ISSN 2177-451X

SINERGIA

Revista Cientifica do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de S&do Paulo

Edicao Especial 11 SEL1V

Lingua, Literatura ¢ Ensino
Dialogos Académico-Pedagogicos

20 ‘ Seminario de Estudos

Linguisticos do Yale do Paraiba

II\!STITUTO FEDERAL
B sioPAuLO

‘ Volume 21

2020

Campus Campos do Jordao



S616s

Sinergia: Revista Cientifica do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo. —v. 21, Edigdo Especial: II Seminario
de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba (II SELIV - 2020). — Sao
Paulo: Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo,
2020.

197 p.; 30 cm

ISSN 2177-451X

1. Ciéncia e Tecnologia I. Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia de Sao Paulo.

CDD 500




REDE FEDERAL IFSP

Reitor
Eduardo Antonio Modena

Chefe de Gabinete
Leticia Camila de Almeida

Assessor de Comunicacio
Daniel Soliman

Pré-Reitor de Pesquisa, Inovacido e
Po6s-Graduacao
Eder José da Costa Sacconi

Pro-Reitor de Ensino
Reginaldo Vitor Pereira

Pro-Reitor de Extensao
Breno Teixeira Santos

Pro-Reitor de Administracao
Silmario Batista dos Santos

Pro-Reitor de Desenvolvimento Institucional
Bruno Nogueira Luz

Campus - Diretores Gerais

Campus Araraquara: Marcel Pereira Santos
Campus Avaré: Sebastido Francelino da Cruz
Campus Barretos: Juliana de Carvalho
Pimenta

Campus Birigui: Edmar César Gomes da Silva
Campus Boituva: Felipe Augusto Ferreira de
Almeida

Campus Braganc¢a Paulista: Jodao Roberto
Moro

Campus Campinas: Eberval Oliveira Castro
Campus Campos do Jordao: Walter Luiz
Andrade de Oliveira

Campus Capivari: Waldo Luis de Lucca
Campus Caraguatatuba: Tania Cristina
Lemes Soares Pontes

Campus Catanduva: Osvaldo Severino Junior
Campus Cubatao: Robson Nunes da Silva
Campus Guarulhos: Ricardo Agostinho de
Rezende Junior

Campus Hortolandia: Edgar Noda

Campus Avancado Ilha Solteira: Wilson José
da Silva

Campus Itapetininga: Ragnar Orlando
Hammarstrom

Campus Itaquaquecetuba: Denilson Mauri
Campus Jacarei: Wagner Ferraz Castro
Campus Avancado Jundiai: Camila de
Carvalho Ferreira

Campus Matao: Christiann Davis Tosta
Campus Piracicaba: Aguinaldo Luiz de
Barros Lorandi

Campus Pirituba: Francisco Manoel Filho
Campus Presidente Epitacio: Marcia Jani
Cicero do Nascimento

Campus Registro: Walter Augusto Varella
Campus Salto: Karina Aparecida de Freitas
Dias de Souza

Campus Sao Carlos: Rivelli da Silva Pinto
Campus Sao Jodo da Boa Vista: Eduardo
Marmo Moreira

Campus Sao José dos Campos: Valdeci
Donizete Gongalves

Campus Sao Miguel Paulista: Luis Fernando
de Freitas Camargo

Campus Sao Paulo: Luis Claudio Matos de
Lima Janior

Campus Sao Roque: Ricardo dos Santos
Coelho

Campus Sertaozinho: Eduardo André Mossin
Campus Sorocaba: Denilson de Camargo
Mirim

Campus Suzano: Wagner Roberto Garo Junior
Campus Avancado Tupa: Marcos Roberto
Leite da Silva

Campus Votuporanga: Marcos Amorielle
Furini



CREDITOS

Revista Sinergia - v. 21: Edi¢do Especial II Seminario de Estudos Linguisticos do Vale do
Paraiba (I SELIV)

ISSN: 2177-451X
Formato Online:

Qualis B2 (Multidisciplinar): http.//qualis.capes.gov.br/

A Revista SINERGIA ¢ uma publicacio cientifica do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia
e Tecnologia Sao Paulo (IFSP) e tem por objetivo a divulgacdo de todo o conhecimento
técnico, cientifico e cultural que efetivamente se alinhe ao perfil institucional do IFSP.
Como outras revistas cientificas no Brasil e no mundo, € um espaco para que pesquisadores,
bolsistas, professores, mestres e doutores das diversas areas do conhecimento apresentem a
comunidade cientifica o resultado de seus trabalhos, estimulando a busca de novas teorias,
o debate e o intercambio de conhecimento para enriquecimento da ciéncia e tecnologia. Os
artigos publicados na Revista Sinergia sdo de inteira responsabilidade de seus autores. Os
direitos autorais seguem os termos da Creative Commons
(https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/br/).

Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
Rua Pedro Vicente, 625, Sao Paulo - SP. CEP: 01109-010
E-mail: sinergia@ifsp.edu.br



CORPO EDITORIAL

Editoras de Sec¢ao: Karin Claudia Nin
Brauer, Vanessa Regina Ferreira da Silva,
Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro Bartho,
Stefanie Martin

Diagramador: Paulo Giovani de Faria
Zeferino

Pareceristas:

Alessandra da Silva Carneiro (IFSP
Pirituba)

Ana Maria Cavalcante de Lima (IFPB)
Ana Paula Fabro de Oliveira (IFSP Pirituba)
Carla Cintia Luz (PUC-SP)

Caroline Alves Soler (IFSP Cubatio)
Daniela Santos Aires (PUC-SP)

Elaine Aparecida Campideli Hoyos (IFSP
Avaré)

Eliana Aparecida Oliveira Burian (PUC-
SP)

Erica Paniagua Huayllas (UNITAU)
Ivana Soares Paim (IFSP Suzano)

Julia Batista Alves (UNILA)

Karem Datti Ragnev (PUC-SP)

Kelly Cristina de Oliveira (IFSP Braganca
Paulista)

Keyla Christina Almeida Portela (IFPR)
Lisa Paula Generoso (PUC-SP)

Luciana Aparecida Silva de Azeredo
(CEFET-MG)

Maressa de Freitas Vieira (IFSP Avaré)
Mauricio Viana de Araujo (UFU)

Neiva Cristina da Silva Rego Ravagnoli
(University of Miami)

Paula Nogueira (Colégio Objetivo - SP)
Paulo Roberto Boa Sorte da Silva (UFS)

Poliana Ferreira dos Santos (IFSP Campos
do Jordao)

Robson Batista dos Santos Hasmann (IFSP
Campos do Jordao)

Rodrigo de Freitas Faqueri (IFSP
Itaquaquecetuba)

Rogério Martins Muraro (USP)

Sandra Harumi Shiokawa De Simone (IFSP
Sao Roque)

Suzanny Pinto Silva (UEPA)

Tanier Botelho dos Santos (UFPEL)
Thais da Silveira Neves de Araujo (IFSP
Campos do Jordao)

Valmir Luis Saldanha da Silva (IFSP
Campos do Jordao)

Revisores Textuais:

Ana Maria Cavalcante de Lima (IFPB)
Erica Paniagua Huayllas (UNITAU)
Paula Nogueira (Colégio Objetivo)
Robson Batista dos Santos Hasmann (IFSP)
Rogério Martins Muraro (USP)

Stefanie Martin (IFSP)

Valmir Luis Saldanha da Silva (IFSP)
Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro Bartho
(IFSP)

Revisores Textuais de Inglés:
Karin Claudia Nin Brauer (IFSP)
Stefanie Martin (IFSP)

Ficha Catalografica: Vera Lucia Villas
Boas

Presidéncia II SELIV: Stefanie Martin



SUMARIO

EAIEOTIAL .o 06

Dra. Karin Claudia Nin Brauer, Ma Stefanie Martin, Dra. Vanessa Regina Ferreira da Silva, Dra Viviane
Dinés de Oliveira Ribeiro Bartho

| e) 1o (o N 07
Dr: Anténio Ferreira da Silva Junior

AGIAAECTIMENTOS ..ottt ettt ettt ettt e et e et e et e et e eeseeseeenseeneen 10
Leitura e Escrita de Poemas: Recriar o Mundo com Palavras ..............cccccovvvveeevevenennn... 11

Ma. Luciana Taraborelli

Transferéncia Interativa Bilateral: O Livro-Jogo Europeu para o Brasil e o Livro-Jogo

Brasileiro para 0 MUNAO ....................cccccooiiiiiiiiiiiiiieceeee e 19
Me. Pedro Panhoca da Silva / Dra. Helena Bonito Couto Pereira

O Narrar Junto: 4 Memoria Compartilhada entre Acompanhante e Paciente em Consultas

Clinicas de Pessoas Diagnosticadas com Doenga de Alzheimer .......................c...c.c...... 27
Ma. Simone Alencar Fronza / Fernanda Miranda da Cruz

Dialogismo em Redagdes Nota Mil do ENEM 2017: Uma Andlise Bakhtiniana .............. 39

Ma. Verénica Mendes de Oliveira

Linguistica Cognitiva e Ensino de Redacdo Cientifica: Um Estudo da Narratividade e

Figuratividade de Abstracts com Uso de Tecnologia .....................ccccoevcvevveecurecneannn. 49
Dra. Rosana Ferrareto Lourengo Rodrigues

Leitura e Compreensdao de Tiras Comicas no Exame CELPE-BRAS: O Papel da
DIfEFERCIAGAO ...t 61

Ma. Luciana da Concei¢do Lindoso Teixeira

Hipertexto e YouTube: Estratégias para a Compreensdo Textual e Estabelecimento de

Coeréncia no Ensino de Lingua POFVIUZUESQ ................cc.cccccueeeiiueieiiiieiieeeiieeeie e 72
Gabriela Gongalves Carvalho / Dra. Vanda Maria da Silva Elias

“Ata!”: O Uso de Memes e Variantes Especificas da Linguagem da Internet como Poténcia

para a Pratica de Leitura e Interpretacdo nas Aulas de Lingua Portuguesa .................... 80
Me. Gabriel Silva Xavier Nascimento

O Discurso de Verdade dos Manuais de Professores de Lingua Inglesa: Ilusdo Referencial e

Processos de SUDJEtIVAGAO ................cc.cccveiuiiiiieiieie e 93
Ma. Amanda Maria Bicudo de Souza



“Para Além do Som!”: Aspectos Bilingues/Biculturais e Suas Ressondncias no Pensar

Metodologico para o Ensino da Lingua Portuguesa Escrita para Surdos ..................... 105
Me. Marcel de Assis Roque / Me. Gabriel Silva Xavier Nascimento

Hipertexto em Sala de Aula: Uma Andalise de Planos de Aula Disponiveis no Portal do

Professor do MEC ..........cc.cccoioiiiiiiiiieese e 117
Gabrielle Costa Pereira / Dra. Vanda Maria da Silva Elias

O Letramento de Surdos por meio de Praticas de Leitura e Producdo de Texto: Uma

EXPeriéncia de SUCESSO .............cc.cccueiiiiiiiiiiiiieeieeee e 125
Eliane Cristina de Oliveira

O Uso do Indicativo no Lugar do Subjuntivo nas Producdes de Estudantes Brasileiros de

ESPanhol .......c.ooiiii e 141
Ma. Lisandra Lopes Silva dos Santos

Anderson Jorge Pinheiro do Nascimento

As Cartas Portuguesas e o Género Epistolarem Salade Aula .................ooooiini. 160
Francini Rijo de Oliveira Silva / Dr. Leonardo Gandolfi

Praticas de Escrita na Escola: Uma Perspectiva Interdisciplinar ....................cc.cc........ 168
Dr. Marcello Marcelino / Dra. Renata Philippov / Dr. Orlando Vian Jr.

O Riso Mobilizado como Recurso Interacional por uma Crianga com Transtorno do

Espectro do AutisSmo (TEA) ....c.oiiiiiii e 177
Ma. Caroline Paola Cots / Me. Douglas Vidal Santiago

A Pontuagdo: Conceito e Prdticas pelo Vies DOCente ....................ccoccueeceeciesceeeiianen. 189
Dr: Anderson Silva / Esp. Raimunda Francisca de Sousa

20 Seminario de Estudos
Linguisticos do Vale do Paraiba




EDITORIAL

Em seu 21° volume, a edicdo especial da Revista Cientifica do Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (SINERGIA) edita os artigos cientificos
resultantes do II Semindrio de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba (SELIV). Com
esta publicacdo, intencionamos registrar ¢ propagar a todos(as) interessados(as) da area
de Linguagens e Ensino de Linguas uma selecdo dos trabalhos que foram apresentados,
inicialmente, na modalidade oral, no Campus Campos do Jordao do IFSP no dia 31 de agosto
de 2019, na ocasido do evento.

Seguindo o proposito central do SELIV, a saber, contribuir com a formacao inicial e
continuada de professores(as) e alunos(as) das areas de linguas e educagao, oferecemos com
esta publicacdo de natureza académica uma frente de estudos atinente ao tema delimitado na
segunda edi¢do desse evento: “Lingua, Literatura e Ensino: didlogos académico-pedagogicos”.

Esperamos que a leitura deste volume especial da SINERGIA reverbere em diversos
espacos daqueles(as) que se dedicam a Educac¢do no Brasil.

Sem nos esquecer de todos e todas que contribuiram com o evento, deixamos o
nosso muito obrigada em um espaco reservado: “Agradecimentos”. Para apresentacao desta
edi¢do, remetemos ao “Prefacio” feito gentilmente pelo professor Antonio Ferreira da Silva
Junior (UFRYJ).

Cordiais saudagoes,

Karin Brauer, Stefanie Martin, Vanessa da Silva e Viviane Bartho,
Editoras da SINERGIA Edic¢ao Especial II SELIV



oi com bastante felicidade que recebi

o convite para prefaciar esta edi¢ao

especial da Revista Sinergia, que reune
trabalhos de pesquisadore(a)s participantes
da II edigdo do Semindrio de Estudos
Linguisticos do Vale do Paraiba (SELIV),
ocorrido no dia 31 de agosto de 2019, no
campus Campos do Jordao do Instituto Federal
de Sao de Paulo (IFSP). Ler os artigos desta
coletanea fizeram-me recordar as palestras,
as conversas de corredores e as exposi¢des
do(a)s congressistas com seus diferentes
temas e pressupostos teoricos. Além disso, o
seminario possibilitou agregar investigadores
de distintas geragdes formativas e origens
institucionais, comprometidos com o desejo
de mobilizar e compartilhar saberes.

Antes de abordar a riqueza dos textos
desta edi¢do especial, gostaria de trazer a tona,
brevemente, algumas questdes para reflexao
sobre o papel dos Institutos Federais (IFs) na
disseminag¢ao do conhecimento.

Apesar de a institucionalidade como
IF ainda ser recente, essas instituicdes surgem
em 1909 e sdo anteriores as Universidades
Federais brasileiras no que se refere ao tempo
de oferta de atividades de ensino. Os IFs, no
decorrer da histoéria da educagao profissional
brasileira, ja assumiram muitas identidades
institucionais desde a abertura de suas
primeiras escolas de Aprendizes e Artifices
em alguns estados do pais.

Mesmo sendo institui¢des centenarias,
nem sempre as areas de pesquisa de
Letras, Linguagens ¢ Humanidades foram
protagonistas entre os saberes e as agdes

PREFACIO

Antonio Ferreira da Silva Junior
Rio de Janeiro, julho de 2020.

educacionais difundidos no histérico dessa
institucionalidade. Somente a partir do
ano de 2004 tivemos a abertura da Rede
Federal de Educacao Profissional, Cientifica
e Tecnologica para os primeiros cursos
de graduagdo fora do eixo industrial e das
Ciéncias da Natureza (BRASIL, 2004).

Com essa aceitagao de outras areas do
conhecimento, presenciamos em 2006 a oferta
dos dois primeiros cursos de licenciaturas em
Letras (ambos da area de espanhol) nos antigos
Centros Federais de Educagdo Tecnolodgica
(Cefets), abrindo um importante espaco para
pensar a formagdo de professores de Letras
em contextos tecnoldgicos e fomentando a
pesquisa em uma rede que parecia respirar a
tecnologia sem relaciona-la ao poder social,
humano e reflexivo da linguagem (SILVA
JUNIOR, 2015; 2016).

Atualmente, a area de Letras esta
presente em diversos cursos dentre as multiplas
opgoes de atuacdo dos IFs, incluindo os de
Po6s-Graduacdo. Um papel importante assume
os IFs na formagdo inicial e continuada de
professore(a)s de linguas e literaturas em
nosso pais nos tltimos dez anos. No campo de
Letras e Linguagens temos nos [Fs um cenario
de mais de 30 cursos de licenciatura (SILVA
JUNIOR, 2016) em todo o territorio nacional.
Esse crescimento também ¢ comprovado pelo
aumento do niimero de matriculas nessas
institui¢des, pois, conforme nos apontam
Maugés, Segenreich e Otranto (2015), a partir
da andlise de dados dos ultimos Censos da
Educagao Superior, a organizagao académica
dos IFs demonstra o folego e o interesse no



ambito da formagdo docente, promovendo
curriculos diferenciados e maior didlogo com
a Educagao Basica.

O SELIV, promovido pelo IFSP, ¢é
um dos exemplos de acdes que buscam
aproximar o universo académico das Letras
ao pujante mundo da Educagdo Basica. Ao
oferecer espaco de igualdade no debate entre
estudantes do ensino médio, ensino superior,
professore(a)s em servico e pesquisadore(a)s
renomado(a)s, cria-se uma esfera instigadora
para pensar a area das Linguagens, seus
desdobramentos e o cenario educacional tdo
carente de politicas educacionais efetivas
€ esperangosas para o presente e para as
geracdes futuras.

Esta edigcdo especial da Revista
Sinergia reune estudos de lingua e literatura
e suas implicagdes pedagogicas diante dos
desafios da escola contemporanea e dos
cursos de formacao docente. Os 18 artigos
problematizam praticas com a lingua
portuguesa, espanhola e inglesa, dando
destaque, principalmente, ao ensino de géneros
textuais, aspectos linguisticos especificos e
tarefas de produgdo oral e escrita no contexto
da Educacao Basica e também universitaria.

Os artigos da compilacdo apoiam-
se, fundamentalmente, nos pressupostos
teoricos da Analise (Dialdgica) do Discurso,
da Linguistica Textual, da Linguistica
Cognitiva e Interacional, da Sociolinguistica,
dos estudos gerativos e de concepgoes
interdisciplinares advindas da interface entre
Linguistica Aplicada e Educacdo. A partir
dessa diversidade de prismas tedricos, o(a)
s autore(a)s analisaram a tarefa pedagdgica
e demais situagdes interacionais envolvendo
praticas com a linguagem a partir de
géneros textuais como o poema, o livro-
jogo, a consulta clinica, a redagdo do Exame
Nacional do Ensino Médio, os abstracts
cientificos, as tiras comicas, 0S memes, 0S
manuais docentes, os planos de aula, o esquete
humoristico e o romance epistolar. Portanto, a
edi¢do vigente permite acessar estudos sobre
esse diversificado repertério de mostras de
linguagem, em que o(a)s pesquisadore(a)s
problematizam conceitos a respeito da acao

de ensinar, das imagens de aprendizes e de
docentes, dos recursos tecnoldgicos e dos
mecanismos interacionais na comunicacao.
Os textos compartilhados também
auxiliam o leitor no entendimento de
estudos desenhados pelos principios da
pesquisa bibliografica e, principalmente, das
perspectivas qualitativas. Os dados descritos
retratam as praticas escolares de estudantes
e docentes do Ensino Fundamental e Médio,
as producdes discentes, as transferéncias
culturais entre as experiéncias literarias, as
interacdes clinicas, a analise de redagdes
de concurso, as narratividades de textos
cientificos, os géneros elencados no exame de
proficiéncia de portugués para estrangeiros,
os relatos de estudantes, as publicagdes em
redes sociais ¢ os portais eletronicos com
conteudos para professore(a)s. Os contextos
investigativos e os objetos mencionados
anteriormente sdo algumas evidéncias da
riqueza do debate proposto pela antologia.
Como sabemos muitos s3o os
obstaculos do(a)s docentes da area de
Linguagens nas suas diferentes realidades
educacionais e niveis de atuacdo. Sao
adversidades que se materializam pela
falta de investimento do poder publico,
pela auséncia do incentivo a um plano de
capacitagdo do(a)s profissionais da Educagao
e pelos novos desafios tecnoldgicos da vida
contemporanea e do que sera de nossas vidas
no pos-pandemia de Coronavirus (Covid-19).
O conjunto de artigos contribui para essas
reflexdes, pois, apresenta as objecdes da
docéncia e da pesquisa na area dos estudos
linguisticos e literarios ao tratar de tematicas
como: o incentivo de praticas de inserc¢ao da
producao escrita, a observagao de questdes
ortograficas e linguisticas, as praticas de
ensino de linguas para estudantes surdos e
com transtornos motores, os novos tipos de
letramento, o emprego de novas tecnologias
e os olhares transdisciplinares para a pratica
pedagdgica. Diante disso, torna-se primordial
o debate e a construgdo coletiva para tencionar
novas posturas e criticidades para o ensino das
linguas na esfera escolar e universitaria.
Espero que a leitura desta coletanea



permita que o(a) leitor(a) enxergue o potencial
de eventos como o SELIV e o trabalho
realizado pelo IFSP na construgao de politicas
que envolvam o tema da formacao inicial e
continuada de profissionais da Educagao e das
Linguagens.

REFERENCIAS

BRASIL. Decreto 5.224, de 1° de outubro de
2004. 2004. Dispoe sobre a organizagao dos
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica e da
outras providéncias.

