao de ca-
pacitar o aluno a um dia se aproximar de qualquer
obra e fazé-la sua.” (MACHADO, 2011, p. 37-38), pro-
vocando o interesse, a curiosidade, o desejo de sempre
estar em contato com novos autores, novas historias e
diferentes formas de conta-las.

A intergenericidade presente na obra adapta-
da, proposta aqui como objeto de trabalho, parte do
canone literario para um universo multimodal, possi-
bilitando aos alunos uma fruicao estética por meio de
uma leitura significativa. O projeto grafico do livro
adaptado em quadrinhos se configura como uma for-
ma de mediacdo, na qual o aluno-leitor se reconhece
na leitura literaria. Sabe-se que nao se forma leitores
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com materiais empobrecidos, é preciso que se confira
“[...] qualidade estética ao produto oferecido, o que ad-
vém da presenca do imaginario e da narratividade.”
(ZILBERMAN, 2012, p. 31) e com essa proposta pre-
tende-se também desmistificar a dificuldade de se in-
serir textos originais e classicos no cotidiano de alunos
do Ensino Fundamental.

A diversidade de géneros, estilos e autores
proporcionados pela biblioteca escolar propiciam o
trabalho com material auténtico para ampliacoes das
capacidades leitoras, a fruicao e o letramento literario
no ambiente escolar. Mas, mesmo as escolas que nao
possuem biblioteca precisam encontrar meios para
trabalhar o letramento literario.

A biblioteca nao deixa de ser importante ou
aleatoria. Ela garante ambientacao, diversidade e peri-
odicidade, fatores indispensaveis para a formacao do
leitor. Mas, enquanto nem todas as escolas sao assisti-
das, nao se pode negar esse direito aos alunos. O arti-
go pretende, portanto, servir de reflexao para que ou-
tras possibilidades metodologicas sejam vislumbradas
enquanto o direito a biblioteca escolar é cerceado.
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CAPITULO 13

O ESTUDO DO LEXICO E A ORALIDADE NUMA
PRATICA DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA:
Uma analise 1éxico-semantica da letra de Ritmo Per-

feito, de Anitta

Fabio Ferreira PINTO
USP - fabiofp@usp.br

Beatriz Daruj GIL
USP - biagil@usp.br

RESUMO: Este artigo tem como objetivo tratar do emprego
de estudos a respeito do 1éxico e dos campos semanticos, das
escolhas lexicais e das marcas de oralidade na letra de musica
Ritmo Perfeito (2014), da cantora e compositora Anitta, em
praticas de ensino de Lingua Portuguesa. Buscamos, aqui, de-
monstrar que estes estudos podem fazer parte de exercicios de
leitura e compreensao de texto em aulas voltadas para alunos
do Ensino Médio, visando a contrariar abordagens tradicio-
nais de ensino da linguagem, que ainda se baseiam na classifi-
cacdo gramatical, especificamente as de classes morfologicas.
Pretendemos demonstrar que a competéncia lexical se desen-
volve para além da mera classificagdo morfossintatica, levan-
do em conta os aspectos semanticos, dando-se também no ni-
vel discursivo e proporcionando a ampliacao do léxico da lin-
gua portuguesa em atividades que partam da realidade dos
proprios estudantes. O artigo se fundamenta, teoricamente,
em Biderman (1978), Ullmann (1964) e Polguére (2016), so-
bre estudos do léxico e dos campos semanticos; Caretta
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(2013), Napolitano (2005), Tatit (2008), Severiano e Mello
(1997, 1998), para historia e contextualizacao da cancao brasi-
leira. A respeito da visdo do ensino em Lingua Portuguesa, o
trabalho apoia-se em Antunes (2012), Leffa (2000), Vilela
(1994) e na BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (2018).

PALAVRAS-CHAVE: oralidade; escolhas lexicais; campos
semanticos; pratica de ensino; género letra de musica.

INTRODUCAO

As lexias sao os objetos a partir dos quais a le-
xicologia estuda a lingua. Tais objetos podem ser ana-
lisados segundo aspectos morfologicos, sintaticos e se-
manticos. Indo além da estrutura do 1éxico, a lexicolo-
gia torna possivel perceber como sao construidas a vi-
sao de mundo e as relacoes socioculturais.

O léxico de uma lingua compde o repertorio de
palavras desta, ou “[...] o conjunto de itens a disposicao
dos falantes para atender as suas necessidades de co-
municacdo” (ANTUNES, 2012, p. 27). Neste repertorio,
as escolhas lexicais nao sao feitas de maneira aleatoria.
Elas sao relacionadas para o texto pelo sujeito que as
enuncia, visando a construcao de um dado discurso.

Ao observarmos como ocorre 0 ensino do léxico,
deparamo-nos com o fato de que, por tradicao, as aulas
de Lingua Portuguesa dissociam o estudo do léxico da
gramatica. Durante as praticas da sala de aula, os exerci-
cios sdo voltados para a classificagdo gramatical, isolando
a palavra de seu contexto. Todavia, visando a uma abor-
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dagem sobre o 1éxico para além da mera classificacado em
classes gramaticais, sera necessario observa-lo em sua
atualizacao discursiva.

No presente artigo, trataremos da representacao
da figura feminina na letra de musica Ritmo Perfeito, da
cantora Anitta, lancada em 2014, e das escolhas lexicais
dessa mesma letra, por meio da analise 1éxico-semantica,
que pode fazer parte de uma pratica de ensino do léxico
de Lingua Portuguesa para alunos do Ensino Médio, obje-
tivando uma proposta de pratica de leitura.

A cantora Anitta foi descoberta a partir de vi-
deos lancados no YouTube em 2010. Ela recebeu um
aporte profissional da gravadora Warner Music a par-
tir de 2013. A letra da musica Ritmo Perfeito, que
aponta para um jogo de seducao na relacio homem-
mulher, faz parte do segundo album da cantora, tam-
bém intitulado Ritmo Perfeito, de 2014.

Para o tratamento da estrutura do 1éxico, reto-
mam-se os fundamentos da lexicologia com Biderman
(1978) e Ullmann (1964), bem como as perspectivas de
Antunes (2012), Leffa (2000) e Vilela (1994).

A PERSPECTIVA DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
SEGUNDO A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

De acordo com a Base Nacional Comum Curri-
cular (doravante BNCC), os estudantes do Ensino Mé-
dio devem ser capazes de participar das mais diversas
praticas sociais que envolvam a linguagem, dominan-
do géneros textuais e discursivos, e desenvolver habili-
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dades relativas aos diferentes usos das linguagens
construidos desde o Ensino Fundamental. A esse res-
peito, a BNCC diz que:

[...] ao componente Lingua Portuguesa cabe,
entdo, proporcionar aos estudantes experién-
cias que contribuam para a ampliacdo dos le-
tramentos, de forma a possibilitar a participa-
¢ao significativa e critica nas diversas praticas
sociais permeadas/constituidas pela oralida-
de, pela escrita e por outras linguagens.
(BRASIL, 2018, p. 67-68)

Quanto ao Ensino Médio, a BNCC afirma que
este deve “[...] aprofundar a andlise sobre as lingua-
gens e seus funcionamentos, intensificando a perspec-
tiva analitica e critica da leitura, escuta e producao de
textos verbais” (BRASIL, 2018, p. 490). Durante essa
fase, o estudante ampliara sua visao critica, estética e
politica, envolvidas na producao e na recepcao discur-
sivas, visando a intervir na sua proépria realidade.

Segundo a BNCC (BRASIL, 2018), as habilida-
des de Lingua Portuguesa devem considerar a complexi-
dade das praticas de linguagens em contextos sociais, o
dominio dos géneros textuais e o aumento da exigéncia
de habilidades para compreender tais géneros, envol-
vendo o arcabougo gramatical e as praticas de circulacao,
incluindo a cultura digital e um repertério que envolva
literatura, minisséries, games e musica, por exemplo.
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O objeto de estudo deste artigo é um texto do gé-
nero letra de miusica, o que na BNCC abrange o campo ar-
tistico-literario, no qual se busca maior contato e capaci-
dade analitica das mais diversas formas de manifestacao
artistica e cultural, de maneira contextualizada. De acor-
do com a BNCC, as aulas de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio devem aproveitar “[...] o interesse de muitos jo-
vens por manifestacOes esteticamente organizadas co-
muns as culturas juvenis.” (BRASIL, 2018, p. 495.). No
que tange a oralidade, a BNCC diz que um dos objetivos
das aulas de Lingua Portuguesa é:

Produzir e analisar textos orais, considerando
sua adequacdo aos contextos de producio, a
forma composicional e ao estilo do género em
questdo, a clareza, a progressdo tematica e a
variedade linguistica empregada, como tam-
bém aos elementos relacionados a fala (modu-
lacdo de voz, entonacao, ritmo, altura e inten-
sidade, respiracao etc.) e a cinestesia (postura
corporal, movimentos e gestualidade signifi-
cativa, expressao facial, contato de olho com
plateia etc.). (BRASIL, 2018, p. 500)

As habilidades indicadas na BNCC procuram
ampliar o dominio dos contextos dos géneros nos cam-
pos de atuacdo da vida cotidiana, do artistico-literario,
da pratica de estudo e pesquisa e da vida publica, tais
quais os eixos de leitura, de producao de textos, de
oralidade, de analise linguistica semiotica.
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PERSPECTIVAS DO LEX}CO: LEXIAS, UNIDADES
LEXICAIS, CAMPOS SEMANTICOS

Abordaremos, neste topico, aspectos referen-
tes a organizacao e estruturacao do léxico. Em primei-
ro lugar, palavras gramaticais e palavras lexicais serao
diferenciadas umas das outras. Em seguida, apresen-
taremos os critérios de delimitacao do léxico; para, fi-
nalmente, tratar das lexias simples e complexas, que
irdo compor 0s campos semanticos.

Ao nos remetermos aos fendomenos do mun-
do, as nossas experiéncias da realidade extralinguisti-
ca, nomeando objetos, apontando acgdes ou estados
emotivos, caracterizando propriedades, o fazemos por
meio de palavras lexicais, que s3o os substantivos
(dom, sonho), verbos (reparar, volta) e adjetivos (bom,
perfeito). Notamos, assim, que as palavras lexicais sao
significativas por si proprias e carregam significado
mesmo quando isoladas.

Além das palavras lexicais, ha unidades cujo sig-
nificado remete ao interior do sistema linguistico. As fun-
coes dessas unidades existem nas relacoes morfossintati-
cas, visto que nao possuem um significado proprio. A este
grupo, denominado palavras gramaticais, pertencem os
artigos (a, 0), os pronomes (me, meu), as preposicoes (de,
em), as conjuncoes (mas, porque).

Visto que tanto as palavras lexicais, quanto as
palavras gramaticais compoem o cbddigo linguistico,

podemos afirmar que o 1éxico é o repertorio de pala-
vras ou o conjunto de itens a disposicao dos falantes
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visando a atender a necessidade de comunicagao. Para
Biderman (1978), o l1éxico:

Abrange todo o universo conceptual dessa lin-
gua. Qualquer sistema 1éxico é o somatdrio de
toda a experiéncia acumulada de uma socieda-
de e do acervo da sua cultura através das ida-
des. Os membros dessa sociedade funcionam
como sujeitos-agentes, no processo de perpe-
tuacdo e reelaboracdo continua do léxico da
sua lingua. (BIDERMAN, 1978, p. 139)

A partir da definicdo de Biderman (1978), pode-
mos dizer que a escolha lexical de um texto direciona a
leitura para a compreensao de uma realidade extralin-
guistica, refletindo a maneira como os membros de uma
determinada sociedade enxergam o mundo a seu redor.

A palavra lexical, quando ndo em uso, isto é,
nao colocada em um dado discurso, é designada lexe-
ma. Um dicionario, por exemplo, apresenta uma lista-
gem de lexemas (VILELA, 1994, p. 25). O lexema, ao
ser escolhido por um enunciador de acordo com as ne-
cessidades da situacdo enunciativa, manifestando-se
no discurso, ganha novos significados. A essas formas
que surgem no discurso, nomeia-se lexia.

Deste modo, lexia é a unidade lexical:

[...] atualizada em um discurso particular, co-
mo resultado de uma escolha feita pelo enun-
ciador de acordo com as necessidades da situ-
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acdo de enunciacdo, que é singular e tnica.
(GIL, 2009, p. 80)

Para exemplificar, pensemos no lexema can-
tar. Ao incluirmos em um discurso, numa analise
léxico-gramatical, podemos emprega-lo, morfologica-
mente, como um verbo conjugado na primeira pessoa
do plural do indicativo — cantamos, acrescentando ao
radical <cant>, a vogal tematica <-a> e o sufixo <-
mos>. O processo de enriquecimento semantico se da-
ra a medida que cantamos for atualizada em um dado
discurso, adquirindo um valor polissémico, como, por
exemplo, em:

a) “Cantamos nossa canc¢ao preferida.”
b) “Cantamos a bola na reuniao.”

Ao compararmos a e b, concluimos que o signifi-
cado do primeiro difere do segundo, uma vez que em b,
cantamos assume o valor de avisar, informar, contar algo
para alguém; logo, um valor polissémico, visto que, a am-
pliacdo de sentido é dada pela mesma lexia em contextos
diferentes, contrastando com a, que mantém o sentido re-
lacionado ao universo do género letra de musica.

As caracteristicas semantico-discursivas de
uma lexia s6 sao precisadas na relacdo com as demais,
formando um conjunto em um enunciado do qual as-
pectos linguisticos e extralinguisticos concebem a car-
ga de significados das lexias. Tal carga semantica car-
rega o resultado de uma relacao estreita entre o 1éxico
e os valores e interpretacoes da realidade englobados
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pela comunidade de fala a que pertence. O léxico é
composto e desenvolvido levando-se em conta a rela-
cao estabelecida pelos membros dessa comunidade
com sua propria realidade, o que o faz refletir as carac-
teristicas dessa relacio. A medida que determina o
modo como essa realidade é compreendida e segmen-
tada, também possibilita desenvolver o universo cultu-
ral humano.

E necessario considerar, em primeiro lugar, o
sentido que a lexia, ou o conjunto de lexias, faz surgir
no enunciado. Biderman (1978) diz que:

[...] para segmentar o todo nas suas partes
constituintes — as unidades léxicas — temos
que considerar a articulacdo e o significado
globais do enunciado e até mesmo do discur-
so. (BIDERMAN, 1978, p. 124)

Podemos dizer que ao agruparmos as lexias, obe-
decendo critérios semanticos, teremos os campos léxico-
semanticos, ou simplesmente, campos semanticos.

Apresentadas as bases teoricas deste artigo,
passamos a tratar do ensino do 1éxico, da competéncia
lexical e da oralidade, em que nos deparamos com o
fato de o ensino de Lingua Portuguesa, tradicional-
mente, ser constituido pela falta de ligacao entre o es-
tudo do 1éxico, da gramatica e das marcas orais.

Observando a forma como ocorre o ensino de Lin-
gua Portuguesa, este artigo concorda com a afirmacao de
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Antunes (2012, p.13), quando esta diz que “[...] a gramatica
assumiu nas atividades de ensino um lugar hegemonico,
ou melhor dizendo, um lugar de quase monopdlio.”.

Buscando contribuir para o ensino do léxico
em aulas de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio, a
seguir, propomos uma pratica de ensino do léxico a
partir da leitura de um texto do género letra de musi-
ca, destacando os tragos orais, semanticos, morfossin-
taticos e discursivos das lexias.

CAMPOS SEMANTICOS: ORALIDADE, ESCOLHAS
LEXICAIS E PRATICA DE LEITURA NA LETRA DE
MUSICA RITMO PERFEITO, DE ANITTA

A organizacdo de um campo semantico numa
pratica de ensino do 1éxico possibilita termos no¢ao dos
valores sociais dos interlocutores do discurso, suas pers-
pectivas da realidade e o recorte cultural em que estao in-
seridos. Segundo Ullmann (1964),

[...] um campo semantico nao reflete apenas as
ideias, os valores e as perspectivas da sociedade
contemporanea: cristaliza-as e perpetua-as tam-
bém. (ULLMANN, 1964, p. 499)

Nas aulas de Lingua Portuguesa, ha atividades
nas quais os alunos devem formar um determinado na-
mero de frases com um substantivo especifico. Ou ainda a
busca por sinénimos em atividades meramente metalin-
guisticas. Nao ocorre uma apresentagio prévia, uma dis-
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cussao sobre o género textual escolhido, sobre seu meio
de circulacao, producao ou recepcao.

Leffa (2000), a respeito dessas situacoes de ensi-
no, afirma que:

[...] partindo do principio de que a simples ins-
trugao especifica do vocabulario ndo garante a
compreensao de leitura, o aluno deve aprender as
palavras novas dentro de um contexto significati-
vo. (LEFFA, 2000, p. 37)

Neste item, atentaremos para os campos seman-
ticos e seus aspectos orais, discursivos, semanticos e gra-
maticais. No aspecto da oralidade, conforme a BNCC
(BRASIL, 2018), refletiremos sobre o contexto de produ-
cao e seu contetido; no léxico-discursivo, abordaremos o
tema, que Van Djik (2001) afirma ser o significado global
estabelecido pelos interlocutores na producio e com-
preensao discursiva; no 1éxico-semantico, trataremos dos
diversos sentidos que o 1éxico pode assumir no contexto.

O corpus de estudo deste item ¢ a letra de musica,
Ritmo Perfeito, interpretada pela cantora Anitta (2018) e
composta por Umberto Tavares, Anitta, Jefferson Junior:
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Ritmo Perfeito

Sei 14, 0 que sera que vocé tem
S6 sei que isso me faz tao bem
Nao canso de te admirar
Reparar, sem parar

Sei 14, sera que é s6 um sonho bom
Quem sabe vocé tem o dom

Do que h4 de bom em me amplifi-
car

Do jeito que vocé me olha
Nosso ritmo perfeito

Quando vocé vai embora

Mas volta pra me dar um beijo

Teu jeito simples de dizer
Que eu sou especial

S6 pra me convencer
Que tudo é natural, wow!

Teu amor me faz enlouquecer
(ié, 16, 16)

Na medida certa do prazer

E cada detalhe em vocé (i€, i€,
i€)

Me da mais vontade de fazer

Teu amor me faz enlouquecer
(ié, ié, ié)

Na medida certa do prazer

E cada detalhe em vocé I€ I€ Ié
Me d4 mais vontade de fazer

De fazer o que, hein? De fazer o
que?

De fazer o que, hein? De fazer o
qué?

De fazer o que, hein? De fazer o
qué?

De fazer o qué? De fazer o qué?

A prética de ensino pode iniciar-se com uma leitu-
ra ativa do texto, da qual fardao parte perguntas sobre quem
é a cantora/intérprete da letra, os temas por ela abordados e
a posicao que os alunos assumem diante disso. A partir dai,
o professor comecara a atividade, fazendo um levantamento
das lexias que compoem o texto escolhido para a aula.

A BNCC E AS MARCAS DE ORALIDADE

O género letra de musica insere-se, além do cam-
po artistico-literario, no eixo da oralidade na BNCC
(BRASIL, 2018). Este eixo é responsavel por compreen-
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der as praticas de linguagem que ocorrem em situacoes
orais que envolvem ou nao o contato face a face.

Na letra de musica Ritmo Perfeito (2014), a mar-
ca de oralidade esta presente de maneira constante. Le-
vando em conta que as condicoes de producao oral devem
considerar as diferencas formais e estilisticas determina-
das pelo contexto, o aspecto oral torna-se pertinente nas
aulas de Lingua Portuguesa.

O titulo Ritmo Perfeito é marcado pela auséncia de
um verbo, constituindo uma frase nominal, construcao bas-
tante caracteristica das comunicacOes orais e informais pre-
sentes no portugués brasileiro. O professor pode pedir aos
alunos que indiquem em quais situacoes a construcao Ritmo
Perfeito aparece e qual o valor dado por quem a enuncia.

Seguindo a leitura, pode-se apontar a presenca
do advérbio “s6” em “Sé sei que isso me faz tdo bem” e
“Sei 14, sera que é s6 um sonho bom”. Uma possibilidade
para a pratica de leitura é que os alunos discutam se o
emprego do advérbio “s6” traz ou nao a no¢ao de exclu-
sa0, mudando o sentido do verbo. Outro ponto importan-
te, que consta na BNCC, é que a oralidade é marcada por
um “contato face a face” (BRASIL, 2018, p. 76.). Este as-
pecto sera intensificado na letra de musica pelo uso dos
pronomes “me” e “voc€”, em que a enunciadora do texto
se dirige a um interlocutor: “Do jeito que vocé me olha”.

Marcadamente oral, a giria aparece em diversos
trechos da letra. Durante a discussao com os alunos, o
professor pode levanta-las e pedir que eles apontem qual
o sentido delas para o tema da letra de musica. Abre-se
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espaco para debater de que maneira expressées como “Sei
14” e “Vocé tem o dom” determinam os pontos de vista da
enunciadora e de seu interlocutor.

Outra marca de oralidade presente na letra e no co-
tidiano em que tanto professores quanto alunos estao inseri-
dos é o emprego da pressuposicao, o implicito: “Me da mais

», &«

vontade de fazer”; “De fazer o que, hein? De fazer o qué?”.

Feita a discussao das possibilidades que o levan-
tamento das marcas de oralidade apresenta no texto da
letra de miusica e da maneira com a qual ela se relaciona
com sua tematica, contextualizando a producao e o meio
de circulacao de Ritmo Perfeito, parte-se para a aborda-
gem léxico-discursiva e léxico-semantica.

ASPECTOS LEXICO-DISCURSIVOS E LEXICO-SEMANTICOS
DAS ESCOLHAS LEXICAIS

Dentro do aspecto léxico-discursivo, o tema e os
interlocutores presentes no texto refletem determinados
recortes culturais e papéis sociais estabelecidos. Na leitu-
ra de Ritmo Perfeito, dois campos se destacam: Mulher
falando de si e Mulher falando do/para o outro.

Quadro 1 — Campos léxico-discursivos

Mulher falando de Si Mulher falando do/para o
Outro

So6 sei que isso me faz tdobem | Sei 14, o que serd que vocé
tem

Nao canso de te admirar Nao canso de te admirar

Do que ha de bom em me am- | Quem sabe vocé tem o dom

plificar
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Do jeito que vocé me olha

Quando vocé vai embora

Mas volta pra me dar um beijo

Teu jeito simples de dizer

Que eu sou especial

Teu amor me faz enlouque-

cer
E cada detalhe em vocé

S6 pra me convencer
Teu amor me faz enlouquecer
Me da mais vontade de fazer

Fonte: Dados da pesquisa.

Um enfoque para o professor procurar depreender
ao estabelecer esse quadro e as lexias selecionadas é notar
como ¢é construido o discurso da enunciadora ao assumir o
papel de quem fala de si mesma. As escolhas lexicais pare-
cem reforcar tal ideia, como em “S6 sei que isso me faz tao
bem”, “Que eu sou especial” e “Me da mais vontade de fa-
zer”. O professor, por exemplo, pode tratar de como ela re-
forca a primeira pessoa do singular com o uso da desinéncia

29«

verbal — “sei”, “sou” — e dos pronomes “eu” e “me”.

Visto que, historicamente, as letras de musica
brasileiras indicam um enunciador que se dirige a um
enunciatario, abre-se espaco para que o professor instigue
os alunos a refletirem como a enunciadora do discurso se
refere ao outro: “Sei 14, o que sera que vocé tem”, “Quem
sabe vocé tem o dom” e “Teu jeito simples de dizer”. Du-
rante a leitura e a discussao levantada, os alunos devem
notar o contraponto entre quem enuncia e para quem se

enuncia o discurso.

Outro aspecto a ser abordado pelo professor é a
selecdo de verbos que a enunciadora usa para marcar sua
posicao: sei, canso, amplificar, sou e enlouquecer, por
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exemplo. Os alunos serdo orientados a refletir de que ma-
neira essas escolhas marcam a posicao de quem as enun-
cia e como é possivel identificar o papel assumido pela
enunciadora do texto, como no emprego do verbo fazer
em “So sei que isso me faz tao bem”.

Esse questionamento permite o acréscimo das en-
tradas que o lexema “fazer” recebe no dicionario, como no
Houaiss (2009), que apresenta “levar a efeito; cumprir, exe-
cutar, realizar; construir, instituir; montar ou formar com
elementos diversos, matérias-primas etc.”. Isso auxiliara na
definicdo do campo semantico da Mulher falando de si. O
professor deve questionar os alunos sobre quais entradas
presentes no dicionario sao aplicaveis ao contexto da letra.

Ap6s um momento inicial, em que o modo de lei-
tura e de reflexao em torno da letra esta estabelecido, é
possivel ao professor sugerir ainda que os estudantes dis-
cutam as diferencas do verbo fazer nos versos “Soé sei que
isso me faz tdo bem”, “Teu amor me faz enlouquecer” e
“Me da mais vontade de fazer”.

Esse procedimento de conducao de uma ativida-
de de leitura baseada na busca por uma compreensao do
léxico que ultrapasse a mera classificagdo morfossintatica
permite ao professor orientar os alunos na busca pela am-
pliacao da competéncia lexical.

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentar uma proposta de ensino do 1éxico que
aborde as marcas de oralidade, os aspectos semanticos,
discursivos e gramaticais presentes no ambito da compe-
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téncia lexical, visando a contrariar as atividades baseadas
em classificacoes morfossintaticas, demonstra de que ma-
neira o léxico constroéi a nossa realidade e nos ajuda a en-
tender a relacoes interpessoais.

A partir de sua inclusao, notamos que o profes-
sor, ao explorar a relacao da oralidade com os aspectos
léxico-discursivos e 1éxico-gramaticais, organizando um
campo semantico em uma pratica de ensino, tera varias
opcoes para abordar a pratica de leitura de um texto, con-
duzindo o aluno a um processamento ampliado do 1éxico.

Tendo em vista que o ensino do léxico se encontra
marginalizado no interior de alguns programas escolares —
além de nao atingir a dimensao da textualidade, ou seja, nao
ser visto como componente fundamental da construcao tex-
tual dos sentidos — procuramos, neste artigo, demonstrar a
importancia de uma reflexao a respeito do léxico que va
além dos meros exercicios de classificacao morfossintatica.
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CAPITULO 14

INTERAQQES COLABORATIVAS NO PROCESSO DE
PRODUCAO ESCRITA DE “RELATO PESSOAL” NO
ENSINO FUNDAMENTAL I

Priscila Barboza Gomes de SOUZA
UFMS — priscila-bg @hotmail.com

Silvelena Cosmo DIAS
UFMS - diascosmo@yahoo.com.br

RESUMO: Este artigo tem como objetivo apresentar resul-
tados de uma pesquisa-acdo desenvolvida com alunos do
quarto ano do ensino fundamental I, de uma escola munici-
pal do interior do estado de Sao Paulo. Essa pesquisa-acdo
surgiu em decorréncia das dificuldades de alunos em se ex-
pressar por meio da modalidade escrita. A partir do pressu-
posto de que o texto deve ser o ponto de partida, bem como
o ponto de chegada das aulas de Lingua Portuguesa
(GERALDI, 1993), formulamos a hipotese de que expor o
aluno a leituras e escritas diarias, sem intenc¢oes avaliativas,
com corregoes entre os pares e autoavalia¢Ges, pode contri-
buir para a escrita do género relato pessoal, bem como para
o processo de letramento. Proveniente da pesquisa-acao, foi
aplicado um projeto de intervenc¢ao que teve como objetivo
contribuir para o desenvolvimento da habilidade de escrita,
aperfeicoar a capacidade de representar acoes e sequéncia
de fatos, assim como estimular o gosto pela leitura. Os re-
sultados mostraram que a leitura é capaz de aprimorar a es-
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crita dos alunos, propiciando, inclusive a eclosao da subjeti-
vidade em suas escrituras. Leituras compartilhadas emba-
saram as producoes escritas e a pratica de autoavaliacoes e
corregoes colaborativas e dialogadas apontaram melhorias
consideraveis nas habilidades de escrita dos educandos.

PALAVRAS-CHAVE: leitura; producao de texto; relato pes-
soal; interacgao; colaboracao.

INTRODUCAO

A producao escrita, no contexto escolar, preci-
sa ser concebida como um produto inacabado, passivel
de melhorias e modificacoes, tal qual a nossa identida-
de (CORACINI, 2010). Nesse sentido, a pratica de es-
crita, reescrita, corregoes, autoavaliacoes, leitura, re-
leitura e producao textual, de modo compartilhado e
colaborativo, devem se tornar atividades diarias na vi-
da escolar. Para ratificar essa afirmacao, delineamos
uma pesquisa, que se originou a partir das dificulda-
des, no que diz respeito a producao escrita de alunos
do quarto ano, de uma escola publica municipal de
Ensino Fundamental I — anos iniciais, localizada no
municipio de Sao Joao do Pau d’Alho, interior do esta-
do de Sao Paulo, distante da capital 661 quilémetros.

Diante de relatos de dificuldades na producao
escrita, tanto na fase inicial de escolarizacdo, quanto
nas fases finais, com casos que persistem, inclusive, na
fase académica, surgiu uma das problemaéticas que fo-
mentou esta pesquisa-acao: como fazer com que os
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alunos se expressem por meio da modalidade escrita
se eles nao escrevem com frequéncia? Na maioria das
vezes, quando os alunos produzem textos escritos sao
para serem avaliados. Muito raramente, para nao dizer
nunca, os textos sao devolvidos para que os alunos os
contemplem como uma parte de si em construcao.