MAUES, O.; SEGENREICH, S.; OTRANTO,
C. R. As politicas de formacao de professores: a
expansao comprometida. Revista Educacio em
Questao, Natal, v. 51, n. 37, p. 42-72, jan./abr, p.
42-72,2015.

SILVA JUNIOR, A F. Cursos de Licenciatura em
Letras/Espanhol nos Institutos Federais: percurso
histdrico e narrativas de professores formadores.
In: SILVA JUNIOR, A.E.; SANTOS, R.C. (Org.).
Retratos de cursos de Licenciatura em Letras/
Portugués-Espanhol. led. Curitiba: Appris,
2016, v. 1, p. 39-150.

. Cursos Superiores da area de Linguagens
no cenario dos Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia. In: Anais Coloquio
Internacional Educacao, Cidadania e Exclusao:
didatica e avaliagdo. Campina Grande: Realize,
2015.v. 1. p. 1-12.



AGRADECIMENTOS

Ao Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), que viabilizou
a verba para a realiza¢do do II Seminario de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba (II
SELIV).

Aos nossos queridos convidados do II SELIV que gentil e voluntariamente aceitaram o
nosso convite: Ana Luisa Borba Gediel (UFV), Antonio Ferreira (UFRJ), Eliete Silveira
(UFRJ), José Luiz Fiorin (USP), Juliana Topan (IFSP), Marcello Marcelino (Unifesp),
Orlando Vian Jr. (Unifesp), Renata Philippov (Unifesp).

Aos pesquisadores que apresentaram comunicacdes orais no II SELIV que carinhosamente
escolheram esta edigdo para publicar as suas pesquisas.

A todos os pareceristas e revisores textuais desta edicdo que cuidaram dos artigos de
maneira singular.

A Comissdo IT SELIV, que idealizou e organizou todo o evento.

Ao Grupo de Pesquisa Linguagem, Literatura e Educagdo do IFSP Campus Campos do
Jordao.

Ao Ademir Silva, editor da Revista Sinergia, pelo suporte e publicagdo deste volume.



LEITURA E ESCRITA DE POEMAS: RECRIAR O MUNDO COM
PALAVRAS

READING AND WRITING OF POEMS: RE-CREATING THE WORLD
WITH WORDS

Luciana Taraborelli'

RESUMO

Recriar o mundo com palavras é uma das formas de possibilitar o aprendizado. E grande a contribuigdo do
texto poético, seja para melhorar a capacidade de o aluno realizar a leitura em varias camadas, seja para
possibilitar-lhe adquirir o dominio da propria lingua materna. Assim, com o desenvolvimento de exercicios
de escrita poética, o estudante pode, tanto expressar sua personalidade, sua visao de mundo e descobrir-
se, como adquirir habilidades para utilizar as ferramentas linguisticas, as quais o ajudardo a ordenar seu
discurso e se comunicar, ou seja, traduzir suas experiéncias em forma de linguagem poética. Trata-se de um
processo consciente, autorreflexivo e elaborado de exteriorizar, em versos, 0s proprios pensamentos ¢ pontos
de vista. Tais reflexdes resultaram nesta pesquisa, realizada no Mestrado Profissional em Rede Nacional
— Profletras/USP, sob orientacdo da professora Dr*. Norma Seltzer Goldstein. Esse recorte apresenta uma
atividade de escrita poética e a analise de quatro produg¢des discentes, de alunos do 8° ano de escola ptblica
estadual, realizada com foco no ensino de lingua e no sujeito-autor do processo criativo ¢ em seu dialogo
com as leituras de um género que ndo lhe ¢ familiar: o poema. A fundamentacdo tedrica esta baseada na
conceituacdo de letramento literario, segundo Cosson (2018), na progressdo do leitor, conforme Petit (2009),
na concepgao do aluno-autor como agente, postulada por Bazerman (2011), e nas caracteristicas do género,
segundo Goldstein (1986). A escrita de poemas inspira-se em Jolibert (1994). Como resultado dos exercicios
de escrita poética, apresentaremos quatro poemas discentes.

Palavras-chave: Leitura de poema. Escrita de poemas. Aluno-autor. Produ¢éo discente.

ABSTRACT

Recreating the world with words is one way to enable learning. The contribution of the poetic text is great
in improving not only the ability to perform reading in several layers, but also the possibility for the student
to acquire mastery of his own native language, when developing poetic writing exercises and, through it,
expressing his personality, his worldview, discovering himself, knowing how to use linguistic tools to order his
speech and communicate, that is, to translate his experiences in the form of poetic language. It is a conscious,
self-reflective and elaborate process of externalizing, in verse, one’s own thoughts and points of view. These
reflections resulted in this research, in the Mestrado Profissional em Rede Nacional - Profletras / USP, under
the guidance of Professor PhD. Norma Seltzer Goldstein. This section presents an activity of poetic writing
and the analysis of four student productions, from students of the 8th year of state public school, with a focus
on language teaching and the subject-author of the creative process and its dialogue with the readings of a
genre unfamiliar to you: the poem. The theoretical foundation is based on the conceptualization of literary
literacy according to Cosson (2018), on the progression of the reader according to Petit (2009), on the
conception of the student-author as an agent, postulated by Bazerman (2011), on the characteristics of the
genre according to Goldstein (1986). The writing of poems is inspired by Jolibert (1994). As a result of the
poetic writing exercises, we will present four student poems.

Keywords: Poem reading. Writing poem. Student-author. Student production.

1
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1. INTRODUCAO

ste artigo apresenta uma pratica

pedagogica voltada para a leitura

e a escrita do texto literario,
particularmente do género textual poema, nas
aulas de Lingua Portuguesa.

As atividades com a leitura e a escrita
de poemas foram desenvolvidas com alunos
do ensino fundamental — anos finais, que
corresponde ao segmento do 6° ao 9° ano —
em uma escola publica estadual do estado de
Sao Paulo. Descrevo a experiéncia com uma
turma do 8° ano.

Sabe-se que, para a grande maioria
dos alunos da escola publica, o contato com
a leitura literaria e, em especial, com a leitura
de poemas, ocorre tnica e exclusivamente na
escola, uma das instituigdes responsaveis pelo
letramento. Logo, cabe a todos os professores,
principalmente aos de Lingua Portuguesa, a
responsabilidade de viabilizar esse contato.

O fato ¢ que muitas familias ndo
tém acesso aos livros, outras, porém, ainda
que tenham, ndo cultivam o habito de ler.
Para Petit (2009, p.141), “(...) o que atrai a
atencao da crianga ¢ o interesse profundo que
os adultos tém pelos livros”. Sendo assim,
quando a leitura ¢ escassa no ambito familiar,
o professor, na maioria das vezes, constitui a
unica referéncia leitora para os alunos.

Ao proporcionar espagos € rotinas
para leitura como prazer, frui¢ao e fomento
para a criatividade e curiosidade, o professor
configura uma pedra fundamental na
constru¢do do letramento literario e na
formacao critica dos alunos. Segundo Cosson
(2006):

E justamente para ir além da simples leitura que
o letramento literario ¢ fundamental no processo
educativo. Na escola, a leitura literaria (...) nos
fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular
com proficiéncia o mundo feito de linguagem,
(COSSON, 2006, p. 30).

Nao se trata, pois, da leitura por

imposicao ou obrigacao, daquela leitura que,
ao final, virda acompanhada de atividades
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avaliativas, mas sim de desenvolver o prazer
pela leitura e a possibilidade de ampliar a
leitura do mundo particular de cada aluno-
leitor.

Para Freire (1990, p. 20), “(...) a
leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela
leitura do mundo, mas por uma certa forma
de “escrevé-lo” ou reescrevé-lo, quer dizer,
de transforma-lo através de nossa pratica
consciente.” O conhecimento de mundo do
aluno, associado a pratica da leitura, conforme
propusemos, tende a ser repensado e, talvez
redescoberto, principalmente quando se trata
da pratica da leitura de poemas, um género
que ndo demanda uma leitura rapida e linear,
mas uma leitura atenta e em varios niveis:
morfossintatico, semantico, lexical, ritmico
€ Sonoro.

O trabalho com o género textual poema,
nas aulas de Lingua Portuguesa, objetivou
ampliar o letramento literario, apresentar aos
alunos poemas e poetas da literatura brasileira
e desenvolver a competéncia leitora e o
espirito critico. Segundo Goldstein (2006):

A poesiaresulta de cuidadosa elaboragao formal, por
isso solicita intensamente a participag@o do leitor,
levando-o a desvendar pistas e interpretar seu(s)
sentidos(s). Em fun¢@o disso, ¢ ampla a gama de
possibilidades de trabalho linguistico que ela permite
(GOLDSTEIN, 2006, p. 190).

A intensa participa¢do do leitor
leva-o a descobertas, pois € na leitura atenta
a cuidadosa elaboracdo do poema que o
aluno percebe e desvenda as camadas de
significacdes. Como consequéncia, essa
leitura favorece a de outros géneros, literarios
ou nao literarios, que circulam socialmente
nos mais diversos campos da comunica¢io
com os quais os alunos tém contato.

Posteriormente, numa passagem
gradual da leitura para a escrita, nosso
objetivo foi ampliar a competéncia escritora
e desenvolver no aluno o papel de agente
da sua realidade, ou seja, motiva-lo a (re)
criar seu mundo com palavras e, dessa forma,
aprender a “usar criativamente a escrita dentro
de formas interacionais tipificadas, mas
dinamicamente cambiantes que chamamos
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de géneros (...)” (BAZERMAN, 2011, p.11).

Diante desse contexto, o trabalho se
justifica por apresentar uma pratica efetiva de
leitura e escrita do género textual poema nas
aulas de Lingua Portuguesa. As atividades
desenvolvidas nas Oficinas de Poemas e aqui
relatadas, embora sejam apenas o recorte de
um trabalho mais amplo, poderdo auxiliar
professores na reflexdo sobre as proprias
praticas.

2. OFICINAS DE POEMAS: UM
CAMINHO TRILHADO

O género textual poema caracteriza-
se pelo trabalho com a linguagem em seu
potencial artistico, ou seja, ¢ o género no
qual o sujeito, ciente de sua capacidade de
organizacao, cria novos modos de dizer.
Nesse processo, aumenta as possibilidades
de comunicacdo e amplia sua abrangéncia,
pois a poesia representa um modo diferente
de compreender e apresentar a realidade.
Marcados pela “literariedade” (GUIMARAES,
1994, p. 77), os poemas direcionam o olhar do
leitor para os mais diversos modos de perceber
e vivenciar uma realidade que, de forma
convencional, poderia ndo ser percebida ou
explorada. Segundo Guimardes (1994):

E caracteristica ainda desse grau de literariedade a
presenga de pontos de indeterminagao, constituidos
de vazios e negagdes, explorados no processo
especifico da produgdo literaria. O texto poético
explora ao maximo esses pontos de indeterminagao.
Para ler o texto literario, € preciso invadir o campo
de sua construg@o linguistica, para mostrar que a
literatura cria seu proprio universo (GUIMARAES,
1994, p.81).

Com foco na literariedade, a partir do
conceito apresentado por Guimaraes (1994), e
na forma composicional do género em estudo,
iniciou-se uma sequéncia de 25 encontros,
com atividades de leitura e escrita de poemas,
denominada “Oficinas de Poemas”. Em
cada um desses encontros, foi trabalhado
um aspecto especifico do poema, como a
forma composicional, os recursos sonoros,
a escolha de palavras e 0 modo como elas se
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combinam, entre outros. O objetivo era levar
o aluno a compreender o género poema e
sua especificidade. Ao final, o aluno nao s6
ampliaria seu conhecimento do género, mas
estaria apto a fazer uso dos recursos estudados
— vocalizacao, sonoridade, figuras retoricas,
disposi¢ao de palavras no texto — para recriar
seu mundo com palavras; e, igualmente
importante: dar voz para as coisas do mundo,
de tal modo que os objetos falassem com o
leitor.

Devemos considerar que o poema
favorece um lugar de fala, d4 voz ao aluno
que, muitas vezes, ndo se v€ agente, pois
ndo acredita que sua escrita possa ter forca
e representagdo. Neste trabalho, tomamos o
conceito de agente segundo Bazerman (2011):

Nao apenas as grandes figuras historicas se
inscreveram nas paginas da historia que expressam
agéncia através da escrita. Cada vez que
compartilhamos nossos pensamentos numa carta para
um amigo; fazemos um pedido numa carta comercial;
expressamos nosso ponto de vista numa carta ao
editor, somos agentes em nossos proprios interesses
(BAZERMAN, 2011, p. 12).

Foi importante que o aluno
compreendesse, a partir do trabalho nas
oficinas, que a pratica da escrita ndo estd a
servico da escola ou do professor, mas trata-se
de uma pratica social na qual ele ¢ agente.

2.1 O primeiro contato com poemas

Os poemas foram digitados e colados
em folhas coloridas, de modo que cada
cor representava um poeta autor. Depois,
eles foram inseridos dentro de caixas, que
denominamos “caixas de poemas”, nome
escolhido por sugerir um simbolismo, pois
remete a caixa surpresa e a caixa de presente,
a algo que cria uma expectativa em relacao
ao conteudo. A intencdo era, realmente,
presentear os alunos com poemas, uma vez
que esse género textual era, para a maioria
deles, desconhecido ou associado a infancia, a
quadrinhas e cantigas. As caixas com poemas
proporcionaram, assim, uma (re)descoberta.

No inicio das oficinas, efetivamente,
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os alunos nao possuiam conhecimento sobre
0 género. As caixas de poemas, além de serem
Iudicas, mostraram-se uma alternativa a falta
de livros de poemas voltados ao segmento ao
qual pertencia o publico-alvo. Como um dos
objetivos era ampliar o letramento literario
dos alunos e, ao mesmo tempo, fazer a
progressao leitora, partimos da valorizagao da
literatura brasileira, privilegiando escritores
brasileiros. Selecionamos poemas de quatro
criadores modernistas: Cecilia Meireles,
Manuel Bandeira, Vinicius de Moraes e Mario
Quintana. Outros poetas foram incluidos no
decorrer das oficinas, mas nao sdo citados
aqui, pois apresentamos um recorte, uma
pequena amostra das atividades desenvolvidas
e da producao discente.

Conhecer os poemas e os poetas foi
uma experiéncia de descoberta enriquecedora.
Os alunos atribuiram sentido a essa leitura,
com a qual se comunicaram de maneira
diferente daquela das narrativas que estavam
habituados a ler, no sentido de que alguns
daqueles textos ndo demandavam atengao
ao ritmo nem ocupavam a pagina da mesma
forma que os poemas. Alguns alunos se
identificaram com os poemas a ponto de
dialogar com o poema lido, no momento da
producao.

2.2 A producio discente

Os poemas discentes apresentados a
seguir foram criados a partir de uma atividade
de escrita poética, em uma das oficinas,
chamada: “Poemas com estrutura de texto
dominante™! . Nessa atividade, foi proposta a
produgao de um poema com estrutura de texto
dominante, ou seja, uma parte ja era dada e os
alunos a complementavam, criando a outra.
Para isso, solicitamos que os eles atentassem
ao modo como as palavras eram distribuidas
no poema de referéncia’ .

Esse exercicio de escrita poética ndo
gerou criagdes originais, uma vez que parte da

1 Expressdo utilizada por Josette Jolibert (Cf.: JOLIBERT, 1994).
2 “Tu dizes", poema de Joseph-Paul Schneider, publicado por

Jean Orizet em sua obra Les plus beaux poémes/pour lés
enfants, Cherche-midi, apud JOLIBERT, 1994, p. 173).
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estrutura foi dada, mas revelou-se exercicio
importante para desenvolver a competéncia
escritora nos alunos e proporcionar-lhes certa
seguranga, uma vez que muitos deles tém
dificuldade para iniciar o texto e escolher
as primeiras palavras. A parte sem destaque
refere-se a estrutura dada e a parte em
destaque, a produciao discente.

Poema do aluno A:

Tu Dizes

~

. Tu dizes alegria
. e logo
3. me lembro de familia

\S)

A

. Tu dizes familia
.elogo
6. me lembro de bons dias

i

N

. Tu dizes bons dias
8. e logo
9. me lembro de sua companhia

10. Tu dizes companhia
11. e logo
12. me lembro de poesia

13. Tu dizes poesia
14. e logo
15. me lembro de alegria.

Note-se que o aluno retoma a tltima
palavra do verso da estrofe anterior, para
iniciar a estrofe seguinte, ao longo de todo o
poema. Ele compode o texto num movimento
circular, decorrente do emprego da palavra
alegria no primeiro € no ultimo versos. Ao
repeti-la, mantém-se a logica utilizada na 2°,
3% e 4° estrofes, ou seja, a ultima palavra de
cada estrofe complementa o primeiro verso
da estrofe seguinte. H4, também, repeti¢do
da mesma construgdo sintatica, pelo fato de
a expressdo me lembro de ocorrer sempre
na mesma posicdo e sempre no verso final
de cada terceto (versos: 3, 6, 9, 12 e 15),
construcdo que ilustra a criatividade do aluno.

Apesar da auséncia de pontuagdo
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no final das quatro primeiras estrofes, o uso
de letra maiuscula, no inicio delas, cria um
elo sintatico entre os versos de cada terceto,
resultando em encadeamento, recurso que
ocorre quando um verso se liga sintaticamente
ao verso seguinte, também chamado de
enjambement. Como efeito, surge a dupla
possibilidade de leitura: a primeira, com
pausas no final de cada verso; a segunda,
numa sequéncia continua do verso inicial ao
final. Nesse caso, o emprego do pronome
“me” antes do verbo resultaria da presenca
do termo “logo”, no verso anterior. Caso
considerassemos cada verso isoladamente
— leitura sugerida pela composi¢do formal
—, 0 pronome antes do verbo remeteria ao
uso informal da lingua, aspecto frequente
em modernistas como Mdrio de Andrade e
Oswald de Andrade.

Quanto ao tempo, percebemos um
movimento de presente / passado. “Tu
dizes” mantém a a¢do no presente, mas,
imediatamente, o eu lirico faz um elo
semantico com o passado no 3° verso de
cada estrofe, com apoio na expressdao “me
lembro”. O modo indicativo de dizes e lembro
concretiza as acdes, relembradas sempre de
forma positiva: alegria / familia / bons dias
/ sua companhia / poesia / alegria. O olhar
positivo expressa um ponto de vista e colabora
na construcao das marcas de autoria.

E interessante notar o valor que o
eu lirico atribui a poesia, uma vez que ele a
relaciona a boa companhia e a alegria.

A seguir, veremos a analise do poema
do aluno B.

Poema do aluno B:
Tu dizes
1. Tu dizes realidade
2. elogo
3. me vem um sonho.
4. Tu dizes estou farto

5. E logo
6. me vem aguente.
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7. Tu dizes quero sair
8. e logo
9. me vem a chuva.

10. Tu dizes amor
11. e logo
12. me vem amizade.

13. Tu dizes rotina
14. e logo
15. me vem a mudanca.

O aluno B mantém a adequagdo
ao género ao construir o poema dentro do
modelo estabelecido, com bom dominio
discursivo, fornecendo elementos para que o
leitor entenda o jogo de opostos. As escolhas
lexicais contribuem para a ideia de quebra de
expectativa, que percorre todo o poema.

Note-se a auséncia de rimas e o
predominio de antiteses realidade / sonho,
estou farto (cansado, a ponto de desistir) /
aguente (verbo no imperativo significando
resista, suporte o fardo, o cansago; nao
desista); sair / vem a chuva (a chuva impede
o eu lirico de sair, obrigando-o a ficar); um
sugere amor / 0 outro, amizade; um, a rotina
/o outro, a mudanca.

Cabe notar que o aluno ndo usa
antonimos para construir os contrastes, ele o
faz a partir do valor semantico das palavras.
O paralelismo sintatico, ja dado na estrutura
modelo (apresentada na oficina), estd presente,
ndo por criacdo do aluno, mas por retomada
da proposta.

As marcas de autoria estdo presentes
no emprego do pronome pessoal me e sdo,
sobretudo, perceptiveis pelo olhar pessoal do
eu lirico, que deixa transparecer uma posi¢ao
contraria a seu interlocutor.

Passemos a observar como o aluno
C usa as possibilidades linguisticas na
construgao do seu poema.

Poema do aluno C:
Tu dizes
1. Tu dizes mar
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2. e logo
3. penso em praia.

4. Tu dizes praia
5. elogo
6. penso em paz.

7. Tu dizes paz
8. elogo
9. penso em viajar.

10. Tu dizes viajar
11. e logo
12. penso em férias.

13. Tu dizes férias
14. e logo
15. penso: elas estio chegando!

No poema do aluno C, assim como
no poema do aluno A, a ultima palavra de
cada estrofe complementa o primeiro verso
da estrofe seguinte. H4 também a repeticao
da mesma constru¢do sintatica, penso em no
final de cada terceto (versos 3, 6, 9,12), com
excecdo do verso 15, no qual ha quebra da
construcao sintatica e, também, na expectativa
do leitor, que se vé surpreso com o inesperado
anuncio da chegada das férias.

Até o verso 12, o eu lirico pensa
em algo, o que leva o leitor a imaginar uma
continuidade até o final do poema, porém,
no verso 15: penso: elas estdo chegando!,
o recurso da pontuacdo contribui para a
mudanca de tom e a quebra da expectativa.

O verbo que, até entdo, se apresentava
transitivo indireto, passa a ser transitivo
direto, num periodo com duas oragdes. Essa
mudancga cria o efeito surpresa e sugere
alegria e a¢do. O uso da pontuagdo (dois
pontos e ponto de exclamacgao) colabora para
os efeitos de sentido. A pontuagdo arremata
a parte discursiva que esta pautada numa
progressdo crescente: mar remete a praia,
praia remete a um estado de descanso, sem
demais preocupagdes, portanto, de paz. O
estado de paz lembra viagem a praia, viagem
remete as férias que estdo chegando.

As marcas de autoria sdo expressas
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pelo verbo “penso”, em primeira pessoa, €
também pelo olhar do eu lirico sobre situagdes
que lhe fazem bem e lhe trazem paz.

Por tltimo, vejamos o poema do aluno
D.

Poema do aluno D:
Vocé sabe?

1. Vocé diz que sabe tudo
2. e logo
3. Nao sabe me amar.

4. Vocé diz que sabe me amar
5. E logo
6. ndo sabe se expressar.

7. Vocé diz que me ama
8. e logo
9. ndo sabe me valorizar.

Nessa producdo o aluno recriou seu
poema com o pronome vocé e verbos na
terceira pessoa, diferentemente dos poemas
anteriores, nos quais aparece o pronome fu
procurando seguir o poema de referéncia. Ao
iniciar a leitura, note que o titulo nao antecipa
o0 assunto do poema. Somente ao ler, o leitor
descobre que se trata de um posicionamento
sobre sentimentos, tema presente no cotidiano
das pessoas e, particularmente, na vivéncia
do eu lirico. A parte discursiva esta coerente
com a organizagdo € com 0S recursos, que
dao ao leitor a nocdo dos sentimentos de
quem fala no poema. Também fica claro
seu posicionamento ante a situagdo, quando
contra-argumenta com seu interlocutor. A
estratégia que o aluno constroi a partir da
estrutura dada vocé diz / e logo, ¢ a seguinte:
o eu lirico parte das afirmacdes do seu suposto
admirador para desconstrui-las, mostrando-se
critico a respeito do tipo de tratamento que
recebe de seu interlocutor.

Assim, o eu lirico desconstroi a
aparente seguranga de seu interlocutor. Quando
este diz que sabe tudo (verso 1), o eu lirico,
que nao se sente amado, contra-argumenta:
ndo sabe me amar (verso 3); seu interlocutor
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afirma saber amar, mas novamente o eu lirico
rebate: ndo sabe se expressar (verso 4).

Do ponto de vista do eu lirico, o amor
provavelmente deva ser expresso com atitudes
e ndo apenas com palavras. No ultimo terceto,
o desabafo. O ser amado se sente desvalorizado
apesar de seu interlocutor ter reafirmado seu
amor: Vocé diz que me ama (verso 7), mas €
amor sem reconhecimento nem valorizacao:
ndo sabe me valorizar (verso 9). Esse tipo
de relacionamento, expresso apenas por
palavras, ndo basta ao eu lirico. Note-se que
ha uma tentativa, no verso 7, de o interlocutor
(re)afirmar seu amor ja expresso no verso 4,
mas o discurso nao condiz com o julgamento
do pequeno poeta: ndo sabe amar, ndo sabe se
expressar, ndo sabe valorizar. Ha, portanto,
dois campos semanticos antagonicos: sabe/
ndo sabe, que percorrem todo o poema.

O titulo, a principio, parecia uma
incognita, apos a leitura, soa como uma ironia.

Quanto a composi¢cdo, 0 poema
apresenta trés estrofes com rimas irregulares.
A primeira delas ndo apresenta rima; na
segunda, temos amAR/expressAR; na
terceira ndo ha rimas, porém a ultima palavra
valorizAR retoma as rimas da estrofe anterior.
O ritmo ¢ apoiado pela repeti¢do da palavra
sabe no interior das estrofes, além do titulo.

Em relacdo as marcas de autoria, além
de um discurso pessoal decidido, o poema traz
marcas linguisticas de primeira pessoa nas
expressoes me amar, me ama € me valorizar.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos poemas evidencia os
alunos como sujeitos—autores, ao trazer o
proprio repertdrio e as proprias experiéncias
pessoais para o texto poético. O trabalho com
as Oficinas de Poemas, nas aulas de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental —anos finais
— tornou o processo de ensino-aprendizagem
significativo. Durante o caminhar de cada
oficina, aos poucos, os alunos perceberam
que a escrita necessitava de um trabalho
apurado em relacdo as escolhas lexicais para
obter o efeito pretendido: recriar o mundo
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com palavras, com palavras que traziam suas
vivéncias e seus pontos de vista.

O fato de os alunos ndo precisarem
iniciar a composi¢do do poema, na oficina
denominada “Poemas com estrutura de texto
dominante”, mas complementarem uma parte
que lhes foi apresentada, motivou a escrita,
uma vez que a estrutura inicial ja estava dada
e eles ndo passaram pela inseguranca de nao
saber como iniciar um texto, fato recorrente
quando se trabalha com producao escrita dos
mais variados géneros.

Ao analisar as producdes, notou-se
que os alunos usaram um padrao para compor
o 3° verso de todas as estrofes. Trata-se da
repeticdo da mesma estrutura, a saber: me
lembro, no poema do aluno A, me vem, no
poema do aluno B, penso em, no poema do
aluno C (com excecao do ultimo verso) e ndo
sabe, no poema do aluno D. Esse padrdo ndo
foi sugerido pelo poema de referéncia.

De modo geral, a recorréncia de
verbos e pronomes em primeira pessoa, nas
quatro produgdes analisadas, ilustra a marca
de autoria e sugere identidade, pertencimento;
o0 aluno assume a prépria escrita, ou melhor,
o aluno se inscreve no poema. Os pontos de
vista presentes em toda a produgdo discente
ilustram o conceito de agéncia postulado por
Bazermam (2011, p.12): “pessoas que por
meio de sua escrita tétm mudado o pensamento
e as agoes de outras que estao ao seu entorno”.

Os exercicios de escrita poética
levaram o aluno a habituar-se a forma
composicional e trouxeram—lhe seguranca
para explorar diversas tematicas. Os alunos
conheceram grandes autores, o que colaborou
para sua formagao como leitores literarios e
para a sua progressdo, visando a autonomia
leitora no decorrer de toda a educacgao basica.

J4 amotivagao do processo de autoria
levou os alunos a criarem poemas e a tornarem-
se interlocutores de outros poetas, assim como
de outros leitores, além do professor. Apos
esse trabalho com a prética da linguagem, os
alunos demonstraram maior consciéncia dos
recursos linguisticos, ao praticar, também,
outros exercicios de escrita poética propostos
nas demais Oficinas de Poemas. Ao final de
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todo o processo, esperamos ter contribuido
para melhorar o desempenho dos alunos nas
mais diversas praticas sociais de leitura e
escrita.
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BILATERAL INTERACTIVE TRANSFER: THE EUROPEAN
GAMEBOOK TO BRAZIL AND THE BRAZILIAN GAMEBOOK TO
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RESUMO

Este trabalho busca mostrar o resultado da transferéncia cultural, iniciada em 1986, da Europa para o Brasil,
referente ao livro-jogo. A decadéncia dessa modalidade, por sua vez, ocorre a partir do encerramento das
tradugdes e da comercializagdo da Fighting Fantasy e de outras séries ndo tdo bem-sucedidas. Foram utilizados
os pontos de vista de Katz (c1998-2020) e Schick (1991) para se diferenciar livro-jogo de fic¢do interativa,
Silva (2019) para analisar o que ¢ o livro-jogo, Espagne e Magri (2017), Luca (2012) e Jobim (2008) a fim
de relacionar o livro-jogo com a transferéncia cultural, Santos (2010) Signori; Guimardes; Corréa (2016)
e Zagal; Lewis (2015) sobre as potencialidades e diferenciais que os livros-jogos podem oferecer a seus
leitores, bem como outros autores e matérias de jornais e revistas para se abordar especificamente os livros-
jogos mais importantes para o assunto. Percebeu-se que durante o periodo de tradugdo/comercializagdo houve
uma inicial tentativa de mimetizagao do objeto traduzido o qual foi aprimorado até uma discreta producdo
auténtica nacional, extinta devido a decadéncia das tradugdes estrangeiras e ao desinteresse de seu publico
leitor. Mesmo com niimero de vendas bem abaixo dos originais britanicos, importantes publicagdes nacionais
foram feitas e, com o recente interesse pelo livro-jogo e seu retorno ao mercado editorial, o Brasil possui a
oportunidade de promover uma transferéncia cultural reversa, podendo ser modelo para editoras apostadoras
nesse tipo de literatura.

Palavras-chave: Transferéncia cultural. Livros-jogos. Livros interativos. RPG.
ABSTRACT

This article aims to show the results of the cultural transfer from Europe to Brazil, which began in 1986. This
modality decay, in turn, occurs from the ending of Fighting Fantasy s translations and commercialization, and
other not so successful series. Katz (c1998-2020) and Schick (1991) point of views were used to differentiate
interactive fiction to gamebook, Silva (2019) was used to analyze what is the gamebook, Espagne and
Magri (2017), Luca (2012) and Jobim (2008) were used in order to relate the gamebook with the cultural
transference, Santos (2010) Signori; Guimardes, Corréa (2016) and Zagal; Lewis (2015) were used on the
potentials and differentials that gamebooks can offer to their readers, as well as other authors and newspaper
and magazine articles to specifically analyze the most important gamebooks for this subject. It was noticed
that during the translation / marketing period there was an initial attempt to mimic the translated object - still
very attached to the European model - which has been enhanced by a discreet authentic national production,
extinct due to the decline of foreign translations and the disinterest of their public reader. Even with a number
of sales so much inferior to the British originals, important national publications have been made, and with
the recent interest in gamebook and its return to the publishing market, Brazil has the opportunity to promote
a reverse cultural transfer, being able to be a model for publishers that bet on this type of literature.

Keywords: Cultural transference. Gamebooks. Interactive books. RPG.
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1. INTRODUCAO

uando se pensa em séries de sucesso

voltadas ao publico infanto-juvenil

brasileiro do século XX, alguns
exemptos vém a mente do leitor, como O
Menino Maluquinho, Vaga-lume e Harry
Potter, mas dificilmente se recorda dos
livros-jogos. Mesmo tendo sido também
fendmeno de vendas no fim do século passado
—principalmente na Europa e Estados Unidos
nas décadas de 80 e 90 —, esse peculiar livro
interativo ndo tem sido alvo de estudos
académicos.

Segundo Silva (2019), livro-jogo
¢ um género hibrido textual. O termo ¢
composto pela unido de “livro” — vocéabulo
que demonstra que seu suporte pode ser
impresso ou digital, contendo capa, ficha
catalografica, indice, corpo de texto, entre
outros elementos que todo livro possui — e
“jogo” — representado por caracteristicas
ludicas e elementos de aleatoriedade. Ele
muito se parece com um jogo do estilo RPG,
jogo no qual personagens ficticios estdo em
busca de um objetivo, geralmente uma tarefa
a cumprir. Ainda segundo Silva (2019), ha um
protagonista e uma missao a ser cumprida, e
seu sucesso ndo significa certeza. Enquanto
em um jogo de RPG “tradicional” um jogador
chamado “mestre” funciona como o narrador
dos acontecimentos da narrativa e os demais
participantes sdo os jogadores, cada qual com
seu personagem no enredo da imaginacao
coletiva, no livro-jogo o leitor-jogador ¢ o
proprio protagonista e toma as decisoes de
acordo com o que acredita ser o melhor para
seu sucesso (SILVA, 2019).

O livro-jogo, por sua vez, oferece
tais escolhas ao leitor-jogador por meio de
uma narrativa ramificada em leitura nado
sequencial (SILVA, 2019). Isso significa que
a cada escolha que o leitor-jogador faz, uma
nova série de escolhas lhe sdo oferecidas,
podendo avancar ou retroceder nas paginas
do livro-jogo. Além disso, o leitor-jogador faz
anotagdes, em uma ficha, sobre pistas, objetos
que coleta e alteragdes em seus atributos,
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tais como forca, habilidade, vitalidade, entre
outros. Gragas a esse tipo de narrativa, ha
inimeras combinagdes de sequéncia de enredo
e varias possibilidades de desfecho (SILVA,
2019). Em suma, o livro-jogo funciona como
um “RPG solitario”.

Experimentalismo de sua época,
o livro-jogo surgiu na Inglaterra e, devido
a seu pioneirismo e grande aceitacido pelo
publico-leitor infanto-juvenil da época,
rapidamente foi traduzido e comercializado
em outros paises europeus (GREEN, 2014).
Poucos anos depois, a América e a Asia
também se interessaram pela publicacao desse
hibrido textual por meio de diversas editoras
(GREEN, 2014), tais como tradugdes feitas
pelas editoras Gallimard (Franca), Shakai
Shisosha (Japao) e E.Elle (Italia), s6 para citar
algumas. Gragas a seu crescente consumo no
mercado editorial mundial, autores de paises
importadores de livros-jogos usaram esses
livros-jogos traduzidos para criarem seus
proprios livros-jogos, como por exemplo René
Goscinny e Albert Uderzo (ambos criadores
da franquia Astérix e de sua série de livros-
jogos Astérix - Alea Jacta Est!); Gerald Lientz,
Peter Ryan e Milt Creighton (todos autores
colaboradores da série Sherlock Holmes Solo
Mpysteries); Robert Knight, Jeffrey Stone, Jim
Caldwell, Ian Borouge, Garry Hamilton, Alex
R. Wermin, Jay Henorex, Jonathan Graves,
Anthony Parker, David H. Levinhood, William
MacGregor, Gina Sheron, Wallace G. Archer,
Winston Northenlight, Victor Mannas e John
S. Talbot (todos autores colaboradores da
série hingara Harcos képzelet: jatékkonyvek),
0 que no Brasil ndo foi diferente. Porém, a
maioria dos paises produtores de livros-jogos
proprios, fizeram-no para oferecer aos leitores-
jogadores de seus paises obras para atender a
demanda de consumidores locais, raramente
conseguindo exportar essa literatura para o
exterior. Um exemplo pode ser conhecido na
resenha do livro-jogo brasileiro Renascido
(KLIMICK, 1996), que acredita ser um
livro-jogo para quem havia se cansado das
tradugdes das séries pioneiras de livros-jogos
(RENASCIDO, 1996).

Segundo Espagne e Magri, “a
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pesquisa sobre as transferéncias faz parte das
historiografias culturais transnacionais. Mas
1sso ndo significa que ela se reduz a analise das
imbricagdes entre espagos nacionais da Europa
moderna. Ela pode muito bem encontrar
outros campos de aplica¢ao” (2017, p. 143).
O caso do Brasil ¢ muito semelhante aos
outros paises que conheceram a transferéncia
da cultura do livro-jogo. Trouxe a leitores-
jogadores as principais séries desse género
textual hibrido e conseguiu produzir material
proprio também, mesmo que com pouca
repercussdo local — e nula fora dele (SILVA,
2019). Porém, em 2017 ocorreu a publicacio
e comercializagdo do primeiro livro-jogo
brasileiro fora do territorio nacional, e gragas
ao aprimoramento qualitativo crescente
desde 1994, com a publicagdo do primeiro
“esbo¢o” brasileiro, pode-se pensar em uma
transferéncia cultural reversa, do Brasil para
a Europa (SILVA, 2019).

2. DESENVOLVIMENTO

Alguns autores consideram como
livro-jogo qualquer livro em que o leitor
interfira diretamente no enredo (KATZ,
c1998-2020), outros delimitam um pouco
mais essa generalizacao, enquadrando como
livro-jogo apenas os livros em que haja a
narrativa ndo sequencial, as regras de jogo
do estilo RPG e elementos de aleatoriedade
(SCHICK, 1991). Com isso, pode-se
classificar o livro The Warlock of Firetop
Mountain (JACKSON; LIVINGSTONE,
1982) como o primeiro livro-jogo da Historia,
jé& que foi o primeiro que apresentou os trés
elementos que definem o livro-jogo como tal:
leitura ndo sequencial, aleatoriedade e regras
de RPG (GREEN, 2014; SILVA, 2019). O
titulo que inicia a pioneira série de livros-
jogos Fighting Fantasy fez tanto sucesso apos
sua publicacdo que a série, dois anos depois,
passou a ser comercializada em cinco paises
(JACKSON; LIVINGSTONE, 1984, p. 3).
Em 1985, ja alcangava a marca de treze paises
consumidores de seus titulos (FIGHTING...,
1985, p. 20), com marcas que variavam entre
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as centenas de milhares a milhdes. Era de
se esperar que essa transferéncia cultural da
Inglaterra para o mundo chegaria a América
do Sul cedo ou tarde. O que ninguém
esperaria, até 2017, ¢ que o Brasil poderia
ser um “exportador” de livros-jogos também.

2.1 A transferéncia Europa-Brasil e sua
repercussio

E natural pensar que o livro-jogo
chegaria tardiamente ao Brasil, pois segundo
Luca, historicamente,

“[...] nos encontravamos numa posi¢cdo de
subalternidade frente aos paises bem sucedidos —
leia-se Franga, Inglaterra, Alemanha e também os
Estados Unidos. E isso ndo apenas do ponto de vista
econdmico e politico, mas igualmente no que tange
a produgdo cultural” (2012, p. 10).

Os primeiros livros-jogos, traduzidos
e publicados entre 1990 e 1991, foram levados
ao Centro Criativo Aléem da Imaginagdo, um
tipo de Ludotecano Rio de Janeiro (ABRAMO,
1990, p. F-8), onde ocorreu o primeiro contato
e a primeira estimativa de potencial que esses
livros interativos teriam com seu publico-
alvo. O mercado de jogos educativos tende
sempre a crescer com a ado¢do de novas
perspectivas (SANTOS, 2010), e os livros-
jogos expdem seus leitores-jogadores a
“novas” formas de jogo, ensinam principios
fundamentais de construcdo e design de
narrativas, workshops e playtesting aumentam
a colaboragdo respeitosa e necessaria entre 0s
desenvolvedores de jogos. (ZAGAL; LEWIS,
2015, p. 5).

Apo6s o sucesso dos titulos de
Fighting Fantasy, série renomeada para
Aventuras Fantésticas, com a ajuda de
matérias na Folha de S. Paulo e de outros
periodicos divulgadores dos livros-jogos,
outras séries como Lone Wolf, nova traducao
da Marques Saraiva, Cretan Chronicles,
Middle-Earth Quest, Robin of Sherwood ¢
Sherlock Holmes Solo Mysteries foram (a
maioria apenas parcialmente) traduzidas para
saciar o consumo dos leitores-jogadores da
época. Outro forte elemento que ajudou a
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impulsionar o sucesso das vendas desses
hibridos textuais foi a popularizagdo dos
jogos de RPG no Brasil, tanto que aos livros-
jogos eram atribuidas diversas classificacgoes,
como “livros-jogos”, “livros-jogos de RPG”,
“aventuras-solo”, “livros de aventura-solo”,
entre outros (SILVA, 2019).

Como transferéncia cultural “¢é
menos a circulagdo de bens culturais que
sua reinterpretacdo que estd em jogo”
(ESPAGNE; MAGRI, 2017, p. 137), com
o tempo, tentativas brasileiras foram feitas
para oferecer ao publico leitor-jogador livros-
jogos diferentes das traducgdes estrangeiras.
Em 1994, o Brasil comega a construir seu
— ainda hoje — timido panorama nacional de
livros-jogos, com a publica¢dao de um “livreto-
jogo” chamado O Herdi da Copa (VIDES,
1994). Mesmo faltando-lhe um sistema de
regras de RPG, esse pequeno livro-jogo
vendido em bancas de jornais em pleno ano
de tetracampeonato mundial de futebol foi
importante por ser a primeira publicacao
nacional do tipo, além de tirar o leitor-jogador
do mundo de fantasia e fic¢do cientifica das
séries estrangeiras e inseri-lo no mundo do
esporte (SILVA, 2018).

Em 1995, langa-se o primeiro livro-
jogo nacional: Era Uma Vez... A Vingancga de
Mag Mor (RICON; MORAES; PEREIRA,
1995), fruto de uma adaptacao filmica nacional
de aventura, que serviu como sequéncia do
filme Era Uma Vez...,de 1994 (ERA..., 1993),
por meio da extinta editora GSA. Em meio as
timidas divulgacdes da midia nacional sobre
o livro-jogo, em 1996 a GSA publica o livro-
jogo Estandarte Sangrento (ANDREIOLO,
[1996]), fruto da adaptacdo do jogo de RPG
Tagmar, outro produto da editora carioca
— o primeiro RPG brasileiro —, que, assim
como Era Uma Vez... A Vinganca de Mag
Mor, ainda estava muito preso a narrativa de
fantasia maravilhosa a que esses jogos tanto
dao preferéncia.

Pode-se dizer que uma nova fase do
livro-jogo brasileiro se inicia ainda no ano
de 1996: a extinta editora Akrit6 publica
dois livros-jogos, Renascido e Espectro
(ANDRADE, 1996), ambientados nem
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no campo de futebol, como o enredo de O
Heroi da Copa, nem do cenario de guerra
medieval, como fizeram Era Uma Vez...
A Vingan¢a de Mag Mor e Estandarte
Sangrento. O foco desses livros-jogos era o
cendrio suburbano e contemporaneo da cidade
do Rio de Janeiro (SILVA, 2019). Neles o
leitor-jogador representaria uma espécie de
fantasma com poderes paranormais, em busca
de vinganca num cenario que misturava o
clima de violéncia das periferias cariocas com
uma releitura distopica do folclore brasileiro.
Pode-se dizer, nesse momento, que o Brasil
comegava a pensar em criagdes mais originais
do que as que vinham sendo oferecidas aos
leitores-jogadores brasileiros.

Em 1997, um grande feito foi obtido
por um jovem autor gaucho na Historia do
livro-jogo nacional: Athos Beuren, com
apenas 11 anos de idade, obtém na categoria
“Autor Revelacdao em Literatura Infanto-
Juvenil” o prémio Acorianos de Literatura,
principal prémio literdrio sul-rio-grandense,
justamente com a publicacdo do livro-jogo
Viver ou Morrer: Esta é a Jogada! (BEUREN,
1997), que pode ser entendido como uma
coletanea de aventuras solo — pequenas
narrativas ludicas no estilo de livro-jogo com
reduzido enredo ¢ ramificacoes.