Assim, a partir do pressuposto de que o texto
deve ser o ponto de partida, bem como o ponto de che-
gada das aulas de Lingua Portuguesa, tendo em vista
que os géneros textuais sao agoes sociodiscursivas, for-
mulamos a hipdtese de que expor o aluno a leituras e
escritas diarias, sem intencOes avaliativas, com corre-
cOes entre os pares e autoavaliacdes, pode contribuir
para a escrita do género textual relato pessoal, bem co-
mo para o processo de letramento. Para a conducao de
nosso trabalho, desdobramos a hip6tese na seguinte
pergunta: ler e escrever, diariamente, podem contri-
buir para o aprimoramento das habilidades de escrita
dos alunos de modo a proporcionar evidéncias da sub-
jetividade do aluno escritor? O objetivo da proposta de
intervencao proveniente da pesquisa-acao é contribuir
para o desenvolvimento da habilidade de escrita, aper-
feicoar a capacidade de representar acoes e sequéncia
de fatos, assim como estimular o gosto pela leitura.

Para concebermos o corpus de anélise, os par-
ticipantes da pesquisa, formados por vinte alunos, fo-
ram colocados em varias situacoes de leitura e de pro-
ducoes textuais, sem finalidades avaliativas, tais como:
leitura de um livro paradidatico, leituras de textos va-
riados, interpretacao de textos, atividades de analise
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linguistica, escrita de relatos pessoais, reescritas auto-
avaliativas, dialogadas e colaborativas.

Na secdo seguinte, introduzimos alguns pon-
tos teoricos que subjazem a este estudo para, logo de-
pois, tratarmos dos procedimentos metodolbgicos rea-
lizados para a constituicao do corpus de analise, com
descricao o projeto de intervencao. Em seguida, discu-
timos os resultados obtidos, tecemos nossas conside-
racoes finais e, por fim, apresentamos alguns cami-
nhos possiveis para a problematica discutida.

LEITURA, ESCRITA E GENERO RELATO PESSOAL:
CONTRIBUICAO PARA O PROTAGONISMO DO ALUNO

O posicionamento tedrico-metodolégico em uti-
lizar o texto como principal ferramenta nas aulas de Lin-
gua Portuguesa, ou seja, de exercer o trabalho didatico-
pedagdbgico de forma contextualizada, mesmo se tratan-
do do ensino de regras gramaticais, auxilia o aluno a ob-
servar a coeréncia, a coesao, as marcas especificas de de-
terminados géneros textuais, as informacoes e a expres-
sar as marcas pessoais do autor, sua experiéncia de vida,
isto ¢, sua subjetividade (GERALDI, 2010). Essa postura
no ato de ensinar propicia ao educando uma leitura criti-
ca, reflexiva, além de mostrar a ele que a escrita é um
momento de o autor do texto se posicionar como sujeito
de seu discurso (GERALDI, 2010).

Por esse e outros motivos, a pesquisa procurou
valorizar a importancia de o aluno se posicionar durante o
processo de escrita, mesmo com problemas ortograficos,
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considerando que o ensino e aprendizagem a partir da lei-
tura de textos e, consequentemente, da producao de tex-
tos, pode levar o aluno nao s6 a compreender melhor as
regras da Lingua Portuguesa, como também produzir tex-
tos coerentes e ricos em informacoes que retratem, inclu-
sive, sua realidade, seu lugar de fala, contribuindo inclusi-
ve para o letramento critico. Nessa perspectiva, a escola
precisa fomentar praticas de letramento que incentivem a
justica social, a igualdade nas relagoes, a liberdade, que
tratem das questOes sociais, assim como afirma a teoria
da critica social de Paulo Freire (1989).

Para que uma leitura critica aflore nos discen-
tes, é relevante que o professor propicie um trabalho
em sala de aula com variadas leituras que sejam capa-
zes de suscitar necessidade de se lancar a escrita, além
de nao subestimar a capacidade de seus alunos, com
textos “faceis e simples”. Pelo contrario, o professor
pode e deve se colocar em situacao de desafio e desafi-
ar sua turma a refletir, criticamente, sobre os textos li-
dos que se aproximassem da realidade das criancas em
questdo. Assim, elegemos o género relato pessoal, que
se referem a géneros textuais da ordem do relatar, com
o intuito de oportunizar ao educando a pratica de lei-
tura e de escrita como meio de expressao e interacao.

O género relato pessoal, em sua composicao, traz
caracteristicas que favorecem a construcao de situacgoes a
respeito de experiéncias vividas, de modo a provocar uma
reflexao sobre a propria identidade do educando, que ten-
de a analisar seu universo na busca de compreender fatos
e situacgoes. Por meio dessas interacoes, ocorre uma dimi-
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nuicao da autoridade exercida sobre a escrita do aluno, o
que leva a uma superacao das praticas tradicionais, que
nao mais correspondem as necessidades da escola atual.
Nesse sentido, diariamente, a escola vive o anseio de ensi-
nar o aluno a escrever melhor, a se expressar por meio da
escrita e, na pratica, procura “[...] ensinar a argumentar, a
controlar os efeitos de sentidos do que se escreve, a fazer
da escrita a obediéncia a regras, a convencgoes, a mode-
los.” (CORACINTI, 2010, p. 39).

Por esses motivos apresentados, ocorreu a es-
colha de producdes que apontassem os caminhos para
uma escrita enriquecida de detalhes, de possibilidades
de fazer emergir a identidade do aluno, no contexto es-
colar, ja que “[...] escrever é construir-se numa identi-
dade, é inscrever-se, explicitar seus devaneios: trata-se
da invencao, ficcao de si.” (CORACINI, 2010, p. 34).
Para essa tentativa de “inscricao”, segundo os concei-
tos de Coracini (2010), consideramos o relato pessoal,
como apropriado, pois esse género utiliza da memoria,
da sensibilidade do escrevente:

[...] uma realidade tangivel e capturavel, as ve-
zes imaterial, as vezes menos, inscrita no es-
paco, no tempo, na linguagem, na tradicao, e
de uma realidade puramente simbdlica, pre-
nhe de uma histéria. (NORA, 1992, p. 20)

Uma historia que é ficcdo de si e, a0 mesmo
tempo em que uma ficcao de si é a historia a ser relatada.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: O PROJETO
DE INTERVENCAO

Para a realizacao desta pesquisa-acao foi ela-
borado um projeto de intervencao, composto por um
plano de sequéncia de atividades, tanto de leitura, de
producao escrita, quanto de atividades de interpreta-
cao e de analise linguistica, com vistas a contribuir
com o processo de desenvolvimento da competéncia
escritora dos alunos. Vale ressaltar que a conducao das
atividades pela professora pesquisadora considerou as
participacoes dos alunos, buscando os tracos subjeti-
vos de suas manifestacoes, dispensando, dessa forma,
o “discurso facilitador” que, geralmente, se vé em sala
de aula. Para isso, as correcoes e observacoes na escri-
ta foram feitas pelos proprios alunos, de forma que
eles realizaram a leitura e releitura dos seus proprios
textos e dos textos dos seus colegas de sala.

O desenvolvimento da sequéncia de atividades
ocorreu durante o periodo de trés meses, em todos os
dias da semana, por cerca de 2 horas/rel6gio por dia,
totalizando 11 semanas com, aproximadamente, 110
horas de trabalhos realizados com os discentes. Na
maioria das vezes, eram utilizadas as primeiras aulas,
tendo em vista que as discussoes provinham de leitu-
ras e producoes escritas feitas no dia anterior, inclusi-
ve como tarefa de casa, assim como producoes textu-
ais, no ambiente escolar.

Os textos apresentados a seguir referem-se a
escrita de um relato pessoal, cujo tema foi selecionado
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pelos proprios estudantes. A primeira versao foi pro-
duzida no inicio da aplicacao da sequéncia de ativida-
des, e a ultima, foi refeita, corrigida, refundida e ali-
nhavada, pelos proprios alunos, em pares e em colabo-
racdo, durante os ultimos dias de aplicacdao da sequén-
cia de atividades.

Partimos, agora, para uma anélise dos resulta-
dos obtidos com a aplicacao da sequéncia de ativida-
des, verificando a reescrita do relato pessoal produzido
pelos alunos. Para a analise, utilizamos os critérios so-
bre producao escrita fornecida pela Secretaria de Esta-
do de Educacao do Estado de Sao Paulo (estado em
que a pesquisa-acao foi aplicada) — perpassados pela
discussao teoérico-metodologica aqui apresentada —,
destacando a progressao do que consideramos como
uso da escrita com funcao social e o quanto o aluno
utilizou a escrita para se inscrever.

COLABORACAO, INTERACAO E PRODUCAO ESCRITA
DE RELATO PESSOAL: ANALISE E REFLEXOES

A primeira escrita do relato pessoal ocorreu nos
primeiros dias de aplicacao da sequéncia de atividades,
quando os alunos ja haviam iniciado a leitura do livro
paradidatico, j& mencionado aqui. Nesse interim, conti-
nuamos com as leituras e oficinas especificas voltadas
para o estudo do género, sobretudo, para o despertar do
prazer de escrever dos alunos, nao tendo como foco
principal o estudo de gramatica, ortografia, acentuacao,
pontuacao e elementos coesivos. Esses foram fatores
que, consequentemente, se aprimoraram, mesmo que de

259



forma sutil, a partir das observacoes dos alunos, ou seja,
pelo amadurecimento de leitor/escritor critico e reflexi-
vo que esta proposta de intervencao buscou.

Para uma analise produtiva, selecionamos
quatro textos, produzidos em dois momentos distin-
tos, pertencentes a dois alunos diferentes que, de for-
ma geral, fazem uma boa representacao das producoes
escritas da sala. A primeira e terceira transcricao refe-
rem-se a primeira producao escrita de ambos os alu-
nos. A segunda e quarta transcricao trata-se da ultima
versao, escritas pelos mesmos alunos da primeira e
terceira transcricdo. Na andlise, estabelecemos uma
comparacao entre os pares de escrita de momentos
distintos. Ainda, vale enfatizar que as intervencoes re-
alizadas pela professora pesquisadora da sala foram as
mais ténues possiveis, para que nao se perdesse o ca-
rater de autonomia e colaboracao entre os alunos. Va-
mos as transcri¢oes transcritas exatamente como os
alunos escreveram, seguidas da analise:

(Texto 1): Primeira versao do relato pessoal:
Peneira de futebol

Na peneira eu me troquei e fiquei esperando
acabar o primeiro jogo porque o nosso era o
segundo, ai acabou o primeiro jogo e foi a gen-
te eu sofri uma falta e eu que chutei, chutei a
bola com muita forca e bateu no travessao, jo-
guei, joguei e joguei, mais nao passei no teste,
mais mesmo assim eu tentei e fui embora.
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E possivel notar que a escrita do aluno se en-
caminha ao género proposto, contudo, aparecem tra-
cos da linguagem oral (ai, a gente). Nao ha separacao
em frases e periodos, pois o aluno escreve em tnico
bloco, utilizando apenas virgulas. O escritor inicia seu
texto sem a contextualizacdo do tempo, indo direto ao
fato narrado. O uso da conjuncao adversativa é equi-
vocado, empregando “mais”, adicao, em vez de “mas”,
oposicao. Ainda, notamos que ha uma certa limitacao
na expressao de seus sentimentos, por meio da escrita.
O texto foi recolhido e preservado e, somente apo6s a
aplicacao da maior parte do plano de intervencao, com
varias leituras, interacoes, colaboragoes e escritas li-
vres, o aluno o recebeu de volta, para uma apreciacao
individual, seguida de uma autoavaliagdo com inter-
venc¢oes em grupo, que resultou no texto que segue:

(Texto 1): Reescrita do relato pessoal:
A triste peneira de futebol

Era um dia muito ensolarado e eu fui numa
peneira. Eu estava muito alegre, porque era o
primeiro dia que eu tinha ido numa peneira.
Chegando 14 eu esperei o primeiro jogo dos
pequenos terminar. Depois de ter acabado o
jogo, era eu que iria jogar, entrei no campo re-
zando, e a partida comecou. Logo no primeiro
tempo eu sofri uma falta, fui eu que bati, eu fi-
quei com muita pressao, eu chutei embaixo da
bola e acertei o travessdo. Depois eu continuei
jogando, e ap6s um tempo o jogo acabou. Eu
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nao consegui passar no teste mas eu tentei e
fui embora triste.

Logo no titulo, notamos a mudanca de “Penei-
ra de futebol” para “A triste peneira de futebol”. O alu-
no, seja por iniciativa propria ou por sugestao recebida
nas correcoes entre os pares, acrescentou o adjetivo
“triste”, precedido do artigo definido “a”, significando
seu posicionamento, inscrevendo seu sentimento de
tristeza, em relacao ao fato que narrou, um teste de fu-
tebol, conhecido como peneira. O aluno foi capaz de se
inscrever, ao relatar que foi um dia especial para ele,
pois foi a sua pela primeira vez a participar de uma pe-
neira. Isso o fez sentir-se “grande” em relacdo aos ou-
tros participantes, pois esperou “o primeiro jogo dos
pequenos acabar”. Vale a pena informar que ele tem
apenas nove anos de idade.

Ao narrar que entrou no “campo rezando”, ele
deixa explicita a sua fé crista, acreditando que a oragio o
ajudaria de alguma forma. Em seguida, denuncia que “logo
no primeiro tempo sofri uma falta”, fazendo emergir efei-
tos de sentido de uma sugestao de que, realmente, foi uma
partida tensa e dificil, o que nao o impediu de continuar jo-
gando. Para finalizar, o aluno/escritor relata o desfecho do
teste de futebol que ele foi realizar e, como consequéncia, a
sua tristeza por nao ter alcancado o resultado que espera-
va: “eu nao consegui passar no teste mas eu tentei e fui em-
bora triste”. Nesse trecho, notamos o uso da conjuncao ad-
versativa “mas”, antes de “eu tentei”, afirmando que ele
nao passou, mesmo tendo dado o melhor de si. Contudo, o
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aluno mostra-se resiliente, ao escrever “mas eu tentei”, e
isso leva o leitor a entender que ele tentara outras vezes.

Quanto a disposicao da escrita, nota-se que o
primeiro texto esta organizado em um dnico paragra-
fo; ja no segundo, o texto foi dividido em quatro pa-
ragrafos. Na segunda producao, o aluno contextualiza
como se sentia em decorréncia do fato ocorrido, iden-
tificando, também o tema que seria tratado: “Eu esta-
va muito alegre”, “Era um dia muito ensolarado” e “eu
tinha ido numa peneira”, o que nos leva a crer que o
autor do texto relaciona o seu estado emocional “ale-

gre” com o tempo “ensolarado”.

No que diz respeito a sequéncia temporal e ele-
mentos para articular a escrita, o aluno se apropria de ele-
mentos caracteristicos do género relato pessoal, utilizan-
do inclusive, o tempo verbal adequado, o pretérito: “Era
um dia muito ensolarado”, “Chegando 14”, “Depois de ter
acabado” e de expressoes adverbiais de tempo que indi-
cam a ordem em que os fatos ocorreram: “Logo no pri-
meiro tempo”, “Depois”, “apds um tempo”, que contribui-
ram sobremaneira para uma melhor organizacao do tex-
to. Ainda, vale ressaltar que houve a substitui¢do da con-
juncao aditiva “mais” pela conjuncao adversativa “mas”.
Dessa forma, o escritor foi capaz de contemplar de modo
satisfatério as habilidades contidas na BNCC e os objeti-
vos tracados, com a aplicacao da sequéncia de atividades

desta pesquisa-acao.

Vejamos a proxima transcricao, escrita por ou-
tro aluno, nas mesmas circunstancias da anterior. O
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aluno ji estava em contato com uma leitura critica e
escrita diaria, contudo, ainda nao haviam sido apre-
sentadas, nem estudadas caracteristicas especificas do
género relato pessoal:

(Texto 2) Primeira versao do relato pessoal:
Guaruja

Quando eu fui viajar para Guaruja uma coisa bem
ruim aconteceu tinha um carro atras do nosso, o
motorista desse carro dormiu no transito e batei
no nosso com o impulso o0 nosso carro bateu em
outro carro, mas nao aconteceu nada com o outro
carro, mas tudo bem, no fim de tudo a gente foi
pra praia, nos Gltimos dias foi horrivel eu fiquei
com virose bem na virada do ano.

Essa primeira versao nao apresenta termos da
linguagem oral e, assim como a anterior, mostra-se ca-
minhando para um engajamento ao género proposto.
O aluno faz uma tentativa discreta de inserir outros
personagens, ao utilizar o pronome possessivo “nos-
so”, todavia, nao cita as pessoas. A escrita € feita de
modo corrido, sem pontuacao, mesmo fazendo o uso
correto da conjuncao adversativa “mas”. Pouco se nota
a respeito das sensacoes, sentimentos e emogoes cau-
sadas pela situacao relatada, ainda que aparecam ter-
mos seguidos de adjetivos “coisa bem ruim” e “foi hor-
rivel”. Apresentamos, a seguir, a reescrita feita pelo
mesmo aluno, apds as intervengoes, individuais e em
grupo, de modo colaborativo e compartilhado:
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(Texto 2) Reescrita do relato pessoal:
Minha viagem para Guaruja

Um dia eu fui para Guaruja com a minha mae,
meu pai, meu irmao, meu primo Carlos. Uma
coisa horrivel aconteceu! O motorista do carro
que estava atras do nosso dormiu e bateu no
nosso carro. Eu levei um susto muito forte,
que achei que eu estava morta e comecei a gri-
tar: Socorro! Socorro! Entao, a mulher do car-
ro que bateu no nosso me deu uma coca cola
pra eu me acalmar. Na hora que o carro bateu
meu pai ficou furioso. Depois de todo o acon-
tecimento do carro, n6s chegamos em Guaru-
j&. No outro dia nés fomos a praia, eu amei!
Nadei como um peixe, foi 6timo! No dia 31, de
tarde, fui para a praia com a minha tia e o
meu tio Davi e 0 meu pai. Eu tinha prometido
que ia pular as sete ondas, com a minha tia na
virada, mas eu passei mal, a virada toda, eu fi-
quei dormindo, AFF! Por fim, cheguei em ca-
sa, em Sao Jodo do Pau d’Alho. Essas férias
vao ficar marcadas na minha histéria e quan-
do eu cheguei em casa eu ainda estava doente
Agora tchau eu ja contei tudo.

As mudancas no texto ja comecam pelo titulo,
de “Guaruja” se estende para “Minha viagem para
Guaruja”. O uso do pronome possessivo “minha”, na
segunda producdo, demonstra o quanto o aluno tor-
nou o fato narrado pessoal. Na primeira producao, o
texto é escrito em tnico bloco, ja na segunda, além de
ocorrer um aumento expressivo na quantidade da pro-
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ducao escrita, o texto passou a ser organizado em seis
paragrafos. Dessa forma, o aluno/escritor, contempla
a habilidade (EF35LP09), da BNCC:

Organizar o texto em unidades de sentido, di-
vidindo-o em paragrafos segundo as normas
graficas e de acordo com as caracteristicas do
género textual. (BRASIL, 2018, p. 121)

O aluno inicia o texto, contextualizando o tempo,
ao fazer uso da locucao adverbial “um dia”, marcando o
lugar onde se passa a narrativa: “Guaruja” e nomeando as
pessoas-personagens da sua historia, aparentemente, ver-
dadeiras, uma realidade vivida: “minha mae, meu pai,
meu irmao, meu primo Carlos”. Ainda, vale ressaltar que
o aluno se utiliza de uma estratégia que causa curiosidade
ao leitor: “Uma coisa horrivel aconteceu!”, trazendo mais
originalidade ao texto.

No que diz respeito a sequéncia temporal e
elementos que visam melhorar articulagao do texto, o
aluno utilizou: “Um dia”, “entao”, “Depois de todo o
acontecimento”, “No outro dia” e “Por fim”. Esses ele-
mentos nao foram contemplados na primeira produ-
cao. Essa mudanca na escrita comprova que as leituras
e correcgoes colaborativas contribuiram para o aprimo-
ramento da escrita, de forma expressiva e autonoma,
tendo em vista que tais elementos foram percebidos
pelos préprios alunos durante suas trocas.
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O aluno/escritor relata uma viagem realizada,
ao que tudo indica, de fim de ano, réveillon para ser
mais preciso, segundo o que consta no sexto paragrafo
“No dia 31 (...) virada do ano”. Tal relato da indicio de
que se trata de uma familia com um certo poder aqui-
sitivo, pois viajar para a praia, nessa época do ano é
muito oneroso.

Nos paragrafos em que descreve o desenrolar
dos fatos, o aluno traz detalhes de como tudo aconte-
ceu, demonstrando ter gostado do passeio, apesar do
contratempo ocorrido antes de chegarem, por meio
das expressoes “eu amei”, “foi 6timo”. Na sequéncia, o
aluno narra uma decepc¢ao por meio da onomatopeia
“AFF”, ao relatar que havia prometido pular as ondas,
mas como passou mal, nao foi possivel. Vale uma nota
quanto a supersticao de “pular ondas1”, para ser mais
preciso pular sete ondas, vista por muitas pessoas co-
mo sorte para o novo ano que se inicia, afastando as
energias negativas.

Nos dois textos apresentados, nota-se o avan-
€O na progressao argumentativa textual, tanto no que
diz respeito a organizacao textual em paragrafos,
quanto a progressao das ideias apresentadas e contex-
tualizacdo do fato relatado. Observa-se, também,
avanco em aspetos ortograficos, de coesao e coeréncia,
uso de sinais de pontuacao com presenca de virgulas,
ampliacao de vocabulario e posicionamento critico, a
comecar pelo titulo. Exemplos como a alteracao do ti-
tulo “Peneira de futebol” por “A triste peneira de fute-
bol”, “Guaruja” por “Minha viagem para o Guaruja”,
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comprovam que, de modo geral, os alunos foram capa-
zes, apOs as correcoes entre os pares, autoavaliacoes,
de trazer mais pessoalidade e tracos identitarios a es-
crita. Os alunos também foram capazes de expressar,
por meio da escrita, sensagdes e sentimentos, o que
nos revela o comportamento de aluno leitor e escritor
mais independente, autonomo, capaz de entender que:

[...] a escrita compreende etapas distintas e
integradas de realizacdo (planejamento, ope-
racio e revisiao), as quais, por sua vez, impli-
cam da parte de quem escreve uma série de
decisoes. (ANTUNES, 2003, p. 54)

Quando nos referimos a tomada de decisoes,
seja individual ou coletivamente, de forma harmonica,
referimo-nos também ao que aponta a BNCC a esse
respeito. Tendo em vista que os alunos foram coloca-
dos em situagdes que exigiram deles uma postura em-
patica, respeitando as dificuldades dos outros colegas,
ao mesmo tempo em se depararam com as suas, 0 que
os conduziram a apontar as melhorias sugeridas nos
textos de seus colegas, de forma amigavel, por meio de
dialogos construtivos, ou seja, foram capazes de:

[...] [e]xercitar a empatia, o didlogo, a resolu-
cdo de conflitos e a cooperacgdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e va-
lorizacao da diversidade de individuos e de
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grupos sociais, seus saberes, identidades, cul-
turas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza (BRASIL, 2018, p. 10).

Finalizamos, aqui, os resultados de analise das
producoes dos alunos que demonstraram, de modo ge-
ral, o aprimoramento de habilidades e competéncias
previstas na BNCC, que dialogam com os critérios de
correcao utilizados, propostos pela Secretaria de Esta-
do de Educacao do Estado de Sao Paulo. Vale destacar
que os alunos, de maneira absoluta, se sentiram muito
mais motivados tanto a producao escrita quanto a lei-
tura apos a realizacao dessa sequéncia de atividades.

Neste ponto, partimos para as consideracoes
finais, retomando a hipotese, a pergunta de pesquisa e
o objetivo que nortearam este trabalho, bem como a
discussao dos resultados obtidos no decorrer dessa
empreitada. O intuito é apresentar uma sintese das
conclusoes e reflexOes, reiterando a relevancia desta
pesquisa para todos os envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa-acao buscou minimizar os efeitos
de sentido de producdo de texto por obrigacao, seja
para fins avaliativos, ou para cumprir uma atividade
proposta pelo livro didatico, bem como observar a
contribuicdo de leituras criticas para a producao escri-
ta. O publico-alvo foi uma turma do quarto ano do en-
sino fundamental I — anos iniciais, composta por vinte
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alunos de escola publica municipal, situada no interior
do estado de Sao Paulo. Para atingir o objetivo propos-
to, foram proporcionados momentos de escrita por e
com prazer, permitindo que os préprios alunos encon-
trassem possibilidades de aprimorar e aperfeicoar seus
textos, por meio de (re)leituras, correcoes colaborati-
vas e dialogadas. Primou-se, também, pela pratica
apoiada nos conceitos de letramento critico, proporci-
onando aos alunos a leitura para além das palavras
que estao no papel.

A partir do pressuposto de que o texto deve ser
o ponto de partida, bem como o ponto de chegada das
aulas de Lingua Portuguesa (GERALDI, 1993), formu-
lamos a hipo6tese de que expor o aluno a leituras e es-
critas diarias, sem intencoes avaliativas, com corregoes
entre os pares, de forma colaborativa, e autoavalia-
coes, pode contribuir para a escrita do género textual
relato pessoal, bem como para o processo de letramen-
to, ou seja, para o uso da linguagem como pratica soci-
al (BAKHTIN, 2000). A analise dos resultados obtidos
nos levou a confirmacao da hipotese desta pesquisa-
acao, bem como ao alcance de nosso objetivo, conside-
rando que houve uma significativa contribuicao para o
desenvolvimento e aprimoramento de habilidades de
escrita dos alunos envolvidos. Os participantes da pes-
quisa-acdo ampliaram o repertorio de escrita, passan-
do a representar acoes e sequéncia de fatos do cotidia-
no, por meio da escrita, com riqueza de detalhes e
emersao da subjetividade.
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Foi possivel constatar, transitando entre teoria
e pratica, entre pratica e teoria, no sentido em que
afirma Coracini (2010), que ha uma possivel:

[...] impossibilidade de ensinar a escrever(-se)
ou melhor, a inscrever-se. O que se pode ensi-
nar sao as regras, as formas convencionais,
que constituem a parte menos importante da
escrita [...]. (CORACINI, 2010, p. 45)

Neste sentido, o que torna possivel é mostrar
aos alunos os caminhos que podem ser trilhados. Con-
tudo, é preciso entender que mostrar caminhos é bem
diferente de trilhar o caminho para o aluno, para que
este se sinta protagonista de sua historia e que esta
merece e deve ser contada, lida e respeitada. Ainda,
esperamos contribuir de alguma maneira para uma
educacao melhor no nosso pais, visando a construgao
de uma sociedade mais justa e igualitaria.
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CAPITULO 15

O REPERTORIO SOCIOCULTURAL NO TEXTO
MQDELO ENEM DO ESTUDANTE DE ESCOLA
PUBLICA E PRIVADA: Uma analise qualitativa

Leticia dos Santos SILVA
IFSP Sertazinho — leticia.silvai @aluno.ifsp.edu.br

Maria Beatriz Gameiro CORDEIRO
IFSP Sertazinho — profbeatrizcord@gmail.com

RESUMO: A motivacao para essa pesquisa partiu da observa-
¢do empirica baseada em experiéncia prévia da pesquisadora
como professora de aulas de redagdo para vestibulares em um
campus do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
do interior do Estado de Sdo Paulo (IFSP). Nessa ocasiao, cons-
tatou-se o quao discrepante é a presenca do repertorio socio-
cultural na dissertacdo modelo Enem entre estudantes de esco-
las ptiblicas e privadas. O exame considera como repertorio da-
dos e referéncias utilizados como argumentos para embasar o
ponto de vista no texto dissertativo. Diante disso, nesse recorte,
apresentam-se resultados parciais de uma pesquisa, desenvol-
vida no ambito de Iniciacao Cientifica da institui¢ao, que anali-
sam as diferencas no repertorio sociocultural entre estudantes e
escolas publicas e privadas, averiguando o uso de conceitos e
dados respaldados em areas do saber ou em vivéncia pessoais e
a pertinéncia desse repertorio a argumentacao. Devido ao fato
de o tipo de escola atrelar-se a condi¢oes socioecondmicas, an-
cora-se a pesquisa na Sociolinguistica e no conceito de capital
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cultural. Ademais, revisaram-se documentos publicados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) sobre as diretrizes de correcdo da redacio. A
fim de realizar a andlise descritiva e qualitativa do repertorio,
coletou-se, como corpus, dissertaces modelo Enem sobre o te-
ma “Analfabetismo Funcional”, baseadas em uma coletanea
elaborada pela pesquisadora. Dentre os resultados parciais ob-
tidos, destaca-se, além do referencial teorico, a anélise de algu-
mas producdes dos estudantes que indicou a relevancia do tipo
de escola como fator condicionante para a presenca do repert6-
rio sociocultural respaldado em areas do saber e sua correlacao
a nocao de capital cultural.

PALAVRAS-CHAVE: repertorio sociocultural; dissertacao;
enem; escola.