Apos 1998, outros livros-jogos sao
produzidos, mas ainda sem grande impacto nas
vendas, como O Mistério da Gruta (BEUREN,
1998) e A Missdo de Krogh (BEUREN,
1999), ambos de Athos Beuren, agora sim
um autor mirim desse tipo de livro interativo,
e No Coragdo dos Deuses (RICON, 2000),
adaptag@o do filme homdnimo estrelado por
Antdnio Fagundes (NO CORACAO... 1999).
O livro-jogo comeca a ndo fazer mais parte do
gosto dos leitores-jogadores, decadéncia essa
facilitada pela evolugdo dos videogames da
época e seus jogos, a popularizagdo da internet
e o sucesso de outra série de livros infanto-
juvenil: Harry Potter (SILVA, 2019). O livro-
jogo so retorna timidamente em 2004, com A4
travessia do Liso do Su¢uardo: uma aventura
pelo grande sertao de Joao Guimardes Rosa,
uma espécie de “encarte-jogo” incluido na
Revista do Ensino Médio, distribuida de forma
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gratuita a todas as escolas publicas do territorio
nacional (MARTINS, 2007; SILVA, 2019).
Foi este o “livro-jogo” de maior alcance de
leitores, ja que se estima que 400.000 copias
foram distribuidas gratuitamente por toda a
extensao do pais (SILVA, 2019).

Somente em 2009 o livro-jogo ressurge
no Brasil. A editora gaticha Jambd aposta em
novas tradugdes da série Fighting Fantasy, o
que ajudou a introduzir aos novos e antigos
leitores-jogadores titulos nacionais (SILVA,
2019). Assim, em 2012 e 2013, Athos Beuren
lanca dois volumes da série Viver ou Morrer
(BEUREN, 2012; 2013) no mesmo padrao de
sua obra de estreia. Em 2015, a editora langa
Ataque a Khalifor (SVALDI, 2015), em 2016,
O Senhor das Sombras (BEUREN, 2016) e
em 2018, O Labirinto de Tapista (BORNE,
2018), todos pertencentes a série Tormental,
inspirados no RPG homoénimo (SILVA,
2019). Os destaques desses livros-jogos sao
a grande qualidade narrativa e ltdica, além de
acabamento grafico de grande qualidade, que
um livro-jogo dificilmente poderia receber no
século passado.

Mas enquanto a Jambd apostava na
sua série Tormenta!, o prodigio Athos Beuren
também publicava seus livros-jogos em outras
editoras. Assim, lancou O Inimigo Digital,
um livro-jogo fruto da adaptacdo do jogo
Minecraft (BEUREN, 2017a), e DezAventuras
(BEUREN, 2017b). Este ultimo tem como
diferencial ter sido o primeiro livro-jogo
de autor brasileiro publicado fora do pais,
podendo no futuro ser o responsavel por uma
transferéncia cultural reversa.

2.2 A (possivel) transferéncia Brasil-
Europa

Aposta da editora lisboeta Chiado,
DezAventuras segue o padrao das coletaneas
de aventura solo da série Viver ou Morrer do
autor. Foi publicada em 2017 e possivelmente
comercializada além de Portugal, ja que,
embora a obra ainda ndo tenha ganhado
traducdes para outros idiomas, a editora
possui livrarias nos Estados Unidos, Portugal,

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 19-26.

Pedro Panhoca da Silva / Helena Bonito Couto Pereira

Espanha, Franca, Reino Unido e Italia. Uma
conquista como essa seria impensavel de
ser concretizada, por exemplo, no final do
século XX, quando o livro-jogo ainda buscava
consolidar-se, e ainda pode encontrar-se nessa
condicdo (SILVA, 2019).

Um tipo de livro ludico tao especifico
quanto o livro-jogo conseguiu ir longe, e
editoras, em parceria com autores, poderiam
pensar sobre como tirar proveito dessa
condi¢cdo e colocar o Brasil na Historia
internacional do livro-jogo. Isso porque
a producdo nacional, mesmo que timida
se comparada a dos demais paises, langa
esporadicamente titulos a seu publico-alvo,
sempre buscando inovagoes.

Sdo conhecidos casos como, por
exemplo, o da série Livro-jogo de RPG, de
Vitor Pereira Jr., primeira série nacional
exclusivamente adquirida e usufruida via
Kindle (em formato ebook) e do livro-jogo
Manto de Coragem (BEUREN, 2019), que
seria o primeiro livro-jogo lancado sob
financiamento coletivo (mesmo que sua
meta de arrecadacdo financeira ndo tenha
sido atingida, sua grande qualidade atraiu o
interesse da editora Avec, que aceitou publica-
lo mesmo assim), sem contar a continuidade
de tradugodes de titulos inéditos da série
Fighting Fantasy e o inicio da traducao e
comercializacdo da série ACE Gamebooks,
cujo primeiro titulo langado no Brasil,
em 2019, foi Alice no Pais dos Pesadelos
(GREEN, 2019).

Em meio a tantas opgdes de
entretenimento na grande area dos games,
os livros-jogos parecem ainda ter espago e
publico leitor-jogador para tal, pois fortalecem
de maneira ludica “[...] a relacdo entre
consumidores e um determinado produto
e/ou servi¢o” (SIGNORI; GUIMARAES;
CORREA, 2016, p. 2).

3. CONCLUSAO
E natural que quando uma cultura é
transferida de um pais a outro ela se inicie

como mimetizagdo da cultura “original”. Os
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primeiros autores de livros-jogos brasileiros
procuraram seguir a risca formulas e padrdes
europeus de producao de narrativas ludicas
até meados de 1996, e muitos ainda o seguem,
com suas devidas adaptagdes. Autores de
1996 em diante, decidiram transgredir e
obtiveram bons resultados, embora pouco
reconhecidos pelo mercado editorial da época,
como Carlos Klimick, Flavio Andrade, Luiz
Eduardo Ricon, Maria do Carmo Zanini,
Carlos Eduardo “Caco” Lourenco e Athos
Beuren.

Segundo Jobim, “A ideia de fazer
literatura com o que seria mais especifico
de cada pais, de fato, ndo foi um projeto
vigente apenas dentro de uma ou outra
fronteira nacional, nem foi criacdo apenas
sul-americana” (2008, p. 94), mas pode ser um
diferencial para a cultura nacional do livro-
jogo, que mostrou o que ¢ capaz de oferecer
a seu publico-leitor, ainda impressionado com
a paradoxal “velha novidade” (SILVA, 2019)
que ¢ o livro-jogo estrangeiro e nacional.

Segundo Luca,

[...] parte significativa da produgdo brasileira
[do século XIX e até mesmo hoje] no campo das
humanidades parece compartilhar, de forma mais
ou menos explicita, perspectivas que insistem na
nossa dependéncia do exterior ¢ na nogao de falta
de competéncia ou incompletude (2012, p. 10,
comentarios meus).

Quanto ao livro-jogo, o Brasil podera
reconhecer o pioneirismo britanico de séries
de qualidade e de grande potencial atrativo,
mas também tem a oportunidade de se
destacar no exterior ¢ almejar uma nova fase
na sua historia do livro-jogo, exortado pela
publicacdo de DezAventuras. Nesse cenario,
novos escritores poderiam aproveitar essa
transferéncia inédita de Brasil para a Europa
e oferecerem algo mais original ainda para um
novo publico, carente de livros-jogos atuais.

Concursos literarios do exterior
que visam tradu¢des de obras completas e
publicagdes de textos resultados de escrita
criativa, onde livros-jogos se encaixam
perfeitamente, podem ser uma opgao para os
livros-jogos brasileiros serem reconhecidos
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internacionalmente, afinal, “[...] pode-se
muito bem representar as transferéncias com
base na circulacao de objetos, como livros ou
obras de arte” (ESPAGNE; MAGRI, 2017, p.
138).

Os livros-jogos brasileiros geralmente
surgiram frutos de adaptagdes de filmes,
jogos de RPG, folclore, entre outras fontes
culturais. Por isso adaptagdes interativas
podem conhecer bom resultado de recepcao
por parte de seu publico consumidor de
livros-jogos, uma vez que “[...] deve haver
algo particularmente atraente nas adaptacdes
como adaptagdes” (HUTCHEON, 2013, p.
25, grifos do autor). Algumas sugestdes de
adaptacdo podem surgir, por exemplo, de
historias em quadrinhos, mangas, e seriados.

Estudos académicos também tém muito
a auxiliar a divulgacdo da cultura do livro-
jogo no Brasil e no exterior. Apresentacdes
orais e escritas com estudos de casos
envolvendo esses livros interativos podem
leva-los de suas editoras as grandes livrarias
e bibliotecas publicas, e delas para as escolas
e casas de leitores. O papel da grande midia,
como jornais de grande ou baixa circulagdo
também auxilia no processo de divulgagao
dessa cultura ainda presa ao underground.
Essa internacionaliza¢do da nova cultura
nacional dos livros-jogos poderia promover
ao proprio mercado editorial brasileiro uma
reflexdo, pois

[...] mesmo a cultura que chamamos “nossa” pode ser
melhor compreendida a partir do encontro com outra,
como diz Francois Julien. Para ele, € no encontro com
outra cultura que te toma consciéncia da cultura de
onde viemos, na qual fomos criados, e através da
qual nossa subjetividade despertou; somente quando
saimos de nossa propria cultura percebemos o quanto
ignoramos a cultura que chamamos tao enfaticamente
(e possessivamente) de nossa (JOBIM, 2008, p. 105).

O Brasil esta longe de ser um
consumidor passivo de modelos de sucesso
de livros interativos, e hoje se encontra na sua
melhor fase, ao continuar importando livros-
jogos de qualidade a seu publico leitor-jogador
a0 mesmo tempo em que cria seus proprios.
No entanto, sente-se falta de maior projecao
internacional, a qual podera ser suprida com
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maior engajamento de autores nacionais de
livros-jogos.
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O NARRAR JUNTO: A MEMORIA COMPARTILHADA ENTRE
ACOMPANHANTE E PACIENTE EM CONSULTAS CLINICAS DE
PESSOAS DIAGNOSTICADAS COM DOENCA DE ALZHEIMER"®

NARRATING TOGETHER: THE SHARED MEMORY BETWEEN
ACCOMPANYING AND PATIENT IN CLINICAL CONSULTATIONS OF
PEOPLE DIAGNOSED WITH AZHEIMER’S DISEASE

Simone Alencar Fronza!
Fernanda Miranda da Cruz?

RESUMO

Neste artigo, exploramos a emergéncia de elementos narrativos durante intera¢des clinicas das quais
participam pessoas diagnosticadas com Doenga de Alzheimer. Elementos narrativos foram concebidos como
elementos corporificados que emergem junto com a fala e carregam histérias, memorias ¢ experiéncias das
pessoas com Alzheimer. Neste trabalho, trazemos uma discussdo acerca da concep¢do de memoria e do
papel dos ouvintes de uma narrativa como conarradores. Para tanto, analisamos dois exemplos de excertos
extraidos do corpus CENA — Corpus para o Estudo de Narrativas e Alzheimer, ¢ a partir deles, fazemos uma
discussdo acerca dos elementos narrativos corporificados mobilizados pelos pacientes na consulta clinica e
uma analise de como paciente e acompanhante narram juntos uma historia em meio a um teste de avalia¢do
neuropsicoldgica.

Palavras-chave: Doenca de Alzheimer. Elementos narrativos corporificados. Memdria corporificada.

ABSTRACT

In this article, we explore the emergence of narrative elements during clinical interactions in which people
diagnosed with Alzheimer's disease participate. Narrative elements were conceived as embodied elements
that emerge along with speech and carry stories, memories and experiences of people with Alzheimer's. In
this paper, we bring a discussion about the memory conception and the listeners’role of a narrative as co-
narrators. For this, we analyze two examples of excerpts extracted from corpus CENA - Corpus for the Study
of Narratives and Alzheimer, and from it, we explore embodied narrative elements displayed by the patients
in the consultation clinic and an analysis of how patient and accompanying tell a story in the midst of a
neuropsychological assessment test.

Keywords: Alzheimer's disease. Embodied narrative elements. Embodied memory.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

este artigo, analisamos momentos

em consultas clinicas em que uma

pessoa diagnosticada com Doencga
de Alzheimer (doravante, DA), no papel de
paciente, traz elementos narrativos para uma
interacao que, a priori, ndo abre espaco para
que narrativas sejam contadas. Além disso,
gostariamos de mostrar como os elementos
narrativos sao compartilhados entre paciente e
acompanhante. Aqui, elementos narrativos sao
concebidos como elementos corporificados
que emergem junto com a fala e carregam
historias, memorias e experiéncias das pessoas
com Alzheimer. Para tanto, fazemos, neste
trabalho, uma analise da chamada ecologia
interacional (GOFFMAN, 2011 [1967]) que
envolve a fala, o corpo, os gestos e o proprio
ambiente fisico interacional em que as trocas
intersubjetivas com linguagem acontecem
e em que os elementos narrativos, que nos
interessam explorar, emergem.

As consultas clinicas, segundo Clark
e Mishler (2001), sao um lugar de papéis
muito fixos: médico pergunta e paciente
responde. As consultas neuropsicoldgicas
possuem ainda um objetivo de avaliagdo
das capacidades cognitivas de memoria,
atencdo e linguagem por meio dos testes de
avaliagdo neurocognitiva, como por exemplo
o Mini Mental State — MMS (FOLSTEIN
et al, 1975). Nesses momentos de aplicagao
de testes, espera-se resultados ainda muito
mais objetivos, isto €, respostas diretas que
respondam as perguntas do script.

No entanto, as histérias, as
memorias e o falar de si parecem insistir
em ultrapassar as barreiras mais fixas de um
contexto institucional. Assim, neste trabalho,
primeiramente, trazemos algumas reflexdes
acerca do que se tem falado sobre memoria,
a memoria como um elemento externo a nos
e uma discussdo sobre o narrar junto com
o outro, ¢ a partir disso, analisamos dois
exemplos de duas consultas clinicas em
que participam pessoas diagnosticadas com
Alzheimer. Durante as consultas, paciente
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e acompanhante narram juntos em meio a
aplicacao do teste neuropsicoldgico.

2. AMEMORIADO EUPARA O NOS

Se partirmos de uma perspectiva menos
internalista e mentalista, a pergunta “onde
estd a memoria?”’ poderia ser pensada a partir
da formulagdo a seguir, que nos posiciona
em um ponto de vista mais externalista para
se pensar a memoria: “A memoria existe
‘fora de nds’: ela esta ‘inscrita nos objetos,
nos espagos, nas paisagens, nos odores, nas
imagens, nos monumentos, nos arquivos, nas
comemoragdes, nos artefatos e nos lugares
mais variados’ (énfase original, 2004: 51-
52)” (SEIXAS, 2004 apud FERIANI, 2017,
p. 535).

Ao pensarmos a constru¢do da
memoria como algo que também esta “fora
de nds”, podemos pensar que as marcas de
identidade em pessoas com Alzheimer (mas
ndo exclusivamente) dependem muito das
interagdes sociais das quais esses individuos
participam (SHENK, 2005). Quem somos
nao dependeria apenas daquele que lembra e
narra quem €. Se € na interacdo social que ha
a troca intersubjetiva entre os participantes,
¢ nela também que se dao os processos de
constru¢ao da memoria. Lapsos de memoria
ocasionados pela doenga e a impossibilidade
de se lembrar de algum evento passado podem
ter outra configura¢ao quando deslocados da
pessoa com deméncia, que nao lembra, para
as pessoas que estdo em interagdo durante o
momento em que o lapso emerge. Em uma
interacao, o outro, que pode ser um membro
da familia ou um cuidador, por exemplo,
pode servir como uma espécie de extensdo
da memoria, na medida em que ele(a) pode
apresentar/incluir/sugerir possibilidades que
preencham a lacuna deixada pela pessoa com
Alzheimer em seu discurso.

Como coloca a antropologa Leibing
(2001, p. 80): “Quando os trilhos nao mais
existem, a familia brasileira (ou outros
cuidadores) muitas vezes assume a funcao
de contar o passado”. A autora faz, aqui, uma
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metafora do individuo com Alzheimer como
um homem que espera um trem na estacao.
O homem, sentado na plataforma, olha os
trilhos se bifurcarem por entre o mato até nao
conseguir mais enxerga-los. Os trilhos seriam
a memoria, ao passo que aquilo que ndo se
v€ mais € a lacuna deixada pela Doenga de
Alzheimer. Mas essa lacuna parece seguir os
trilhos de outra forma, como dira Leibing: “As
lembrangas ou previsdes atingem sua propria
dindmica e a familia ¢ obrigada a se lembrar,
a partir do esquecimento do individuo”
(LEIBING, 2001, p. 81).

Como afirmam Bavelas, Coates e
Johnson (2000), “lingua(gem) em didlogo ¢
uma atividade conjunta. As a¢des que compdem
um didlogo ndo sdo independentemente
engajadas, mas, ao invés disso, requerem
coordenagdo constante; didlogo ¢ um dueto,
nao dois solos” (BAVELAS, COATES ¢
JOHNSON, 2000, p. 942. Tradugdo nossa).
Para as autoras, aquele que escuta uma
narrativa ndo ¢ um mero detalhe, ele(a) se porta
como conarrador que incentiva aquele que
conta a histéria a adicionar mais detalhes ou
continuar sua narrativa. Quando o conarrador
esta na presenca do narrador, esse trabalho
colaborativo entre os dois se torna ainda
mais marcante, ja que a presen¢a do corpo
torna possivel o uso de mais recursos além
da fala, como sorrir, acenar com a cabeca,
olhar ou estremecer. Segundo Goodwin (1981
apud BAVELAS, COATES e JOHNSON,
2000, p. 943), os falantes sdo extremamente
sensiveis ao olhar, pois se, por exemplo, um
falante inicia uma fala e seu interlocutor nao
esta olhando para ele, o falante reinicia ou
reformula sua fala quando o interlocutor volta
seu olhar para o falante.

Bavelas, Coates e Johnson (2000), ao
pontuarem a importancia daquele que escuta
como conarrador em uma conversa face a face,
desmistificam o que poderia ser entendido
como um mondlogo, em que uma pessoa
conta e a outra escuta passivamente. Para elas,
esse processo ¢ um processo microssocial

1 “language in dialogue is a joint activity The actions that make
up a dialogue are not engaged in independently but rather
require constant coordination; dialogue is a duet, not two solos”
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que envolve coordenagdo e colaboragdo,
além dos processos linguisticos de producao
€ compreensao.

Em uma atividade narrativa, também
podemos falar do lembrar-se pelo outro.
O lembrar-se pelo outro em uma interagdo
cotidiana, em familia, entre amigos ou em
consultas clinicas pode funcionar como um
auxilio, visto que uma lacuna como a falta
do nome de alguém, de um local ou de um
objeto pode impedir que uma histéria possa
ser contada. Mas essas praticas colaborativas
de contar algo ao outro, mesmo diante de
uma memoria que se esvai, parece nos
convidar a olhar com mais atengao as praticas
intersubjetivas de constru¢do da memoria e
da narrativa. Diante de uma narrativa que se
inicia e nao termina, diante de uma desisténcia
de buscar a palavra ou o nome e ndo encontrar,
diante de tentativas, quais rumos tomam uma
conversa?

Uma das possibilidades de andlise
recai justamente sobre o papel do outro como
auxilio, como uma espécie de colaborador da
constru¢do da memoria e da narrativa. Ja uma
segunda possibilidade, para o lembrar-se pelo
outro, pode funcionar como um avaliador da
histéria que vem sendo contada pela pessoa
com Alzheimer. Se a narrativa de uma
pessoa apresenta relatos que ndo ocorreram
veridicamente, do ponto de vista do outro, o
interlocutor pode acabar por oferecer uma
outra versao do episddio narrado. Mas se
essa pessoa que narra tem um diagndstico de
Alzheimer, as versdes passam a ter valores
distintos? Talvez ndo seja apenas a deméncia
em si que interfira nas praticas linguistico-
sociais das pessoas, mas as proprias injungdes
de um diagndstico de Alzheimer recaem sobre
as praticas sociais da pessoa com Alzheimer
e interferem em seus rumos e configuragdes.

A memoria, como descreve Bosi
(1994), pode ser entendida como coletiva
e 0s outros ndo sdo apenas testemunhas,
mas a memoria se desenvolve a partir de
lagos familiares, escolares ou profissionais.
Cada individuo que viveu uma determinada
memoria pode testemunhar uma parte dela
e descrevé-la ou reconta-la de pontos de
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vista diferentes e, ainda, compartilhd-la em
uma interagdo. A memoria coletiva pode ao
mesmo tempo servir de suporte para a versao
de uma histéria contada por alguém, como
pode também ser a Gnica testemunha de uma
historia vivida por este alguém.

A memoria, como discutem Nunes
(2012) e Taylor (2003), também pode ter
uma dimensao corporificada que, da mesma
forma, ¢ coletiva. Os autores chegam a este
conceito a partir de uma discussdao do que
seria repertorio em pesquisas do ponto de
vista antropologico. Para eles, repertorio
representa a memoria corporificada e seriam,
portanto, performances, gestos, movimentos,
oralidade, dan¢a e canto (TAYLOR, 2003,
p. 20). Em outras palavras, seriam as
experiéncias inscritas no corpo de cada um.
Essa memoria corporificada pode, ainda, ser
transmitida através de atos corporificados
que se refazem entre geragdes € memorias
coletivas (NUNES, 2012, p. 4).

Ja para Hydén (2013), segundo
uma visdo classica, memoria poderia
metaforicamente ser comparada com arquivos
que residem em nosso cérebro e armazenam
experiéncias de vida. Dessa forma, as
experiéncias do passado estariam conectadas
a movimentos motores. Por exemplo: uma
memoria de uma brincadeira de infancia, como
pega-pega, estaria associada ao movimento de
correr, se esconder, tentar alcancar ou pegar
alguém. Assim, os gestos que poderiam ser
produzidos durante a narragao de uma histéria
com esse tipo de brincadeira que aconteceu
na infancia poderiam corresponder as agoes
que se fazia ao brincar de pega-pega. Portanto,
o autor conclui que “memdrias ndo sao
representagdes armazenadas em arquivos,
mas partes de experiéncias modulares
(corporificadas) e padrdes de experiéncias
que podem ser (re)criadas em uma nova
situagdo”. Especificamente sobre a deméncia,
o autor considera que “a deméncia nao leva
ao apagamento de memdrias no cérebro, mas
a perda de certas possibilidades e invengdes
de novas possibilidades” (HYDEN, 2013).
Com essa (re)criagdo de historias por meio
da narrativa corporificada, usando lingua e
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gestos simultaneamente em uma interagao,
estariamos criando memorias corporificadas.

Em wuma consulta clinica, o
acionamento de uma dimensao compartilhada
da memoria e de uma memoria corporificada
podem se revelar em alguns momentos. Ao
relatar atividades de rotina, por exemplo, a
pedido do médico, a pessoa com DA pode
ndo conseguir contar ao médico um relato de
sua rotina. Mas tal pergunta pode fazer com
que o acompanhante desempenhe um papel de
protagonismo na narragdo de uma atividade
da propria pessoa com DA ou um papel de
avaliador do relato que o paciente conta. Sao
também nas interagdes em contexto clinico,
que praticas como contar o passado, contar
histérias, narrar e lembrar ganham mais um
lugar possivel. Tomemos como pressuposto
que os relatos de pessoas com Alzheimer
constituem um possivel lugar de investigacao
dos movimentos da memoria. Em muitos
relatos, aparecem os lugares de origem, as
afeicdes, as dificuldades, os sentimentos, as
rotinas.

Esses atos de falar de si e de narrar
experiéncias podem ser atravessados por
uma linguagem entrecortada, por corpos
desconcertados, por movimentos de olhar e
por risos e acabam por constituir fragmentos
de um narrar ou como diz Feriani (2017, p.
537) retomando a expressdo benjaminiana
trazida por Gagnebin (2004): “uma narra¢ao
nas ruinas da narrativa”. A partir disso, €
necessario ressaltar que o que chamamos aqui
de um certo narrar poderiam ser elementos que
expressam, mesmo que minimamente, uma
histéria (ou esbogo dela), um traco subjetivo,
um relato de rotina ou algum outro elemento
narrativo, que escapa ou persiste mesmo nas
entrelinhas mais rigidas de um teste clinico
pretensamente objetivo.

Em uma interacdo social, n6s podemos
compartilhar ou negociar as memorias em
comum, acrescentando ou discordando
acerca das caracteristicas e detalhes do
evento ou historia contada. Este momento de
compartilhamento ¢ descrito por Bosi (1994)
como um dos aspectos que definem o que seria
amemoria. A memoria, que a principio poderia
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ser algo entendido como pessoal, ja que ela é
algo que constitui cada individuo, passa a ser
dividida com outra pessoa. Mesmo que uma
Unica pessoa experiencie um evento, a partir
do momento em que ela compartilha esse
evento, por meio da narrativa, com alguém,
essa historia passa a pertencer também ao
outro e este outro pode ainda repassa-la
adiante. A memoria, desse ponto de vista,
também esta no outro ou vem do outro. Ela
ndo ¢ somente interna. Ela ¢ passivel de ser
compartilhada e também recriada.

As memorias que emergem € entdo
passam a ser compartilhadas em uma consulta
clinica por pessoas com DA possuem
testemunhas ali presentes que servem
como espécies de auxiliadores, ou de corpo
expandido da memoria, para ser mais radical.
A partir da anélise dos dados que trazemos
aqui, nos pareceu possivel observar como essa
dindmica acontece. Pudemos verificar entdo o
papel das acompanhantes como conarradoras
(BAVELAS, COATES e JOHNSON, 2000),
ao observarmos que as participagdes nas
interacdes nao sao passivas ou um mero
detalhe, mas uma presenga que contribui para
a narrativa, sugerindo e inserindo elementos
e comentando-a e oferecendo outras versdes.

3. EM CENA: OS MOMENTOS DO
NARRAR JUNTO

Para ilustrar o que vimos discutindo
neste artigo, selecionamos dois momentos
de consultas clinicas observadas durante o
trabalho de campo da pesquisa de Mestrado
“Elementos narrativos corporificados em
consultas clinicas de pessoas com Alzheimer”
(FRONZA, 2020). As observagdes
aconteceram no Ambulatorio de Neurologia
do Comportamento da Universidade
Federal de Sdao Paulo (UNIFESP). Foram
registradas 5 consultas clinicas com 5
pacientes diagnosticados com Alzheimer que
compuseram corpus CENA — Corpus para o
Estudo de Narrativas e Alzheimer (Comité
de Etica em Pesquisa da UNIFESP, CAAE
n° 15748719.0.0000.5505).
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A partir dos videos registrados,
foi realizado um trabalho de visualizacao,
selecdo e transcricdo multimodal (CRUZ,
2017). Esta etapa foi feita com o auxilio
do software ELAN (WITTENBURG et al.,
2006). O ELAN ¢ uma ferramenta que permite
a sincronizagdo e coordenac¢do espacial e
temporal das multiplas modalidades (verbais
e ndo-verbais) facilitando assim o trabalho
com o material em video. No ELAN, fizemos
a inser¢dao de trilhas que correspondiam,
por exemplo, as falas, direcionamento do
olhar, gestos e movimento do torso de todos
os participantes da interacdo. Em seguida,
fizemos a extragdo das anotagdes para que
fosse feita a transcricao. A transcricao foi
feita com base na convencao (ver anexo)
de Mondada (2016). “Essas convengdes
sdo concebidas para anotar todas as agdes
corporais possivelmente relevantes, como
gesto, olhar, postura corporal, movimentos
etc. que acontecem simultaneamente a fala
ou durante momentos de auséncia de fala®”
(MONDADA, 2016. Tradugao nossa).

Para este artigo, como dito acima,
selecionamos dois momentos de consultas
clinicas com pacientes com Alzheimer. O
primeiro momento ¢ o da consulta de uma
senhora diagnosticada com DA em estagio
moderado cujo pseudonimo ¢ Marina. Segundo
o prontuario de Marina, ela tem 85 anos, ¢
dona de casa e tem 9 anos de escolaridade.
O segundo momento ¢ o da consulta de um
senhor diagnosticado com DA em estagio
leve cujo pseuddnimo ¢ Antdnio. Segundo o
prontudrio de Antonio, ele tem 75 anos, foi
feirante durante muitos anos e tem 11 anos de
escolaridade.

3.1 As duas datas de nascimento

No primeiro momento selecionado,
participam as pessoas com o pseudénimo
de: Bianca (BIA) - médica, Ana (ANA)
- acompanhante e filha, Anita (ANI) -

2 These conventions are conceived to annotate all possibly re-
levant embodied actions, such as gesture, gaze, body posture,
movements, etc. that happen simultaneously to talk or during
moments of absence of talk.
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acompanhante e cuidadora e Marina (MAR)
- pessoa com Alzheimer.

Marina possui baixa audi¢do no
ouvido direito e, por isso, em alguns
momentos, iSso parece implicar em repeticdes
de perguntas da médica ¢ movimentos do
torso de aproximacgao da médica. Os simbolos
utilizados na transcri¢ao abaixo sao: olhar de
Marina (mar_o *), movimento do torso de
Marina (mar_t @), gestos de Bianca (bia_g
&).

Esse trecho da consulta corresponde

ao momento de aplicacdo do teste de avaliacao
neuropsicologica (MMS - Mini Mental State)
no qual a médica pede que Marina diga seus
dados pessoais basicos: nome, idade, data
de nascimento etc. Anteriormente ao excerto
apresentado abaixo, a médica ja havia
perguntado nome e data de nascimento da
paciente. J4 na segunda pergunta, Marina
pareceu apresentar confusdo para responder
e pediu ajuda a sua filha para confirmar a
data. Com isso, Ana comeca a explicar para
a médica que sua mae possui duas datas de

01 ANA é que assim\ (.) é (.) a data de
nascimento de verdade dela é dez de maio
de trinta e seis
02 BIA ta
03 ANA sé que no documento\ (.) o meu avé\
(.) mudou a data de nascimento para
*ela poder casar
mar o *olha p/ a pesquisadora ---->
(.)
04 ANA ele colocou dez\ (.) aumentou\ (.)
antes (.) exatamente (.) ele aumentou
dois anos a idade dela para ela poder casar\
05 BIA *mas ai para trinta e quatro (.) ela ela
mar o *olha p/ a médica ---->
teria que ter nascido dois anos antes/ nédo (.)
mas ai nasceu dois anos antes// ela nasceu\
06 ANA é/
07 BIA trinta e seis
08 ANA i:sso
09 BIA e a data é trinta e quatro
10 ANA na datérica
11 BIA nasceu dois anos antes//
(0.8)
12 ANA para aumentar a idade (.) é (.) para na
verdade para aumentar a @*idade para ela
mar t @se volta p/ a acompanhante —-->
mar o *olha p/ a acompanhante --->
poder casar (.) entendeu//
13 BIA que confusdo gente)\
14 ANA é:: é louco isso*
mar o *olha p/ a pesquisadora ---->
15 BIA ti4 bom\
16 MAR *a:::
mar o *olha p/ baixo —---->
17 BIA entendi\ *entdo ela tem na verdade oitenta e trés anos//

mar o *olha p/ a médica ---->

18 MAR @se tem idade para casamento\ é mais velha/ ((risos))
mar t @inclina o corpo p/ frente

19 BIA *a:::: entendi\
mar o *olha p/ a pesquisadora ---->

20 MAR *eu tinha quinze anos né//

mar o *olha p/ a médica ---->
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21 BIA entendi\ (.) e por que que o seu pai
queria que a senhora casasse logo// ((risos))
22 MAR *((risos))
mar o *olha p/ a pesquisadora ---->
(1.5)
23 BIA que histéria é essa// ((risos))
(.)
24 MAR *a:::: eu tinha quinze anos\
mar o *olha p/ baixo-->
25 BIA a:://
26 MAR o meu sogro era *viuvo e os filhos (.)*
mar o *olha p/ cima ------- >*
*e acho que ele queria *arrumar @mulher né//
mar o *olha p/ baixo-—------- >*olha p/ a pesquisadora —--->
mar t @se inclina p/ frente-->
(.) *e tinha os filhos dentro de casa né// ((risos))@
mar t —-—-—-—-—-- >@
mar o *olha p/ a médica ---->
27 BIA @hum/
mar t @inclina o corpo p/ frente —--->
28 MAR ai ele era muito amigo do cartério\ ((risos))
29 BIA ai ele deu um papo la no pessoa::1 (.)
@falou (.) o que sdo dois anos na vida de
mar t @inclina o corpo p/ frente —---->
alguém// (.) nada/ ((risos))
30 MAR @*pagou\ (.) mudou minha idade\@*
mar t @se inclina p/ a direita------ >@
mar o *olha p/ a acompanhante ------ >*olha p/ a médica —---->
(.) e fez o casamento\ ((risos))
31 BIA entendi\ (.) té& bom ((risos))

nascimento (a verdadeira e a do documento).

Anteriormente a este excerto, a médica
iniciou o teste anunciando para a paciente
e fazendo as perguntas correspondentes ao
script. No entanto, ja na segunda pergunta
(““qual ¢ sua data de nascimento?”’), Marina
parece apresentar problemas para respondé-
la e, em alguns momentos, pede ajuda de
sua filha, convidando Ana a contar uma
informagdo que parece compartilhada pelas
duas, acionando outra participante para contar
uma historia familiar. A fala de Marina, que
ndo aparece neste excerto, mas que dizia:
“¢ trés de maio, lembra?”, permite que
Ana faga parte de uma conversa que vinha
como uma diade médico-paciente, propria
de aplicagdo de um protocolo, e se torna,
com a participagdo de Ana, em uma triade
médico-paciente-acompanhante. Isso quebra
a dinamica estabelecida até entdo no teste e
estabelece uma conversa mais proxima de
uma dindmica conversacional de multiplos
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participantes. Com a resposta de Ana, as
duas, mae ¢ filha, comecam a construir uma
narrativa juntas sobre o fato de Marina possuir
duas datas de nascimento.

A partir da linha 01, Ana compartilha
uma memoria subjetiva e pessoal que nao
¢ prevista na estrutura mais fixa do teste,
mas que nesta interacdo as participantes
consideraram relevante. Mae e filha atuam na
construcdo intersubjetiva de uma historia que
supostamente nao teria lugar para acontecer
ali. Assim, a narrativa sobre a data verdadeira
e a data do documento emerge como forma
de esclarecer, pois apenas uma resposta a
pergunta sobre a data do nascimento ndo cabe
no teste.

Ana explica, a partir da linha 01, sobre
as duas datas e diz que o pai de Marina mudou
a data para que ela pudesse se casar. Enquanto
Ana contava essa historia, o olhar de Marina
parece checar para ver se os interlocutores
que ouvem essa historia pela primeira vez
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(Bianca e uma das autoras deste artigo,
Simone, que estava presente nesta consulta)
estdo engajados nessa escuta.

Nalinha 22, Marina se junta a narrativa
iniciada por Ana (“eu tinha quinze anos, né?”)
e a médica parece incentivar que ela conte
esse relato, fazendo perguntas sobre a historia
e os motivos do pai de Marina para que ela
se casasse mais cedo do que o permitido
(“entendi. E por que que o seu pai queria que
a senhora casasse logo?”). Marina parece nao
entender a pergunta da médica, Bianca, mas,
na linha 25, a médica faz mais uma pergunta
(“que historia é essa?”’), 0 que motiva Marina
a continuar a narrativa do que aconteceu na
época da alteracdo de sua data de nascimento.
Nota-se que a narrativa foi um pedido de um
interlocutor de Marina, da médica, e que
vem sendo construida a partir do que vem
contando a filha (acompanhante), e que tem
tido espago para ser contada nesta interacao.
O teste preve respostas objetivas como a data
de nascimento, mas podemos perceber que
a interagdo vai se construindo de maneira
subjetiva com informagdes que perpassam
a data de nascimento e condizem com uma
historia autobiografica que vai sendo contada
por mae e filha e incentivada pela médica.

Na linha 26, Marina comega contando
sua narrativa com o olhar voltado para baixo,
a partir do incentivo da médica (ha?). Na
linha 27, Marina volta seu olhar para cima
e, algum tempo depois, retorna o olhar para
baixo. Quando Marina insere o marcador
“né¢”, pedindo a confirmagao de escuta de seus
interlocutores, Marina volta o olhar para a
pesquisadora Simone e se inclina para frente,
0 que parece sugerir que Marina assumiu sua
posi¢do de narradora e o papel enunciativo-
interacional daquele que conduz a interagao
e o discurso.

Depois de se certificar, com o olhar,
que a pesquisadora Simone estava ouvindo-a,
Marina busca ver se a médica também
mantém sua aten¢do voltada para ela. Na
linha 29, Bianca responde verbalmente para
essa checagem. Na linha 30, quando Marina
explica de fato como foi que ela veio a ter
duas datas de nascimento, Marina se inclina
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novamente para frente demonstrando ainda
mais entusiasmo em contar sua historia.

Na linha 31, Bianca (médica) sugere
um acontecimento para a historia de Marina
(“at ele deu um papo la no pessoal. Falou: ‘o
que sdo dois anos da vida de alguém?’. Nada™)
e, portanto, demonstrando engajamento pela
historia contada. Com isso, na linha 32,
Marina conclui sua historia e faz isso rindo.
E além disso, até o fim de sua historia Marina
ndo deixa de checar pela atengdo de seus
interlocutores, ao final, ela confere se Ana e
Bianca estavam voltadas a ela.

Na linha 33, Bianca conclui o topico
dizendo que entendeu a historia contada. Uma
resposta a pergunta aparentemente sem versoes
distintas, “qual sua data de nascimento?”, nao
coube no teste, mas coube na narragdo. Como
pudemos observar, durante essa interagao ¢
possivel verificar que, em um momento de
aplicacdo de teste em que se espera que as
respostas sejam objetivas, historias pessoais
podem emergir e ndo sdo aleatorias ao contexto
da interagdo. Uma informag¢ao como a das duas
datas de nascimento modifica completamente
a dindmica de um protocolo. O que se
responde sobre a data de nascimento quando
se tem duas? O script pressupde respostas
objetivas, diretas e curtas, mas, as vezes, o que
se entenderia como “ndo adequado ao teste”
emerge para esclarecer questdes que surgem
com o proprio teste, mas também para revelar
historias que o ultrapassam largamente.

No excerto discutido, a filha de
Marina, Ana, comega relatando os motivos
de sua mae possuir duas datas de nascimento.
A participacdo de Ana na conversa foi um
convite de Marina. Assim, a historia da
mae ¢ contada para a médica pela filha. Por
mais que esta seja uma historia vivida por
Marina, ela ndo sugere alteragdes no relato
da filha. Quando a médica faz perguntas para
Marina, mae e filha comegam a narrar juntas.
Em nenhum momento as histérias de Ana
e de Marina se contradizem mesmo sendo
contadas separadamente com a emergéncia
das perguntas de Bianca para Marina.

Analisando esta interagcdo ¢ possivel
notar um movimento que podemos descrever
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como uma narrativa co-construida (BASTOS,
2005) entre os participantes da interagdo
que conarraram (BAVELAS, COATES e
JOHNSON, 2000) a historia das duas datas
de nascimento de Marina. Ana narra os fatos
junto com a mae e Bianca incentiva a narrativa
fazendo perguntas e comentarios.

3.2 Que fruta é essa nona?

No segundo momento selecionado,
participam as pessoas com o pseudoénimo
de: Julia (JUL) - médica, Iris (IRI) -

01 JUL
(.)

02 ANT &a nona\

Simone Alencar Fronza / Fernanda Miranda da Cruz

acompanhante e esposa € Antonio (ANT) -
pessoa com Alzheimer. Os simbolos utilizados
na transcri¢ao abaixo sdo: olhar de Antonio
(ant_o @), gestos de Antonio (ant_g *), olhar
da Iris (iri_o &).

Esse trecho da consulta corresponde
ao momento de aplicacdo do teste de avaliacao
neuropsicologica (MMS) no qual a médica
pede que Antonio nomeie o maximo de frutas
que se lembrar durante um certo periodo de
tempo. Antonio nomeia algumas frutas e,
dentre elas, a fruta nona. O excerto a seguir
continua a partir do momento do encerramento

que fruta que é essa nona//

iri o &olha p/ anténio--->linha 37

(.)

03 JUL  hum//
04 ANT *Qé:: (.) ela é igualzinha (.)
ant g *indica a forma da fruta c/ as mdos ---->

ant o @olha p/ baixo--->linha 31
é que eu quis falar- eu néo
quis falar (.) a nona ela é igualzinha:::
(.) como ela chama meu deus do céu/

(1.9)

05 IRI @fruta do conde//

ant o @olha p/ a acompanhante

06 ANT @a fruta do conde\

ant o @olha p/ médica--->linha 36

07 JUL mas ela chama nona ou noni//
(.)

08 ANT nona
(2.0)

09 JUL tax
ant g —>*

10 ANT bom (.) a gente chama ela de nona (.)
@[agora se o nome dela é noni eu nédo sei
ant o @olha p/ pesquisadora--->
@porque (.) desde moleque a gente ia (.)
ant o @olha p/ médica---->
@pegar no pé @ era nona Q((risos)) @
ant o @olha p/ cima@olha p/ médicalolha p/ pesquisadoral@
11 IRI &[é porque ele foi feirante né// (.)
iri o &olha p/ médica--->
tinha barraca de fruta\ls&
iri o —-->§&
12 JUL ah ta bom
13 ANT se ela é nani (.) eu nédo fago ideia
14 JUL tudo bem\
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da atividade de nomeacao.

Neste excerto, apds a nomeacgdo das
frutas, Julia suspende o teste para questionar,
na linha 01, Antonio sobre a fruta nona.
Antdnio se dispde prontamente a explicar.
Ele demonstra com as maos a forma da fruta
e propde uma comparacdo com outra fruta
mais conhecida, mas da qual ele custa a se
lembrar o nome. Antonio fica alguns segundos
buscando em sua memoria, como € possivel
notar pelas hesitagdes em sua fala, e quando
ele diz “como ela chama, meu Deus do céu?”.
A esposa, em seguida, sugere a comparacao
com a fruta do conde. Antdnio aceita a
sugestdo da esposa e repete, na linha 06, o
nome da fruta a qual se parece com a nona.

No entanto, nesse meio tempo, Julia
havia buscado a palavra “nona” no Google,
recebendo como resposta uma fruta chamada
noni. A médica questiona, portanto, se a nona
se chamaria noni. Antonio afirma, na linha
08, com certeza que € nona e Julia aceita sua
resposta.

Na linha 10, porém, Antonio propde
uma justificativa, mesmo que esta ndo tenha
sido pedida por nenhum dos participantes.
Neste momento, com o teste ainda suspenso,
Antdnio assume um papel interacional
diferente, ele passa a narrar um breve relato de
sua infancia que tomou forma a partir do que
foi questionado por Julia acerca da prontincia
do nome da fruta: “desde moleque a gente ia
pegar no pé era nona” e encerra sua fala com
risos.