INTRODUCAO

No ano de 1998, o Ministério da Educacao
(MEC) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) criaram o ENEM
com o objetivo de:

[...] avaliar o desempenho dos concluintes do
EM para o ‘exercicio de sua cidadania’, no
contexto das discussodes sobre a Reforma do
Ensino Médio. (VICENTINI, 2015, p. 7)

Atualmente, a prova avalia o candidato por
meio de 180 questoes objetivas (45 para cada area do
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conhecimento) (INEP, 2019) e da escrita de uma reda-
cao, instituida como:

[...] uma producdo de um texto em prosa, do
tipo dissertativo-argumentativo, sobre um te-
ma de ordem social, cientifica, cultural ou po-
litica. (INEP, 2020, p. 7)

Para compor a média final, que é representada
pela soma das notas de todas as areas do conhecimento, a
prova de Redacao representa um total de 20% da nota do
candidato, portanto, tem grande importancia, visto que
ela compoe, parcialmente, a nota final de um estudante
que disputa uma vaga no ensino superior. Os critérios de
avaliacao, para essa producao, baseiam-se em cinco com-
peténcias aferidas por niveis, sendo eles: totalmente pre-
cario (nota 0); insuficiente (notas entre 100 a 400); regu-
lar (notas entre 500 a 600), bom (notas entre 700 a 800)
e excelente (notas entre 900 a 1000). Essas competéncias
avaliam: Comp. I — modalidade escrita formal da Lingua
Portuguesa (pautada pela norma-padrao); Comp. II —
Desenvolvimento do tema por meio de argumentacao
consistente (tema e género); Comp. III — Selecao, relacao,
organizacao e interpretacao de argumentos em defesa de
um ponto de vista; Comp. IV — Conhecimento dos meca-
nismos linguisticos para a construcao da argumentacao
(coesao) e Comp. V — Proposta de intervencao para o pro-
blema. A cartilha do participante, documento que orienta
o candidato sobre as particularidades da redacao no exa-
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me, deixa claro que, como critério de avaliacao, é necessa-
ria a presenc¢a de um repertorio sociocultural, e o define:

[...] presenca de repertério sociocultural, que
se configura como uma informagao, um fato,
uma citagdo ou uma experiéncia vivida que, de
alguma forma, contribui como argumento pa-
ra a discussao proposta. (INEP, 2020, p. 16)

Nesse sentido, na competéncia II, avalia-se como
o participante se apropria da proposta de redacao ao apli-
car conceitos de varias areas de conhecimento para desen-
volver o tema de forma plena e consistente (INEP, 2019).

A analise do uso do repertério entre estudantes de
escolas publicas e privadas remete a discussées em torno do
conceito de classe social, as quais envolvem, por exemplo, o
acesso a bens culturais e seu reflexo no desempenho entre
estudantes oriundos da classe média em contraposicao aos
de classe baixa, conforme divulgam Arruda, Prata e Toledo
(2019, On-line): “No Enem, 1 a cada 4 alunos de classe mé-
dia triunfa. Pobres sao 1 a cada 600 [...]". Nao é novidade
que o Brasil é um dos paises mais desiguais do mundo, com
alta concentragao de renda, como atestam canais oficiais de
comunicacao, dentre eles, o do Senado, que, reconhecendo
o pais como um dos recordistas em desigualdade, avalia for-
mas para auxiliar os mais pobres (IBGE, 2021).

Diante do exposto, espera-se que os dados
deste estudo contribuam para o ensino do texto disser-
tativo, cuja relevancia é discutida neste relato parcial.
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A fim de embasar a necessidade desse estudo, na fun-
damentacao tedrica, expomos, brevemente, o embasa-
mento que sustenta a analise do corpus.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O género “redacao do ENEM” pode ser confi-
gurado como um texto que deve ser escrito de acordo
com a norma-padrao, demonstrando um vocabuléario,
conhecimento de mundo articulado a discussao, capa-
cidade interpretativa e analitica da sociedade. A te-
matica comum a esse género sao os problemas sociais
brasileiros, sobre os quais, o estudante deve demons-
trar conhecimento de mundo mobilizando as diferen-
tes areas do saber. O estudante deve apresentar uma
estrutura composicional delimitada, pois deve ser
composta de trés elementos basicos: uma introducao,
o desenvolvimento e a conclusao, (proposta de inter-
vencao para o problema dado) (INEP, 2020).

Dessa maneira, o repertorio sociocultural é um
aspecto importante para a escrita da dissertacao do
Enem, pois é a partir dele que se fundamenta e emba-
sa o ponto de vista. Apesar de haver relacao entre es-
sas competéncias, o foco desta pesquisa é verificar a
diferenca no uso de repertoério sociocultural nas reda-
coes, analisar sua produtividade e pertinéncia a argu-
mentacao em redacoes produzidas por estudantes da
escola publica e privada de uma cidade do interior do
Estado de Sao Paulo, averiguando se ha diferencas
quantitativas e qualitativas no uso desse repertorio.
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Na década de 80, no seminal “O texto na sala de
aula”, que inaugurava discussOes essenciais ao ensino de
lingua materna, Almeida (2011) ja enfatizava que a socieda-
de brasileira, em sua dinamica economica e politica, divide e
individualiza as pessoas, isola-as em grupos, distribui a mi-
séria entre a maioria e concentra os privilégios nas maos de
poucos. Diante disso, a lingua nao poderia deixar de ser re-
sultado dessa mesma situagao. “Miséria social e miséria da
lingua confundem-se.” (ALMEIDA, 2011, p. 15). Esse fato
diz respeito a realidade de milhares de estudantes que nao
tém acesso a um ensino de qualidade, nao possuem vivén-
cias culturais diversificadas e valorizadas socialmente, nao
vivem em ambientes com alto grau de letramento, enfim,
sao privados do acesso aos bens culturais valorizados pela
sociedade, os quais, segundo o socidlogo francés Pierre
Bourdieu (1997), podem ser assimilados como um principio
de diferenciacao quase tao poderoso como o do capital eco-
nomico. Dessarte, uma vez que toda uma logica da luta po-
litica s6 pode ser compreendida tendo-se em mente suas
formas de distribuicao e evolucao, em contraponto, o siste-
ma escolar realiza a operacao de selecio mantendo a ordem
social preexistente, que é: separar alunos dotados de quanti-
dades desiguais — ou tipos distintos — de ‘capital cultural’.
Mediante tais operacoes de selecio, o sistema escolar sepa-
ra, por exemplo, os detentores de ‘capital cultural’ herdado
daqueles que sao dele desprovidos.

Essa discussao pode, ainda, ser atrelada a Sociolin-
guistica laboviana (1972), a qual entende que os fatos da lin-
gua sao condicionados tanto por fatores linguisticos como
por fatores extralinguisticos, tais como: classe social, faixa
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etaria, género, entre outros. Sendo a lingua heterogénea, a
relagdo social e a interacdo dos interlocutores vivenciando
uma situacao especifica fixam-se como fatores de grande re-
levancia para determinarem as variantes linguisticas de cer-
ta comunidade linguistica (OLIVEIRA, 2010). Podemos en-
tender que tais fatores determinam também um uso dife-
renciado do repertdrio sociocultural na escrita pelas classes
sociais distintas. Se, tal como salienta Mollica (2003), um
dos principais embasamentos da Sociolinguistica é que a
lingua possibilita, em diversos lugares, a escolha lexical, sin-
tatica e fonologica da utilizacao de uma forma linguistica em
vez de outra, resultando em inimeras formas de variacao,
da mesma maneira, ela revela o acesso a bens culturais e a
apropriacao da norma-padrao.

Dessa forma, entende-se que a desigualdade
social contribui para o desenvolvimento insatisfatorio
(de acordo com o que é exigido pelo Enem) do texto
dissertativo, uma vez que, em tese, os grupos de maior
poder aquisitivo tém maior acesso aos bens culturais
valorizados. Ademais, o proprio uso que se faz da lin-
gua diferencia as classes sociais, conforme explica Bor-
toni-Ricardo (2005, p. 14): “[...] os grupos sociais sao
diferenciados pelo uso da lingua. Em sociedades com
histoérica distribuicao desigual de renda [...] as diferen-
cas sdo acentuadas e tendem a se perpetuar. [...] a dis-
tribuicdo injusta de bens culturais, principalmente das
formas valorizadas de falar, é paralela a distribuicao
iniqua de bens materiais e de oportunidades.” Tais
ponderacoes revelam a importancia de se ofertar uma
escola publica e de qualidade aos filhos dos trabalha-
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dores, os quais, provavelmente, terao mais dificuldade
para construir um “[...] repertorio sociocultural diver-
sificado [...]” se nao for por meio da escola.

Podemos tecer um paralelo entre lingua e re-
pertorio sociocultural, ja que as classes menos abasta-
das, em tese, so terao acesso a esse conhecimento pela
e na escola, da mesma forma que terao maior acesso a
norma-padrao na mesma instituicao.

Em sintese, essas problematicas sociais podem
dificultar a escrita de um texto dissertativo-argumen-
tativo com repertorio sociocultural diversificado e va-
lorizado, que parta de conceitos das varias areas de co-
nhecimento para desenvolver o tema, o qual depende
do conhecimento de mundo do estudante, que, segun-
do Koch (2015), diz respeito a:

[...] coisas do mundo que se encontram armazena-
das em nossa memoria, como se tivéssemos uma
enciclopédia em nossa mente [...] com base em co-
nhecimentos de que ouvimos falar ou que lemos, ou
adquirimos em vivéncias [...]. (KOCH, 2015, p. 41)

A afirmacao de que:

[...] a escrita é vista como producdo textual,
cuja realizacdo exige do produtor a ativacido de
conhecimentos e a mobilizagdo de vérias es-
tratégias. (KOCH; ELIAS, 2015, p. 34)

280



Destaca o papel do contetido, do ter o que di-
zer para argumentar e sair do senso comum.

Sendo assim, uma das grandes tarefas da escola,
sobretudo da publica, é ampliar esse conhecimento de
mundo e linguistico dos estudantes, nao somente para
que atendam a uma das exigéncias da prova, mas para
que tenham acesso a Arte, a Filosofia, a Musica, a Hist6-
ria, a Literatura, ao Cinema, enfim, aos conhecimentos
sociais e historicamente produzidos pelo homem, para
que exercam a cidadania, que tenham dignidade, traba-
lho... Destacamos nao s6 o conhecimento de mundo, mas
a falta de acesso a norma-padrao relegada a grande parte
da sociedade, tal como elucida Bortoni-Ricardo (2005):

O problema nao parece estar, pois, na existén-
cia de um cbdigo padrao, mas no acesso restri-
to que grandes segmentos da populacio tém a
ele. (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 15)

Aqui, atrela-se o uso linguistico, entendido tam-
bém como um “capital cultural”, usado para efeitos da
dominacao (Cunha, 2007), tal como a expressao evoca.

OBJETIVOS

O objetivo geral desta pesquisa € analisar a di-
ferenca no uso de repertorio sociocultural em redacoes
de estudantes de escolas publicas e privadas, averi-
guando a pertinéncia desse repertorio a argumenta-
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cao. A fim de alcancar este objetivo geral, estabelece-
ram-se os seguintes objetivos especificos:

« Realizar estudo bibliografico sobre a Sociolin-
guistica, sobre a Linguistica Textual e sobre o conceito de
capital cultural;

« Mapear escolas publicas e particulares da re-
giao central e da zona sul de um municipio do interior do
Estado de Sao Paulo;

+ Coletar redacoes “modelo Enem” de escolas
das regioes em escopo do municipio selecionado;

« Identificar a presenca ou auséncia de repert6-
rio sociocultural no corpus de redacoes coletadas;

« Comparar o repertorio sociocultural presente
nas redacoes de estudantes de escolas publicas e privadas
das regioes selecionadas.

« Examinar a pertinéncia do repertorio a argu-
mentacao desenvolvida pelos discentes.

« Correlacionar o uso linguistico e a presenca do
repertdrio as teorias linguisticas mobilizadas.

METODOLOGIA

O primeiro passo foi a realiza¢ao do estudo biblio-
grafico sobre a teoria da Sociolinguistica, bem como o con-
ceito de “Capital Cultural”, de Pierre Bourdieu (1997), sobre
a Linguistica Textual, além de outros conceitos pertinentes a
tematica pesquisada. Depois, procedemos a coleta das reda-
¢oes em escolas particulares e publicas escolhidas para a re-
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alizacdo da pesquisa. A fim de realizar a analise descritiva e
qualitativa do repertorio, coletou-se como corpus disserta-
coes modelo Enem sobre o tema “Analfabetismo Funcio-
nal”, com base em uma coletanea elaborada pela pesquisa-
dora. Ademais, revisaram-se documentos publicados pelo
INEP sobre as diretrizes de correcao da redacao. Na sequén-
cia, analisamos os textos coletados, identificando o reperto-
rio sociocultural nas redacoes e averiguando sua pertinéncia
a discussao proposta pelo estudante. Examinamos se os re-
pertorios produzidos pelo estudante foram baseados nos
textos motivadores e/ou repertorio nao legitimado e/ou re-
pertorio legitimado (INEP, 2019), averiguando se ha discre-
pancia na presenca do repertorio decorrente da localidade
da escola e do publico social que ela atende. Essa pesquisa é
de carater qualitativo, uma vez que busca explicar estudos
motivos que levam a determinado uso linguistico e de re-
pertorio sociocultural, nao se preocupando em quantificar
valores. (SILVEIRA; CORDOVA, 2009).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS (ANALISES DO CORPUS)

Essa analise parcial investiga a diferenca no uso do
repertorio sociocultural de oito redagdes “modelo Enem” se-
lecionadas e coletadas pela pesquisadora, quatro de uma es-
cola publica e quatro de uma instituicao privada, ambas lo-
calizadas em um municipio do interior do Estado de Sao
Paulo. Nessas redacoes, observou-se o “tipo” de repertério
apresentado pelo estudante, a saber: repertorio pessoal, re-
pertorio baseado nas grandes areas do saber e repertoério
baseado nos textos motivadores, que esti no eixo da com-
peténcia II, o qual avalia como o participante se apropria da
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proposta de redacdo — aplicando conceitos de varias areas
de conhecimento para desenvolver o tema de forma plena e
consistente —, bem como do texto dissertativo-argumenta-
tivo, demonstrando conhecimento sobre os limites estrutu-
rais da tipologia textual em prosa (INEP, 2019, p.05).

A fim de ilustrar essa diferenca no uso do reper-
torio no corpus, elaborou-se o seguinte quadro descritivo-
comparativo que apresenta o nimero de ocorréncias de
repertorio de cada redacao analisada.

Quadro I — Namero de ocorréncias por redacao

Codigo da Repertorio Repertorio Repertorio Total
redagao Pessoal Sociocultural baseado nos
Tipo de escola: | n° de (areas do textos

Instituicao ocorréncias | conhecimento, | motivadores
privada (IP) e por redacdo | dados, midias, | da proposta
escola publica etc)

(EP).

EPO1 3 0 0 3
EPO7 1 0 2 3
EP13 3 0 0 3
EP20 1 0 3 4
IP02 5 1 0 6
IP04 4 2 0 6
IPOS 2 3 0 5
IPO7 3 3 0 6

Fonte: Produzido pela pesquisadora

Pode-se observar que o total de ocorréncias das
redacoes de repertorio nos textos de instituicio privada
(IP) é superior ao das redacoes do ensino publico (EP).
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Além disso, nota-se a seguinte diferenca: os alunos de IP
nao utilizam repertoério baseado nos textos motivadores,
inserem dados das areas do saber e demonstram maior
ntmero de ocorréncias baseadas em suas vivéncias (reper-
tério pessoal), ja as redacoes dos discentes da escola publi-
ca nao apresentam justamente o repertorio mais valoriza-
do, ancorado em conhecimentos sociohistdricos. A seguir,
apresenta-se uma ilustracio de como um estudante da es-
cola particular insere sua vivéncia como argumento:

Figura 1 — Repertorio pessoal — IP02

Fonte: Corpus coletado pela pesquisadora.
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No trecho “[...] o aparecimento de transtornos
alimentares entre os adolescentes no Brasil estd aumen-
tando preocupantemente e tornando-se, assim, um pro-
blema [...]”, nota-se que o estudante compreende o tema
proposto, porém, nao apresenta argumentos, dados ou fa-
tos que sustentem seu ponto de vista. A citacdo nao con-
tribui, de forma pertinente, como sustentacao para sua te-
se, pois, de acordo com o INEP (2019),

[...] deve-se destacar que a pertinéncia ao tema
pode ser encontrada tanto na referéncia direta
que o participante apresenta, por meio de concei-
tos, informacoes, fatos ou citacdes, quanto na
existéncia de um uso produtivo que ele faz do re-
pertdrio legitimado. (INEP, 2019, p. 19)

Adiante, nessa mesma redacao, o aluno faz uma
referéncia a midia para sustentar outra opiniao: “[...] na te-
lenovela infantil Carrossel, o personagem Jaime apresenta
o peso elevado, porém, nao se importa com as criticas fei-
tas sobre seu corpo e continua agindo normalmente”.

Fica visivel que o estudante cita um repertorio vin-
culado a midia que, embora se relacione ao tema, cumpre
apenas a exigéncia de haver um repertorio apenas ligado a
tematica. No entanto, a presenca desse repertério nao é pro-
dutiva uma vez que:

[...] se o repertdrio apresenta legitimagao e pertinén-
cia ao tema, devemos atentar para a existéncia de um
uso produtivo, ou seja, se ele esta vinculado a discus-
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sdo proposta pelo participante. Assim, sera conside-
rado sem uso produtivo o repertério em que nio for
possivel perceber essa vinculacio. (INEP, 2019, p. 19)

Mesmo que a referéncia ilustre pontualmente um
problema correlato ao tema, conclui-se que o estudante faz
um uso “forcado”, apenas para cumprir a exigéncia do re-
pertorio proposta pelo ENEM, pois esse dado é abandonado
no texto, nao sustenta a discussao proposta pelo estudante.

Em contraponto a essa analise, a redacao IPo5
evidencia um estudante que, provavelmente, conheca os
pormenores dos critérios de avaliacao, pois o aluno e de-
monstra dominio do “género Enem”, pois insere, em sua
dissertacdo, argumentos socialmente valorizados, das
areas do saber, que sustentam sua tese.

Figura 2 — Repertorio sociocultural — IPo5
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Fonte: Corpus coletado pela pesquisadora.

O estudante inicia o texto mencionando a Decla-
racao Universal dos Direitos Humanos para apresentar o
tema “Depressao: o mal do século” e sustentar sua tese,
segundo a qual, embora todos tenham o direito assegura-
do ao bem-estar, esse direito “nao se aplica a realidade”,
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ja que a depressao é uma doenca recorrente, a ponto de
ser banalizada na atualidade.

Ainda na mesma redacdo, no excerto “[...] a de-
pressao nao é tratada com o devido cuidado que demanda.
Assim como na série ‘Os Treze Porqués’, essa doenca, mui-
tas vezes, so é levada a sério a partir de graves consequén -
cias, como o suicidio [...]”, fica claro que o estudante com-
preende o género Enem e sustenta seu argumento por meio
de um repertorio pertinente e produtivo, a série “Os treze
Porqués”. Verifica-se que a informacao é legitimada pelas
Areas do Conhecimento e h4 pertinéncia ao tema, porquan-
to o repertorio utilizado associa-se a um dos elementos da
proposta, além disso, o uso dessa informacao no texto é pro-
dutivo, porque ha um vinculo de ideias entre a referéncia ao
estudioso e a discussao proposta pelo participante.

Figura 3 — Repertorio sociocultural — EPo1
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Fonte: Corpus coletado pela pesquisadora.
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Essa redacao, EPo1, apresenta, essencialmente,
repertorio baseado na vivéncia pessoal do estudante, fato
que pode remeter a dois fatores diferentes: desconheci-
mento do género “dissertagdo do Enem” ou a falta de co-
nhecimento de mundo de um repertério sociocultural
respaldado nas areas do saber. Nos trechos: “[...] a falta
de escolaridade se da pelas desigualdades socioeconomi-
cas [...]7, “[...] as pessoas ficam inseguras e insatisfeitas,
por isso acabam abandonando a escola precocemente
[...]7, “[...] essas pessoas sofrem para consegui boas opor-
tunidades no mercado de trabalho quando conseguem
tem dificuldades em se manter no emprego [...]”; o parti-
cipante utiliza informacGes que vao além das apresenta-
das pelos textos motivadores, porém, nao sao fundamen-
tadas pelas Areas do Conhecimento, e sim baseadas em
suas vivéencias.

CONCLUSOES

Este estudo aponta os tipos de repertorios utiliza-
dos por estudantes de escola ptblica e privada. Ap6s ana-
lisar oito redacoes coletadas, constata-se que, mesmo o
estudante de escola privada, que possui acesso “prestigia-
do” aos bens culturais, apresenta dificuldade para argu-
mentar de forma consistente escrita na redacao modelo
Enem. No entanto, a ocorréncia de repertorios sociocultu-
rais, de diferentes areas do conhecimento, e os baseados
em experiéncias pessoais, € maior entre esses estudantes
mais privilegiados socialmente. Em alguns casos, o estu-
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dante nao utiliza um repertorio produtivo, que sustenta
seu, apenas o apresenta para cumprir as exigencias pro-
postas pelo exame. Ja a maioria dos estudantes da escola
publica nao utilizam o repertério sociocultural, que é va-
lorizado, restando-lhes embasar o texto por relatos, vi-
véncias pessoais ou nos textos motivadores da coletanea.
Esse fato pode ser explicado pela falta de acesso a outras
areas do conhecimento e pela desinformacao da redacao
modelo Enem.
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CAPITULO 16

A METODOLOGIA DAS SEQUEI}ICIAS DIDATICAS
DE GENEROS E A ELABORACAO DO PRODUTO
EDUCACIONAL NO PROFLETRAS

Eliana Merlin Deganutti de BARROS
UENP - elianamerlin@uenp.edu.br

Marilacia dos Santos Domingos STRIQUER
UENP — marilucia@uenp.edu.br

RESUMO: No ambito do Mestrado Profissional em Letras
(ProfLetras), o mestrando deve, conforme regulamento, ela-
borar uma proposta de intervenc¢ao que tenha como ponto de
partida um problema relacionado ao ensino e aprendizagem
da Lingua Portuguesa e Literatura no Ensino Fundamental,
uma vez que, obrigatoriamente, ele deve ser professor efetivo
desse nivel de escolaridade. No ProfLetras da UENP, com
nossos orientandos, temos desenvolvido pesquisas interventi-
vas orientadas pelo que temos denominado metodologia das
sequéncias didaticas de géneros, uma perspectiva mais ampla
do procedimento sequéncia didatica criado pelo Grupo de Ge-
nebra, filiados ao Interacionismo Sociodiscursivo. Assim, nes-
te trabalho, nosso objetivo é apresentar o que temos concebi-
do como metodologia das SDG e como ela tem orientado os
procedimentos metodolégicos das pesquisas de nossos orien-
tandos do ProfLetras/UENP, com vistas a elaboracao do pro-
duto educacional exigido pelo Programa.
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PALAVRAS-CHAVE: metodologia da sdg; sequéncia didati-
ca; profletras.

INTRODUCAO

No ambito do Mestrado Profissional em Letras
(ProfLetras), o mestrando deve, conforme regulamen-
to, elaborar uma proposta de intervencao que tenha
como ponto de partida um problema relacionado ao
ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa e Lite-
ratura no Ensino Fundamental, uma vez que, obriga-
toriamente, ele deve ser professor efetivo desse nivel
de escolaridade. Assim, com foco em sua experiéncia
docente e com os suportes tedrico-metodologicos estu-
dados no Programa, o mestrando-professor propoe
acoes para o desenvolvimento do letramento dos alu-
nos, o que decorre também no aprimoramento de sua
formacao profissional.

Importante destacar que diante do contexto de
pandemia da COVID-19 que atingiu o mundo nos tlti-
mos anos, 2020 a 2022, o ProfLetras normatizou, para
esse periodo, a nao obrigatoriedade da implementacgao
da proposta interventiva em sala de aula. Contudo, o
carater interventivo se manteve. No ProfLetras da
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP),
com nossos orientandos, temos desenvolvido pesqui-
sas interventivas orientadas pelo que temos denomi-
nado metodologia das sequéncias didaticas de géneros
(SDG), uma perspectiva mais ampla do procedimento
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sequéncia didatica (SD) criado por pesquisadores da
Universidade de Genebra (UNIGE) filiados ao Intera-
cionismo Sociodiscursivo (ISD) — metodologia foco de
discussao deste capitulo.

As SD voltadas ao ensino da producao de textos
de diferentes géneros foram introduzidas no contexto
brasileiro e, consequentemente, passaram a ser foco de
pesquisa, sobretudo, apdés a publicacdo dos Pardametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998), os quais,
mesmo sem citarem explicitamente os estudos dos pes-
quisadores genebrinos, traziam uma concepcao de ensino
da lingua e uma indicacdo metodologica que dialogava
com a proposta do ISD para a Didatica das Linguas
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2014). Foi justamente
em 1998, ano de publicagdo dos PCN do Ensino Funda-
mental II, que foi defendida a primeira tese de doutorado
fundamentada teérico-metodologicamente no ISD, a tese
de Anna Rachel Machado (1998), fruto de um Acordo In-
terinstitucional.

A metodologia das SDG tem ancorado diversas
pesquisas do DIALE — “Diélogos linguisticos e ensino:
saberes e praticas” —, nosso grupo de pesquisa criado
em 2015, certificado pelo Conselho Nacional de De-
senvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e vin-
culado a UENP. Mesmo nao sendo um grupo restrito a
uma unica corrente tedrica, o DIALE tem uma forte
vinculacao com os estudos do ISD.

Para este artigo, objetivamos expor o que te-
mos concebido como metodologia das SDG e como ela
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tem orientado os procedimentos metodologicos das
pesquisas de nossos orientandos do ProfLetras/UENP,
com vistas a elaboragdo do produto educacional exigi-
do pelo Programa.

A METODOLOGIA DAS SEQUENCIAS DIDATICAS
DE GENEROS (SDG)

Na engenharia didatica (DOLZ, 2010) defendi-
da pelo ISD, no que se refere ao ensino de linguas, pa-
ra que um geénero textual se transforme em objeto a
ensinar e aprender é fundamental que ele passe por
um processo de transposicao didatica (CHEVALLARD,
1997). Transposicao que, na perspectiva do Grupo de
Genebra, envolve a modelizacao do género como um
processo gerador de sequéncias didaticas (SD).

Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
97), uma SD “é um conjunto de atividades escolares orga-
nizadas, de maneira sistematica, em torno de um géenero
oral ou escrito”. Segundo os autores, a SD é um procedi-
mento para o ensino e para a aprendizagem de linguas,
com foco no desenvolvimento da pratica da producao de
textos, orais ou escritos. Vale ainda expor que as finalida-
des gerais do procedimento SD se pautam em:

[...]

« preparar os alunos para dominar sua lingua
nas situacoes mais diversas da vida cotidiana,
oferecendo-lhes instrumentos precisos, imedi-
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atamente eficazes, para melhorar suas capaci-
dades de escrever e de falar;

« desenvolver no aluno uma relacdo conscien-
te e voluntaria com seu comportamento de
linguagem, favorecendo procedimentos de
avaliacao formativa e de auto-regulacao;

« construir nos alunos uma representacio da
atividade de escrita e de fala em situacoes
complexas, como produto de um trabalho, de
uma lenta elaboracdo. (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 110)

E, para que seja possivel alcangar tais objetivos, é
preciso, conforme explicam Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004, p. 127), o professor “[...] partir do que ja est4 ad-
quirido pelos alunos para visar a objetivos de aprendiza-
gem relacionados com suas capacidades reais.”. Nesse
sentido, em algumas SD, o género em trabalho precisa ser
simplificado, em outras, algumas das suas dimensoes do
género em abordagem sao priorizadas em detrimento a
outras. A questdo é sempre ter em mente o objetivo da
acao docente e os parametros situacionais da intervencao
didatica. Logo, a SD nao é um procedimento estanque,
nao requer um agir de reproducio ou cumprimento “en-
gessado” da estrutura de base.

No ambito das pesquisas desenvolvidas no
DIALE, em consonancia com Barros (2020), incluimos
o termo género a expressao original sequéncia didati-
ca, a fim de criar uma identidade teérico-metodologica
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com os trabalhos do Grupo de Genebra. De acordo
com Barros (2020),

[...] a expressdo sequéncia didatica é bastante co-
mum entre as diversas areas de conhecimento e,
por isso, precisava ser distinguida de outros proce-

dimentos homénimos. (BARROS, 2020, p. 128)

Nesse sentido, a terminologia sequéncia di-
datica de géneros (SDG) é bastante assertiva. Para o
grupo DIALE, a SDG é um suporte didatico de carater
maleavel e adaptavel, que se constitui no processo, di-
ante do género textual em foco, do objetivo especifico
docente, do ano escolar em delimitacao, etc.

Essa maleabilidade da SDG pode ser vista nos
estudos de Magalhaes e Cristovao (2018), que trazem
exemplos de ressignificacoes e reconfiguragdes que a
SDG vem absorvendo no contexto brasileiro. Em Bar-
ros e Striquer (2020a), sem objetivarmos dar visibili-
dade a essa flexibilidade do procedimento, apresenta-
mos duas SDG desenvolvidas no ProfLetras/UENP
que exemplificam esse teor adaptativo da SDG.

Para fundamentar o procedimento, os pesqui-
sadores genebrinos sistematizaram uma macroestru-
tura compreendida em quatro etapas: 1) apresentacao
da situacao; 2) primeira producao; 3) modulos (ou ofi-
cinas, como denominados no contexto brasileiro); 4)
producao final. Cada uma delas esta entrelacada e di-
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recionada ao trabalho com os diferentes niveis do pro-
cesso de producao de textos.

Essa macroestrutura pode ser interpretada de
uma forma reducionista, caso o pesquisador nao se apro-
funde nos estudos que dao sustentacdo a criacao do pro-
cedimento SDG. Isso porque na representacao esque-
matica da SDG, entre outras coisas, as etapas da SDG sao
visualizadas de maneira linear e sem rupturas; na produ-
cao final nao ha indicios do processo de revisao e reescrita
textual que orienta essa fase da SDG; o método de ensino
indutivo (PASQUIER; DOLZ, 1996), proprio do procedi-
mento, nao é destacado. Essa nao é uma critica a macro-
estrutura sistematizada pelos pesquisadores genebrinos, é
apenas um apontamento que precisa ser levado em consi-
deracdo para a compreensao da proposta dos autores. Sa-
bemos que a macroestrutura representa somente um es-
quema estatico e ndo tem a pretensao de demonstrar a
complexidade do procedimento didatico. Esse é exposto,
de forma detalhada e com os devidos fundamentos te-
orico-metodologicos, no capitulo Sequéncias didaticas
para o oral e a escrita: apresentacdo de um procedi-
mento (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), no li-
vro Géneros orais e escritos na escola (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004), retomado e ampliado em varias outras
obras (ver DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2020).