Ao mesmo tempo, quando Antonio
inicia sua justificativa, na linha 10, sua esposa
também inicia uma, na linha 11, sobrepondo-
se a fala de Antdnio, dizendo que seu marido
foi feirante e tinha uma barraca de frutas.
A esposa introduz, portanto, a categoria de
feirante, possivelmente buscando compartilhar
o que esta sendo narrado por Antdnio.

A narrativa de Antonio ndo apenas
compartilha suas memorias de menino, mas
da vida e sentido a uma lista de palavras
solicitadas pelo teste, com o objetivo de
averiguar a capacidade de nomeagdo e
memoria. Se o teste, em sua concepcao, estd
em busca dessas capacidades, o teste aplicado
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em uma situagdo real tem outro efeito. Se se
nomeia noni, ou nona, iSso parece ter menos
importancia. A linguagem sem vida, a da lista
de frutas, parece dar lugar a linguagem da
experiéncia vivida. J& sua esposa tem, nessa
interacdo, um papel de extensdo da memoria.
Antonio nao se lembra da fruta do conde e Iris
que o ajuda a lembrar. Antonio se lembra do
tempo de moleque ao colher a fruta no pé e
Iris lembra de sua profissdo de tantos anos,
em que ele trabalhou com diversas frutas,
inclusive a nona. Ambos compartilhando
elementos pessoais e subjetivos para explicar
uma questao que surgiu com o teste, mas que
o teste ndo deu conta de explicar.

Esses dois momentos ocorrem depois
do anuincio de encerramento da atividade de
nomeacao de frutas feito pela médica, onde
ambos, Iris e Antonio, reconhecem que a
atividade do teste estd suspensa até que o
nome da fruta nona seja esclarecido. Com
esse entendimento, o acordo silencioso
estabelecido entre os participantes permite
que, agora, a acompanhante possa ajudar
Antonio nesse esclarecimento. Durante
o teste, Iris ndo interfere na continuidade
e nem sugere respostas para Antdnio,
pois essa ¢ a regra durante a aplicagdo do
protocolo e reconhecida por ela. A memoria
compartilhada, neste excerto, funciona como
um auxilio, que aparece somente quando
entende-se que ¢ permitido auxiliar, isto &,
quando o teste esta suspenso. Essa situagao se
aproxima grandemente do que discute Leibing
(2001), quando a autora diz que ao falhar da
memoria da pessoa com Alzheimer, a familia
muitas vezes € o auxilio a essa auséncia. Iris,
além de preencher a lacuna deixada pelo nome
da fruta que ndo aparecia, ela ajuda Antonio
na justificativa que explica o conhecimento
dele pelo nome da fruta. J4 Antonio, ao voltar
o corpo para Iris e repetir o que foi dito por
ela como resposta ao que foi perguntado por
Julia, aceita a sugestdo da esposa e a adere
como memoria compartilhada entre os dois.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A partir das duas intera¢des analisadas
neste artigo, podemos dizer que a memoria
estd nas trocas interativas entre as pessoas e o
conarrar elementos pessoais e autobiograficos
podem aparecer também nos contextos mais
duros e formais que, a priori, nao teriam
espaco para o subjetivo.

Essas memorias vao emergindo
durante a consulta de forma natural e sdo
construidas com a participacao de todos os
presentes na interagdo. Elas vém para mostrar
que para além da memoria testada, existem
as memorias vividas. Nas consultas clinicas
as narrativas vao emergindo, os corpos vao
falando, o que parece ser um lugar ético
pensar na pessoa antes de pensar na Doenga
de Alzheimer. As ruinas da narragao existem,
mas talvez sejam nelas que as memorias
persistam.
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ANEXOS

Convencio de transcricio Mondada (2016) reduzida e
adaptada para o portugués.
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Fonte: nota¢io multimodal de Mondada (2016) extraido de
Cruz, 2017, p. 177 a 179 com pequenas modifica¢des.
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RESUMO

Grande parte dos vestibulares brasileiros solicita como parte de seu processo seletivo a produgdo de um
texto dissertativo-argumentativo. Nesse contexto, a grade de corre¢do do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) ressalta a importancia do uso do repertorio sociocultural do candidato como parte da construcio
argumentativa do texto, além da utilizagdo eficiente dos dados trazidos na coletanea da propria prova. Com
base nas teorias da Analise Dialdgica do Discurso, este estudo teve como objetivo verificar de que forma
essas relagdes dialdgicas se desenvolvem em redagdes dos candidatos que obtiveram nota mil na edi¢ao 2017
do Enem, observando, a partir dai, aspectos a serem considerados no ensino de produgdo textual para esse
género discursivo. Dessa forma, espera-se também contribuir para a pratica do professor e do corretor de
redagdo na orientagdo ¢ preparo para a redacdo do exame.

Palavras-chave: Dialogismo. Produgao textual. Reda¢do do Enem.

ABSTRACT

Most of the Brazilian college entrance exams requests, as part of their selection process, the production of
an argumentative essay text. In this context, the correction grid of the Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) evaluation test emphasizes the importance of using the candidate s socio-cultural repertoire as part
of the text argumentative construction, in addition to the efficient use of the information that constituted
the collection of the exam itself. Based on the theories of Dialogical Discourse Analysis, this study aimed
to verify how these dialogic relations are developed in the compositions of the candidates who in the 2017
edition of the Enem, observing, from this point, aspects to be considered in teaching of textual production for
this discursive genre. This way, it is also expected to contribute to the understanding of the teacher s and text
corrector s role in the orientation and preparation for the exam composition.

Keywords: Dialogism. Written composition. Enem composition.

1. INTRODUCAO

comissdo organizadora do Enem
solicita, como parte da avaliagdo, a
rodug¢dao de um texto dissertativo-
argumentativo. Entre seus critérios, a
grade de corregdo ressalta a importancia do
uso produtivo do repertdrio sociocultural
do candidato como parte integrante da
construcdo argumentativa do texto, além da
utilizacdo eficiente dos dados trazidos nos
textos de apoio da propria prova (BRASIL,

2017). Assim, exige-se que o autor articule
seu conhecimento de mundo com a produgao
textual, de modo a estabelecer conexoes
entre o tema e o repertorio que sustentem a
argumentacdo de maneira coerente. Nesse
sentido, torna-se necessaria uma leitura critica
de textos — tanto os motivadores, como outros
incluidos na formacao cultural do autor.

A partir desse fato, o objetivo deste
artigo € verificar de que forma as relagdes
dialégicas se desenvolvem na producdo
do género discursivo redacdo dissertativo-

1 Mestre em Linguistica Aplicada — Universidade de Taubaté (Unitau).
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argumentativa do Enem, observando como
alguns candidatos que obtém nota mil no exame
utilizam repertério em seus textos. Logo, esse
trabalho se justifica como uma contribui¢ao
a compreensao das habilidades de leitura
e producao textual a serem desenvolvidas
no contexto escolar, de maneira a atender
as competéncias exigidas pela prova. Além
disso, a escolha por tecer uma analise das
redacdes do Enem, em especifico, justifica-se
pela abrangéncia do exame.

2. DESENVOLVIMENTO

2.1 Bakhtin e o dialogismo

As discussdes sobre o carater
dialogico da linguagem foram propostas
pelo grupo de estudiosos russos denominado
“Circulo de Bakhtin”, liderado pelo filosofo
Mikhail Bakhtin e os pesquisadores Valentin
Volochinov e Pavel Medvedev. Para esses
teoricos, o dialogismo ¢ parte constitutiva
da linguagem, sendo, portanto, inerente a
comunicagao.

Segundo essa teoria, toda forma de
comunicag¢ao ¢ um enunciado. Cada enunciado,
por sua vez, € Unico € nao se repete, uma
vez que, mesmo sendo idéntico a outro, ele
reflete a individualidade de seu enunciador.
Simultaneamente, o enunciado depende
também do interlocutor, porque ¢ ele quem
oferece completude a essa relacdo, com seu
ato responsivo. E dos enunciados concretos
(escritos e orais) que se podem extrair os fatos
linguisticos. Nao se pode ignorar a natureza
social do enunciado e do género, como se 0
enunciador estivesse isolado, sem considerar
a situa¢do comunicacional concreta.

Assim, todos os enunciados produzidos
dialogam, de alguma forma, com enunciados
anteriores. Da mesma forma, o enunciado abre
espago para respostas futuras, que podem ser
imediatas ou podem aparecer tempos depois.
Tem-se, portanto, uma cadeia discursiva:
um enunciado oferece uma resposta a outro
precedente e, simultaneamente, pressupde
uma nova resposta vinda de um interlocutor
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futuro.

Logo, pode-se considerar que a
comunicacdo sempre serd dialogica, uma
vez que o enunciatario — isto €, aquele que
“recebe” o enunciado — sempre respondera
ao que foi dito. E preciso considerar que o
ouvinte, envolvido na situagdo discursiva,
adota uma atitude responsiva ativa, desde o
inicio do discurso. Essa resposta pode ser
verbal, gestual ou até mesmo interna (caso
0 enunciatdrio ndo a expresse publicamente,
embora reflita sobre ela), mas certamente ela
sera produzida. Sempre haverd algum tipo de
interacdo entre enunciatario e enunciado.

Considerando a natureza social do
enunciado, Brait e Melo (2012) pontuam que a
propria lingua € carregada de ideologias, uma
vez que ela acompanha as evolugdes sociais.
Conforme a forma de reacao dos individuos
muda, seus valores passam a ser outros e isso
se reflete na linguagem, evidenciando seu
carater dialogico. O discurso carrega nao so
as marcas verbais deixadas no enunciado,
como também marcas da enunciacdo de um
sujeito e seu contexto. E preciso analisar esse
contexto, portanto, para que o enunciado seja
compreendido.

Essa questao do contexto se relaciona
com o conceito de géneros discursivos,
também proposto pelo Circulo Bakhtiniano.
A partir dessa ideia, destaca-se que o didlogo,
para Bakhtin (1997), acontece em todo tipo de
comunicag¢do (verbal ou ndo, face a face ou
ndo), ndo se limitando apenas a alternancia de
vozes face a face — denominada como género
do discurso primario. Esse género primario
se caracteriza pelas comunicagdes verbais
espontaneas, ou seja, o didlogo imediato.
Nesse caso, a linguagem oral ja carrega
consigo o contexto comunicacional. O género
secundario, por outro lado, apresenta uma
situacdo comunicacional mais complexa,
principalmente na modalidade escrita. Esses
géneros secundarios absorvem e transmutam
0S primarios:

Os géneros secundarios do discurso — o romance, o
teatro, o discurso cientifico, o discurso ideologico etc.
— aparecem em circunstancias de uma comunicagao
cultural, mais complexa e relativamente mais
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evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica,
sociopolitica. Durante o processo de sua formagao,
esses géneros secundarios absorvem e transmutam
os géneros primarios (simples) de todas as espécies,
que se constituiram em circunstancias de uma
comunicagao verbal espontanea (BAKHTIN, 1997,
p. 282).

Considera-se que os géneros do
discurso sao tipos relativamente estaveis de
enunciados, inseridos nas praticas sociais.
Cada género seria caracterizado por trés
dimensodes: o contetido tematico, a forma
composicional e o estilo.

Por contetido tematico, entendem-
se a ndo so a forma pela qual o texto trata
as informagdes trazidas pelo enunciado (o
assunto central a ser abordado), mas também
o sentido dado a esse assunto, conforme a
orientagdo argumentativa, a valoracao e a
apreciagdo conferida pelo locutor ao construir
seu discurso. E pelo contetdo tematico,
portanto, que a ideologia do discurso se
revela.

A forma composicional, por sua vez,
relaciona-se a estrutura que o texto adota
para atender as finalidades comunicativas,
constituindo a organizacdo ¢ o acabamento
do enunciado. Nesse sentido, ela engloba a
progressdo tematica, a coeréncia e a coesao
textual, além da articulagdo entre texto verbal
e imagem, nos casos em que ha a combinagdo
dessas duas linguagens.

O estilo corresponde as configuragdes
discursivas, linguisticas e textuais na unidade
de género de um enunciado. Ele se refere as
escolhas linguisticas — sintaxe, léxico (selecdes
vocabulares), formalidade/informalidade —
feitas pelo locutor para transmitir aquilo que
pretende comunicar. O estilo se associa ao
tipo de estruturacdo que sustenta a relagao
entre leitor e interlocutor. Nesse sentido, ndo
se pode dissociar o estudo de estilo e género;
ambos sdo parte de uma conjuntura socio-
historica, refletem mudancas na vida social.

O atendimento a essas trés categorias,
de forma sistematizada, promoveria a
configuragdo de um enunciado em um
determinado género. Por esse motivo, diz-se
que os géneros sao “relativamente estaveis”,
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cumprindo fun¢des comunicacionais:

Cada esfera conhece seus géneros, apropriados
a sua especificidade, aos quais correspondem
determinados estilos. Uma dada fungdo (cientifica,
técnica, ideologica, oficial, cotidiana) e dadas
condicdes, especificas para cada uma das esferas da
comunicagdo verbal, geram um dado género, ou seja,
um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do
ponto de vista tematico, composicional e estilistico
(BAKHTIN, 1997, p. 285).

A luz da teoria bakhtiniana, Koch
(2009) pontua que, sendo um género
discursivo secundario, a escrita seria
resultado de um processo, enquanto a fala
seria o proprio processo. Nesse sentido,
o ato de escrever envolve a ativagao de
conhecimentos armazenados na memoria do
autor, a continuidade e a progressao do tema,
a apresentagdo de informagdes explicitas e
implicitas e a revisdo da escrita.

Assim, ainda que seja o resultado de
um processo, a escrita teria foco na interagao,
sendo, portanto, dialdgica, isto é, envolvendo
sujeitos sociais ativos que “constroem e sao
construidos no texto” (KOCH, 2009, p. 34).
Essa dialogicidade refletiria uma relagao ideal,
na qual o escritor considera a perspectiva do
leitor e dialoga com ele, prevendo respostas e
reacdes. Dessa forma, Koch (2009) considera
0 texto como um evento sociocomunicativo.

Essa dialogicidade explicaria, ainda,
o fato de um texto sempre fazer remissao a
outro, seja de forma explicita ou implicita.
Para Koch (2009), esse processo ocorre,
invariavelmente, quando se escreve: “Sempre
recorremos, de forma consciente ou nao, a
outros textos, dependendo dos conhecimentos
de textos armazenados na nossa memoria €
ativados na ocasido da produgdo do texto”
(KOCH, 2009, p. 114).

2.2 Aredacdao no Enem

O Enem ¢ uma prova ndo obrigatoria
aplicada desde 1998 pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em parceria com o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep). O exame tem como
primeiro objetivo verificar o dominio de
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competéncias e habilidades de estudantes
brasileiros concluintes do ensino médio, tanto
em rede publica como particular. No entanto,
atualmente, o Enem também compde, de
forma integral ou parcial, o processo seletivo
de algumas institui¢des de Ensino Superior
publicas e privadas, além de proporcionar
acesso a programas educacionais do governo,
como o Programa Universidade para Todos e
o Programa de Financiamento Estudantil. Para
participarem desses processos, os candidatos
precisam fazer no minimo 480 pontos na
prova objetiva e ndo zerar a redagao.

Desde sua segunda edi¢ao, o Enem
exige a produgdo de um texto dissertativo-
argumentativo (na primeira edi¢ao, solicitou-
se apenas um texto dissertativo), cuja tematica
estd atrelada a questdes de ordem social,
cientifica, cultural ou politica, de relevancia
no Brasil. Segundo a organizagdo do exame, a
avaliacao do texto se baseia em competéncias
que devem ter sido desenvolvidas pelo
estudante durante seus anos de escolaridade
(BRASIL, 2017). Dentro da tipologia
dissertativo-argumentativa, espera-se que o
candidato redija um texto de até 30 linhas no
qual seja defendida uma tese, sustentada por
argumentos consistentes. Ademais, € preciso
que a redagdo seja escrita na modalidade
formal da lingua portuguesa, além de ser
estruturada com coeréncia e coesdo. O Enem
ainda solicita a elaboracdo de uma proposta
de intervengao para minimizar a problematica
discutida (BRASIL, 2017). Com o objetivo
de oferecer orientagdes aos candidatos para a
redagdo do Enem, desde 2012, o Inep passou
a divulgar anualmente um guia on-/ine com
informagdes sobre essa producdo textual.
Segundo a edi¢ao de 2017 do referido guia,
intitulada “Redag@o no Enem 2017 — Cartilha
do participante”, a redag¢ao ¢ avaliada por, pelo
menos, dois professores. A nota ¢ composta de
cinco critérios distintos. Em cada uma destas
competéncias, o candidato poderd receber
uma pontuacao de 0 a 200. Dessa forma, a
nota maxima possivel conferida somara um
total de 1000 pontos. (BRASIL, 2017).

Para a andlise desenvolvida neste
estudo, destaca-se a segunda competéncia
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avaliativa daredacao do exame — Compreender
a proposta de redagdo e aplicar conceitos das
varias areas de conhecimento para desenvolver
o tema —, uma vez que ¢ nela que se avalia a
articulagdo entre os argumentos do candidato
e seus conhecimentos de mundo. E nesse
sentido, portanto, que se pode observar de que
forma as relagdes dialdgicas se estabelecem
nesse tipo de producao textual (PAULINELLI
E FORTUNATO, 2016). Apresentam-se, na
Figura 1, os seis niveis de desempenho que
foram utilizados para avaliar a Competéncia
2 nas redacoes do Enem 2017.

3. PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS E ANALISE

Com o objetivo de verificar como
as relacdes dialdgicas se desenvolvem
na redagdo do Enem, foi selecionado para
analise um corpus constituido da proposta de
redacdo e de trés textos que obtiveram nota
maxima (1000 pontos) na edi¢ao de 2017 do
exame. Foram selecionados textos com nota
méxima presumindo que eles representem
“modelos a serem seguidos” pelos candidatos
que pretendem realizar a avaliagdo. Os textos
selecionados foram publicados pelo portal de
noticias G1, em marco de 2018. Na analise
a seguir, foram reproduzidos trechos das
redacdes selecionadas que evidenciam o
didlogo dos argumentos com a coletinea e
com o repertorio externo. O nome dos autores
foi suprimido como forma de preservar sua
identidade.

3.1 Aproposta de redacao do Enem 2017

O tema da proposta de redagdo do
Enem 2017 foi “Desafios para a formacao
educacional de surdos no Brasil”. A coletanea
que acompanhou a prova incluiu quatro textos
motivadores.

O primeiro texto de apoio reproduz um
trecho da Constituicao Federal, que assegura
o direito irrestrito a educagdo. O segundo
apresenta dados estatisticos, fornecidos pelo
Inep, sobre o numero de estudantes surdos na
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Figura 1 - Competéncia 2 no Enem (BRASIL, 2017, p. 19)

Desenvolve o tema por meio de argumentacdo consistente, a partir de um
repertdrio sociocultural produtivo, e apresenta excelente dominio do texto

Desenvolve o tema por meio de argumentagdo consistente e apresenta bom
dominio do texto dissertativo-argumentativo, com proposi¢do, argumentacdo e

Desenvolve o tema por meio de argumentacdo previsivel e apresenta dominio
mediano do texto dissertativo-argumentativo, com proposicdo, argumentacdo e

Desenvolve o tema recorrendo a copia de trechos dos textos motivadores
ou apresenta dominio insuficiente do texto dissertativo-argumentativa, ndo
atendendo a estrutura com proposicdo, argumentacdo e conclusdo.

Apresenta o assunto, tangenciando o tema, ou demaonstra dominio precario do
texto dissertativo-argumentativo, com tracos constantes de outros tipos textuais.

200 pontos
dissertativo-argumentativo.
160 pontos
conclusdo.
120 pontos
conclusdo.
80 pontos
40 pontos
0 ponto

Fuga ao tema/ndo atendimento a estrutura dissertativo-argumentativa.
Nestes casos, a redacdo recebe nota zero e & anulada.

educagdo basica entre 2010 ¢ 2016. O terceiro
texto ¢ um anuncio do Ministério do Trabalho,
publicado em 2010, que problematiza a
questdo de surdos continuarem excluidos
do mercado de trabalho, mesmo com a
formacao educacional necessaria, devido ao
preconceito. Por fim, o Gltimo texto motivador,
do site do Governo Federal, apresenta um
panorama historico da educagdo de surdos
no Brasil, com destaque para as primeiras
medidas implementadas, na época do Império,
e para uma lei de 2002 que instituiu a Lingua
brasileira de sinais (Libras) como a segunda
lingua oficial do pais.

Na proposta de redag¢do, observam-
se marcas linguisticas que motivam o
candidato a dialogar ndo apenas com os textos
motivadores, como também com elementos
de seu proprio repertorio, para produzir o
texto:

A partir da leitura dos textos motivadores e com
base nos conhecimentos construidos ao longo de sua
formagado, redija texto dissertativo-argumentativo
em modalidade escrita formal da lingua portuguesa
sobre o tema “Desafios para a formagao educacional
de surdos no Brasil” [...] (BRASIL, 2017, p. 19,
grifo nosso)

Percebe-se que se esperavam do
candidato interpretagdo e articulacdo das
informacoes trazidas pela coletanea.
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3.2 Analise - Redag¢ao A

A candidata inicia sua redagdo
estabelecendo um didlogo entre seu proprio
repertorio (externo a coletanea) e a tese.
Ela apresenta o mito grego de Sisifo,
comparando-o, em seguida, com a situagao
atual dos surdos no Brasil. Nao fica claro,
porém, em qual sentido o mito se assemelha

ao contexto atual.

Na mitologia grega, Sisifo foi condenado por
Zeus a rolar uma enorme pedra morro acima
eternamente. Todos os dias, Sisifo atingia o topo
do rochedo, contudo era vencido pela exausto,
assim a pedra retornava a base. Hodiernamente, esse
mito assemelha-se a luta cotidiana dos deficientes
auditivos brasileiros, os quais buscam ultrapassar as
barreiras as quais os separam do direito a educagao.
(grifo nosso)

No paragrafo seguinte, percebe-se o
didlogo com o texto motivador I — o trecho
da Constituicdo Federal. Esta é a unica
ocorréncia de mencdo a coletdnea nesta
redagdo — as demais referéncias sdo externas,
ou seja, advindas do proprio conhecimento
de mundo da candidata. A exemplo, tem-se
o periodo seguinte deste mesmo paragrafo,
que faz menc¢do a um livro de Aristoteles,
relacionando-o aos argumentos que sustentam
o texto:
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Figura 2 - Proposta de redacido do Enem 2017 (INEP, 2017, p. 19)
enemaor7 (T

INSTRUGOES PARA A REDAGAO
= O rascunho da reda¢do dove ser lsilo No espago apropriado.
= O texio definitive deve ser 83crito & tinta, na folha propra, em ald 30 linhas,
« A mdacho que aprosentae copia dos texios da Proposta do Roedaclo ou do Cademo de Cuosides ternd o ndmero de linhas copindas
desconsiderado para efeilo de comedgio,

Recoberd nota zero, em qualquer das situagbes expressas a sequir, a redacio que:
dosrespoital of dineflos hurmanos.
tivar ald T (sela) linhas escritas, sendo considerada “lexto insuficienta”.

fugir 80 lema ou que ndo alender 80 po dissedativo-argumentative,
aprasentar parks do texio deliboradaments desconsctada do tema proposio,

TEXTOS MOTIVADORES
TEXTOI

i CAPITULO IV
DO DIREITO A EDUCACAD
Art. 27, A educagio conslitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional inclusivo em
todos o3 niveis @ aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancar 0 mdximo desenvolvimento possivel
de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.
Paragrafo Onico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar ed o de
qualidade 4 pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, neglhgéncia e discrimi
Art, 28. Incumbe ao poder plblico assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar: [...]
- oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua & na modalidade escrila da lingua portuguesa
como segunda lingua, em escolas e classes bilingues & em escolas inclusivas; [...]
Xl - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de tecnologia assistiva, de forma a ampliar
habilidades funcionais dos estudantes, promovendo sua autonomia & participagao.
BRASH Lad o 13,008 8 & de ulng da 2015, Disponbesl e www planalio gov b, Atassa em 9 jun. 2017 (fragmaents).

TEXTO Il TEXTO I
Matriculas de Surdos ma Educagio Basica - Educapdo Especial
£ —
ol 1 E-DU SURDO
7 =1 —— E POS-GRADUADO EM MARKETING.
; 15 — . E NA SUA EMPRESA,
o TEM ESPAGO pnmrﬁﬁ.;
| A0 TO
P Tan mn w2018 206
——  clastes comers (akros Pokekios)
- Clapes ewgmcisniescolas enciusian
Fosia: irt. Deponie mer hifip Uuenvcos prid mpl =g be Acesso e ) en J071T (adeptaco)
TEXTO IV

Mo Brasil, os surdos 30 comecaram a ter acesso a educagio durante o Império, no governo de Dom Pedro I,

que criou a primeira escola de educacio de meninos surdos, em 26 de setembro de 1857, na antiga capital do Pals,

[ o Rio.de Janeiro. Hoje, no lugar da escola funciona o Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (Ines). Por isso,
a data foi escolhida comeo Dia do Surdo.

Caontudo, foi somente em 2002, por meio da sancio da Lei n® 10,436, que a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foi
reconhecida como segunda lingua oficial no Pais. A legislagio determinou também que devem ser garantidas, por
parte do poder pliblico em geral e empresas concessionanas de servigos piblicos, formas institucionalizadas de apoiar
o uso & difusdo da Libras como meio de comunicagio objetiva.

Dmprwsl . v Bral gow br. Acemss om0 jun. 2017 (adaptado)

PROPOSTA DE REDAGAO

A partir da leitura dos textos motivadores e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua
aiéu redija texto dissertativo-argumentativo em modalidade escrita formal da lingua portuguesa sobre o
tama Desafios para a formagio educacional de surdos no Brasil®, apresentando proposta de intervengio que
respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos
para defesa de seu ponto de vista.

LC - 1% din | Cademna 2 - AMARELOD - Pigina 19

A Constitui¢do cidada de 1988 garante educagdo Mais adiante, no texto, a candidata
inclusiva de qualidade aos deficientes, todavia o recorre novamente a uma referéncia externa

9
ao pensador Michel Foucault. Dessa vez, ela
serve para garantir a felicidade dos cidadaos [...] estabelece dlalogo entre as ideias do tedrico
(grifo n0sso) e a situacao da sociedade atual, evidenciando

a necessidade de mudanga. Assim, justifica-

Poder Executivo ndo efetiva esse direito. Consoante

Aristoteles no livro “Etica a Nicomaco”, a politica
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se previamente a sugestdo da proposta de
intervencao.

[...] segundo o pensador e ativista francés Michel
Foucault, é preciso mostrar as pessoas que elas sdo
mais livres do que pensam para quebrar pensamentos
erroneos construidos em outros momentos historicos.
Assim, uma mudan¢a nos valores da sociedade é
fundamental para transpor as barreiras a formacao
educacional de surdos. (grifo nosso)

Por fim, na conclusdo, ha a
apresentacao de uma proposta de intervengao,
conforme solicitado pela grade de correcao do
Enem. Apoés sugerir tais medidas, a candidata
ainda retoma o didlogo com o mito grego,
estabelecido previamente na introdugao.

Portanto, indubitavelmente, medidas sdo necessarias
para resolver esse problema. Cabe ao Ministério da
Educacdo criar um projeto para ser desenvolvido nas
escolas [...]. Desse modo, a realidade distanciar-se-a
do mito grego e os Sisifos brasileiros vencerdo o
desafio de Zeus. (grifo nosso)

Apesar de a retomada ocorrer em um
trecho curto, evidencia-se coeréncia no uso
desse recurso, fazendo com que o repertorio
constitua parte integrante da unidade textual
e ndo apenas uma citagao pontual “solta” no
texto.

3.3 Analise - Reda¢ao B

O segundo texto analisado também se
inicia estabelecendo o didlogo com a coletanea
— mais especificamente, com o texto IV. O
candidato menciona a referéncia historica
apresentada pelo texto motivador para, em
seguida, problematiza-la, sustentando, assim,
sua tese.

No Brasil, o inicio do processo de educacdo de
surdos remonta ao Segundo Reinado. No entanto,
esse ato ndo se configurou como inclusivo, ja que se
caracterizou pelo estabelecimento de um “apartheid”
educacional, ou seja, uma escola exclusiva para tal
publico, segregando-o dos que seriam considerados
“normais” pela populagdo. (grifo nosso).

Em seguida, o candidato traz duas
referéncias externas a coletinea, ou seja, de
seu repertorio proprio: uma teoria do socidlogo
Talcott Parsons e um panorama historico da
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Grécia Antiga. Ambas as referéncias dialogam
com os argumentos do texto, estabelecendo
um paralelo evidente com o contexto atual
da educacao de surdos no Brasil — isto €, a
tematica proposta pelo exame:

Isso pode ser explicado segundo o socidlogo Talcott
Parsons, o qual diz que a familia ¢ uma maquina
que produz personalidades humanas, o que legitima
a ideia de que o preconceito por parte de muitos
pais dificulta o acesso a educagao pelos surdos. Tal
estereodtipo esta associado a uma possivel invalidez
da pessoa com deficiéncia e ¢ procrastinado,
infelizmente, desde o Periodo Cldssico grego, em
que deficientes eram deixados para morrer por serem
tratados como insignificantes, o que dificulta, ainda
hoje, seu pleno desenvolvimento e sua autonomia.
(grifo nosso)

Adiante, o candidato faz uma nova
referéncia a coletanea. Ele dialoga novamente
com as informacoes contidas no texto IV e
também com o texto II (o grafico do Inep)
sem, contudo, menciona-los de forma direta.

[...] devido a falta de fiscalizag@o e de politicas
publicas ostensivas por parte de algumas gestdes,
isso [a educa¢do de surdos] ndo é bem efetivado.
Afinal, dados estatisticos mostram que o numero de
brasileiros com deficiéncia auditiva vem diminuindo
tanto em escolas inclusivas — ou bilingues —, como
em exclusivas, a exemplo daquela criada no Segundo
Reinado. (grifo nosso)

Ao final do paragrafo, ainda ¢
estabelecida uma relagdo comparativa entre
informacdes dos dois textos motivadores: ha
uma aproximagao entre a situacdo atual da
educac¢ao de surdos no Brasil € o inicio desse
processo educativo, na época do Segundo
Reinado. Em outros termos, ha didlogo entre
os argumentos do candidato, as estatisticas do
gréfico do texto II e o panorama historico do
texto IV.

3.4 Analise - Redac¢ao C

A candidata iniciou sua reda¢ao com
uma referéncia de seu proprio repertdrio: uma
mengao ao livro “Memdrias Péstumas de Bras
Cubas”, de Machado de Assis, amplamente
discutido em aulas de Literatura do Ensino
Médio. No entanto, embora a referéncia
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mencione arepulsa do protagonista em relacdo
a deficiéncia, o trecho ndo contextualiza em
que situagdo exatamente isso ficou evidente
na obra (na relacdo entre Bras Cubas e
a personagem FEugénia, descrita como
“coxa”). A referéncia externa, segue-se uma
caracterizagdo da problematica atual:

Na obra “Memodrias Postumas de Bras Cubas”, o
realista Machado de Assis expoe, por meio da repulsa
do personagem principal em relagdo a deficiéncia
fisica (ela era “coxa”), a maneira como a sociedade
brasileira trata os deficientes. Atualmente, mesmo
apos avangos nos direitos desses cidaddos, a situacao
de exclusdo e preconceito permanece e se reflete na
precaria condi¢do da educagdo ofertada aos surdos
no Pais [...] (grifo nosso)

Em seguida, relaciona-se a
permanéncia do preconceito contra os
deficientes com a educagdao inclusiva
deficitaria no Brasil. Para sustentar tal ideia, a
candidata recorre aos pensamentos do filésofo
Arthur Schopenhauer, associando sua teoria
acerca dos limites do campo de visdo a atual
falta de empatia com as diferencas:

[...] os governantes respondem aos anseios sociais e
grande parte da populag@o ndo exige uma educacio
inclusiva por ndo necessitar dela. Isso, consoante ao
pensamento de A. Schopenhauer de que os limites
do campo da visdo de uma pessoa determinam seu
entendimento a respeito do mundo que a cerca,
ocorre porque a educacdo basica ¢ deficitaria e
pouco prepara cidaddos no que tange ao respeito as
diferencgas. (grifo nosso)

No paragrafo posterior, a candidata
retoma a questdo do preconceito; dessa vez,
como motivadora da dificuldade de inser¢ao
dos surdos no ambiente profissional. Ha
um novo didlogo com ideias do repertdrio
da estudante: ela relaciona a problematica a
teoria do “contrato social”, do filosofo John
Locke:

Essa conjuntura, de acordo com as ideias do
contratualista John Locke, configura-se uma
violagdo do “contrato social”, ja que o Estado ndo
cumpre sua fungdo de garantir que tais cidadaos
gozem de direitos imprescindiveis (como direito
a educacdo de qualidade) para a manutencdo da
igualdade entre os membros da sociedade, o que
expde os surdos a uma condi¢do de ainda maior
exclusdo e desrespeito. (grifo nosso)
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Na construgdo dos argumentos desse
trecho, percebe-se também um didlogo entre
as ideias de Locke e as relagoes estabelecidas
pelos textos motivadores. Percebe-se que a
candidata levou em conta informacodes da
coletanea, no sentido de considerar a promogao
da igualdade como tarefa governamental —
tanto ¢ assim que existem medidas previstas
em lei (como os textos I e IV da coletanea);
embora, na pratica, 1sso ndo ocorra (conforme
os textos II e IIT). Por fim, a candidata retoma
a referéncia a obra de Machado de Assis, ja
mencionada na introdugao.

[...] Dessa forma, sera possivel reverter um passado
de preconceito e exclusdo, narrado por Machado de
Assis e ofertar condi¢des de educacdo mais justas a
esses cidadaos. (grifo nosso)

Novamente, nota-se que a referéncia
ao livro foi pontual, sem contextualizar como
a situacdo de preconceito se desenvolve no
enredo.

4. ASPECTOS OBSERVADOS NA
ANALISE

Com base nas redagdes analisadas,
percebe-se que os textos nota mil do Enem
2017 estabelecem relagdes dialdgicas com
diferentes contextos na argumentacdo. Em
todos os casos observados, houve didlogo
tanto com os textos da coletdnea como com
o repertorio externo, atendendo, portanto, aos
requisitos exigidos pela segunda competéncia
da grade de correcdo do exame. No primeiro
texto escolhido para a andlise (Redagdo A),
ha uma tnica mengao a coletanea, com uma
referéncia direta ao primeiro excerto proposto
pelo exame. As demais referéncias feitas nesta
redacdo constituem repertdrio externo: ha
didlogo com as ideias de dois filésofos de
periodos historicos distintos — Aristoteles e
Foucault. Ademais, a candidata traga ainda
um paralelo entre a tematica proposta e o mito
grego de Sisifo. Embora essa relagdo seja
estabelecida de forma fragil na introdugao,
sem pontos de contato muito evidentes, ela €
retomada na conclusdo, permeando, portanto,
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a unidade textual.

No segundo texto analisado (Redacao
B), observa-se que o didlogo com a coletanea
ocorre sempre de forma implicita, sem que haja
citacoes precisas das fontes das informagdes
utilizadas. Ha referéncias aos textos
motivadores II e IV, sendo que essa ultima
dialoga de forma clara com a tese da redagao,
oferecendo suporte como problematizacao
para sustenta-la. Além disso, héa referéncias
externas a coletanea, com o pensamento de
um sociologo e a contextualizacdo historica
do periodo da Grécia Antiga.

Por fim, na ultima redacao analisada
(Redacao C), observa-se que os trechos
que dialogam com referéncias externas
ndo foram tdo elaborados como nas outras
redacdes analisadas: a meng¢do ao livro nao
contextualiza a ideia de preconceito, enquanto
as citagdes aos filosofos nos pardgrafos de
desenvolvimento sdo breves, constituindo
um periodo (ou menos) dentro do paragrafo.
Ademais, nao ha mencgdes diretas a dados
da coletanea. Ainda assim, os responsaveis
pela corre¢do do texto consideraram que tais
referéncias foram suficientes, de forma que a
redacdo recebeu nota maxima.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Ap6s a andlise realizada, verifica-se
que, para efeitos de correcao das redacoes do
Enem, ¢ essencial que se estabelecam relagdes
dialogicas entre os argumentos da dissertacao,
as ideias da coletanea (mesmo que de forma
indireta) e o repertorio externo (este, evidente),
corroborando o que ¢ solicitado na proposta
do exame: “A partir da leitura dos textos
motivadores e com base nos conhecimentos
construidos ao longo de sua formacao [...]”
(BRASIL, 2017, p.19).

Presume-se, ainda, que os avaliadores
do exame admitiram como uso de repertorio
externo diferentes tipos de referéncias: a
contextos historicos, a ideias de filosofos,
sociologos e escritores, a livros € a mitologias,
por exemplo. Em geral, elas estabelecem
um didlogo efetivo com o ponto de vista do
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candidato, ora servindo como contraponto,
ora corroborando ideias.

As relacdes dialdgicas destacadas
nas redacoes selecionadas sdo exemplos das
teorias propostas pelo Circulo Bakhtiniano.
Se, para os teoricos do Circulo, o dialogismo
constitui a linguagem, sendo inerente a toda
enunciacao, ¢ coerente que ele seja observado,
em diferentes niveis, nas reda¢des do Enem.
Nas andlises feitas, ¢ possivel perceber que
todos os enunciados produzidos dialogam, de
alguma forma, com enunciados anteriores,
fato que fica evidente ao considerarmos as
referéncias trazidas pelos candidatos para
sustentar seus argumentos.

Logo, no contexto escolar, cabe
ao professor do Ensino Médio orientar os
estudantes acerca dessas possibilidades
de didlogo na redagdo do Enem. E preciso
destacar, ainda, a importancia de se estabelecer
uma contextualizacdo dessas referéncias,
para que constituam, de fato, parte da
argumentacao. Para tanto, ¢ fundamental que
o aluno amplie sua bagagem sociocultural,
além de desenvolver a habilidade de
estabelecer relagdes com conhecimentos
de outras disciplinas. Ha referéncias que
podem ser apresentadas brevemente pelo
proprio professor em sala, entretanto,
entende-se que o trabalho de construcao de
repertdrio sociocultural seria mais eficiente
se desenvolvido e estimulado desde o inicio
da vida escolar do individuo, e ndo apenas no
Ensino Médio/Pré-vestibular.
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LINGUISTICA COGNITIVAE ENSINO DE REDACAO CIENTIFICA: UM
ESTUDO DANARRATIVIDADE E FIGURATIVIDADE DE ABSTRACTS
COM USO DE TECNOLOGIA

COGNITIVE LINGUISTICS AND THE TEACHING OF SCIENTIFIC
WRITING: A STUDY OF NARRATIVITY AND FIGURATIVITY OF
ABSTRACTS WITH THE USE OF TECHNOLOGY

Rosana Ferrareto Lourenco Rodrigues'

RESUMO

Investimento e atengdo para o ensino de redacdo cientifica nas universidades sdo evidentes, ndo s6 porque
alunos precisam produzir, mas também porque a publicacdo de docentes ¢ medida avaliativa dos programas de
(po6s)graduacao. Muitos modelos tedricos, tais como o CARS (SWALES, 2004), e manuais de normalizacao,
tais como a ABNT, para a boa pratica da escrita cientifica e a publicacdo bem-sucedida, tém sido aplicados
para atender a demanda. Apesar de os cientistas escreverem no formato esperado, muitos ndo conseguem
publicar. Partindo da concepgdo de escrita como processo de aprendizagem (FLOWER; HAYES, 1981),
a proposta deste estudo ¢ acrescentar aos modelos ja convencionais constructos da Linguistica Cognitiva,
tais como narrativa cognitiva, esquemas imagéticos, frames semanticos e integragao conceptual (TURNER,
2008). O objetivo ¢ investigar a narratividade e a figuratividade do texto cientifico, verificando como os
cientistas enquadram, desenvolvem e comunicam o processo de pesquisa € os conceitos cientificos da sua
area de estudo. Analisamos um corpus multidisciplinar de mil abstracts cientificos publicados em periédicos
de alto impacto na Web of Science. Adotamos a abordagem metodoldgica de Data Science, a partir do uso de
ferramentas tecnoldgicas, como parsers semanticos e concordanciadores online, para a anotagdo automatica
de frames e busca de construgdes linguisticas baseadas em padrdes gramaticais. Além da contribuigdo teorica,
este estudo traz aplicacdes pedagdgicas e tecnologicas, a partir da proposta de um modelo conceptual para a
comunicagdo cientifica e do uso de ferramentas tecnologicas para a pesquisa linguistica e o ensino de redacao
cientifica.

Palavras-chave: Linguistica cognitiva. Narratividade. Figuratividade. Redagao cientifica. Tecnologia.
ABSTRACT

Investment and attention to the teaching of scientific writing in universities are evident, not only because
students need to do research, but also because professors need to publish. It is an evaluative measure of
undergraduate and graduate courses. Many conceptual models and manuals, such as CARS (SWALES,
2004) for writing and APA Style for publication, have been used for good writing and publishing practices.
Although scientists write in the expected format, many of them are unable to publish. Based on the conception
of writing as a learning process (FLOWER; HAYES, 1981), our purpose is to add to the already conventional
models, constructs of Cognitive Linguistics, such as cognitive narrative, image schemas, semantic frames
and blending (TURNER, 2008). Our aim is to investigate narrativity and figurativity in scientific texts, by
verifying how scientists frame, develop and communicate the research process and scientific concepts. We
analyzed a multidisciplinary corpus of a thousand scientific abstracts published in high impact journals on
the Web of Science. Our methodological approach is Data Science: we have used technological tools, such
as a semantic parser and a concordancer, for automatically annotating frames and for searching linguistic
constructions based on grammatical patterns. In addition to the theoretical contribution, this study brings
pedagogical and technological applications, proposing a conceptual model for science communication, and
the use of technological tools for research on Linguistics and for the teaching of scientific writing.

Keywords: : Cognitive Linguistics. Narrativity. Figurativity. Scientific writing. Technology.
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1. INTRODUCAO

oda universidade oferece, em todos os

cursos de graduagao e pds-graduagao,

a disciplina de Metodologia de
Pesquisa Cientifica, cujo escopo envolve a
redacdo de trabalhos académicos, tais como
monografias, dissertagdes, teses, projetos,
relatorios e artigos. Registrar o processo
e os resultados de uma pesquisa faz parte
do fazer cientifico. Nessa disciplina, ndo ¢
apenas necessario convencer os cientistas em
formacao da importancia de se fazer ciéncia
com qualidade e da necessidade de comunicar
com eficacia. Ha de se desenvolver a habilidade
de comunicar. Essa habilidade demanda
saberes nao so cognitivos e linguisticos, para
ensinar a pensar com logica e comunicar com
criatividade, mas requer saberes tecnologicos
e desenvolvimento de pensamento critico.