E em razdo dessa visdo reducionista do proce-
dimento SDG, que orienta, por vezes, alguns trabalhos
que o tomam como ferramenta de ensino da lingua,
que, para além da alteracao terminolégica (inclusao de
géneros a expressao sequéncia didatica), temos ampli-
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ado nossa perspectiva de trabalho, abordando a SDG
nao apenas como um procedimento, mas também nu-
ma perspectiva metodolégica, adotando também a
concepcao de metodologia das sequéncias didaticas de
géneros (BARROS; STRIQUER; GONCALVES, 2019;
BARROS; STRIQUER, 2020b; BARROS, 2020). O ob-
jetivo é enfatizar as bases sociointeracionistas que dao
sustentagdo a SDG e tirar o foco da macroestrutura di-
datica. Dessa forma, a SDG:

[...] seria um procedimento de ensino se con-
templada sob o ponto de vista de uma sequéncia
de fases especificas voltadas para a apropriacdo
de um género de texto. [...] seria [...] uma meto-
dologia, caso seja entendida de uma forma mais
global, como um conjunto de procedimentos en-
volvendo uma engenharia didatica, que busca
mediar o processo de ensino e aprendizagem da
lingua sob a perspectiva da apropriacao de géne-
ros textuais. (BARROS, 2020, p. 128)

A finalidade é, dessa forma, colocar em evidéncia
as bases sociointeracionistas, de cunho vigotskiano, que
estdo na génese da criacdo das SDG e condicionar a sua
funcionalidade a outro procedimento, também sistemati-
zado pelos pesquisadores genebrinos filiados ao ISD: a
modelizacdo do género (DE PIETRO; SCHNEUWLY,
2014; BARROS; GONCALVES, 2022) — modelizacao te-
orica e didatica.
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A modelizacao teérica diz respeito a compreensio
do género como objeto social, seu uso na(s)
esfera(s) de producio e circulacio, sua forma de
existir enquanto representante empirico de uma
atividade de linguagem. J4 o modelo didatico é um
segundo passo desse processo de modelizacio,
pois inclui um olhar para o contexto didatico onde
0 género vai atuar como objeto/ferramenta de en-
sino, o que inclui uma analise de parametros di-
daticos: capacidades de linguagem dos alunos, ob-
jetivos da aprendizagem, tempo destinado as ativi-
dades etc. (BARROS; GONCALVES, 2022, s. p.)

Adotar a perspectiva da metodologia das SDG
é, acima de tudo, conduzir o processo de ensino da lin-
gua por concepgoes sociointeracionistas, o que inclui,
por exemplo, uma visao do texto como produto de
uma interacao dialdgica entre sujeitos situados socio-
historicamente; do género textual como configuracao
de uma pratica linguageira; do ensino como processo
de construcao de saberes, em oposicao a transmissao
de conhecimentos.

A METODOLOGIA DAS SDG: BASE DAS PESQUISAS
DO GRUPO DIALE NO AMBITO DO PROFLETRAS

As pesquisas desenvolvidas no ProfLetras,
obrigatoriamente, precisam ter natureza interventiva e
resultar na elaboracao de um produto educacional. No
caso das pesquisas vinculadas ao DIALE que utilizam
a metodologia das SDG, esse produto é sempre funda-
mentado nessa metodologia, mesmo que sua apresen-
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tacdo tenha configuracoes diferenciadas: guia para o
professor; caderno de atividades para o aluno; caderno
pedagogico composto por caderno do professor e do
aluno; e-book. Temos, para tanto, desenvolvido alguns
procedimentos que culminam na elaboracdo de um
produto educacional sistematizado pela dindmica das
SDG. Como ja ressaltamos, pela plasticidade dessa
metodologia, as SDG resultantes do processo sao sem-
pre condicionadas pelo género de texto selecionado
para conduzir o ensino e pela situacionalidade da in-
tervencao didatica. Nesse sentido, as SDG finalizadas
como produto das pesquisas desenvolvidas pelos mes-
trandos do ProfLetras/UENP tém sua identidade for-
jada pelo contexto de ensino.

O procedimento inicial nesse processo inter-
ventivo é a elaboracao de um modelo teérico do géne-
ro (BARROS, 2012) selecionado para direcionar o pro-
cesso de ensino e, a partir dele, o encaminhamento pa-
ra a modelizacao didatica, com a depreensao das di-
mensoes do género escolhido como objeto de ensino.
O modelo teorico explicita o funcionamento do género
enquanto artefato de referéncia social, mas pelas len-
tes tedricas da pesquisa. Sua elaboracao representa a
primeira etapa da modelizacao do género. Nessa fase é
possivel, por exemplo, identificar subgéneros (ou dife-
rentes tipos do mesmo género) — ver os trabalhos de
Barros e Lima (2018) e de Barros e Oliveira (2019).
Mas para que um género possa ser transposto a objeto
de ensino é preciso adaptar esse modelo teodrico as
condicoOes didaticas, ou seja, é necessario transforma-
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lo em modelo didatico. Isso porque, nem todos os as-
pectos do género detectados na modelizacao teoérica
podem/devem/precisam ser didatizados. A didatiza-
cao requer escolhas, as quais ndo podem ser aleat6-
rias, devem sempre ser direcionadas por um projeto
de ensino consciente e fundamentado te6rico-metodo-
logicamente.

Barros e Goncalves (2022) apresentam as sete
etapas do processo de modelizacao adotadas pelas pes-
quisas vinculadas ao DIALE e desenvolvidas no con-
texto do ProfLetras/UENP:

1) pesquisa bibliografica sobre o género de refe-
réncia em fontes teoricas tanto da area especifi-
ca do género como dos estudos da linguagem
(funcionamento na(s) esfera(s) de producao e
circulacio; caracteristicas enunciativas, lin-
guistico-discursivas e semi6ticas; estudo de vari-
acoes do género e de géneros similares, com o
estabelecimento, em alguns casos, de subgéne-
ros /tipos diferentes do mesmo género);

2) pesquisa de campo sobre o género de referén-
cia (consulta a usuarios do género — receptores,
produtores — por meio de questionarios, entre-
vistas, observacao do lugar de producio, etc.);

3) selecdo de um corpus representativo do géne-
ro (a quantidade de exemplares e a sua diversi-
dade em termos de variacao de contexto sdo de-
limitadas pelas fases anteriores da modelizagido
e pelas possibilidades de coleta de dados);
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4) analise descritiva e explicativa do género
com base no corpus selecionado (analise fun-
damentada no conceito de capacidades de lin-
guagem e no modelo de anéilise textual do
ISD, a partir da instrumentalizacao do quadro
com perguntas diretivas de Barros, 2012);

5) observacao do contexto de ensino e delimi-
tacdo dos objetivos didaticos (documentos
prescritivos, ano escolar, curriculo da escola,
livro didatico, conhecimentos prévios dos es-
tudantes, perfil e capacidades dos alunos, pe-
riodo disponivel para o projeto de leitura e
producao; etc.);

6) delimitacdo das dimensbes ensinaveis do
género (selecdo dos elementos modelizados do
género para a orientar a intervencio didatica);

7) adaptacdo do modelo do género ao contexto
didatico especifico (muitas vezes, os exemplares
do género de referéncia precisam ser modifica-
dos para se adequarem ao modelo didatico re-
sultante do processo de modelizacao; algumas
vezes, é preciso, inclusive, serem elaboradas ver-
soes proprias dos textos para orientar a didatiza-
¢ao) (BARROS; GONCALVES, 2022 — no prelo).

Importante destacar que essas fases da mode-
lizacao também nao sao engessadas, ou seja, elas ape-
nas direcionam os trabalhos dos pesquisadores. Por
exemplo, a fase 2 é facultativa, é acionada caso o in-
vestigador considere-a importante para seu trabalho.
As fases 1, 2, 3 e 4 do processo de modelizagao refe-
rem-se a elaboracdao do modelo tedrico do género; ja as
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etapas 5, 6 e 7 finalizam o processo de modelizacao di-
datica do género.

Apo6s o processo de modelizacao didatica, o
procedimento seguinte refere-se a elaboracao do que
temos denominado sinopse da SDG: uma ferramenta
que instrumentaliza a producao global da SDG. Ela
possibilita ao pesquisador ter uma visao de conjunto
da SDG e, consequentemente, identificar problemas
quanto a: selecao dos objetos de ensino; coeréncia em
relacdo ao modelo didatico do género; hierarquizacao
dos objetos de ensino nos modulos/oficinas; carga ho-
raria destinada ao projeto; equilibrio entre as capaci-
dades de linguagem exploradas nas atividades (de
acao, discursiva, linguistico-discursiva, multissemioti-
ca); diversidade de atividades; método de ensino (in-
dutivo X expositivo); coeréncia entre objetivos e ativi-
dades didaticas; delimitacdo dos modulos/oficinas;
entre outros. O Quadro 2, mais adiante, apresenta o
modelo-padrao de sinopse da SDG.

Ressaltamos que a ferramenta que denomina-
mos sinopse da SDG difere-se da concepcao de sinopse
trabalhada, geralmente, pelos pesquisadores genebri-
nos. Nos trabalhos de Dolz et al. (2018), por exemplo,
a sinopse é uma ferramenta que sistematiza, a posteri-
ori, a sequéncia de atividade/formacao trabalhada pe-
lo professor. Ou seja, diferentemente da nossa concep-
cao de sinopse como instrumento de planejamento da
SDG, a sinopse exposta nos trabalhos dos autores ge-
nebrinos refere-se a uma organizacao condensada da
sequéncia de atividades observadas pelo pesquisador

304



em campo (sala de aula), ou seja, é sempre uma inter-
pretacao externa do trabalho docente.

A sinopse da SDG direciona e organiza, assim,
a elaboracao das atividades e tarefas para os alunos.
Sua concepcao é anterior, pois, ao processo de inter-
vencao didatica — quando realizado, uma vez que, co-
mo comentamos, no periodo pandémico deflagrado
pela COVID-19, a implementacao da proposta inter-
ventiva passou a ser optativa. No caso da implementa-
cao da proposta no contexto escolar, a sinopse (assim
como o material produzido para a realizacao das ativi-
dades) pode, ainda, durante o processo, passar por re-
configuracoes, a fim de dar conta dos possiveis ajustes
que necessitam ser realizados durante a intervencao.
Ou seja, ela representa um planejamento e, como tal,
esté sujeita a alteracoes.

Para se chegar ao produto final — SDG trans-
formada em um material didatico — as pesquisas do
grupo DIALE fundamentadas na metodologia das SDG
tém recorrido ao conceito de validacao didatica
(DOLZ, 2010):

[...] pretende analisar o progresso, o aprendi-
zado dos alunos. Depois de uma sequéncia di-
datica é necessario verificar o quanto o meni-
no progrediu na escrita. Segundo, é importan-
te verificar a legitimidade e a coeréncia dos
objetos de ensino do ponto de vista da trans-
posicao didatica. As caracteristicas do género
escolhido sdo pertinentes para o ensino da lei-
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tura ou da escrita? A didatizacdo é adequada
em funcio do grupo de alunos? Terceiro, a va-
lidacdo didatica examina também as possibili-
dades de os professores implementarem as
atividades propostas nas suas condigoes de
trabalho. (DOLZ, 2010, s./p.)

Evidentemente, os mestrandos selecionam uma
perspectiva para a validacdo da SDG, pois seria impossi-
vel analisar “todos” os aspectos que envolvem a imple-
mentacao de uma proposta didatica. Mesmo as propostas
nao implementadas passam por processo de validacao,
nesse caso, o olhar do pesquisador concentra-se unica-
mente no material produzido. A seguir, uma representa-
cao esquematica dos procedimentos que fundamentam a
metodologia das SDG adotada pelo grupo DIALE:

Figura 1 — Procedimentos da metodologia das SDG adotados pelo
ProfLetras/UENP.

-> -) -
\4
-) -) -

Fonte: as autoras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, visamos apresentar como nossos
alunos-orientados do ProfLetras/UENP tém construido,
diante do regulamento do Programa, suas propostas in-
terventivas para o ensino da Lingua Portuguesa, na Edu-
cacao Basica. Conduzidos pelo que denominamos de me-
todologia das sequéncias didaticas de géneros, que amplia
o procedimento sequéncia didatica. Nosso foco maior foi
buscar detalhar os encaminhamentos que envolvem a
metodologia em questao: na elaboracao de modelos teori-
cos e de modelos didaticos, da sinapse da SDG e da SDG
propriamente dita, que se concretiza em um material di-
datico/Produto Educacional.

Esperamos, com isso, contribuir na ampliacao
e aprimoramento de conhecimentos, de professores e
pesquisadores, sobre metodologias para o ensino da
lingua portuguesa, o que pode auxiliar na melhoria da
qualidade da Educacao Béasica no pais.
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CAPITULO 17

REPRESENTAQ()ES DO FEMININO NA CAN CAO
POPULAR BRASILEIRA RECENTE: Um percurso di-
datico para a educacao em diretos humanos

Cilene Margarete PEREIRA
UNIFAL - cilene.pereira@unifal-mg.edu.br

Luciano Marcos Dias CAVALCANTI
UNICAMP - luciano.dias.cavalcanti@gmail.com

RESUMO: A reflexdo acerca dos direitos humanos e do re-
conhecimento de que todos sao sujeitos de direitos leva a
identificacdo de situacoes de exclusao social de determina-
dos grupos/individuos. Alguns porque sao invisibilizados
pelo Estado (e por si mesmos); outros porque nao conhe-
cem os fundamentos legais que os protegem. Em vista dis-
so, torna-se fundamental empreender uma educacao em di-
reitos humanos com o fim de capacitar pessoas e difundir
informagbes para a promocao de uma cultura em direitos
humanos (ONU, 2006). Educar para os direitos humanos
aponta para a necessidade de se pensar na inclusao das
chamadas minorias sociais (SODRE, 2005), dando a estas,
visibilidade e representatividade em espacos sociais diver-
sos, dentre eles o campo cultural. Considerando este con-
texto, objetivamos refletir sobre a representacao da figura
feminina na cancao popular brasileira recente, tendo como
ponto de anéalise as cancoes Espiral de Ilusdo (2017), de
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Criolo, e Triste, louca ou ma (2016), da banda Francisco el
Hombre. Associada a educacdo em direitos humanos, pro-
pomos um percurso didatico voltado para discentes do En-
sino Médio. Com a reflexdao, esperamos apontar como as
cancoes acima representam figuras femininas que rompem
com os estereétipos de género (BOURDIEU, 2014), promo-
vendo a inclusao de um grupo social historicamente silenci-
ado. Tal perspectiva, levada para sala de aula, pode ajudar
no combate a violacdes de direitos e a violéncias contra as
mulheres e a promover o respeito sobre o outro/diferente,
marcando um compromisso ético de seus compositores e de
publico-critico (BRASIL, 2018).

PALAVRAS-CHAVE: feminino; cancao popular brasileira;
percurso didatico; educagdo em direitos humanos.

INTRODUCAO

Em dezembro de 2018, foi aprovada a Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC), documento prenunciado
pelas Leis e Diretrizes da Educacdo Basica (LDB), de 1996,
que apontava a organizacao curricular em componentes co-
muns e complementares. A fim de promover uma espécie
de padronizacao dos curriculos do pais — proposta que, ape-
sar de aprovada, nao foi/é avaliada de maneira positiva por
todos os educadores™ —, a BNCC instituiu dez competéncias
gerais que devem ser desenvolvidas nos alunos ao longo da
Educacao Basica. As competéncias gerais acenam para uma
formacao discente critica e reflexiva, leitora de géneros tex-
tuais diversos e com capacidade de protagonizar suas esco-
lhas, exercendo a cidadania de modo responsavel, empatico
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e solidario, respeitando as diferencas na diversidade de indi-
viduos e grupos sociais, com o fim de promover a inclusao e
ajustica sociais. (BRASIL, 2018).

Tais competéncias se alinham de maneira bastante
clara com a Educacdo em Direitos Humanos (EDH), com-
preendida como:

[...] um conjunto de atividades de educacio, de
capacitacdo e de difusao de informacao, orienta-
das para criar uma cultura universal de direitos
humanos. (UNESCO, 2006, p. 1)

Essa perspectiva de valorizagao dos Direitos Hu-
manos (DH) ja era apontada em alguns documentos, co-
mo o Decreto 7037/2009, o Parecer CNE/CP 8/2012 € a
Resolucao CNE/CP 1/2012, referendados pela propria
BNCC (BRASIL, 2018, p. 19-20), evidenciando o espaco
escolar como locus ideal para promocao de uma cultura
dos DH. Os aspectos principais que contornam a EDH di-
zem respeito a ideia de transformacao social, visibilidade
de grupos sociais e culturais excluidos, dando-lhes condi-
coes de atuacdo e participagio na sociedade civil em ins-
tancias politicas decisorias.

Considerando este contexto, propomos aqui um
percurso didatico voltado para discentes do Ensino Mé-
dio, que pode ser associado a um itinerario formativo, que
trate de Diversidades (de textos e pessoas), bem como ao
curriculo comum. A proposta foi pensada para ser desen-
volvida no componente curricular Lingua Portuguesa,
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com atencao especial as suas competéncias, mas € inter-
disciplinar e transdisciplinar, por se associar a Artes e In-
formatica (Linguagem e suas Tecnologias) e Sociologia,
Histoéria e Filosofia (Ciéncias Humanas e Sociais Aplica-
das), respectivamente. O percurso didatico é composto de
nove passos, identificados em caixas ao longo do texto.

PERCURSO DIDATICO SOBRE REPRESENTACAO
DO FEMININO NA CANCAO POPULAR RECENTE

Quando falamos sobre (in)visibilidade social de
certos grupos, estamos tratando do que se convencionou
chamar de minorias. Para Sodré (2005), a nocao de mi-
norias diz respeito a grupos diversos que se encontram
em situacao de vulnerabilidade do ponto de vista do po-
der decisorio, muitas vezes encerrados em estigmas e pre-
conceitos que tornam o processo de exclusdo ainda mais
profundo. Podemos fazer uso da palavra minorias, no
plural, pensando em grupos distintos que tém demandas
proprias, visto que nao sao constituidos por um “[...] su-
jeito coletivo absolutamente idéntico em si mesmo e nu-
mericamente definido.” (SODRE, 2005, p. 11-12), mas
que irmanam o desejo por mudancas sociais, “Donde sua
luta por uma voz, isto é, pelo reconhecimento societario
de seu discurso”. (SODRE, 2005, p. 12-13).

PASSO 1: O que sao minorias?

https://www.politize.com.br/o-que-sao-minorias/. Acesso em
21 de set. de 2020.
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A matéria do site Politize, assinada por Louise Enriconi, aponta
alguns aspectos em relacdo ao conceito de minorias, fazendo
uso de quatro caracteristicas levantadas por Muniz Sodré: (1)
vulnerabilidade juridico-social; (2) identidade em formacao;
(3) luta contra o poder hegemonico; (4) estratégias discursivas
proprias. Além disso, ha informacoes sobre leis e tratados (na-
cionais e internacionais) de protegdo a grupos minoritarios.
Professor/Professora, sera que os/as alunos/alunas conhecem
esses mecanismos de projecao? Quando eles/elas pensam em
minorias, como as definem? Eles/Elas proprios/proprias se as-
sociam a pautas reivindicatérias de algum grupo minoritario?

Os grupos minoritarios precisam erigir contra
o dominio hegemonico daqueles que constroem “his-
torias tnicas” sobre eles (usando a metafora de Chi-
mamanda Adichie), histérias que ajudam na (re)pro-
ducao de esteredtipos e de situacoes de exclusao.

PASSO 2: O perigo da histoéria Gnica

https://www.ted.com/talks/chimamanda_ adichie_the_dan-
ger_of a_single_story/transcript?language=pt. Acesso em 21
de set. de 2020.

Na palestra “O perigo da histéria tinica”, a escritora nigeriana
Chimamanda Adichie discorre sobre estereotipos construidos a
respeito de individuos e grupos sociais por meio da promocao
de alguns caracteres apenas. A palestra, de quase 20 minutos, é
uma pequena aula sobre como processos de exclusao sao solidi-
ficados culturalmente a medida que se silenciam grupos mino-
ritarios. A contribuicdo de um/uma colega historiador/historia-
dora na discussdo sobre a “histéria tinica” é muito bem-vinda
aqui, proporcionando aos alunos/as alunas a ideia de que a his-
toria é construida por perspectivas diversas e sobre a importan-
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cia de considera-las na formacao do conhecimento. A propdsito
da citacdo de Chimamanda Adichie sobre romances anglo-
saxoes lidos em sua infincia que nao representavam pessoas
negras como ela, é possivel promover um debate em sala de au-
la com o seguinte tema gerador: a literatura brasileira que te-
nho estudado na escola me representa? Como seria uma litera-
tura que me representa? Considerando a diversidade de alu-
nos/alunas em uma sala de aula, suas respostas podem adensar
o debate sobre representacdo na literatura brasileira. E impor-
tante, a partir da discussdo dos/das alunos/alunas, relacionar a
representacao literaria ao conceito de minorias, buscando mos-
trar como elas estao presentes ao longo da histéria de nossa li-
teratura. Obras como O cortico, de Aluizio de Azevedo; Vidas
secas, de Graciliano Ramos; “O bicho”, de Manuel Bandeira; Os
ratos, de Dionélio Machado; A hora da estrela, de Clarice Lis-
pector; Capitdes da areia, de Jorge Amado, “Volte outro dia”,
de Marcelino Freire, sdo alguns exemplos que podem ser leva-
dos a discussao, pensando no modo como as representacoes se
dao e por perspectivas diferentes.

Sodré aponta que os grupos minoritarios fazem
uso de estratégias discursivas e de “[...] acoes demonstrati-
vas [passeatas, ocupacoes, manifestos, campanhas pelas
midias, etc.]” como seus “[...] principais recursos de luta”
(SODRE, 2005, p. 13) contra o poder hegemdnico.

PASSO 3: Movimento de ocupacio das escolas publicas

https://www.politize.com.br/ocupacoes-de-escolas-entenda/ .
Acesso em 21 de set. de 2020.

https://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/24/politica/
1477327658_698523.html. Acesso em 21 de set. de 2020.
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Nos sites citados acima, os/as alunos/alunas podem ter infor-
macgdes sobre o movimento de ocupacdo das escolas publicas
por estudantes secundaristas em 2015-2016. E importante que
a discussao entre todos/todas aponte as razoes e os objetivos de
tais protestos, como eles foram organizados e seus resultados.
Professor/Professora, retome as caracteristicas dos grupos mi-
noritérios, conforme Sodré, e peca que os/as alunos/alunas fa-
cam relagdes entre o conceito e as reportagens lidas.

Entre as minorias, das quais fazem parte co-
munidades tradicionais, como remanescentes quilom-
bolas e povos indigenas, pessoas transgéneros, refugi-
ados, pessoas em situacao de rua, pessoas com defi-
ciéncia, etc., destacamos, aqui, as mulheres, que, nao
se pode esquecer, podem se associar a alguma catego-
ria acima citada, como sao os casos das mulheres qui-
lombolas e indigenas, mulheres trans, com deficién-
cias, etc. Apesar de serem cerca da metade da popula-
cao brasileira, segundo dados do IBGE,1 as mulheres
ainda nao sao visibilizadas, por muitos, como sujeitos
de direito, sendo vitimas de violéncia e de exclusao por
questoes de género. Basta observar relatorios produzi-
dos pela Organizacao das Nagoes Unidas (ONU) sobre
a situacao da mulher no mercado de trabalho e dados
referentes ao aumento de violéncia doméstica no peri-
odo da pandemia de COVID-19.

PASSO 4: Cartilha Principios de empoderamento das mulheres

http://www.onumulheres.org.br/wp-content/uploads/2016/04/
cartilha_ WEPs_2016.pdf. Acesso em 21 de set. de 2020.
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Informacoes referentes a formas de promover o empoderamen-
to financeiro da mulher podem ser acessadas na Cartilha Prin-
cipios de empoderamento das mulheres, produzido pela ONU
(Organizacao das Nacgoes Unidas). A cartilha fala de sete princi-
pios basicos e traz informacGes sobre empresas que adotam
medidas contra a discriminacdo das mulheres no ambiente de
trabalho e boas praticas de promocao de igualdade de género.
Os/As alunos/alunas podem, divididos/divididas em duplas,
ler, cada dupla, um principio, discorrer sobre ele para a turma,
citando a¢oes que promovam aquele principio.

PASSO 5: SP: violéncia contra a mulher aumenta 44, 9% duran-
te a pandemia

https://agenciabrasil.ebc.com.br/direitos-humanos/noticia/
2020-04/sp-violencia-contra-mulher-aumenta-449-durante-
pandemia. Acesso em 21 de set. de 2020.

Essa reportagem, publicada no site da Agéncia Brasil, assinada
por Letycia Bond, é apenas uma dentre inGmeras que apresen-
tam o aumento da violéncia doméstica no periodo da pande-
mia. Dividindo a turma em pequenos grupos, de 3 a 4 pessoas,
peca que cada um deles selecione uma reportagem que aponte
essa situacao, criando um mural com os dados estatisticos cole-
tados. O/A professor/professora pode sugerir que as matérias
abranjam as cinco regides do pais, para um mapeamento mais
completo. Além dos dados, é importante que os/as alunos/alu-
nas analisem as razdes para esse aumento na pandemia. O mu-
ral pode ser fisico, com uso de papel Kraft, com a colagem de
tabelas e quadros, além da reproducdo de alguns trechos das
matérias colhidas (tudo devidamente referenciado), ou digital,
usando a ferramenta https://padlet.com/. A ferramenta é de
facil manuseio e bastante intuitiva. Para essa atividade, seria
interessante contar com o laboratério de informética da escola
e com a participacdo de um/uma colega da area de Informatica.
Uma questdo interessante a ser discutida com os/as alunos/
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alunas estd na propria estrutura do mural: ele é um género tex-
tual ou um suporte? Essa é uma boa oportunidade para explo-
rar um pouco mais a questdo dos géneros textuais em sala de
aula e os diversos tipos de suportes existentes.

PASSO 6: Criacao de um manifesto

https://brasilescola.uol.com.br/redacao/manifesto.htm. Aces-
so em 21 de set. de 2020.

https://www.infoescola.com/literatura/manifesto/. Acesso em
21 de set. de 2020.

Apbs os passos 4 e 5, os/as alunos/alunas podem eleger agles
compativeis com o espago escolar e sugeri-las aos/as gestores/
gestoras da escola. Tal proposta pode ser feita por meio de um
manifesto. Para isso, os/as alunos/alunas devem consultar os si-
tes citados acima, buscando entender quais sio as caracteristicas
que estruturam o género textual manifesto. E importante consi-
derar que a producao textual coletiva sera resultado da discussao
de cada um dos principios, pontuados pela ONU. Professor/Pro-
fessora, para mobilizar a atividade é importante que os/as alu-
nos/alunas pesquisem alguns manifestos. Que tal explorar com
eles/elas os manifestos das vanguardas europeias?

Esses dois exemplos, citados acima, expres-
sam que é preciso, pois, dar poder as mulheres, enten-
dendo que este poder para ser fazer empoderamento
(palavra que ganhou a midia recentemente), de fato,
precisa acionar quatro dimensbes importantes, como
lembra Stromquist (2012):

O empoderamento consiste de quatro dimen-
soes, cada uma igualmente importante, mas
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nao suficiente por si propria, para levar as
mulheres a atuarem em seu proprio beneficio.
Sao elas a dimensao cognitiva (viso critica da
realidade), psicologica (sentimento de autoes-
tima), politica (consciéncias das desigualda-
des de poder e a capacidade de se organizar e
mobilizar) e a econdmica (a capacidade de ge-
rar renda independente). (STROMQUIST
apud SARDENBERG, 2012, p. 6)

Ou seja, s6 se pode falar de um empoderamen-
to feminino quando este compreender quatro aspec-
tos: (1) a mulher precisa ter uma visao critica da reali-
dade; (2) sentimento de autoestima em relacao a seu
género; (3) ter consciéncia das desigualdades de poder
e da necessidade de ir contra isso; (4) ter capacidade
de se tornar independente financeiramente.

PASSO 7: O que é empoderamento?

O conceito de empoderamento de Stromquist, bem mais comple-
%0, se dissocia do modo como o senso comum entende a questio,
mostrando que hi um esvaziamento teérico do conceito. Para que
os/as alunos/alunas percebam essa reducdo do termo, é impor-
tante que eles/elas apontem o que entendem como empodera-
mento e de onde vem essa nocao. O confronto entre o senso co-
mum e o conceito tedrico € importante para que o/a aluno/aluna
compreenda que os meios de comunicacio de massa e a propa-
ganda, muitas vezes, fazem uma reducao proposital de certos te-
mas, com objetivos nem sempre positivos. Apos a discussao, em
sala de aula, sobre o entendimento de empoderamento, é impor-
tante que os/as alunos/alunas vejam o video abaixo, de Joice Ber-
th, no qual a arquiteta comenta o livro Empoderamento, escrito
por ela, para a cole¢cao Feminismos plurais.
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https://www.youtube.com/watch?v=TM6rh5s8_pE. Acesso em
21 de set. de 2020.

No video, Berth, além de apresentar de maneira sumaria o livro,
aponta a importancia do movimento feminista negro para a ques-
tdo. O video €, nesse sentido, uma boa oportunidade para que os/as
alunos/alunas conversem sobre o movimento feminista e suas on-
das e visibilizem como categorias sociais se interpenetram. Ou seja,
além da questao de género, outras como classe e raga/etnia, atraves-
sam a construgao identitaria das pessoas.

No conceito de empoderamento de Stromquist
(2012), ainda que o quarto elemento citado por ela se-
ja fundamental — a dependéncia economica é um fator
aprisionador das mulheres e que contribui inclusive
para uma atitude de resignacao diante da violéncia
masculina —, é preciso que a mulher solidifique os trés
primeiros, promovendo uma reflexdo sobre o que as
oprime, sobretudo pensar acerca da estrutura social
que alicerca essa opressao, o patriarcado.

PASSO 8: Patriarcado / Familia patriarcal no Brasil

https://www.infoescola.com/sociologia/patriarcado/.  Acesso
em 21 de set. de 2020.

https://brasilescola.uol.com.br/historiab/familia-patriarcal-
no-brasil.htm. Acesso em 21 de set. de 2020.

Esse conceito, que estrutura as relagoes de géneros em nossa
sociedade, foi instituido ha muito tempo. O patriarcalismo é
tratado nos dois links sugeridos acima, respectivamente, dos si-
tes InfoEscola e Brasilescola. A partir da leitura dos dois tex-
tos, peca aos/as alunos/alunas que identifiquem algumas situa-
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¢Oes que mostram a relacdo de dominacio exercida pelo ho-
mem em nossa sociedade.

Os oito passos propostos até aqui sao parte de
um percurso didatico importante que mobiliza a dis-
cussao e assimilacao de conceitos (minorias, empode-
ramento, patriarcado), a visualizacdo de dados esta-
tisticos e alguns recortes, com o fim de fazer com que
os alunos reflitam sobre situacoes de opressao e exclu-

sao da mulher, atendendo a competéncia nove da
BNCC, que exp0e o seguinte:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de
conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro e aos direi-
tos humanos, com acolhimento e valorizacao
da diversidade de individuos e de grupos soci-
ais, seus saberes, identidades, culturas e po-
tencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza. (BRASIL, 2018, p. 10)

Como o/a aluno/aluna aprendera a exercer a
empatia, respeitar o outro, seu diferente, se a escola
nao lhe apresenta esse outro de maneira mais comple-
xa, ndo o/a faz perceber a existéncia de uma dinamica
opressora reservada ao género feminino? Essa pergun-
ta precisa ser refletida nao s6 pelos meninos, mas tam-
bém pelas meninas, que passam por um processo cul-
tural de aceitacao dessa dinamica social, que divide o
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mundo entre masculino (ativo) e feminino (passivo).
Para Bourdieu (2014), essa:

[...] divisdo entre os sexos parece estar “na or-
dem das coisas”, como se diz por vezes para falar
do que é normal, natural, a ponto de ser inevita-
vel: ela esta presente a0 mesmo tempo, em esta-
do objetivado nas coisas (na casa, por exemplo,
cujas partes sdo todas “sexuadas”), em todo
mundo social e, em estado incorporado, nos cor-
pos e nos habitus dos agentes, funcionando co-
mo sistemas de esquemas de percepc¢ao, de pen-
samento e de acdo. (BOURDIEU, 2014, p. 17,
aspas do autor).

Concluindo o percurso didatico sugerido aqui,
propomos que se pense a figura feminina a partir de
um outro género textual importante e muito atrativo
no espaco escolar, a cancao popular, dando destaque a
letras de musicas produzidas na contemporaneidade e
que versam sobre o poder de resisténcia feminino.
Ainda que se priorize, no debate, a letra da cangao, é
preciso que os/as alunos/alunas entendam que este
procedimento é uma leitura e ndo uma analise po-
ético-musical, o que nao implica desconsiderar a audi-
cao da cancao e seus elementos performaticos.

Perrone (1988), importante estudioso sobre a
musica popular brasileira, lembra que uma boa anélise
de uma cancao deve derivar sempre de sua audicao
(para isso nao é preciso formacao na area de musica,
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apenas sensibilidade musical), observando os elemen-
tos “[...] que nao aparecem na pagina impressa: fle-
x0es vocais, rima forcada de voz, onomatopeia, pro-
ndncia, duracdo, entonacoes estranhas, pausa, etc.”
(PERRONE, 1988, p. 13). Além disso, ele sugere aten-
cdo em como a repeticao de versos pode acenar para
modificacao ou extensao de seus significados.

PASSO 9: Cangdes da musica popular brasileira contemporanea

https://www.youtube.com/watch?v=IKmYTHgBNoE.  Acesso
em 21 de set. de 2020.

https://www.youtube.com/watch?v=KKPohgYNnxw.  Acesso
em 21 de set. de 2020.

As cancoes sugeridas sdo: (1) “Espiral de ilusao”, de Criolo; (2)
“Triste, louca ou ma”, da banda Francisco, el Hombre. Sugerimos
que o trabalho seja feito em pequenos grupos, dividindo as can-
¢oes pelo nimero de grupos formados na turma. Assim, teremos
dois ou mais grupos que podem fazer um debate mais localizado
de cada cancgdo, antes que este seja estendido para toda a turma.
No momento em que as cangdes forem discutidas com toda a
turma, é importante que o/a professor/professora projete a letra
da cancio e seu video (no caso da segunda cancao é fundamen-
tal). Os grupos que discutiram de forma mais minuciosa uma
cangdo serdo os debatedores principais, mas a atividade envolve-
ra toda a turma. E importante pedir aos/as alunos/alunas que fa-
¢am uma pesquisa sobre os autores/as autoras das cancgoes, para
entenderem os pontos de vista adotados. Temos uma cancao es-
crita por uma mulher (a unica integrante mulher do Francisco el
hombre é a compostisora da cancio), outra por um homem.
Quem sao os/as produtores/produtoras das cancoes? Sera que o
fato de pertenceram a um género ou outro modifica o discurso
deles/delas? E importante que os/as alunos/alunas considerem
essas informacoes paratextuais. Apos a apresentagdo das cancoes
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e de seu debate, peca que os/as alunos/alunos destaquem, das
letras das cancoes, os trechos que acharam mais significativos
(pode ser um tnico verso ou mais versos). Considerando a letra
da cancao “Espiral da ilusao”, que nao tem um video que a acom-
panhe, como os/as alunos/alunas a ilustrariam? Que imagens
poderiam ser usadas? Esse exercicio de visualizacao da letra da
cancao é importante como processo de construcio de sentidos.
Utilizando a ferramenta http://padlet.com/, é possivel fazer um
mural ilustrativo da cancio.

SUGESTAO DE PONTOS DE ABORDAGEM DAS CANCOES

“Espiral de ilusao”

e  Uso da voz/ponto de vista da mulher (can-
¢ao composta por um homem);

e  Atributo feminino (saber amar / ser sensi-
vel) versus atributo masculino (nao saber amar?);

e  Unido do género feminino (“Género se ret-
ne nao tem pra voce”);

e  Relacdo amorosa abusiva (“Me magoou me
destruiu me desandou”);

e Construcdo de uma voz feminina propria
(“Abaixe seu tom nao fale por mim”);

e  Processo de construcao do feminino (da
passividade a aco);

e  Exploracao dos recursos linguisticos da can-
¢ao;

e  Exploragio dos recursos sonoros da cancao.
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“Triste, louca ou ma”

e  “Triste, louca ou ma” (traducao da ex-
pressao “sad, mad or bad”, associado as mulheres
que vivem sozinhas);

e Confronto entre defini¢des tradicionais
do feminino (“receita cultural do homem e da fami-
lia”) e novas definicoes (nao feitas pelo homem, nao
feitas pela casa, nao feita pelo corpo);

e “Ela desatinou” (referéncia a cancao ho-
moOnima de Chico Buarque, na qual uma mulher que-
bra a ordem do mundo, recusando-se a voltar ao
mundo normal, ap6s o carnaval);

e  Desatar noés (do patriarcalismo);

e Construcao de um novo feminino (“a vi-
da reinventar”);

e  Explorar recursos linguisticos;

e Exploracdo dos recursos sonoros da
cancao.

CONSIDERACOES FINAIS

O percurso didatico aqui exposto se associa a
educacao em direitos humanos e ao Plano Nacional de
Educacao em Direitos Humanos (PNEDH), de 2018, e
faz parte dos esforcos de seus autores, professores-
pesquisadores, de refletir sobre a grande area dos di-
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reitos humanos na educacao basica, atendendo ao que
normatiza a BNCC, no que ela apresenta de mais ins-
pirador, traduzido no objetivo de formacao critica e re-
flexiva discente e na capacidade do exercicio da cida-
dania de modo responsavel, empatico e solidario, pro-
movendo o respeito as diferencas, para um pais mais
justo socialmente e inclusivo.

Acreditamos que o percurso didatico proposto,
organizado em nove passos, culminando na anélise
comparativa entre as cangoes, pode acenar para a re-
flexdo de meninos e meninas para um novo “destino”
feminino, concebido a partir da recusa da “receita cul-
tural” do dominio masculino.
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CAPITULO 18

MU'SICA, LITERATURA E EDUCACAO: Um olhar pa-
ra os processos de exclusdo de migrantes e mulheres
na sociedade brasileira, a partir de Torto Arado e Ya

ya Massemba

Vanessa Pereira SALES

IFSP — Salto — vanessa.letrasoo@gmail.com

Naomy Avino Jones Godoy Gandia RIBEIRO
IFSP — Salto — naomyjones23@gmail.com
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IFSP — Salto — naomyjones23@gmail.com

RESUMO: O presente trabalho em andamento apresenta um
recorte de uma pesquisa maior, desenvolvida em forma de
Iniciacao Cientifica, que propoe um estudo da realidade brasi-
leira por meio da anélise de letras de musicas populares e tex-
tos literarios que retratam as vivéncias da populagio nordesti-
na, ao que se refere os processos de migracao e exclusao, as-
sim como a condicdo da mulher na sociedade. Neste texto
abordaremos a intersec¢ao entre duas obras contemporaneas:
o romance Torto Arado (VIEIRA JUNIOR, 2018) e a musica
Ya ya Massemba, composta por José Carlos Capinan e Ro-
berto Mendes e interpretada por Maria Bethania no album
Brasileirinho (2003). No contexto da pesquisa maior, a anali-
se de diferentes producoes tem por objetivos: identificar e
promover reflexdes sobre os pontos de convergéncia entre
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mausica e literatura, na obra de autores e compositores que re-
tratam contextos de exclusao, sob o ponto de vista dos proces-
sos de migracdo ocorridos na sociedade brasileira. Neste re-
corte, em especial, o texto proposto almeja, a partir de aspec-
tos convergentes entre a musica e a literatura, refletir sobre a
urgéncia do problematico cenario em que ocorrem os drasti-
COs processos migratorios no pais, assim como as reflexoes so-
bre a igualdade entre géneros. O contexto de violéncia social
protagonizado pelas personagens Bibiana e Belonisia, em in-
tertextualidade com o samba que batuca no peito da ancestra-
lidade africana na voz de Bethania, traz a tona a dor de tantos
personagens reais, marginalizados e invisibilizados no decor-
rer da historia de nosso pais.

PALAVRAS-CHAVE: producoes culturais; literatura; musi-
ca; migrantes; violéncia.

INTRODUCAO

O presente trabalho em andamento apresenta
um recorte de uma pesquisa maior, desenvolvida em
forma de Iniciacdao Cientifica, que propoe um estudo
da realidade brasileira por meio da analise de letras de
musicas populares e textos literarios que retratam as
vivéncias da popula¢ao nordestina, ao que se refere os
processos de migracao e exclusao, assim como a condi-
cao da mulher na sociedade.

Neste texto abordaremos a interseccao entre
duas obras contemporaneas: o romance Torto Arado
(VIEIRA JUNIOR, 2018) e a musica Yd ya Massemba,
composta por José Carlos Capinan e Roberto Mendes
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e interpretada por Maria Bethania no album Brasilei-
rinho (2003). No contexto da pesquisa maior, a anali-
se de diferentes producoes se da a partir de uma con-
cepcao de literatura que pressupoe o resgate da totali-
dade humana, os conceitos bakhtinianos de dialogis-
mo, polifonia e intertextualidade, a perspectiva da arte
literaria como meio de resisténcia e a visao freiriana
de educacdo como pratica da liberdade. Tem por obje-
tivos: identificar e promover reflexdes sobre os pontos
de convergéncia entre musica e literatura, na obra de
autores e compositores que retratam contextos de ex-
clusao, sob o ponto de vista dos processos de migragao
ocorridos na sociedade brasileira.

Neste recorte, em especial, o texto proposto al-
meja, a partir de aspectos convergentes entre a musica
e a literatura, refletir sobre a urgéncia do problematico
cenario em que ocorrem os drasticos processos migra-
torios no pais, assim como as reflexdes sobre a igual-
dade entre géneros. O contexto de violéncia social pro-
tagonizado pelas personagens Bibiana e Belonisia, em
intertextualidade com o samba que batuca no peito da
ancestralidade africana na voz de Bethania, traz a tona
a dor de tantos personagens reais, marginalizados e
invisibilizados no decorrer da histéria de nosso pais.

TORTO ARADO E AS CICATRIZES DA HISTORIA
BRASILEIRA

O livro, escrito pelo baiano Itamar Rangel Vi-
eira Junior, é consagrado como um dos mais aclama-
dos romances dos ultimos anos.
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Torto Arado tornou-se uma obra muito prestigi-
ada pela riqueza e profundidade literaria que apresenta
suas narrativas, suas personagens e sua vasta gama de
possiveis interpretacoes acerca dos diversos temas trata-
dos, assim sendo uma obra polifénica. O livro aborda as
tocantes vivéncias das irmas Bibiana e Belonisia.

E o que seria esse torto arado? Podemos especu-
lar sobre a escolha desse titulo através de algumas refle-
x0es. O arado é um instrumento da agricultura que serve
para lavrar o solo, atualmente seu uso é antiquado, po-
rém, ainda como um emblema, resgata as méaculas de um
periodo colonial, tempos de escravidao nos quais conse-
guimos, infelizmente, enxergar as origens e influéncias de
tantas patologias que formam e formaram a estrutura da
nossa sociedade contemporanea.

Era um arado torto, deformado, que penetra-
va a terra de tal forma a deixa-la infértil, des-
truida, dilacerada. Tentei outras vezes, sozi-
nha, dizer a mesma palavra, e depois outras,
tentar restituir a fala ao meu corpo para ser a
Belonisia de antes, mas logo me vi impelida a
desistir. (VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 111)

Contextualmente, a historia se passa na Cha-
pada Diamantina, na Bahia, mais especificamente na
parte rural que divide os rios de Utinga e Santo Ant6-
nio, na chamada fazenda ficticia Agua Negra. Nao se
sabe ao certo em que periodo ocorrem os aconteci-
mentos, por conta de seu carater atemporal, mas
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pode-se imaginar que seja algo em torno dos anos de
1970, pois em alguns momentos a descricao de deter-
minados itens ou situacoes revelam marcas desse su-
posto passado, como por exemplo, o carro Ford Rural
tao mencionado ou a alusao de uma motocicleta em
certo excerto da narracao.

Ainda sobre a regiao, é evidente a forte in-
fluéncia de povos oriundos da Africa, de Minas Gerais
e do Reconcavo Baiano, os quais foram atraidos (ou
forcados?) pela mineracao de diamantes. Conforme
(RODRIGUES, 2021) o livro:

[...]lanca luz a reproducao da vida de comuni-
dades violentadas pela estrutura agraria nos
rincoes de um pais marcado pela escravidao,
pela expropriagao da terra e pela concentracio
fundiaria — situagbes que revelam a perma-
néncia das herangas do periodo colonial.
(RODRIGUES, 2021, p. 118)

Em sua organizacdo, o romance é dividido por
trés focos narrativos, assim respectivamente: Fio de Cor-
te, narrado por Bibiana, Torto Arado, narrado por Belo-
nisia e Rio de Sangue narrado pela entidade Santa Rita
Pescadeira.

Na primeira parte, Fio de Corte, o leitor ja se en-
contra imerso numa cena extremamente tensa, a qual é
memorada ao longo de toda historia. Nesse primeiro ce-
nario toma-se conhecimento de um grande trauma na vi-
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da de Belonisia, que quando crianca decepou acidental-
mente sua propria lingua enquanto brincava com a faca
da av6 Donana. Essa se¢ao, narrada por Bibiana, foca na
juventude das duas irmas, nos periodos da infancia, da
inocéncia e das primeiras descobertas.

Durante a trajetoria de amadurecimento, € possi-
vel notar as demasiadas adversidades e mazelas enfrenta-
das pela familia das protagonistas. Sao pessoas sofridas,
vivendo pela sobrevivéncia dia ap6s dia, sem nenhuma
seguranca de moradia, sustento ou estabilidade. A educa-
¢ao formal era precaria e nem todos tinham oportunidade
de frequentar a escola. O mundo que as irmas conheciam
era apenas o que as rodeavam. Nao tinha muito com o
que sonhar, tudo era limitado.

Os pais das irmas eram lesados pelo dono da
fazenda, que restringia o que poderiam plantar, quan-
to poderiam consumir do que plantavam e até a cons-
trucdo do casebre que deveria ser de barro, pois se
desfaz mais rapido. Nada poderia ser garantido ou en-
tendido como sinal de permanéncia.

Porém, em contraste com isso, apesar da es-
cassez de recursos, é valido ressaltar o papel da Educa-
cao na vida de Bibiana que, influenciada pelo pai nao
alfabetizado, sonhava em ser professora e, assim o fez.

De tudo que vi meu pai bem querer na vida,
talvez fosse a escrita e leitura dos filhos o que
perseguiu com mais afinco. Quem acompa-
nhasse sua vida de lida na terra ou a seriedade
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com que guardava as crengas do jaré, acharia
que eram os bens maiores de sua existéncia.
Mas pessoas como nds, quando viam o orgu-
lho que sentia dos filhos aprendendo a ler e do
valor que davam ao ensino, saberiam que esse
era o bem que mais queria poder nos legar.
(VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 56)

Casou-se com Severo, um homem bem instrui-
do e comprometido as causas sociais. Juntos foram re-
sistentes, frente as condi¢oes de servidao a que seu po-
vo era submetido.

Queria ouvir de Severo as explicacoes para o que
viviamos em Agua Negra. Eram histérias que se
comunicavam com meus rancores, com a voz de-
formada que me afligia e por vezes me despeda-
cava, com todo o sofrimento que nos unia nos lu-
gares mais distantes. Que juntos, talvez, pudésse-
mos romper com o destino que nos haviam de-
signado. (VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 116)

Um dos maiores méritos dessa obra é a pre-
senca de personagens tao engajados, que mesmo nas
piores condicoes foram capazes de subverter o que se
esperaria de suas personas: invisibilizadas, mulheres
pretas — protagonistas da histoéria, sendo grandes sim-
bolos da forca feminina —, trabalhadores rurais com
pouco estudo formal, descendentes de pessoas que fo-
ram escravizadas, quilombolas, seguidores de uma re-
ligido ndo dominante. Ainda que vitimas de tanta ex-
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ploracao e violéncia, sdo personagens resistentes e im-
previsiveis que, constantemente, colocam sua forca
contra a forca alheia.

Enfatizando essas afirmacoes, falemos sobre a
segunda parte da obra, Torto Arado, narrado pela irma
Belonisia.

Nos relatos de Belonisia fica evidente o quao
diferente ela é de sua irma. A visao de mundo que cada
uma tem é bem singular entre si. Ambas visdes de re-
sisténcia, mas com suas diversas nuances. Mesmo se
distanciando em virtude dessas diferentes visoes, ao se
reencontrarem depois de alguns anos, a uniao e amor
que uma tem pela outra persiste.

A principio, destacando agora Belonisia, pode-
mos pensar a respeito da perda de sua fala e dicgao,
por efeito do tragico acidente sofrido na infancia. Que
simbologia isso remete? Muito possivelmente essa
personagem representa a falta de voz daquele povo. A
causa do siléncio de ambos foram resultados de episo6-
dios violentos e dolorosos. Isso analogo aos sofrimen-
tos dos indigenas e africanos e afrodescendentes que
derramaram sangue pelo pais. Cruelmente silenciados.

Nem mesmo quando o edema se desfez conse-
gui reproduzir uma palavra que pudesse ser
entendida por mim mesma. [...] Durante to-
dos esses anos, somente quando estava sb, e
mesmo assim muito raramente, ousava dizer
algo. Era um tipo de tortura que me impunha
de forma consciente, como se a faca de Dona-
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na pudesse me percorrer por dentro, rasgando
toda a forca que tentei cultivar desde entao.
Como se o arado velho e retorcido percorresse
minhas entranhas lacerando minha carne.
(VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 111)

Todavia, é essencial mencionar aqui o quao
profunda é a persona de Belonisia. Um leitor desaten-
to pode imaginar que por ser considerada muda sua
personagem seja menos imponente. Isso seria um
grande equivoco. Belonisia, apesar de nao ter conclui-
do seus estudos formalmente, bem como sua irma,
ainda, de certo deve ser lida como uma mulher sabia,
determinada e independente.

A sua maneira, ela enfrentava e compreendia o
cenario limitante e colérico que a cercava. Enquanto a
irma tomou a decisdo de migrar com o marido para
outra regido mais prospera, pois a fazenda Agua Negra
nao tinha nada a lhes oferecer, Belonisia escolheu re-
sistir permanecendo na fazenda.

Ela casou-se com um homem alcodlatra e agres-
sivo ap6s a partida de sua irma da fazenda Agua Negra.
Trabalhava arando a terra, sendo estes momentos de ser-
vico duro, mas que para sua emancipacao foram funda-
mentais, pois era quando meditava e descobria as profun-
dezas de seus sentimentos, condicoes e de sua formacao
identitaria perante a vida que levava.
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Em uma das passagens do livro, é notavel sua
firmeza. Nao era uma tipica dona de casa submissa.
Confrontava as vicissitudes de seu marido Tobias:

Somente uma vez havia ameacado me Dbater,
quando me fez procurar uma calca puida que ha-
via costurado dias antes para que vestisse. Gritou
com seu jeito grosseiro, e eu, me sentindo ofendi-
da, ndo arredei o pé da cadeira onde costurava
uma toalha. Ele levantou a mao como se fosse dar
um tapa e a susteve no ar quando interrompi a
costura para mirar com olhos ferozes os seus
olhos. [...] Senti um bicho ruim me roendo por
dentro naquele instante e talvez tenha visto a faria
que guardava. Tobias abaixou a mao e parou de fa-
lar, envergonhado, e saiu para beber mais. Quando
retornou, cambaleando, deitou na cama ainda sujo
e dormiu. (VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 118)

Alids, uma outra pauta relevante na obra é a
violéncia doméstica. Belonisia constréi uma bela ami-
zade com sua vizinha, Maria Cabocla, a qual era agre-
dida diariamente pelo conjuge. Em varios trechos o
autor escancara essa questao social por meio de dife-
rentes angulos com suas personagens tao reais.

No mesmo dia em que terminei de trazer as coi-
sas da casa antiga para a nova, Maria Cabocla
adentrou a casa, acuada, com um corte na boca.
Nao precisava falar para que eu soubesse. Apare-
cido estava a cada dia pior. Disse que se voltasse e
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a encontrasse em casa, que a mataria na frente
dos filhos. (VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 125)

Belonisia nao teve filhos, viveu infeliz com Tobias
até o dia em que se tornou vitva e livre de suas irreveréncias.

Sabia que mesmo depois de muitos anos, carregaria
aquela vergonha por ter sido ingénua, por ter me
deixado encantar por suas cortesias, labia que nao
era diferente da de muitos homens que levavam
mulheres da casa de seus pais para lhes servirem de
escravas. Para depois infernizarem seus dias, bate-
rem até tirar sangue ou a vida, deixando rastro de
6dio em seus corpos. Para reclamarem da comida,
da limpeza, dos filhos mal criados, do tempo, da ca-
sa de paredes que se desfaziam. Para nos apresenta-
rem ao inferno que pode ser a vida de uma mulher.
(VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 118-9)

Com isso, encerrando as reflexdes acerca da
segunda parte do livro, confirma-se em outros trechos
o espirito de liberdade e de independéncia dessa mu-
lher. Sozinha sentia-se em paz, podia ser ela mesma e
meditar. Nao precisava de um homem, nao precisava
estar rodeada de amigos e familiares para sentir-se
plena. Era autossuficiente e acima de tudo livre como
podia ser. “Queria estar sO, experimentar a vida no si-
léncio que havia encontrado longe de todos.” (VIEIRA
JUNIOR, 2018, p. 122).
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Em Rio de Sangue, a dltima secdo do romance, o
leitor é inserido numa atmosfera mistica na qual a histéria
é contada pela entidade do Jaré, a Santa Rita Pescadeira.

Assim como nas outras duas partes, nessa €
retratada a importancia da religiosidade para as pesso-
as de Agua Negra. Neste recorte da obra conhecemos
um outro tipo de profundidade e de segredos que per-
meiam a historia das personagens, destacando que tal
perspectiva nos instiga e nos revela segredos da nossa
propria sociedade. Como ja foi compreendido, Torto
Arado rasga todos os limites da ficcao, uma vez que
traz com tanta veracidade as vivéncias de personas fic-
ticias, as quais poderiamos reconhecer em alguém co-
nhecido ou que ouvimos falar em algum lugar.

A fonte do rio era Severo, o senhor que mobi-
lizava os trabalhadores de Agua Negra, caido
na terra com oito furos feitos a bala. O grito
era de Bibiana, prostrada ao chao com a cabe-
ca do marido no colo. O rio era sangue e lagri-
ma (VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 182)

Santa Rita Pescadeira, enquanto entidade vaga
com onipresenca por todo o entorno da histoéria conta-
da, isso desde os rituais de Jaré liderados por Zéca
Chapéu Grande, o pai das irmas, narrados nas primei-
ras partes do livro, ora encarnada como Miuda e ou-
trora como a Encantada protetora de seus seguidores.

341



Vi tanta crueldade ao longo do tempo [...] Vi
senhores enforcarem seus escravos como cas-
tigo. [...] Mulheres que retiravam seus filhos
ainda no ventre para que nao nascessem es-
cravos. [...] e muitas delas morreram também
por isso. Mulheres que enlouqueceram porque
as separaram dos filhos que seriam vendidos.
Vi um senhor cruel deitar com mulheres ne-
gras e abandonar seus corpos castigados a
morte (VIEIRA JUNIOR, 2018, p. 182-3)

Novamente, ressaltemos a grande semelhanca
entre ficgcdo e realidade. Uma alusao a isso pode ser a
morte de Severo, mais um silenciado injustamente da
mesma forma que inameros jovens pretos periféricos
sao diariamente ameacados e mortos apenas pelo fato
de existirem, resistirem e por desejarem ser alguém
além do papel que lhes fora imposto.

Por fim, além de todo o carater mistico e pro-
fético da narracao de Santa Rita Pescadeira, dos apon-
tamentos as maiores cicatrizes na historia que origina
as entranhas de uma nacao, certamente podemos dizer
que Torto Arado se encerra com chave de ouro. Apos
enfatizar temas urgentes como violéncia e desigualda-
de de género, racismo, trabalho escravo, emancipacao,
consciéncia politica, luta de classes, distribuicao de
terras, religiosidade, dentre outros assuntos, os quais
de fato nao se encerram quando fechamos o livro, mas
que persistem instigando e encorajando nossa sensibi-
lidade frente a essas questoes.
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YA YA MASSEMBA: A INFLUENCIA AFRICANA POR
MEIO DA MUSICALIDADE

A seguir, analisaremos a cancao para estabele-

cermos as convergéncias com a obra literaria.

Maria Bethania nasceu em Santo Amaro da
Purificacdo, na Bahia, é uma das mais expoentes can-
toras da musica brasileira. Dentre os inimeros suces-
sos na extensa carreira de Bethania, selecionamos a
musica Ya ya Massemba, do dlbum de estadio Brasi-
leirinho, de 2003. A composicao é creditada a dupla
Roberto Mendes e José Carlos Capinan.

Ya ya Massemba

Que noite mais funda calunga

No porao de um navio negreiro

Que viagem mais longa candonga
Ouvindo o batuque das ondas
Compasso de um coracao de passaro
No fundo do cativeiro

E 0 semba do mundo calunga
Batendo samba em meu peito
Kawo-kabiesile-kawo

Oké-ar6-okeé

Quem me pariu foi o ventre de um navio
Quem me ouviu foi o vento no vazio
Do ventre escuro de um porao

Vou baixar no seu terreiro
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Epa raio, machado e trovio

Epa justica de guerreiro

E semba & & samba ah

O batuque das ondas

Nas noites mais longas

Me ensinou a cantar

E semba & é samba ah [...]

Vou baixar no seu terreiro

Epa raio, machado e trovdo

Epa justica de guerreiro [...]

E oceano sem fim, sem amor, sem irméo [...]
Luar de luanda em meu coracdo
Umbigo da cor, abrigo da dor,

A primeira umbigada é massemba yaya
Yaya massemba € o samba que da

O aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas

Vou aprender a ler [...]

A cancdo nitidamente trata da didspora dos
africanos no periodo colonial, onde eram sequestrados
de seus paises e postos a forca nos poroes de navios
que atravessavam o oceano Atlantico rumo ao Brasil
sem saber o que estava prestes a acontecer. “E oceano
sem fim, sem amor, sem irmao.”
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Essas viagens eram longas, chegando a levar
cerca de trés meses, dai compreendemos “Que viagem
mais longa candonga”, candonga por ser traicoeira, na
qual os africanos eram tirados de sua familia, de sua
seguranca para um lugar em que eram maltratados,
escravizados e silenciados, uma vez que os portugue-
ses tinham como estratégia misturar os diversos gru-
pos étnicos como forma de impossibilitar qualquer ti-
po de interacdo entre as vitimas.

Duas das principais caracteristicas das culturas
africanas popularmente conhecidas sdo a riqueza e rele-
vancia que tanto a religiosidade e a musica possuem.

A respeito da religiao, notamos na musica que
em varios versos ha saudacOes para orixas, “Kawo-
kabiesile-kawo/ Oké-ar6-oké” é uma tipica reveréncia
a um orixa simbolo de justica. Isso infere que eram
nessas entidades que eles buscavam manter a esperan-
ca e a resisténcia. Ademais, nos versos “Do ventre es-
curo de um pordo/ Vou baixar no seu terreiro/ Epa
raio, machado e trovdo,/ Epa justica de guerreiro”, per-
cebemos mais uma vez a presenca da religiosidade, a
qual sera trazida e praticada no novo pais. Ha a ainda
a citacao de calunga, lugar além do mar, na crenca
africana, sendo este mais um simbolo de esperanca.

No que tange & musicalidade, os trechos “E
semba € € samba ah/ No balanco das ondas oké ar6/
Me ensinou a bater seu tambor” nos revela como a
musica esta no seio da cultura dos africanos que mes-
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mo num momento tao tragico conseguiam ouvir rit-
mos que lembravam suas origens.

Essas duas caracteristicas destacadas acima
reforcam a certeza que nem mesmo as vicissitudes,
postulacoes e tentativas de apagamentos dos coloniza-
dores foram capazes de apagar a esséncia cultural e re-
ligiosa desses povos tao basilares na formacao da soci-
edade brasileira.

Nos ultimos versos, por vezes repetidos, é
enaltecida a ideia do valor do conhecimento como
meio de emancipacao, visto que ao aprender a lingua
do dominador, o dominado tera mais recursos para se
defender e manter seu legado cultural e ideolégico vi-
vos. “Vou aprender a ler/ Pra ensinar meus camara-
das”, esse é o poder da sabedoria compartilhada.

ATEMPORALIDADE E PERMANENCIAS HISTORICAS:
AS CONVERGENCIAS ENTRE TORTO ARADO E YA YA
MASSEMBA

Diante de tudo o que fora analisado nesta se-
cao do artigo, podemos perceber varios pontos de con-
vergéncias entre o romance Torto Arado e a can¢ao Ya
Ya Massemba. Tanto uma obra quanto a outra estao
repletas de polifonia, ambas nos apresentam as ori-
gens maculadas da nossa atual sociedade. Sao atempo-
rais, uma vez que seus temas ainda nos afetam direta
ou indiretamente com pertinéncia e persisténcia.

A familia das irmas do livro sao descendentes
desses africanos sequestrados relembrados na musica.
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O silenciamento estd simbolicamente no acidente de
infancia de Belonisia, bem como na tentativa dos por-
tugueses de romper com qualquer tipo de comunica-
cdo entre os cativos. O apagamento aparece naquelas
personagens que nao podiam construir casas de alve-
naria, da mesma forma que eram os africanos proibi-
dos de manifestar sua cultura, musicalidade e religiao,
pois criariam raizes onde nao eram aceitos. A religiosi-
dade é destaque tanto nos rituais de Jaré ou na figura
da entidade Santa Rita Pescadeira quanto nas sauda-
coOes aos orixas.

Por fim, podemos concluir que sao obras avassa-
ladoras. Nos provocam a pensar sobre reparacgoes histori-
cas, sobre a constante luta e resisténcia dos africanos e
afrodescendentes, dos imigrados e dos migrantes que fo-
ram retirados ou forcados a sairem de suas terras.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante tudo o que fora exposto e estudado
neste artigo, concluimos que a musica e a literatura es-
tao intrinsecamente interligadas, da mesma forma,
ambas sdo como um espelho da sociedade.

Dessa forma, estudar os variados textos litera-
rios e as cancoes brasileiras populares que tratam, es-
pecificamente, da migracao, da condi¢do da mulher e
dos afrodescendentes na sociedade, torna-se com-
preensivel a relevancia desta pesquisa. Isso, pois, pode
servir de aporte para a compreensao desses proble-
maticos panoramas.
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E necessario ainda ressaltar a possibilidade que o
projeto pode trazer para a elaboracao de materiais peda-
gogicos e para o ensino-aprendizagem da lingua portu-
guesa nas escolas que visam a formacao do aluno emanci-
pado, aluno cidadao, aquele que compreende o mundo a
sua volta e que luta por transformacoes.
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CAPITULO 19

LITERATURA DE CORDEL E ILUSTRAQAO: Leitura,
construcao de sentidos e producao textual

Rosana MALAFATA

UERJ - rosana.malafaia@hotmail.com

RESUMO: Este artigo possui a finalidade de divulgar uma
pesquisa realizada a partir da Literatura de cordel e da ilus-
tracdo proporcionando o incentivo a leitura, a construcio
de sentidos e a producao textual. O objetivo aqui é demons-
trar como um trabalho baseado em uma sequéncia didatica,
tendo o cordel como eixo, pode contribuir para o desenvol-
vimento e conhecimento dos discentes em relacdo a uma
parte de nossa cultura brasileira e todo um estudo a ela
atrelado. Apoiamo-nos em alguns pesquisadores da Litera-
tura de cordel como Ana Cristina Marinho e Hélder Pinhei-
ro (2012); pesquisadores relacionados a estudos das ima-
gens como Nikolajeva e Scott (2011) e teéricos sobre a im-
portancia do letramento literario como Cosson (2011) e
Evaristo (2011). Pensou-se em usar o cordel e a ilustracao,
incluindo a xilogravura, como forma de ampliar o universo
cultural dos alunos e, consequentemente, realizar um tra-
balho de leitura, construcao de sentidos e producao de texto
misto. Para tanto, foi desenvolvida uma sequéncia didatica
baseada nas orientacoes de Dolz, Schneuwly e Noverraz
(2004), na qual, em cada oficina, os sentidos sobre a litera-
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tura de cordel e a ilustracao com base na xilogravura foram
sendo construidos continuamente. Os resultados confirma-
ram que com um trabalho de conhecimento do género, de
valorizacao da cultura brasileira e o desenvolvimento de
técnicas de leitura como as inferéncias, levaram a um resul-
tado positivo para essa pesquisa-acao, de modo que os dis-
centes envolvidos nas atividades melhoraram seu desempe-
nho na leitura, construcao de sentidos e producao textual.

PALAVRAS-CHAVE: literatura de cordel; ilustracao; ensino
fundamental.

INTRODUCAO

A escola, muitas vezes, € o Unico espago que
nossos alunos possuem para adquirir e expandir seus
conhecimentos culturais, linguisticos e cientificos. Es-
te ambiente necessita ser aproveitado pelo professor-
mediador da melhor forma possivel, possibilitando ao
aluno um crescimento intelectual.

Na segunda etapa do Ensino Fundamental
quase nao hi um efetivo trabalho de insercao dos alu-
nos no universo literario. Com o objetivo de inserir o
aluno em um quadro cultural diferente daquele que o é
mais proximo, foi desenvolvida uma sequéncia didati-
ca relacionada a Literatura de cordel e a ilustracao ba-
seada nas propostas de Dolz e Schneuwly (2004), atre-
ladas as ideias de Cosson (2011).

Para Dolz e Scheneuwly (2004):
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[...] uma sequéncia didatica é um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHEUWLY,
2004, p. 82)

O cordel é um género de tradicao oral que
transita entre a oralidade e a escritura. Tal literatura
permitiu a montagem de oficinas nas quais foi possivel
trabalhar as duas formas textuais. De acordo com as
ideias de Cosson, cabe a literatura:

[...] tornar o mundo compreensivo transfor-
mando a sua materialidade em palavras de co-
res, odores, sabores e formas intensamente hu-
manas. (COSSON, 2011, p. 17)

Nesse sentido, é papel da escola ampliar as re-
lacoes do aluno com o literario, mediando dialogos en-
tre o texto abordado e outros géneros.

A Literatura de cordel traz a possibilidade de
um aluno urbano conhecer uma outra forma de litera-
tura, uma outra linguagem tipica da Regidao Nordeste
com diversas significacdes. E recorrente a afirmacio
de que tal literatura nao possui estética e nem estilo,
texto de menor valor literario em comparacao aos tex-
tos tidos como eruditos. Canclini adverte,
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[...] hoje todas as culturas sao de fronteiras. To-
das as artes se desenvolvem em relacdo com
outras artes: o artesanato migra do campo para
a cidade; os filmes, os videos e cangdes que
narram acontecimentos de um povo sao inter-
cambiados com outros. Assim, as culturas per-
dem a selecao exclusiva com seu territério, mas
ganham em comunicacdo e conhecimento.
(CANCLINTI, 2003, p. 348)

Assim, precisamos conscientizar nossos alu-
nos sobre esse jogo de manipulacao que aloca a cultura
erudita acima da cultura popular. E urgente perceber
“[...] o quanto a literatura letrada bebeu da tradicao
oral-popular e nao o contrario, os textos da Idade Me-
dieval foram adaptados para serem utilizados na cor-
te.” (GALVAO, 2005, p.130). Esses textos eram basea-
dos na tradicao oral e passaram a ser utilizados e rees-
critos por autores de uma camada social considerada
de grande prestigio. Tal fato pode ser percebido tam-
bém em nossos folhetos de cordel, o popular oral sen-
do utilizado pela cultura letrada numa espécie de cir-
culo, no qual o povo recorre aos folhetos para ler e de-
clamar tudo aquilo que ja escutavam da tradicao oral.

Conjugando esses pensamentos as ideias de
Pinheiro e Marinho ao afirmarem que:

[...] experiéncias culturais fortes e determi-
nantes de grandes obras artisticas como o cor-
del estao praticamente esquecidas e a escola
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pode ser espaco de divulgaciao destas expe-
riéncias. (ALVES E MARINHO, 2012, p. 128)

Observamos que a Literatura de cordel, com a
ilustracao, favorece este aprendizado além de ser fonte pa-
ra uma leitura critico-social dos grupos subalternizados.

Ainda de acordo com Cosson (2011), é urgente
mudar o modo de trabalhar a leitura literaria no ensi-
no fundamental. Propor resumos, reconhecimento
deste ou daquele personagem e caracteristicas do ce-
nario nao estimularao nossos alunos de uma maneira
eficaz. Afinal, quando assistimos a um filme ou a uma
peca teatral, as pessoas nao nos perguntam como esta-
va este ou aquele personagem, porque, entao, no texto
literario essas sao as maiorias das perguntas? Foi re-
fletindo nestas inquietacoes e sabendo da importancia
da literatura para nossos alunos que propomos a se-
quéncia didatica a seguir.

UMA PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA

A metodologia utilizada neste trabalho acadé-
mico foi a pesquisa-acao de carater qualitativo e des-
critivo. A pesquisa-acao possui como finalidade resol-
ver problemas cotidianos e imediatos. Para Leon e
Montero, citados por Hernandes Sampieri, Collado e
Baptista (2013), a pesquisa-ac¢ao € o estudo de um con-
texto social no qual, utilizando um processo de pesqui-
sa com passos em “espiral”, o pesquisador ao mesmo
tempo pesquisa e intervém, aspecto caracteristico des-
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te estudo. Assim, desenvolvemos sequéncias de ativi-
dades nas quais os alunos puderam se expressar, com-
preenderam a dinamica dos folhetos e consequente-
mente produziram os livrinhos, em grupo. A proposta
foi de se trabalhar com o género cordel e a ilustracao,
em dialogo.

Partindo dos ensinamentos de Mikhail Bakh-
tin, em Estética da criacdo verbal (2003), observamos
que a construcao de sentidos de um texto nao se da so-
mente pelo seu tema, mas pela sua construcao compo-
sicional: tema, composicao e estilo. Trés conceitos que
se inter-relacionam proporcionando uma leitura muito
mais dindmica para se trabalhar com os folhetos em
sala de aula.

O emprego da lingua efetua em forma de enunci-
ados (orais e escritos) concretos e tinicos, proferi-
dos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as
condicoes especificas e as finalidades de cada re-
ferido campo nao s6 por seu contetido (tematico)
e pelo estilo de linguagem, ou seja, pela selecio de
recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da
lingua mas, acima de tudo, por sua construgio
composicional. Todos esses trés elementos — o
contetido tematico, o estilo, a construgao compo-
sicional — estdo indissoluvelmente ligados no to-
do do enunciado e sdo igualmente determinados
pela especificidade de um determinado campo da
comunicacio. Evidentemente, cada enunciado é
individual, mas cada campo de utilizagio da lin-
gua elabora seus tipos relativamente estaveis de
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enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHITIN, 2003, p. 261-262)

A Literatura de Cordel e a Xilogravura sao, as-
sim, géneros artisticos que interagem na abordagem
da tematica de um folheto com estilos e estratégias
composicionais proprias. Cada género possui suas es-
pecificidades e precisam ser compreendidos nas suas
particularidades para que um trabalho sério possa ser
realizado.

Assim, para um primeiro contato dos alunos
com o género, apresentamos cordéis-animados com a
finalidade de promover, nos mesmos, um interesse pe-
las narrativas. Nesta pesquisa-acdo, a apresentacao
inicial foi realizada através de uma exposicao de cor-
déis a partir de animacoes, filmes, musicas e slides.
Nesta etapa, os alunos demonstraram interesse e se di-
vertiam ao assistirem as trapalhadas de “Joao Grilo” e
“Chic6” no filme o Auto da Compadecida, também se
interessaram pelos cordéis animados, A arvore que da-
va dinheiro e Risco baloeiro. Perguntas motivadoras,
assim como interpretacoes de xilogravuras foram tra-
balhadas com a turma.

Apbs a exposicao, solicitamos uma primeira
producao textual baseada na compreensao do género.
Para que esta escrita acontecesse de forma relevante,
foi necessaria a preparacao do ambiente com textos de
jornais, revistas e fotos. Neste trabalho, utilizamos co-
mo tematica o aniversario de emancipacao da cidade
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de Sao Gongcalo. Depois da apresentacao inicial e lem-
brando que naquele ano a cidade completaria 147
anos, foi sugerida a seguinte producao textual: uma
estrofe de cordel sobre a rua onde residem. Com o in-
tuito de estimula-los, apresentamos, através de slides,
fotos de lugares da cidade, depois cada aluno comen-
tou um pouco sobre sua rua e assim as ideias foram
surgindo. Apos a construcao da estrofe inicial, come-
camos a desenvolver as oficinas. No total foram 11 ofi-
cinas construidas semana a semana de acordo com o
retorno do aprendizado dos discentes.

Na primeira oficina, optamos por trabalhar
com as imagens das xilogravuras. Comecamos expli-
cando a importancia das imagens nos folhetos de cor-
del. Explicamos que antes da xilogravura, as capas
eram fotografias de cartao-postal, fotografia do autor e
por zincografia, mais tarde os cordelistas optaram pela
xilogravura, arte artesanal que demorou um pouco a
ser aceita pelos leitores de folhetos. Segundo Franklin
(2007), nos dias atuais, as imagens feitas através da
xilogravura sdo utilizadas como ilustracao em diversos
produtos.

Na segunda oficina, visando a leitura e cons-
trucao de sentidos dos alunos e levando em considera-
cao o contexto politico do Brasil no ano de 2017, um
cordel que aborda a questao da corrupg¢ao e ganancia
foi apresentado aos alunos: O Batizado do gato, de
Arievaldo Viana. Neste cordel, o padre, o bispo e ou-
tros membros da igreja catolica sao levados a batizar
um gato, ato proibido pela igreja, por causa do dinhei-
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ro oferecido pela dona. Este cordel também foi esco-
lhido pelo seu tom humoristico, sua reflexao sobre a
obtencao de dinheiro, contexto muitas vezes encontra-
do na vida cotidiana de nossos alunos.

Na terceira oficina, os alunos ilustraram atra-
vés da técnica da isogravura — gravura no isopor —, a
capa do folheto lido. Além da maneira ladica de se tra-
balhar a relacao entre uma e outra linguagem, os alu-
nos puderam experimentar, ao construirem suas pro-
prias capas, como as imagens comunicam, comple-
mentam, muitas vezes o texto, trabalham no ambito da
imaginacdo e assim constroem sentidos com o leitor,
podendo ser vista como uma forma de leitura.

As trés oficinas relatadas pretenderam traba-
lhar e estimular os alunos quanto a importancia da
imagem para a compreensao e interesse de leitura. Pa-
ra Nikolajeva e Scott,

[...] enquanto as palavras podem apenas descrever
0 espaco, as imagens podem efetivamente mostra-
lo, fazendo isso de modo muito mais eficaz e, em ge-
ral, mais eficiente. [...] O narrador verbal forca o lei-
tor a “ver” certos detalhes do cenéario, a0 mesmo
tempo que ignora outros. A representacio visual do
cenario é “inenarrada” e, por isso, ndo manipulado-
ra, dando ao leitor consideravel liberdade de inter-
pretacio. (NIKOLAJEVA E SCOTT, 2011, p. 85)

O exercicio de ilustrar textos diversos evidencia
uma forma de leitura. Muitas vezes o préprio autor dese-
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nha antes de escrever, externando a imagem concebida
em sua mente. Desta forma, trata-se de dois textos auto-
nomos, mas que se interpenetram, enriquecendo o jogo
de significacoes da leitura. Encerrada as construcoes de
sentidos através das imagens, partimos para oficinas de
leituras e construcao de sentidos. Desenvolvemos ativida-
des que permitiram aos alunos observarem os diferentes
modos de se narrar uma historia.

Pretendemos com a quarta oficina desenvolver
o senso critico dos alunos em relacao ao narrador do
cordel. Conduzindo a todo momento a narrativa, é ele
quem sugere, opina, dialoga com o leitor. E necessario
um entendimento coerente sobre esse elemento da
narrativa. Os alunos foram levados a observar como é
este narrador, qual a diferenca de sua atuagdo no cor-
del e nas outras historias encontradas nas prateleiras
de nossa biblioteca, como ele conduz a narrativa, como
dialoga com o leitor e assim por diante.

A quinta oficina foi projetada com o intuito
dos alunos perceberem a diferenca entre uma narrati-
va contada em prosa para outra em versos. Como uma
mesma histéria, advinda da cultura popular, pode pos-
suir varias versoes. Cada aluno recebeu o cordel O Ri-
co Ganancioso e o Pobre Abestalhado, de Arievaldo Vi-
ana, e o conto popular cantado e contado pela conta-
dora de historias Bia Bedran, O menino que foi ao ven-
to norte. As duas historias possuem uma tematica bem
parecida, diferenciando-se nos personagens e no modo
como eles conseguiam o que precisavam. Propomos
uma roda de leitura na qual os alunos puderam se ex-
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pressar e relatar o que conseguiram observar entre as
duas leituras: se reconheceram alguma interdiscursivi-
dade nas estrofes do cordel ou o modo como o narra-
dor se posiciona no enredo, por exemplo. Mais uma
vez destacamos a importancia do ouvir os alunos, de
deixa-los se expressarem de forma livre.

Neste conjunto, os alunos compreenderam
que o modo de narrar de um conto é diferente do mo-
do de narrar um cordel. Neste, o narrador interage
com o leitor levando-o a refletir sobre determinadas
atitudes dos personagens; naquele, a historia é apenas
reproduzida, o préprio leitor refletird sozinho em um
momento mais oportuno. Compreenderam que esta
posicao do narrador/contador ocorre por causa da in-
terferéncia da tradicao oral. Terminada estas duas se-
quéncias de oficinas, demos uma pausa nas leituras e
elaboramos uma atividade destinada a registrar o
aprendizado dos alunos.

Na sexta oficina, registramos a compreensao
dos discentes sobre o género. Construimos um cartaz
de observacao relacionando tudo o que conseguiram
apreender com as oficinas. As colocagdes dos alunos
foram bem-feitas, pois conseguiram, coletivamente,
relacionar os aspectos desenvolvidos sobre o género.
Esta oficina foi de grande relevancia para o professor,
pois através de um cartaz, os alunos registraram de
forma coletiva o que conseguiram aprender, direcio-
nando o trabalho docente, guiando para intervencgoes
mais pontuais, revendo seu trabalho de uma forma di-
ferente daquelas costumeiras como provas e testes. De
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uma forma ladica e exercitando o pensamento, os dis-
centes apresentaram seus aprendizados.

As duas oficinas seguintes serviram para que
os discentes, de forma coletiva, construissem uma sex-
tilha e observassem os processos inseridos para esta
elaboracdo. Desta forma, mais adiante, poderiam ter
mais autonomia para construir individualmente ou
aprimorar a estrofe escrita na producao inicial.

A sétima oficina teve o objetivo de ler e com-
preender o cordel, Os patronos das ruas do Crato, de
Anilda Figueiredo. Neste cordel, encontramos tantas
narrativas quantas sao as estrofes de sua estrutura.
Cada uma delas esta destinada a fazer referéncias as
personalidades que receberam homenagens em vias
publicas do municipio do Crato, CE. As estrofes vao
revelando, aos poucos, a importancia desses persona-
gens, para a cidade e para o pais, em termos de religio-
sidade, arte, politica e cultura.

Com o intuito de desenvolver a escrita, pensa-
mos, na oitava oficina, construir uma estrofe coletiva
sobre a biblioteca da cidade de Sao Gongalo. Os alunos
construiram coletivamente uma estrofe de cordel so-
bre o ex-prefeito da cidade, Joaquim Lavoura. Antes
da construcao desta estrofe, apresentamos algumas
imagens antigas da cidade de Sao Gongalo para esti-
mular a memoria dos alunos e, com isso, perceberem a
mudanca da cidade ao longo dos anos. Depois desta
atividade ladica mostramos duas fotos da biblioteca da
cidade. Indagamos se eles conheciam o prédio e se sa-
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biam o nome e por que recebeu esta homenagem. O
nome da biblioteca da cidade chama-se Centro Cultu-
ral Joaquim Lavoura, mais conhecido como Lavourao.
Apresentamos um breve histdrico sobre o prefeito: sua
vida, sua carreira, entre outras curiosidades, como
também da biblioteca. Mediante tais informacoes,
construimos uma espécie de perfil do ex-prefeito e o
porqué seu nome foi escolhido.

Como determinados os alunos apresentaram al-
gumas dificuldades para construir a estrofe coletiva, mon-
tamos uma oficina com a finalidade de aprofundar os co-
nhecimentos vistos até o momento. Antes da producao fi-
nal, propomos mais uma atividade para que os alunos co-
locassem em pratica os aspectos formais do cordel e as-
sim pudessem tirar as davidas sobre o género como a
questao das rimas, dos versos em sextilha, separacao da
silaba poética e as marcas da oralidade, de acordo com a
proposta de Evaristo (2011).

Assim, a nona oficina foi um aprofundamento
dos conhecimentos. Montamos uma aula sobre rima,
classificacao das estrofes e métrica, a partir de um tre-
cho de um cordel intitulado A didatica do cordel, de
Arievaldo Viana e Z¢é Maria de Fortaleza. Explicamos,
seguindo as orientacoes de Viana (2010), a construcao
das rimas dentro das sextilhas ABCBDB, a importan-
cia da oracao — comeca nas estrofes sem rimas termi-
nando nas que rimam — e a divisdo em silabas poéti-
cas. Na explicacao para a separacao dos versos em 7 si-
labas poéticas, aproveitamos para lembra-los da dife-
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renca deste tipo de divisao para a silaba gramatical e
das silabas atonas e tonicas.

Alguns alunos nao apreciaram a divisao das si-
labas poéticas, outros ficaram interessados e quiseram
fazer a divisao de estrofes inteiras. A grande maioria
realizou a atividade sem a intervencao do professor,
somente um grupo de trés meninos foi necessaria nova
intervencao. Neste momento, algumas explicacoes do
género foram novamente retomadas para esse grupo.

Partimos, em seguida, para a etapa da produ-
cao final. Na décima oficina, os alunos (re)escreveram
a estrofe inicial. Os discentes trouxeram para a sala de
aula as fichas com as informacoes referentes aos ho-
menageados da sua rua. Com essas informacoes e com
a devolucao da primeira producao escrita, cada aluno
pode melhorar, modificar ou escrever uma outra estro-
fe, agora bem mais conhecedor do género, como suge-
rido por Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004).

ApoOs a escrita, a turma foi dividida em grupos
de quatro a cinco alunos. Cada grupo de alunos forma-
ram um folheto similar ao do cordel. De posse das es-
trofes, montaram um cordel observando os aspectos
contidos no cartaz de observacao e outras caracteristi-
cas apreendidas. E assim, cada grupo fez a autoavalia-
cao de seu cordel podendo reescrever e acrescentar es-
trofes que julgassem necessarias.

A fim de relembrar as ilustracoes e o conteudo
associado a elas, um novo cordel animado foi apresen-
tado aos alunos da mesma criacao de Marcos Buccini e

362



Diego Credidio. Os alunos assistiram e conheceram
um pouco da historia de Lampiao e Maria Bonita no
cordel intitulado O Cangaceiro. Na sequéncia, a pro-
fessora apresentou a técnica pop-up de ilustracio.
Nesta técnica, parte da ilustracao é feita numa espécie
de recorte em 3D (terceira dimensao), que “salta” na
hora em que o leitor abre a pagina onde o pop-up se
encontra. Antes de confeccionar suas ilustracoes, os
discentes puderam debater e apresentar suas expe-
riéncias sobre o tema desenvolvido. Depois, aprende-
ram a produzir estes tipos de folhetos para que pudes-
sem ilustrar, através de desenhos similares a xilogra-
vura, seus cordéis animados. Por fim, os alunos esco-
lheram para quem dirigiriam os seus folhetos (a maio-
ria aos alunos da escola), e perceberam a importancia
do publico-alvo, para o escritor-ilustrador produzir
uma obra adequada. E assim, a oficina ocorreu, os alu-
nos mostraram-se interessados em fazer suas repre-
sentacoes e de forma caprichada, atitudes dificeis de
acontecer.

CONCLUSAO

Concluida a sequéncia didatica elaborada para
o trabalho com a Literatura de Cordel e a ilustracao,
incluindo a xilo e a isogravura, verificamos que o tra-
balho com géneros precisa se dar de forma elaborada,
dinamica e também aberta. Apresentar varios aspectos
de um determinado género e sugerir aos alunos a re-
producao em forma de prescricoes, construindo textos
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exclusivamente neste ou naquele formato, é um proce-
dimento inibidor do potencial criativo.

Um ponto chave desta pesquisa foi valorizar os
saberes e producoes dos alunos, para que se sentissem
importantes no processo de construcao do conheci-
mento. Para isso, em cada oficina, deixamos os discen-
tes se expressarem, se estavam sendo coerentes ou
nao, eles foram percebendo a medida que as perguntas
iam surgindo, argumentavam, explicavam seus pensa-
mentos de forma descontraida e sem medo de errar.

Vale ressaltar, as oficinas se destinavam ao co-
nhecimento dos géneros em questao, a construcao de
sentidos para os textos dos géneros ligados ao cordel e
a producao escrita. Nao demos énfase as questoes gra-
maticais e nos empenhamos a entender os diversos
sentidos do folheto de cordel. Alunos prejudicados em
relacdo a gramatica? Com certeza nao, alunos mais ca-
pazes de entender a sua Lingua e as diversas culturas
populares produzidas em nosso pais. Nao se pretendeu
formar poetas ou ilustradores, mas podemos dizer que
os resultados chegaram até proximo disso.

Observamos, com isso, a importancia de trazer
para a sala de aula, atividades que desenvolvam nos
alunos a capacidade de se expressar por meio da lin-
guagem verbal e visual. Por isso, nesta pesquisa-acao,
utilizamos o cordel e a ilustracdo, incluindo a xilogra-
vura, em uma proposta de leitura e producao em “I...]
género verbo-visual.” (ROIPHE, 2011, p.4). Trabalha-
mos com folhetos de cordel e cordéis animados, porém
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muitos outros géneros mistos poderiam ou deveriam
ser abordados nesta mesma perspectiva em sala de au-
la. Com isso, formamos cidadaos mais autonomos e
confiantes, que valorizam a cultura popular brasileira,
sendo capazes de ler, interpretar e construir textos em
linguagens variadas, como a literaria e as visuais.
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CAPITULO 20

A CARACTERIZACAO DA PERSONAGEM MONICA NA
HQ DE DRAMA INFANTOJUVENIL TURMA DA
MONICA: LICOES, DE LUCIANA CAFAGGI E VITOR
CAFAGGI (2015)

Alice Pereira LUZ
UEL - alicinhapluz@gmail.com

Maria Isabel BORGES
UEL — mariaborges@uel.br

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo principal caracte-
rizar a personagem Monica em relacdo aos elementos da lin-
guagem quadrinistica na HQ de drama infantojuvenil Turma
da Monica: Licoes (CAFAGGI; CAFAGGI, 2015). Nessa tra-
ma, Monica, Cebolinha, Cascao e Magali esquecem de fazer a
licdo de casa e, para nao sofrer as consequéncias desse ato, o
quarteto resolve fugir, pulando o muro da escola. Porém, a fu-
ga nao sai como o esperado, pois Monica cai e quebra o braco,
fazendo com que as criancas sejam descobertas. Essa obra,
produzida pelos irmaos Cafaggi, integra o projeto editorial
Graphic MSP, idealizado pela empresa Mauricio de Souza
Producoes (MSP). Trata-se de um selo que contém recriagoes
das personagens do Mauricio de Souza, sob um olhar diferen-
te. Metodologicamente, o trabalho encontra-se organizado em
trés etapas. Na primeira, sao trazidos estudos de Acevedo
(1990), Cagnin (2014) e Ramos (2021), referentes a lingua-
gem dos quadrinhos. Também foi necessario dialogar com os
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estudos literarios acerca da personagem (BRAIT, 198s;
CANDIDO, 1998) e sociolégicos quanto a infincia e escola
(ARIES, 1986; SOUZA, 2015), para a compreensao da Monica
como protagonista dentro do ambiente escolar. Em relacdo
aos resultados parciais, evidenciam-se quanto a construcao
dessa personagem: o uso do desenho estilizado; a manutencao
da cor vermelha na roupa; o protagonismo no desenvolvimen-
to narrativo, delineando as fun¢ées da Magali, Cebolinha e
Cascao; diversidade de espacos, angulos e planos de visao pa-
ra a caracterizacao da escola e consequentemente da concep-
cao de infancia. Além disso, tais caracteristicas estao direta-
mente ligadas as cinco concepc¢oes da palavra “licoes” — por
exemplo, licdo como tarefa escolar — constituindo-se em um
termo que intitula/nomeia a HQ.

PALAVRAS-CHAVE: histérias em quadrinhos; monica; es-
cola; infancia; licoes.

INTRODUCAO

Tem-se o entendimento de que as personagens
sao fundamentais para o desenvolvimento de qualquer
narrativa. Ramos (2021, p. 107) entende que elas atuam
como “[...] bassolas na trama [...]”, orientando o leitor so-
bre o rumo dos acontecimentos. Por se tratar de uma his-
téria narrada, as HQ precisam ter quem pratique as
acoes, sendo essa funcao desempenhada pelas persona-
gens, que sao retratadas de uma forma especifica, tipica
da linguagem dos quadrinhos. Assim, esse autor, ampara-
do pelos estudos de Acevedo (1990) e Cagnin (1975;
2014), explica que parte dos componentes da acao é
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transmitida pela expressao facial, corporal e pelo movi-
mento delas.

Contudo, observou-se a primeira vista que, para
pensar a caracterizacao da protagonista Monica em relacao
a linguagem dos quadrinhos, dentro de Licdes (2015), é
preciso pensa-la a partir de trés olhares: quadrinistico, a li-
terario e a sociolégico. Portanto, estabeleceu-se um dialogo
com a literatura, para discutir sobre a personagem, e com a
sociologia, a fim de refletir sobre a escola e a infancia.

Dessa forma, este trabalho possui como tema as
histérias em quadrinhos (doravante HQ), tendo como fo-
co a caracterizacao da personagem Monica na historia de
drama infantojuvenil Turma da Moénica: Licoes (2015),
uma producao dos irmaos Luciana Cafaggi e Vitor Cafag-
gi. Trata-se de uma obra (figura 1) que integra o selo
Graphic MSP, idealizado pela empresa Mauricio de Souza
Producoes (MSP) e publicado pela editora Panini Comics.

Em 2009, quem criou esse selo foi o editor da
MSP, Sidney Gusman, por meio da série MSP 50 que sur-
giu em comemoracao aos cinquenta anos de carreira do
Mauricio de Souza. Segundo uma entrevista dada por Gus-
man ao canal Pipoca & Nanquim™, essa linha editorial se
caracteriza por conter recriacoes de histérias das persona-
gens da Turma da Monica, sob um olhar diferente, desen-
volvidas por quadrinistas de diversos estilos, visando al-
cancar parte dos leitores adolescentes e o publico adulto.
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Figura 1 — Capa da HQ Turma da Ménica: Ligoes

Fonte: Cafaggi e Cafaggi (2015).

Nessa obra, os autores exploraram as tradicio-
nais personagens: Monica, Magali, Cebolinha e Cas-
cao, com sete anos de idade, envolvidas numa aventu-
ra cheia de confusao, emocao e descobertas. A historia
tem inicio quando a turma, por um descuido, esqueceu
de fazer a licdo de casa e Cebolinha, entao, se lembrou
da época na qual era mais novo, quando sua mae lhe
dizia que quem nao fizesse a tarefa, nao saia da escola.
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Com medo de passar o resto da vida estudan-
do, o garoto convenceu seus amigos a fugir, pulando o
muro do estacionamento da escola. Porém, durante a
fuga, a Monica caiu, machucando o braco e isso fez
com que o plano fosse descoberto. Logo, os pais foram
chamados pela diretora que repreendeu os alunos pela
atitude tomada, os suspendeu das aulas pelo resto da-
quela semana e recomendou aos responsaveis que es-
sas criancas realizassem outras atividades a fim de
construir novas amizades, corrigir os comportamentos
inadequados e impor limites.

Como forma de punicdo, além de serem proi-
bidos de se encontrar, os quatro amigos foram matri-
culados em aulas extras diversas: Cebolinha passou a
frequentar consultas com uma fonoaudidloga, para
ajuda-lo a falar corretamente e parar de trocar o R pe-
lo L. Cascao foi inscrito na natagao, sendo obrigado a
perder seu medo de agua. Magali foi obrigada a parti-
cipar de aulas de etiqueta, com o objetivo de melhorar
sua postura afoita diante de comida e se tornar mais
gentil.

Mbonica, por sua vez, recebeu uma consequén-
cia mais drastica, sendo transferida para outra escola.
No momento em que a menina se viu distante dos
amigos, solitaria em um lugar desconhecido, ela come-
cou a sofrer bullying dos alunos. Passou a ser excluida
das brincadeiras, das conversas e até agredida. O mes-
mo aconteceu com Cebolinha, o qual descobriu que a
presenca de sua amiga além de torna-lo feliz, também
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o protegia de problemas maiores, como a agressao dos
alunos mais velhos.

Apesar das tristes consequéncias, tanto Moni-
ca quanto Cebolinha, Cascao e Magali, cada um, a sua
maneira, aprenderam algo de positivo nos castigos por
meio das novas experiéncias, especialmente a dar mais
valor as amizades. A histéria encerra com a Moénica
despertando feliz num dia de sdbado, ao saber que fi-
nalmente havia chegado o dia de reencontrar seus me-
lhores amigos.

Partindo desse enredo central, o presente tra-
balho tem como objetivo geral caracterizar a protago-
nista Monica em relacao a linguagem quadrinistica na
HQ de drama infantojuvenil Turma da Monica: Li-
coes (CAFAGGI; CAFAGGI, 2015), em dialogo com a
visao literaria de personagem e a sociologica de escola
e infancia.

Para alcancar tal proposito, foram elaborados
os seguintes objetivos especificos:

a) Descrever os recursos da linguagem dos
quadrinhos predominantes na HQ em anélise, de mo-
do a explicitar o funcionamento no desenvolvimento
narrativo;

b) Apontar as particularidades que permi-
tem pensar a HQ Turma da Mobnica: Licoes
(CAFAGGI; CAFAGGI, 2015) como drama infantoju-
venil;
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c) Refletir sobre as concepc¢oes de infancia e
escola sob a visao sociologica;

d) Elaborar uma nocdo de personagem e
protagonismo de acordo com o olhar literario;

e) Mostrar as possiveis relagdoes entre os
sentidos da palavra licoes com o enredo.

Com isso, tem-se a hipotese de que, dentre as
personagens da narrativa, acredita-se que a Monica se
destaca como central, pois historia gira em torno dela.
E uma acio protagonizada pela garota (queda do mu-
ro) que desencadeia os acontecimentos seguintes.
Além disso, quando se machucou, os meninos tenta-
ram, a todo custo, estabelecer contato com a amiga, in-
do até sua casa visita-la. Magali passou a trocar cartas
com a amiga para contar o que estava acontecendo.
Mboénica ainda é responséavel por encerrar a trama, no-
mea-la e aparecer em destaque na imagem de capa da
HQ. Conhecida nacionalmente por seu vestido verme-
lho e seu coelho de peldcia azul, ela é dona de uma
personalidade forte, mas, ao mesmo tempo, doce e ro-
mantica. Sua forga fisica é um traco marcante. Além
da valorizacao da amizade, essa HQ apresenta diversos
ensinamentos, por meio da palavra “licoes”, que da
nome a HQ. Esse termo aparece, ao longo da narrati-
va, com cinco concepg¢oes distintas: 1) tarefa escolar,
2) experiéncia de vida, 3) repreensao, 4) castigo e 5)
aprendizado. Todos eles sdo considerados a partir dos
contextos nos quais sao inseridos e dos diversos recur-
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sos da linguagem dos quadrinhos que ajudam a cons-
truir os sentidos.

Conforme os objetivos gerais e especificos es-
tabelecidos para esta pesquisa, ela pode ser classifica-
da, segundo Gil (2002), como uma pesquisa descritiva,
a qual visa descrever um determinado assunto, apre-
sentando suas caracteristicas, conceitos e, em seguida,
analisar suas variaveis. Nesse sentido, para a identifi-
cacao dos recursos quadrinisticos, discussao teorica
sobre a infancia e a escola, bem como para pensar a
construcdo das personagens na narrativa, é necessaria
uma abordagem descritiva.

Aliada a descricdo, cabe considerar esta pes-
quisa também como explicativa, pois além de apontar
os elementos da linguagem dos quadrinhos, é preciso
esclarecer de que forma tais recursos promovem a ca-
racterizacao da personagem Monica como protagonis-
ta inserida dentro da escola. Acerca desse outro tipo de
pesquisa, Gil (2002) comenta que:

Essas pesquisas tém como preocupagdo cen-
tral identificar os fatores que determinam ou
que contribuem para a ocorréncia dos fend-
menos. Esse é o tipo de pesquisa que mais
aprofunda o conhecimento da realidade, por-
que explica a razao, o porqué das coisas. (GIL,
2002, p. 42)
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Em relacao aos métodos de coleta das informa-
coes, o trabalho ¢ inserido na abordagem qualitativa, pois
da-se énfase nos instrumentos que recuperam os signifi-
cados e os contextos de interpretacdo de um dado feno-
meno. Por envolver subjetividade, o acesso as informa-
coes € possivel por meio dos sujeitos que atuam interpre-
tando acontecimentos e construindo os sentidos.

Em relacao a coleta de dados, sera feita uma
escolha por amostragem, de modo que fragmentos da
HQ Licoes (2015) serao selecionados para analise, ten-
do em vista os recursos da linguagem dos quadrinhos,
bem como todos os outros aspectos ja mencionados.

Considerando o problema de pesquisa — Co-
mo se caracteriza a protagonista Monica em relacao a
linguagem quadrinistica na HQ de drama infantojuve-
nil Turma da Monica: Licoes (CAFAGGI; CAFAGGI,
2015), em diadlogo com a visao literaria de personagem
e a sociologica de escola e infancia? — este projeto de
dissertacao encontra-se organizado em trés fases. Na
primeira fase, tem-se a caracterizacao dos elementos
quadrinisticos, na qual serd respondida a seguinte
questao: “Quais sao os recursos da linguagem dos qua-
drinhos utilizados para a caracterizacdo da persona-
gem MoOnica?”.

Na segunda fase, as produgoes literarias que
abordam as concepcdes de personagem e protagonista
serao utilizadas para solucionar os questionamentos:
“Quais sao as estratégias utilizadas para caracterizar a
Monica como protagonista?” e “Por que os outros per-
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sonagens da Turma da Monica nao sao protagonis-
tas?”. Na ultima fase, as discussoes sociologicas a res-
peito da infancia e escola serao expostas com base no
material ji citado, a fim de encontrar respostas para a
pergunta: “Como se d4 a relacdo entre os conceitos de
infancia e escola com a construcao da HQ?”.

Em funcao da historia ser ambientada princi-
palmente no contexto escolar e envolver criancas, esse
estudo recorre a Sociologia, mais especificamente ao
Aries (1986), para explicar as concepcgoes de escola e
infancia, os quais estdo interligadas. Esse historiador
relata que, na Idade Média, a infancia nao era conside-
rada uma faixa etaria notavel. A dedicacdo as criancas
se dava até o momento em que nao eram mais depen-
dentes de outra pessoa. A medida que cresciam e nio
mais necessitavam de cuidados constantes, elas passa-
vam a ser vistas como adultos. Nesse sentido, a apari-
cao das escolas foi bastante relevante, contribuindo
para o reconhecimento da infancia, jA que as criancas
eram encaminhadas até esses lugares para serem se-
paradas dos mais velhos. Dessa forma, essas institui-
coes representavam tanto um espaco de aprendizagem
quanto de separacao.

Também foi necessario dialogar com a Litera-
tura, para caracterizar a MoOnica associada ao protago-
nismo dentro da escola, tendo em vista que esse proje-
to de pesquisa tem como foco essa personagem, pois o
titulo é concentrado nela, a historia gira em torno dela
e o desfecho se encerra com ela. Por isso, buscou-se
apoio, primeiramente, nas ideias de Candido (2014)
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para entender o processo de composicao da persona-
gem, que “[...] é o elemento mais atuante, mais comu-
nicativo da arte novelistica moderna, [...]; mas que so
adquire pleno significado no contexto.” (CANDIDO,
2014, p. 54-55). Esse trecho realca que, apesar da per-
sonagem se destacar como o elemento mais vivo de
uma historia, ela s6 adquire valor significativo quando
articulada no enredo.

Em seguida, para a discussao do protagonismo
da Monica na histoéria, utilizou-se Brait (2017). A auto-
ra explica que o conceito de protagonismo esta ligado
a concepcao de herodi, ou seja, “[...] protagonista de
uma narrativa. Personagem que recebe a tinta emocio-
nal mais viva e mais marcada numa narrativa.”
(BRAIT, 1985, p. 166).

A LINGUAGEM DOS QUADRINHOS: CONSTRUINDO A
MONICA

2

E comum pessoas considerarem as histérias
em quadrinhos como literatura. Entendé-las assim im-
plica manter certa dependéncia com um rétulo aceito e
prestigiado socialmente — que é a Literatura com “L”
maidsculo — a fim de desfazer o modo pejorativo com
o qual as HQ tém sido vistas ao longo da histéria. Na
maioria das vezes, sao tratadas dessa forma porque as
pessoas acreditam que sua linguagem seja uma mera
juncao da imagem ao texto escrito, de modo que a par-
te verbal se sobreporia a visual.
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Contudo, neste trabalho, tomou-se como base
a perspectiva de Ramos (2021), que pensa a linguagem
quadrinistica como autonoma, seguindo regras de fun-
cionamento proprio e apresentando elementos que sao
autossuficientes para contar historias, isto é, sdo regi-
dos por uma formacao particular e tnica. Apesar das
HQ e a literatura manterem ligacoes, assim como
ocorre com outras artes (cinema, teatro, musica etc.),
nao hé outra linguagem construida da mesma maneira
que a quadrinistica.

Tomando como base a ideia defendida por Barbi-
eri (1998), Ramos (2021) faz a seguinte analogia:

A linguagem seria como um grande ecossiste-
ma, cheio de pequenos nichos distintos uns
dos outros (que chamou de ambientes). Cada
nicho (ou ambiente) teria caracteristicas pro-
prias, o que garantiria autonomia em relagio
aos demais. Isso nao quer dizer, no entanto,
que nao possam compartilhar caracteristicas
comuns. (RAMOS, 2021, p. 17)

Acevedo (1990), Cagnin (2014) e Ramos
(2021) apontam alguns desses mecanismos que regem
as HQ, sendo um dos principais, os baloes. Além de
conter a interacdo verbal, podem trazer sinais expres-
sivos da situacao ou personagem. Possuem diversos ti-
pos, porém os dois mais utilizados sao o balao-fala e o
balao-pensamento.
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No que se refere a voz narrativa, a legenda ¢é
um recurso que permite identificar a intencao ou posi-
cionamento do narrador, conforme explica Cagnin
(2014). Esse autor também traz a importancia das le-
tras, que podem agregar varios sentidos, levando em
conta o contexto situacional nos quais estao inseridas.
Outro recurso é as onomatopeias, que constituem re-
presentacoes graficas dos sons e que, segundo Acevedo
(1990), geralmente aparecem combinadas com outros
recursos (pontuacoes, cores etc.).

Acevedo (1990) distingue os sinais graficos
das metaforas visuais, as quais expressam um estado
emocional das personagens por meio de imagens me-
taféricas, por exemplo: notas musicais (assovio), a le-
tra “z” (sono), lampada (ideia), estrelas (dor), coracao
(paixao), entre outras. Existem muitas informacoes
nos quadrinhos que sao sugeridas pela cor. Mesmo nas
histérias em preto e branco, ela constitui um recurso
importante. Funcionam como elemento identificador
das personagens, por exemplo, a Moénica, conhecida
por usar vestido vermelho e a Magali, a qual prefere o
amarelo.

Para Ramos (2021), como ja dito anteriormente,
as personagens operam como as “[...] bussolas da trama.”
(RAMOS, 2021, p. 105). Elas orientam o rumo dos acon-
tecimentos e, por meio delas, é possivel observar o anda-
mento da historia. Em consonancia com esse autor, Cag-
nin (2014) e Acevedo (1990) afirmam que as expressoes
faciais, posicoes e gestos auxiliam na composicao dos sen-
tidos. Quanto ao estilo de desenho das personagens, Cag-
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nin (2014) comenta que podem ser retratadas de modo
realista, estilizado ou caricato.

Em Licoes, elas sdo representadas de forma
estilizada, pois os autores se baseiam no estilo proprio
do Mauricio de Souza, para recriar as personagens.
Borges (2017) aponta ainda a personificacdo como ou-
tra forma de retrata-las.

O espaco € representado por meio dos objetos,
cenarios que compdem as cenas e pelos planos e angu-
los de visao, cuja referéncia em relacao aos planos é a
posicao das personagens na vinheta. Os planos sao di-
vididos em 6 categorias, conforme elenca Acevedo
(1990), sao eles: plano geral, plano total, plano ameri-
cano, plano médio, primeiro plano e plano de detalhe.
O plano em perspectiva (soma de diversos planos) é men-
cionado apenas por Cagnin (2014). Acevedo (1990) traz
também 3 angulos de visao: o médio, superior e o inferi-
or. Neste caso, os angulos estao ligados ao ponto de vista
do narrador, quer dizer, de que perspectiva sao narrados
os acontecimentos em uma vinheta.

Os cenérios, personagens, espaco e tempo sao
todos agrupados dentro de uma série de linhas, as
quais formam retangulos, quadrados ou outros forma-
tos. Essas formas sao denominadas vinhetas. Elas po-
dem estar dispostas na horizontal ou vertical. Entre
uma vinheta e outra, ocorre a passagem de tempo e
acontecem intervalos narrativos, curtos ou longos, os
quais estao implicitos, cabendo ao leitor inferi-los.
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Na préxima secao, sao expostas algumas teori-
as a respeito do conceito de personagem e de protago-
nismo, para tentar entender a constru¢ao da Monica
como figura central da HQ, por meio da qual gira todo
o enredo.

A PERSONAGEM: MONICA E SEU PROTAGONISMO

Logo inicio da reflexdo sobre as personagens,
tanto Candido (2014) quanto Brait (2017) partem da pre-
missa de que, para entendé-las, € preciso, primeiramente,
compreender a construcao do texto, de modo a encontrar
a formula utilizada pelo autor para construi-las. Candido
(2014) afirma que existem trés elementos principais no
desenvolvimento narrativo, os quais sao inseparaveis: o
enredo, a personagem e as ideias.

Os dois primeiros representam a sua matéria e
o ultimo, o seu significado: “[...] a personagem vive o
enredo e as ideias, e os torna vivos.” (CANDIDO, 2014,
p. 54). Pertencentes a uma esfera ficcional, as persona-
gens estao inseridas num espaco diferente daquele ha-
bitado pelos seres humanos, apesar de manter uma
intima relacao com eles.

De acordo com Brait (2017), Aristoteles, ao
trazer o conceito de personagem e sua funcio na lite-
ratura, chama atencao para dois pontos principais: 1) é
um reflexo das figuras humanas; 2) sua construcao se-
gue leis proprias dos textos; 3) conduz as narrativas. O
poeta latino Horéario (65-8 a.C.), em Ars poetica, além
de concordar com a primeira definicao, confere um ca-
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rater moralizante as personagens, concebendo-as co-
mo um exemplo de forca e virtude a ser reproduzido,
sendo um verdadeiro retrato do que ha de melhor no
homem.

Com o decorrer do século XVII, a concepcao
aristotélica é alterada, os seres ficticios deixam de ser
vistos como uma réplica do mundo exterior e passam a
constituir uma projecao de seu criador. Esse olhar “psi-
cologizante” tém relacao com o contexto da época, o qual
inclui o surgimento e apogeu do Romantismo, com a pu-
blicagdo de romances psicolégicos voltados a analise das
paixoes e sentimentos, satira social e politica etc.

Candido (2014) diferencia dois tipos de persona-
gens, chamados por Johnson de “personagens costumes”
(planas/caricatas) e “personagens de natureza” (redon-
das/esféricas). Os primeiros sao marcados por tracos fi-
X0s, invariaveis e distintivos, automaticamente identifica-
dos pelos leitores quando aparecem em cena. Essa cons-
trugdo é comum na criacao de personagens comicos. Ja os
segundos tém atributos que nao sao reconhecidos de ime-
diato e apresentam marcas mutaveis e profundas em ra-
zao do comportamento reservado.

Conforme mencionado por Brait (2017), a per-
sonagem ainda era percebida como um ente antropo-
morfico, ou seja, a referéncia permanecia sendo a pes-
soa humana. Essa mudanga de percepg¢ao sb ocorrera,
de fato, no século XX, com os formalistas russos, os
quais se afastam da relacao ser ficticio — pessoa e se
prendem a concepcao “ser de linguagem”, que eviden-
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cia aspectos da personagem de acordo com a sua fun-
¢ao no sistema verbal da narrativa.

Amparada pelas nocoes de Souriau (1892-1979)
e Propp (1895-1970), Brait (2017) cita seis categorias de
agentes da acdo: 1) condutor da acao (personagem que
impulsiona a acao, constituindo a forca da trama); 2)
oponente (personagem que gera conflitos e procura blo-
quear os passos do condutor da a¢do); 3) objeto desejado
(recurso que simboliza o alvo, valor a ser alcancado); 4)
destinatario (personagem que conquista o objeto almeja-
do); 5) adjuvante (personagem auxiliar) e 6) arbitro
(personagem que intervém nos conflitos).

Sendo assim, com essas consideracoes, torna-
se possivel ampliar a nocao da personagem Monica na
HQ, Licoes (2015), percebendo: 1) como se da sua
construcao na condicao de protagonista da narrativa,
2) que motivos a tornam a personagem principal, 3)
por que as outras personagens nao sao consideradas
protagonistas sob essa 6tica, 4) o que isso impacta ou
qual sua influéncia sob as outras personagens da his-
toria, Cebolinha, Magali e Cascao.

Na sec¢ao seguinte, algumas concepcoes de in-
fancia e escola serao abordadas, a fim de dar suporte
para a compreensao da Mdnica como uma crianca que
esté inserida no meio escolar.

A INFANCIA E A ESCOLA: MONICA E SUAS LICOES

Houve um tempo, na Idade Média, em que a
fase da vida conhecida atualmente por infincia era
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bem curta. A partir dos oito anos, as criancas eram vis-
tas e tratadas como adultos em miniatura. Aries
(1986) relata que a preocupacao extrema com os filhos
se dava enquanto dependiam de um cuidador. A medi-
da que iam crescendo e deixando de receber cuidados
constantes, passavam a integrar o universo dos adul-
tos e deles nao mais se diferenciavam.

Em meio aos mais velhos, as criancas viam e
ouviam tudo. Nao havia preocupacao nem sequer pu-
dor em preserva-las diante de certas acoes ou situa-
coes, as quais poderiam causar constrangimento. Ana-
lisando as pinturas da época, o autor percebe que os
trajes das criangas e dos adultos eram semelhantes.
Além disso, os artistas deformavam as expressoes, tra-
cos e musculaturas dos primeiros de modo que se
igualassem ao porte fisico dos segundos.

Isso sem duvida significa que os homens dos
séculos X-XI nao se detinham diante da ima-
gem da infincia, que esta nao tinha para eles
interesse, nem mesmo realidade. Isso faz pen-
sar também que no dominio da vida real, e
nao mais apenas de uma transposicao estéti-
ca, a infancia era um periodo de transigéo, lo-
go ultrapassado, e cuja lembranca também era
logo perdida. (ARIES, 1986, p. 52)

Essa mistura de idades persistia dentro das
antigas organizacOes escolares, onde as classes nao
eram divididas por faixa etaria, pois dava-se importan-
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cia ao contetido e ao desejo de aprender, independen-
temente da idade dos alunos. Por isso era normal que
um adulto se misturasse com as criancas nas salas de
aula. A educacao letrada era restrita aos nobres, mem-
bros da Igreja. A transmissao do saber estava nas
maos dos bispos e clérigos que tinham como objetivo o
ensino da religido crista, ja que esse era o tinico conhe-
cimento valido.

Os docentes se preocupavam em impor valores
morais aos alunos e tinham a funcao de nao s6 trans-
mitir conhecimentos, mas principalmente “[...] formar
os espiritos, inculcar virtudes, educar.” (ARIES, 1986,
p. 179). E para definir este sistema, o historiador elen-
ca trés caracteristicas principais: o cuidado constante,
a adverténcia baseada na instrucdo e a disciplina hu-
milhante, com a imposicao de castigos corporais por
meio de chicotes, utilizados pelos educadores para fir-
mar seu carater autoritario.

Conforme explica Aries (1986), a partir do sé-
culo XV, diante da desorganizacdo da massa escolar,
surgiu a preocupacao de adaptar o ensino dos docen-
tes as necessidades dos alunos. Essa tomada de cons-
ciéncia levou ao entendimento de que existiam catego-
rias no interior da infancia e da juventude. Entao, deu-
se origem as universidades e classes escolares que re-
partiam os estudantes de acordo com suas idades e ni-
veis de desenvolvimento.

Com essas mudancas no ensino, nasce uma
postura diferente em relacao a infancia. Essa fase pas-
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sa a ser reconhecida por suas particularidades. Torna-
se dever dos pais, nesse momento, preservar a inocén-
cia e fortalecer as fragilidades de seus filhos. Aparece,
um sentimento desconhecido até entdo, “a paparica-
cao”. Sobre isso, Aries (1986) comenta que “[...] a cri-
anca, por sua ingenuidade, gentileza e graca, se tornava
uma fonte de distracao e de relaxamento para o adulto
[...]” (ARIES, 1986, p. 158).

Dentro desse contexto, as escolas representa-
vam ambientes onde ocorriam espécies de “quarente-
na”, para qual as criancas eram enviadas a fim de se-
para-las dos adultos. Portanto, as instituicoes escola-
res funcionavam tanto como um lugar de aprendizado
e disciplina quanto de separacao.

No entanto, segundo Souza (2015), tempos de-
pois, houve um retrocesso desse novo sentimento no
que diz respeito ao cuidado com as criancas, pois, apos
meados do século XIX, com a Revolucao Industrial,
parte delas deixam a escola para trabalhar nas fabricas
téxteis, servindo de mao de obra barata nas industrias.

Tais reflex6es auxiliam a pensar o modo como a
personagem Monica é retratada na HQ Licoes (2015), en-
quanto uma crianca que se vé numa nova escola, afastada
de seus melhores amigos e tendo que lidar com as diver-
sas licOes, tanto de seus pais quanto da vida.

A seguir, sera descrita a metodologia e serao
listados os principais referenciais teéricos que orien-
tam a pesquisa a ser desenvolvida.
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CAPITULO 21

) PATRIMONIOS CULTURAIS IMATERIAIS DA
LINGUA PORTUGUESA: Quando a cultura vai além
das datas comemorativas

Maria Helena PAULA
UFC — maria.helena.depaula@ufcat.edu.br

Ana Paula RABELO
UFC — anarabelo@discente.ufcat.edu.br

Paula Marcia Lazaro SILVA

UFC - paula_marcia@discente.ufcat.edu.br

RESUMO: Esta proposta, sob orientacdo da Prof2. Doutora
Maria Helena de Paula, apresenta aos docentes uma reflexao
sobre a diversidade e a pluralidade da cultura brasileira e seus
reflexos em sala de aula, a partir de uma analise metodologica
do calendario de datas comemorativas. Essa ferramenta, de uso
em grande parte das escolas brasileiras, define o que sera co-
memorado ao longo do ano e, por isso, precisa acompanhar a
atualidade. A metodologia proposta é a abordagem das datas
mais significativas do calendario — como o dia internacional da
mulher, o dia do indio, entre outros — por meio das diversas ex-
pressoes culturais e linguisticas, buscando a “[...] recepcao e
producao de textos/discursos em diversas modalidades de lin-
guagem [...]” (ROJO; MOURA, 2019, s. p.) e refletindo sobre o
apagamento e o sufocamento das culturas do Brasil. O referen-
cial tedrico perpassa as contribuicoes de Ailton Krenak (2000)
e Paulo Freire (1987), por se tratar de uma anélise que leva em
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conta a simbiose entre cultura, educacio e meio ambiente. E
nosso desideratum que as acoes educacionais estejam em con-
sonancia com as questdes culturais para que, juntas, fortale-
cam, valorizem e reconhecam o patriménio cultural brasileiro
como essencial para o sentido de pertencimento de um povo.
Espera-se, como resultado, o desenvolvimento do pensamento
critico e da capacidade de argumentacao acerca das “minorias”
abordadas pelas datas comemorativas, para que esse debate es-
teja no centro das atencdes, abrangendo as mais diversas areas
e propondo que politicas publicas sejam consolidadas, de modo
a promover o envolvimento da sociedade, do poder publico e
do patriménio a ser preservado.

PALAVRAS-CHAVE: patrimoénio cultural; linguagem; for-
macao docente.

INTRODUCAO

Este artigo parte do principio explicito no pa-
ragrafo inico do art. 1° da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (CF/88), segundo o qual: “Todo o
poder emana do povo, que o exerce por meio de represen-
tantes eleitos ou diretamente nos termos desta constitui-
cao.” (BRASIL, 1988, s. p.).

E é também com esse principio que se inicia o
texto-base da II Conferéncia Nacional de Cultura, rea-
lizada no ano de 2010 e que fundamentara, junto a ou-
tros autores, as contribui¢des/provocacgoes aqui pre-
tendidas. A escolha pelo texto-base da II Conferéncia
se da em funcdo do andamento e do amadurecimento
dos temas e discussoes que se iniciaram formalmente
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no ano de 2005 (ano de realizacdo da I Conferéncia
Nacional de Cultura) e que, cinco anos depois, aponta-
ram, com mais precisao, as dificuldades encontradas e
os caminhos possiveis na consolidacao de politicas pti-
blicas para a cultura que abarquem sua profundidade,
abrangéncia e complexidade e que tenham carater e
status de politicas de Estado, e nao de governos.

O termo “cultura” pode ser entendido e em-
pregado sob véarios olhares: antropologicos, sociais, do
senso comum, entre outros. Nas formulacoes do senso
comum, ouve-se “que tal pessoa tem cultura”, ou “de-
terminada regido nao tem cultura”, ou que, no geral,
“O povo brasileiro nao sabe valorizar sua cultura.”.
Com essa amplitude, faz-se necessaria uma aborda-
gem cuidadosa da questao cultural, levando em conta
seus aspectos simbolico, cidadao e social, além de suas
capilaridades e substratos propulsores de economias
criativas. E diante desse cenario que o:

Ministério da Cultura (MinC), convoca a 22
Conferéncia Nacional de Cultura, forum parti-
cipativo que retine artistas, produtores, gesto-
res, conselheiros, empresarios, patrocinado-
res, pensadores e ativistas da cultura, e a soci-
edade civil em geral, com as seguintes atribui-
coes: (i) discutir a cultura brasileira nos seus
multiplos aspectos, valorizando a diversidade
das expressoes e o pluralismo das opinides;
(ii) propor estratégias para: fortalecer a cultu-
ra como centro dindmico do desenvolvimento
sustentavel; universalizar o acesso dos brasi-
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leiros a producao e fruicdo da cultura; consoli-
dar a participacao e o controle social na gestao
das politicas publicas de cultura; implantar e
acompanhar os Sistemas Nacional, Estaduais
e Municipais de Cultura e o Plano Nacional de
Cultura; e (iii) avaliar os resultados obtidos a
partir da 12 Conferéncia Nacional de Cultura,
realizada em 2005. (BRASIL, 2010, p. 1)

A sociedade brasileira, e nao somente os seto-
res culturais, foi convidada a pensar e a refletir sobre a
cultura para além dos eventos ou aparelhos culturais,
ou seja, pensa-la como expressao da alma de um povo,
como exercicio de cidadania e provedora de sentido de
pertencimento social. Nesse aspecto, abordaremos o
entrelacamento entre cultura e educagao, uma vez que
um processo educacional, ao propor a formacao plena
do individuo, tem a cultura como componente essenci-
al, conforme esta escrito no caderno de orientacoes
para a inclusao da crianca de seis anos no Ensino Fun-
damental, da Secretaria de Educacao Basica (SEB) do
Ministério da Educacao (MEC):

As criancas ‘fazem histéria a partir dos restos da
historia’, o que as aproxima dos intteis e dos
marginalizados (Benjamin, 1984, p. 14). Elas re-
constroem das ruinas; refazem dos pedagos. Inte-
ressadas em brinquedos e bonecas, atraidas por
contos de fadas, mitos, lendas, querendo apren-
der e criar, as criancas estdo mais proximas do
artista, do colecionador e do magico, do que de
pedagogos bem intencionados. A cultura infantil
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é, pois, producio e criacdo. As criangas produzem
cultura e sdo produzidas na cultura em que se in-
serem (em seu espaco) e que lhes é contempora-
nea (de seu tempo). (BRASIL, 2007, p. 16, grifo
no original).

Se as criancas chegam a escola impregnadas
de vivéncias culturais herdadas e experienciadas de
seus nichos familiares, qual o sentido em se pensar
“padroes de cultura”, “certo e errado”, “culturas supe-
riores e inferiores” entre outros conceitos enraizados
no imaginario sociocultural, que desvalorizam saberes
e fortalecem formas de apagamento de culturas tidas
como inferiores. Assim, propoe-se uma reflexao a par-
tir do calendario de datas comemorativas e do posicio-
namento da escola diante de eventos simbolicos, como
o “Dia do Indio”. Tal reflexdo envolve a “[...] recepcio
e producao de textos/discursos em diversas modalida-
des de linguagem.” (ROJO; MOURA, 2019, p. 23) com
a proposta de refletir sobre o apagamento e sufoca-
mento das culturas do Brasil.

E, por fim, ao pensar em possiveis resultados, en-
tende-se que essa discussao nao se esgota, porque muitos
sao os entraves que teimam em categorizar e minorizar
grupos, como o preconceito sociocultural configurado na
linguagem. Compreender, no campo da lingua, como se
constrdi o discurso do apagamento do Patrimonio Cultu-
ral Imaterial Brasileiro requer que se busquem as (nao)
politicas publicas que conduzem a este cenario e que se
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tragam a memoria a forca e a poténcia deste patrimonio,
que nao se pode apagar ou silenciar.

A CULTURA E SEUS VALORES SIMBOLICOS, CIDA-
DAOS E SOCIAIS

O Velho trem na estacgdo parou, os pés descal-
cos nos degraus pisaram / Mais um trecho de
histéria, nos trilhos, na ferrugem dos vagoes
[...] (“Memorias” — Grupo Moxuara)

A identidade cultural brasileira é um tema
complexo. Registros nos livros de historia, sociologia,
antropologia e de outras areas do conhecimento apon-
tam varios estudiosos que se debrucaram e proporcio-
naram reflexdes, discussoes e caminhos para se pensar
a identidade cultural brasileira, sua abrangéncia e
complexidade. Portanto,

[...] ndo existe, assim, uma identidade auténtica,
mas uma pluralidade de identidades, construidas
por diferentes grupos sociais em diferentes mo-
mentos histéricos. (ORTIZ, 1994, p. 8)

As culturas tradicionais dos povos indigenas
lutam pela sobrevivéncia desde o aparecimento do co-
lonizador, e as que ainda sobrevivem se encontram
ameacadas pelo crescente apagamento historico-social
de que sdo vitimas.
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Se, de um lado, temos o poder piublico, responsa-
vel pelas articulacGes e proposicoes de politicas para a
cultura, de outro, temos o brasileiro e sua brasilidade, e,
historicamente, enquanto governos renegam o status de
item essencial na “cesta basica” social, a cultura transbor-
da nos saberes e fazeres populares. Comunidades se rein-
ventam, criam redes e teias colaborativas, difundem-se,
renovam-se e esforcam-se para manterem-se vivas tradi-
coes passadas de geracdo em geracdo. Grupos e coletivos
culturais eclodem pelo pais, fazendo girar os mecanismos
da cultura que perpassam as dimensoes simbodlica, cidada
e social e, inevitavelmente, também fazem girar a roda de
economias criativas.

Acerca da dimensao simbolica, o texto-base da
IT Conferéncia Nacional de Cultura enfatiza que:

[...] a dimensao simbolica fundamenta-se na
ideia de que é inerente aos seres humanos a
capacidade de simbolizar, que se expressa por
meio das diversas linguas, valores, crencas e
praticas. Toda acdo humana é socialmente
construida por meio de simbolos que, entrela-
cados, formam redes de significados que vari-
am conforme os diferentes contextos sociais e
histéricos. Nessa perspectiva, também chama-
da antropolégica, a cultura humana é o con-
junto de modos de viver, que variam de tal
forma que sb € possivel falar em culturas, no
plural. (BRASIL, 2010, p. 1, grifo no original).
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As culturas explodem em cores, saberes e vivén-
cias pelos varios cantos, campos e urbanidades deste
imenso pais, mesmo em lugares em que “o braco do Esta-
do” ndo alcanca, quando muitos cidadaos vivem:

[...] alijados de quaisquer eventos de inclusao so-
cial como assisténcia médica, leis trabalhistas, es-
colarizacdo, estes sujeitos t€ém apenas a oralidade
como forma de manutencio e transmissio de
seus saberes, constituidos de experiéncias em
grupos ou em familia. (PAULA, 2007, p. 15)

O fazer cultural nao depende de governos nem
de leis, tampouco de estruturas ou construcoes calca-
das em tijolo e cimento; a cultura emerge no seio da
comunidade, desagua na sociedade por meio do cora-
cao, das mentes e das maos unidas das pessoas. A cul-
tura é coletiva, produz cidadania e faz brotar “senti-
mento de pertencimento social”. Ao detalhar essa di-
mensao, o texto-base da II Conferéncia nacional de
Cultura descreve que:

[...] a dimensdo cidada fundamenta-se no
principio de que os direitos culturais sio parte
integrante dos direitos humanos e devem
constituir-se como plataforma de sustentacao
das politicas culturais. A esse respeito a CF/
88 é explicita: “O Estado garantira a todos o
pleno exercicio dos direitos culturais” (art.
215). Contudo, esses direitos sdo ainda pouco
conhecidos e frequentemente desrespeitados e
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subestimados, quando comparados aos direi-
tos civis, politicos, econdmicos e sociais, que
gozam de maior reconhecimento. (BRASIL,
2010, p. 2, grifos no original)

Se o governo nao € o produtor da cultura é, po-
rém, o responsavel por garantir que cada cidadao e ci-
dada tenham o direito de produzir, fruir e se reconhe-
cer nos fazeres e saberes culturais. Por isso é tao im-
portante que toda a sociedade esteja a par da estrutura
normativa que rege o pais; do que significa um bem
social e coletivo que nao pode ser negociado; de que os
representantes legais, escolhidos por meio do voto de-
mocratico, devem estar preparados para garantir que o
acesso a bens culturais faca parte da “cesta basica soci-
al” e de que essa é uma responsabilidade do Estado. A
IT Conferéncia também abordou a questao econdémica
ao destacar que:

[...] a dimensdo econémica compreende que a
cultura, progressivamente, vem se transforman-
do num dos segmentos mais dinamicos das eco-
nomias de todos os paises, gerando trabalho e ri-
queza. Mais do que isso, a cultura é hoje conside-
rada elemento estratégico da chamada nova eco-
nomia, que se baseia na informagao, na criativi-
dade e no conhecimento. A economia da cultura
nao pode mais ser desconsiderada pelas politicas
governamentais, ndo s pelo que representa no
fomento ao proprio setor, mas também por sua
inser¢do como elemento basilar do desenvolvi-
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mento econdmico geral. (BRASIL, 2010, p. 2,
grifo no original)

As producoes culturais ganham contornos quan-
do se gira a roda da cultura, quando se espalham em ruas,
pracas, parques, teatros e quando se transformam em
apresentacoes musicais, pecas de teatro, filmes, trilhas so-
noras, desenhos animados, roupas customizadas, artesa-
nato, livros, entre outros elementos. Existe, sim, uma ca-
deia produtiva, uma economia criativa e profissionais for-
mais e informais que, cada vez, mais se ajuntam, se orga-
nizam e reclamam para si o valor econdmico de seu traba-
lho. Ha um longo caminho a percorrer na profissionaliza-
cao de muitos agentes do setor cultural e, ao trazer essa
vertente ao centro do debate, joga-se luz sobre a comerci-
alizacdo dos saberes e fazeres culturais de forma imedia-
tista e “folclorica”, enriquecendo alguns poucos setores e
oferecendo uma ideia de cultura e pais muito distante da
realidade. As produgdes culturais ainda camprem o papel
de aproximar os falantes da lingua portuguesa que estao
distantes de suas raizes fincadas nas tradicoes e inova-
coes, misturas e autenticidades. Os falantes que se encon-
tram espalhados pelo mundo também sao herdeiros des-
se patrimonio cultural imaterial e, por isso, sao convida-
dos ao debate acerca desse importante tema.

Na estrutura capitalista vivida pela sociedade
atual é primordial pensar a cultura sob o tripé sim-
bolico-cidadao-economico, garantindo o mesmo nivel
de importancia o fazer simbolico, os direitos sociais e a
riqueza gerada pelo setor cultural.
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Assim, faz-se necessario que as gentes e as cul-
turas se encontrem e se entrelacem em todos os espa-
cOs sociais possiveis, nas ruas e nos campos, nas pe-
quenas e grandes cidades, no coracao das florestas,
nas beiras de praias, como também na escola.

A CULTURA VAI A ESCOLA E PROPOE REFLEXOES
SOBRE O CALENDARIO DE DATAS COMEMORATIVAS

Mas eu nao estou interessado em nenhuma teoria
Em nenhuma fantasia, nem no algo mais (...)
Amar e mudar as coisas me interessa mais.

(Alucinacgdao — Belchior)

A cultura e a linguagem acompanham o indivi-
duo na escola. Durante décadas, a meta de “Toda cri-
anca na escola” — slogan de governos federais ao final
do séc. XX — pautou, e pauta, grandes esforcos de ges-
toes politicas e da sociedade civil organizada.

Um processo de formacgao académica que propoe
a educacao plena do individuo passa, inevitavelmente, pe-
la cultura. Sao inegaveis o valor e a importancia de garan-
tir a universalidade e a qualidade do ensino, assim como a
boa formacao de profissionais para atuar em sociedade,
principalmente em uma sociedade cujo territorio possui
dimensoes continentais e em que a pluralidade cultural é
diversa e complexa. Nesse sentido, a cultura se encontra
em sala de aula em forma de experiéncias pessoais, conte-
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udos curriculares e eventos de cunho sociocultural refor-
cados, anualmente, por meio do calendario de datas co-
memorativas.

Relacionar o cotidiano académico a realidade vi-
vida fora dos muros da escola é uma discussao sempre
presente, sobretudo quando o conceito a ser discutido € o
da identidade, intrinsecamente ligado as herancas cultu-
rais de cada individuo. Para Moreira e Camara (2004),

[...] em termos politicos, a énfase na identida-
de deriva do reconhecimento de que certos
grupos sociais tém, h4 muito, sido alvo de ina-
ceitaveis discriminacoes. Entre eles, incluem-
se os negros, as mulheres e os homossexuais.
Tais grupos se tém rebelado contra a situacio
de opressdo que os tém vitimado e, por meio
de 4rduas lutas, tém conquistado seus espagos
e afirmado seus direitos a cidadania. Com
muita tenacidade, tém contribuido para que
se compreenda que as diferencas que os apar-
tam dos ‘superiores’, ‘normais’, ‘inteligentes’,
‘Capazes’, ‘fortes’ ou ‘poderosos’ sdo, na verda-
de, construgdes sociais e culturais que buscam
legitimar e preservar privilégios. (MOREIRA;
CAMARA (2004, p. 39)

Assim, torna-se necessario repensar e questio-
nar as estruturas que subsidiam o debate sobre cultu-
ras e identidades no contexto escolar, bem como reco-
nhecer em que medida o que estia sendo disseminado
corrobora para uma tomada de consciéncia acerca de
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erros historicos que precisam ser corrigidos ou, sim-
plesmente, reforca visdes calcadas em preconceito,
discriminacao e exclusao.

Para tanto, propoe-se um ponto de partida que
contribua com a mudanca de pensamentos e agoes re-
alizadas no cotidiano escolar, podendo proporcionar
uma reflexdo mais aprofundada sobre temas e fatos
histéricos relembrados e comemorados de ano em
ano. O calendario de datas comemorativas, presente
no cotidiano das escolas, é, ainda, uma mola propulso-
ra da economia, movimentando publicidade e propa-
ganda em torno da comemoracao de datas simbolicas
que extrapolam os muros da escola, além de proporci-
onar que os falantes da lingua portuguesa, espalhados
pelo globo, possam se unir em comemoracoes que re-
fletem a cultura de seu povo.

Todavia, ha que se pensar no contetido ideol6-
gico contido no simbolismo das datas comemoradas.
Kleiman (1995) considera que praticas letradas sao os
diversos modos de se utilizar uma linguagem escrita,
associados aos modos culturais do cotidiano. As prati-
cas letradas sao variadas e podem se alternar de acor-
do com a comunidade e com a cultura dessa comuni-
dade. Desse modo, entendemos que conhecer a reali-
dade por meio das diferentes vozes que a propagam
contribui para que se possam ampliar conceitos e opi-
nides. Nessa perspectiva, analisamos alguns exemplos
e como a linguagem utilizada pode contribuir com
uma reflexao critica, um olhar mais humano e livre de
preconceitos, ou pode manter estruturas arcaicas de
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pensamentos que promovem e reforcam atitudes de
exclusao e discriminacao.

Seguindo nessa dire¢ao, celebra-se o “Dia do
Indio”. Durante décadas esse dia foi comemorado com
pinturas faciais, confeccao de cocares com penas colo-
ridas e dangas que lembram as manifestacoes culturais
indigenas. Infelizmente, esse quadro do “indiozinho”
vivendo feliz na mata, rodeado de bichos exoéticos e ar-
vores centendrias, valendo-se de seu arco e flecha para
viver da pesca e da caca, integrado ao meio natural, é
uma imagem folclorica e pitoresca que mais serve para
“vender pacotes turisticos” do que para promover um
pensamento critico sobre a realidade em que se encon-
tram as populacoes indigenas brasileiras. O termo
“Dia do Indio” é questionado e, em seu lugar, propde-
se “O Dia da Resisténcia Indigena”.

E notavel a diferenca entre a linguagem em-
pregada usualmente para comemorar o “Dia do Indio”
e a forca das palavras utilizadas para propor um “Dia
da Resisténcia Indigena”. Ao reformular o termo, é
inevitavel abordar a questao indigena sob um novo
prisma, rediscutindo a linguagem usada, o conteudo
ideologico e o lugar de onde essa fala ressoa. Em refle-
xao sobre a poténcia da cultura indigena, Krenak
(2000) afirma que:

[...] para nossas tribos voltarem a trilhar o cami-
nho dos antigos, nds tinhamos que fazer isso, ou
apoiado numa memoria viva, na memoria an-
cestral, na memoria transmitida oralmente,
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através de alguns registros que a gente pudesse
manter, ou através do sonho; ou juntando tudo,
juntando toda a memoria que a gente tem, que
vem do nosso espirito, para poder seguir a trilha
dos antigos. No6s seguimos a trilha dos antigos
com a mesma reveréncia que outros povos fa-
zem com sua tradicao, com sua heranca cultural.
(KRENAK, 2000, p. 12)

A sabedoria da linguagem transmitida a partir da
vivéncia e dos saberes preservados pelas populagoes indige-
nas é um rico componente do patrimonio cultural imaterial
brasileiro e precisa ocupar seu espago para além das terras
demarcadas e do distanciamento imposto por uma visao
obsoleta sobre os indigenas “da” e “na” contemporaneidade.
A escola constituida e reconhecida como o espaco formal de
aprendizagem — e onde se encontram as multiplas faces das
culturas brasileiras — nao pode se furtar ao debate critico
acerca da importancia do patrimoénio cultural imaterial bra-
sileiro como componente estrutural e fundamental na cons-
trucdo do “sentido de pertencimento social”.

Nesse sentido, pensamos em uma proposta de
trabalho com textos que abordem, principalmente, o
“outro lado” dessa ideologia. Ao se pensar no calenda-
rio comemorativo e no “Dia da Resisténcia Indigena”,
o professor pode, em sala de aula, propor discussoes
com base em textos que tratam dessa questdo, ressal-
tando o discurso das diversas liderancas que, hodier-
namente, se destacam nessa luta.
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A explosao de textos em diferentes linguagens,
associados ao grande e acelerado movimento de globali-
zacao, implica imperiosas mudancas na educacao, para o
que chamamos de multiletramentos. Rojo e Moura
(2019) afirmam que o conceito de multiletramentos:

[...] aponta, a um s6 tempo, para a diversidade
cultural das populacoes em éxodo e para a diver-
sidade de linguagens dos textos contemporaneos,
0 que vai implicar, é claro, uma explosao multi-
plicativa dos letramentos, que se formam multile-
tramentos, isto é, letramentos em mdltiplas lin-
guagens (imagens estaticas e em movimento,
musica, danca e gesto, linguagem verbal oral e es-
crita etc). (ROJO; MOURA, 2019, p. 20)

Conforme ressalta a autora, o professor deve
trabalhar com a diversidade de textos que abrangem
as mais diversas linguagens, numa diversidade de cul-
turas, para que a aprendizagem aborde conceitos mais
amplos presentes no cotidiano do aluno.

Assim, nossa proposta de atividade sugere que o
professor promova reflex6es com seus alunos fundamen-
tadas em textos que ressaltam o discurso com base no in-
digena; o primeiro deles trata de uma entrevista com a in-
digena Sonia Guajajara, na qual se abordam temas como
o retrocesso dos direitos dos povos indigenas no Brasil de
hoje e a questdo da estereotipagido do indio. No texto da
entrevista, Sonia Guajajara assevera que:
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[...] ha um discurso preconceituoso muito forte.
[...] Estdo com esse discurso preconceituoso de
achar que indio hoje é igual ao que era em 1500.
E nao consideram tudo o que foi de estupro, de
abuso, da violéncia do passado para poder ter a
miscigenacao que teve. Nao se olha indigena e diz
que é pela cara, pelo cabelo, pela cor, mas pela
propria identidade, sua origem, sua autoafirma-
¢ao0. (ANTUNES, 2017, s. p.)

O segundo texto, “Funai em xeque”, aponta para a
crescente falta de autonomia do principal 6rgao de apoio ao
indigena em face do governo federal, contribuindo para o
aumento da violéncia contra os povos indigenas.

Com esses dois textos, propomos que o profes-
sor promova a analise dos discursos, observando os lu-
gares de fala, para que o aluno possa:

» perceber quem esta abordando o texto;
« observar quais as vozes presentes no texto;

« entender a partir de quais interesses (sociais,
econOmicos, politicos e politico-partidarios) parte a
construcao da narrativa;

 comparar a discussdo com outros textos, ou-
tras linguagens.

O trabalho com outras linguagens amplia os con-
ceitos e as possibilidades de entendimento. Desse modo,
sugerimos que se trate do assunto mediante diferentes
linguagens, como o cinema e a musica. Assim, os multile-
tramentos ganham forca e “[...] descortinafm] uma série
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de interpretacOes e caminhos tedricos nunca antes vis-
lumbrados.” (ROJO; MOURA, 2019, p. 24).

Como parte dessa abordagem, nossa proposta
sugere, ainda, o trabalho com o filme Desmundo
(2003), baseado no livro homo6nimo de Ana Miranda,
cuja abordagem pode explorar, em consonancia com
outras disciplinas, temas como os conflitos entre colo-
nos e a Igreja nas questoes indigenas e nas relagcoes so-
ciais no Brasil Coldnia. Para finalizar a proposta de ati-
vidade, o professor pode levar para a sala de aula a
musica “Indios”, de Renato Russo (1986), que fala da
perspectiva do indio no processo de colonizacao.

Entendemos que o trabalho com as diversas
linguagens sobre o tema pode auxiliar o professor a
atingir resultados positivos no que se refere ao desen-
volvimento do pensamento critico e da capacidade de
argumentacao, bem como ajudar os alunos a construi-
rem um entendimento acerca da importancia das po-
liticas publicas para a garantia da autonomia e do res-
peito a diversidade brasileira.

Ademais, entendemos que o exercicio efetivo
da Lingua Portuguesa se configura como instrumento
de emancipacao e democratizacao do acesso a bens so-
cioculturais, ambientais e econOmicos.

CONSIDERACOES FINAIS

O Brasil é um pais “misturado por exceléncia”.
Populagdes urbanas e rurais, ribeirinhos, moradores
dos Pampas e dos Litorais, indigenas, quilombolas, en-
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tre outros, misturam-se nesse territorio de dimensoes
continentais, produzindo riquezas, conhecimentos e
culturas. Somos todos herdeiros desse imenso patri-
monio cultural material e imaterial. Sendo assim, é
preciso garantir que todos participem ativamente da
construcao de politicas publicas pensadas a partir des-
ses lugares e de suas herancas e vivéncias culturais.

Reconhecer e valorizar a cultura é um exerci-
cio democratico, presente no alicerce da cidadania, e
indispensavel na constituicio de uma sociedade plu-
ral. As experiéncias de infincia oriundas da vivéncia
cultural, das brincadeiras socializadas, das historias do
cancioneiro popular contadas e cantadas a partir do
nosso lugar “de nascenca” sao primordiais para nos
entendermos como gente, na singularidade, e povo, na
diversidade. Cultura e educacdo sao alinhavadas com
diferentes formas de expressdao e comunicacao e, por
isso, € crucial ter atencao aos perigos da determinacao
e padronizacao. Bagno (1999) aponta que:

[...] é preciso, portanto, que a escola e todas as de-
mais instituigdes voltadas para a educagao e a cul-
tura abandonem esse mito da ‘unidade’ do portu-
gués no Brasil e passem a reconhecer a verdadeira
diversidade lingiiistica de nosso pais para melhor
planejarem suas politicas de acdo junto a popula-
cao amplamente marginalizada dos falantes das
variedades nao-padrao. (BAGNO, 1999, p. 18)
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Por fim, salientamos que a proposta de ativi-
dade aqui apresentada nao se constitui como unica
possibilidade de trabalho, e sim como mais uma con-
tribuicao para a abordagem do professor. Entendemos
que as discussdes mobilizadas nesse artigo nao se es-
gotam, pois, para que a cultura ocupe seu lugar “na
cesta béasica social”, ha uma imensa, ingreme e tortuo-
sa estrada a ser percorrida. Entretanto, como ja sinali-
zamos, as raizes que sustentam o patrimonio cultural
imaterial brasileiro sao potentes, fortes e nao serao fa-
cilmente silenciadas e apagadas.
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i O Simposio 40 foi coordenado pela Prof2. Dr2. Marta Lucia Cabrera
Kfouri (UNESP-IBILCE) e pelo Prof. Dr. Fabio Marques de Souza
(UEPB).

ii Projeto de extensao desenvolvido junto a Pro-Reitoria de Extensao e
Cultura (PROEC) da Universidade Estadual Paulista “Jtlio de Mesquita
Filho” (UNESP), no Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas
(IBILCE), campus de Sao José do Rio Preto. Nele, sdo desenvolvidas di-
versas atividades em torno do ensino de lingua-cultura portuguesa do
Brasil e da formagao de professores para a area de PLE, em conjuncio
com a disciplina do curso de Licenciatura em Letras “Portugués Lingua
Estrangeira: ensino e formacdo docente” (Departamento de Educacao),
atrelando ensino, pesquisa e extensao.

iii Esta pesquisa recebeu apoio da Fundacio de Amparo a Pesquisa e
Inovacao do Espirito Santo (FAPES).

iv Disponivel em: https://www.espacopedagogico.site/2015/02/texto-
volta-as-aulas.html Acesso em: 27/04/2022.

v “[...] relaciones simétricas y horizontales entre dos o mas culturas, a
fin de enriquecerse mutuamente y contribuir a mayor plenitud humana”
(ESTERMANN, 2010, p. 33).

vi De acordo com o INEP (2019), o Conceito Preliminar de Curso (CPC)
é um indicador de qualidade que avalia os cursos de graduacio, atribu-
indo notas em uma escala de 1 a 5 a cada curso de graduacao de insti-
tuicoes publicas e privadas de ensino superior de todo o pais.

vii Atualmente, com o advento da Base Nacional Comum Curricular, a
nomenclatura adotada é Analise linguistica/semiotica. Manteremos, po-
rém, o termo analise linguistica, pelo fato de nossa proposta nao ter,
ainda, alcancado contemplar questbes diretamente voltadas as varias
semioses.

viii H4 varias formas de nomear os mecanismos de articulagio de ideias
em um texto. Por ndo haver um comprometimento com uma teoria es-
pecifica, nem tampouco com apenas uma classe desses mecanismos, op-
tamos por articuladores ou conectores, termos mais neutros.

ix O resultado do tltimo PISA — Programa Internacional de Avaliacao
de Estudantes — realizado antes do periodo pandémico, mostra que a
média de proficiéncia dos jovens brasileiros em letramento em leitura
foi de “74 pontos abaixo da média dos estudantes dos paises da OCDE”



(BRASIL, 2020, p. 70).

x Como exemplos, segundo Oliveira (2016), tém-se os Parametros Cur-
riculares Nacionais (1997) que apontam a importancia da biblioteca es-
colar para a formacao de leitores; a Politica Nacional da Biblioteca Esco-
lar — PNBE - (1997); a Politica Nacional do Livro e da Leitura — PNLL —
(2006) e a Lei n° 12.244, de 25 de maio de 2010, que institui a universa-
lizacdo das bibliotecas nas instituicoes de ensino do pais e d4 um prazo
de dez anos para que sejam efetivadas as medidas necessarias. Mais re-
cente, tem-se a Lei n° 13.696, de 12 de julho de 2018, que institui a Po-
litica Nacional de Leitura e escrita “como estratégia permanente para
promover o livro, a leitura, a escrita, a literatura e as bibliotecas de aces-
so puablico no Brasil” (BRASIL, 2018) e, a mais atual, a Lei n° 14.407, de
12 de julho de 2022, que traz uma alteraciao na LDB de modo a estabele-
cer um compromisso da educagdo basica com a formacao do leitor e
com o estimulo a leitura (BRASIL, 2022).

xi A missa do galo, Conto de escola, O espelho e Umas férias.

xii http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp

xiii Segundo Engel (2000, p. 182), “uma das caracteristicas deste tipo
de pesquisa é que através dela se procura intervir na pratica de modo
inovador ja no decorrer do préprio processo de pesquisa e ndo apenas
como possivel consequéncia de uma recomendacdo na etapa final do
projeto”.

xiv Um dos aspectos apontados pelos educadores como bastante proble-
matico no texto foi a auséncia de um debate maior com seus principais
interessados (a comunidade escolar) e a participacdo macica de grupos
empresariais associados a educagio, que fizeram um grande lobby pela
aprovacao do texto. (COSSIO, 2014; MACEDO, 2014).

xv Entrevista dada por Sidney Gusman ao canal Pipoca & Nanquim. Dis-
ponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=VurpN7eV7Rs&t=130s.
Acesso em: 20 nov. 2022,