Diante dessa demanda, o cAmpus Sao
Jodo da Boa Vista, do Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
iniciou, em 2015, um projeto de extensao
para a formacao de cientistas — o Laboratorio
de Letramento Técnico-Cientifico (Laletec)'.
O trabalho desenvolvido nesse projeto esta
ancorado em trés eixos — o da competéncia
informacional, o da metodologia de pesquisa
e o da redacdo cientifica, coordenados
respectivamente por uma bibliotecaria, um
cientista da computagdo e uma linguista. Um
diferencial do projeto € o uso de ferramentas
tecnoldgicas para a realizacdo de todos os
estagios da pesquisa: fontes de informagao
na web, gerenciadores de referéncia online,
softwares estatisticos, ambientes de escrita
semiautomatica, entre outros.

Ap0s trés anos de trabalho, em 2018,
0 projeto buscou robustez tedrica em ares
internacionais. Uma de suas coordenadoras,
a linguista, realizou um estagio pos-doutoral
em um laboratorio de linguas e tecnologia® no
Departamento de Ciéncias Cognitivas de uma
universidade estadunidense. Essa experiéncia
de internacionalizagdo transformou o projeto

1 https://sbv.ifsp.edu.br/laletec

2 http://www.redhenlab.org
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de extensdo em um programa de pesquisa
sustentavel®, cuja principal investigacdo
cientifica sobre a Comunica¢ao Cientifica
consiste no estudo dos padrdes narrativos e
figurativos do texto cientifico.

Este artigo relata os principais
resultados dessa empreitada até o momento
e tem como objetivo contribuir tedrica e
pedagogicamente, por meio de uma analise de
abstracts cientificos, sobre como os cientistas
concebem, descrevem e comunicam conceitos
e processos de sua area de estudo; e por meio
da proposta de um modelo pedagogico para
o ensino de redacdo cientifica. A partir da
aplicacdo de constructos da Linguistica
Cognitiva e do uso de ferramentas
tecnolodgicas para a andlise linguistica e para
o ensino de redacao cientifica, nosso intuito ¢
contribuir para a comunicagao cientifica com
o desenvolvimento da logica e da criatividade
do cientista.

2. LINGUISTICA COGNITIVA E
REDACAO CIENTIFICA

Nesta se¢do, abordaremos maneiras
pelas quais a teoria da Linguistica Cognitiva
contribui para a redagdo cientifica. Nosso
ponto de partida é discutir brevemente
sobre até que ponto alguns dos modelos
conceptuais convencionais para a escrita
¢ normalizacdo de textos académicos
contribuem para uma comunicag¢ao cientifica
eficaz. Em seguida, o foco ¢ apresentar os
conceitos de narratividade e figuratividade
no texto e no processo de escrita cientifica
e propor um modelo pedagogico de ensino
dessa habilidade, baseado nos processos de
pesquisa e comunicagdo. Nesse percurso,
iremos pontuando como a cogni¢ao € o uso
da lingua estdo em jogo no fazer cientifico,
no pensamento e na escrita do cientista.

Para comegar, ressaltamos que alguns
modelos de escrita cientifica e de normalizagao
do texto cientifico sdo amplamente
reconhecidos na literatura. O manual de
normalizagdo de trabalhos académicos da

3  https://www.youtube.com/watch?v=k-nhMj-
-1Ar8&feature=emb_logo
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Figura 1 - Comunicacio Cientifica: cogniciio/pesquisa & lingua/comunicaciio.
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Processo de
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Cientifica
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Processo de
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Fonte: Rodrigues (2019, p. 66).

Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) ¢ adotado em todo o Brasil. Entre
os linguistas professores de linguas, o modelo
conceptual CARS (Create a Research Space)
ndo sO orienta a organizacao retorica de
géneros académicos em trés movimentos —
estabelecimento do territorio, estabelecimento
do nicho e ocupagdo do nicho — mas também
desempenha um papel fundamental nas
pedagogias de género e ferramentas de
escrita. Esses movimentos sao acompanhados
na normalizagdo proposta pela ABNT para
a escrita de resumos cientificos — tema,
problema (estabelecimento do territorio),
objetivo, metodologia (estabelecimento do
nicho) e conclusdao (ocupacdo do nicho).
No Laletec, ja utilizamos essas diretrizes na
producdo de material didatico e na oferta de
cursos online e videoaulas®.

O fato € que, embora muitos cientistas
escrevam seus trabalhos académicos no
formato esperado, grande parte ainda nao
consegue publica-los. Essa constatagdo nos fez
levantar questionamentos, tais como: modelar
a narrativa de pesquisa subjacente a um
artigo cientifico em uma estrutura imagético-
esquematica em trés atos — comeco (tema,
problema, objetivos); meio (metodologia) e
fim (resultados e conclusido) —nao viabilizaria
a escrita de maneira mais eficaz? Além dessa
logica da macroestrutura textual, como
estariam estruturados linguisticamente os

4 http://mooc.ifsp.edu.br/course/redacao-cientifica-com-tecno-
logia-laletec/intro;
https://www.youtube.com/channel/UC48zzdUzvEzvisbdOj3tyMg.
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novos conceitos e processos cientificos a
partir de construgdes lexicais e gramaticais
claras e criativas?

Além dessas questdes cognitivas e

linguisticas envolvendo a escrita cientifica,
temos uma outra preocupagdo no que tange
a comunicagao entre cientistas: em ambientes
interdisciplinares, em que os cientistas
precisam entender conceitos de outras areas
do conhecimento para conduzir pesquisas,
escrever e publicar (afinal, publicam artigos
em revistas especializadas para que seus
pares leiam), que processos usam para essa
compreensao? Funcionaria ancorar novas
informag¢des no repertorio prévio para
construir conhecimento? Como?
Essas hipoteses nos levaram a investigar as
maneiras pelas quais a Linguistica Cognitiva
contribui para a redagao cientifica. Uma delas
¢ a narratividade. A outra ¢ a figuratividade.
Por isso, a seguir, apresentamos uma breve
defini¢dao desses conceitos ¢ dos constructos
narrativa cognitiva, esquemas imagéticos,
frames e integragdo conceptual (analogia/
metafora), dentro da defini¢do que cunhamos
para o conceito “comunicagdo cientifica”.
E assim que propomos este estudo sobre
Comunicag¢do Cientifica a partir das lentes
da Linguistica Cognitiva, para fins de ensinar
redagdo cientifica.

2.1 Comunicacao cientifica
A comunicagdao cientifica ¢ uma

51



LINGUISTICA COGNITIVA E ENSINO DE REDAGAO CIENTIFICA: UM ESTUDO DA NARRATIVIDADE E FIGURATIVIDADE DE ABSTRACTS COM USO DE TECNOLOGIA

Rosana Ferrareto Lourenco Rodrigues

mescla de como os pesquisadores estruturam
sua pratica cientifica e como a expressam
ao escrever textos académicos. Estd entre o
processo de pesquisa invocado na mente do
leitor, que interpreta o texto enquanto o 1€,
e o processo de comunicagdo evocado pelo
material linguistico (Figura 1).

Nesse movimento entre cogni¢cdo e
pesquisa & lingua e comunicacgdo, o cientista
organiza logicamente seu processo de
pesquisa num fio condutor logico, e registra
no texto as etapas do fazer cientifico, por
meio de construgdes linguisticas que sejam
suficientemente claras para comunicar um
conceito em dada area do conhecimento ou
explicar um processo, que sejam novos e/ou
abstratos.

Por exemplo, ao descrever o conceito
“buraco negro” e explicar como seu processo
funciona no universo, um astrofisico, na
revista de ciéncias estadunidense Omni’,
explica que “se vocé se encontrasse a beira
de um buraco negro e, de alguma maneira
milagrosa, estivesse vivo e consciente, seria
como se estivesse pendurado na Golden Gate
bridge com a metade da populacao do Canada
agarrada a seus tornozelos” (FITZPATRICK,
2019). Trata-se de uma analogia para definir
o buraco negro como uma regiao do espaco-
tempo em que o campo gravitacional ¢ tdo
intenso que nada pode escapar dela. Organizada
narrativamente, a ideia ¢ comunicada por
meio desse recurso linguistico — a analogia —
que compara uma situagdo complexa, nova
e abstrata (o buraco negro) a uma situacao
simples, familiar e concreta, que ¢ o fato
de se imaginar pendurado em uma ponte
gigantesca com um peso enorme sobre si.
Figurativamente, e ndo literalmente, fica
evidente a ideia do buraco negro como uma
forga gravitacional intensa.

A seguir, conceituaremos a
narratividade e a figuratividade aplicadas
ao processo de comunicacao de conceitos €
processos cientificos.

5  https://omnimagazine.com
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2.2 Narratividade

As historias s@o um instrumento
humano para construir sentido através de
muitos dominios do conhecimento e tipos de
atividade. Este ¢ o conceito de narratividade
na Linguistica Cognitiva: narrar ¢ um
artefato cognitivo humano, inerente ao seu
processamento mental. A no¢do de historia
denota tanto uma estrutura cognitiva abstrata
quanto os tragos materiais dessa estrutura
refletidos na escrita, na fala ou em qualquer
outro canal de representacdo do pensamento
na linguagem (HERMAN, 2003). E também
um processo mental de integracao conceptual
entre muitas histérias que protagonizamos,
a partir das quais interagimos socialmente
(TURNER, 2003).

As narrativas e suas representagoes
sdo viabilizadas por esquemas imagéticos e
acontecem dentro de cenas comunicativas,
denominadas frames. Esquemas imagéticos
sdo uma representagcdo conceptual
relativamente abstrata que surge diretamente
de nossa intera¢do cotidiana e observagao
do mundo ao nosso redor. Derivam da
experiéncia sensorial e perceptiva, da nossa
experiéncia corporificada. Por exemplo, nossa
fisiologia garante que nosso eixo vertical, que
interage com a gravidade, dé sentido a um
resultado de como interagimos com nosso
ambiente (JOHNSON, 1987 EVANS, 2007).
Alguns dos principais esquemas imagéticos
utilizados para estruturar o pensamento
cientifico sdo: ORIGEM-PERCURSO-
DESTINO, como instancia¢do narrativa da
pesquisa; CONTEINER, para a categorizagio
de conceitos; DINAMICA DE FORCAS, para
adescricao de processos; VERTICALIDADE,
para a funcionalidade de resultados, entre
outros.

O frame® é uma esquematizagdo da
experiéncia (uma estrutura de conhecimento),
representada no nivel conceptual e mantida
na memoria de longo prazo e que relaciona
elementos e entidades associados a uma cena,

6 Ha uma base de dados para consulta dos principais frames
na comunicacdo humana: https://framenet.icsi.berkeley.edu/
fndrupal/framenet_search.
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situagdo ou evento culturalmente incorporado
da experiéncia humana (FILLMORE,
1982 apud EVANS, 2007). Por exemplo, a
metafora “a vida ¢ uma jornada” pode ser
pensada para o contexto cientifico para que
se imagine a “ciéncia como uma jornada”.
Nessa instanciacdo metaforica narrativa e
esquematico-visual (ORIGEM-PERCURSO-
DESTINO), ha dois frames integrados: o
da ciéncia (cujos elementos sdo o cientista,
a investigacdo, os materiais ¢ métodos, as
descobertas etc) e o da jornada (em que figuram
a viagem, a dire¢do, a bagagem, o itinerario
etc). Pareadas, essas duas cenas comunicativas
evocam experiéncias sensoriais, culturais e
conceptuais, a partir de projecdes entre seus
elementos componentes, para transmitir uma
ideia abstrata, um conceito (a ciéncia, a vida)
de maneira mais clara e concreta e menos
arbitraria (a jornada).

Integracdes conceptuais acontecem no
processo narrativo via esquemas imageéticos,
a partir do qual frames sdo mobilizados.
Muitas vezes, esses constructos cognitivos
sdo manifestados linguisticamente por
meio de analogias e metaforas. Essas
construcdes linguisticas estdo no escopo do
que entendemos como figuratividade. Usar
palavras de maneira figurativa significa
ndo as usar em seu significado literal, mas
de uma maneira que torne uma descri¢ao
mais interessante ou impressionante’. E um
processo criativo que propde significados
paralelos, mas correlacionados.

2.3 Figuratividade

A capacidade humana de tramar
historias mentais que correm paralelamente a
uma histdéria em que habitamos - por exemplo,
a ciéncia vista como uma jornada ou a pesquisa
vista como uma expedicdo tdo complexa
quando a do Santo Graal® — é chamada de
blending ou integracdao conceptual. Nesse
feito imaginativo, a origem das ideias acontece

7 https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/figu-
rative, traducdo nossa.

8 https://super.abril.com.br/mundo-estranho/o-que-e-a-lenda-
-do-santo-graal/
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na cria¢do de uma terceira historia, a partir
de duas que se integram — a vivida e aquela
imaginada, que buscamos no nosso repertorio/
memoria/experiéncia para explicar essa em
tempo real. O resultado dessa jungdo cria uma
nova historia, porque a combinacao de tragos
das outras duas ¢ inovadora (FAUCONNIER;
TURNER, 2002; TURNER, 2014).

O processo cognitivo da integragdo
conceptual acontece a partir de projecdes
entre dois dominios — um concreto/fonte e
outro abstrato/alvo — e, por isso, ¢ manifestado
linguisticamente por meio de analogias e
metaforas. Um dos mecanismos para gerenciar
ideias complexas ¢ integrar conceptualmente
dois tipos de conhecimento: conhecimento
do dominio que € o objeto da compreensio e
conhecimento de outro dominio distinto usado
para interpretar essa compreensdo. Este € o
cerne do processo metaforico: compreender
uma ideia mais complexa/abstrata em termos
de uma ideia mais estruturada/concreta.
Essa ¢ a definicdo de metafora conceptual
segundo Lakoff e Johnson (1980). A metafora
¢ uma analogia condensada, a partir da qual
se busca ancorar uma informag¢do nova em
uma informacao ja conhecida para construir
significado e criar conhecimento.

Nessa perspectiva linguistico-
cognitivista, em que narratividade e
figuratividade invocam e evocam o
pensamento e a expressao humana, a escrita
ndo poderia ser concebida como produto,
mas como processo, cujos estagios de pre,
durante e pos-processamento perfazem o ciclo
da pesquisa cientifica e sua comunicagdo em
trabalhos académicos.

2.4 Escrita como processo de
aprendizagem

Na comunicacao cientifica, a escrita
ndo ¢ um produto, mas um processo de
aprendizagem por meio do qual os cientistas
desenvolvem e comunicam conceitos e
processos em sua narrativa de pesquisa
(RODRIGUES; BAPTISTA, 2019). A
comunicagao cientifica escrita, de acordo com
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Figura 2 - Modelo para a comunicacio cientifica.
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Fonte: Rodrigues (2019, p. 69).

Flower e Hayes (1981), requer do cientista,
além de conhecimento profundo do tema de
estudo, conhecimento profundo do género
textual académico.

Nessa concepgao, ao ensinar redagao
cientifica, propomos no estagio de pré-escrita
a utilizacao dos constructos da Linguistica
Cognitiva—a narrativa cognitiva, os esquemas
imagéticos e os frames para o delineamento
das ideias de maneira l6gica; e as construgdes
linguisticas que manifestam integragdes
conceptuais, como as analogias e as metaforas,
para a comunicagao de conceitos € processos
cientificos de maneira mais criativa. O intuito
¢ auxiliar o cientista a projetar de maneira
mais eficaz o seu texto, de modo que reflita
coerentemente seu fazer cientifico.

Para auxiliar os formadores de
cientistas, propomos um modelo pedagogico
compativel com essa concep¢do para que o
ensino da escrita cientifica seja realizado a
partir do conhecimento do tema de estudo
(cognigao/pesquisa) e do género textual
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académico (lingua/comunicagio).

2.5 Modelo pedagodgico para a
comunicacio cientifica

Ao modelar a narratividade e a
figuratividade do texto cientifico para a
comunicag¢do cientifica (Figura 2), partimos
dos processos de pesquisa (cognigdo) e
comunicacao (lingua). Comegamos pelo frame
da Pesquisa: ha um pesquisador dentro de uma
area do conhecimento e uma investigacao
sobre um determinado tema que parte de uma
questdo. Existe a op¢do de um método que
leve a descobertas. No processo, dois tipos de
conhecimento sdo necessarios: conhecimento
do tema de pesquisa e conhecimento de
género textual cientifico. Cognicdo e lingua
entram em jogo para o desenvolvimento do
pensamento critico, tomada de decisdo e
resolug¢do de problemas, e a escrita comega
como processo de aprendizagem nas agdes
de codificar, estruturar, desenvolver e
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descrever estadgios e conceitos cientificos
para potencialmente comunicéa-los quando da
publicacdo (RODRIGUES, 2019). Ancoramos
esse modelo em ferramentas de visualizacao
do Design Thinking’ (LIEDTKA; OGILVIE,
2011).

Uma vez proposto o modelo
pedagogico para a comunicagdo cientifica,
surgiu entdo a necessidade metodolodgica de
testar todas essas hipoteses contra um corpus
sistematico macico de dados ecologicamente
validos, juntamente com ferramentas e praticas
para analisar esses dados, que consistem de
uma abordagem denominada Data Science'’.
Essa abordagem passa pela analise linguistica
especializada e é confirmada a partir do uso
de ferramentas tecnologicas.

A seguir, apresentamos uma amostra
dessa analise de dados em que ficam evidentes
anarrativa cognitiva, os esquemas imaggticos,
os frames, as analogias e as metaforas na
comunicagdo cientifica. Os dados analisados
foram extraidos de um corpus de abstracts
cientificos e sua coleta tratada a partir de
ferramentas linguisticas tecnoldgicas.

3. ANALISE DE TEXTOS
CIENTIFICOS E O USO DE
FERRAMENTAS TECNOLOGICAS

Esta analise de dados aborda os
aspectos cognitivos e linguisticos na pesquisa
€ na sua comunicagdo a partir das lentes da
Linguistica Cognitiva. A justificativa para
a escolha desses dados especificamente se
baseia no fato de que cientistas que atuam
em ambientes interdisciplinares e fazem
pesquisa na interface com outras areas do
conhecimento, ou até mesmo entre disciplinas
da mesma area, precisam entender conceitos
e processos dessas outras areas/disciplinas
para escrever e publicar; na biotecnologia,

9 Parauma descricdo completa do modelo, ver Rodrigues (2019).

10 Data science é o estudo e a andlise de dados, que visa a ex-
tragdo de conhecimento para possiveis tomadas de decisao.
Alia big data e machine learning, além de estatistica, economia,
engenharia e outros subcampos da computacdo como: banco
de dados e analise de agrupamentos (cluster analysis). Disponi-
vel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia_de_dados.
Acesso em: 3 abr. 2020.

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 49-60.

Rosana Ferrareto Lourenco Rodrigues

por exemplo. A amostra de dados a seguir
apresenta trechos de um artigo cientifico
da medicina que conversa com as areas da
engenharia e da computagao.

Utilizamos, nas andlises, diagramas
que representam visualmente as projecdes
entre dois ou mais dominios. Para representar
a metafora conceptual, duas esferas sao
utilizadas: a esfera da esquerda representa o
dominio-fonte, de onde se buscam elementos
concretos para o entendimento da nova
informacgao, abstrata, representada pela
esfera da direita, o dominio-alvo (LAKOFF,
JOHNSON, 1980).

Para representar processos de
integracdo conceptual, o diagrama tem quatro
esferas: a de cima € o espago genérico, no qual
se integram todos elementos dos dois frames
(os dominios fonte e alvo), aparentemente
incompativeis, de onde sdo extraidos os
elementos habilitados a construgao do novo
significado. A esfera debaixo representa o
espaco blending, onde se encontra o resultado
do processo de integragdo conceptual
(FAUCONNIER; TURNER, 2002).

3.1 Analise de dados

Esta analise apresenta como dados
trés construcgdes linguisticas de um artigo
cientifico da medicina (CALCOTT, 2014),
que revela a prevaléncia da computagado e da
engenharia integradas conceptualmente com
a biologia (Figura 3). Mais especificamente,
as construcdes sao sobre genética e revelam a
tentativa dos cientistas de mapear o conceito
“evolugdo” em termos de processos mecanicos
e tecnoldgicos.

Figura 3 - Integracio conceptual computacio & engenharia
& biologia.

EVOLUCAO

COMPUTACAO &

ENGENHARIA BIOLOGIA

Fonte: Elaborac¢ao prépria.
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O primeiro dado “Genome editing is
playing with the software of life” (Editar o
genoma ¢ brincar com o software da vida)
(CALCOTT, 2014) ¢ uma metafora — uma
construcdo linguistica do tipo [X € Y] em que
[X = editar o genoma] e [Y = brincar com o
software da vida]. A metafora conceptual ¢é
PESSOAS SAO MAQUINAS!".

O genoma ¢ um documento que
identifica um organismo vivo e pode ser lido,
(re)escrito e até desenhado no processo da
evolugao. O ciclo de vida € documentado em
um projeto em que a vida ¢ como um software.
O sistema bioldgico ¢ um jogo em que novos
elementos entram em cena sob o risco de
prejudicar os genes, mesmo sabendo-se que,
em se ganhando o jogo, o prémio pode ser
a cura de certas doencas genéticas. Valores
como identidade e diversdo sdo projetados
nessa integracdo conceptual (Figura 4).

Os esquemas imagéticos sdo
ORIGEM-PERCURSO-DESTINO, uma vez
que a edi¢do do genoma € um processo cujo
destino ¢ a inser¢do de material genético em
locais desejados especificos; e DINAMICA DE
FORCAS, porque as “tesouras moleculares”
sdo usadas para causar mudanga.

Figura 4 - Integracio conceptual de “Editar o genoma é
brincar com o software da vida”.

a method of introducing
new genetic elements into
organisms

copy, paste, format, add,
& cross out written info

Insert, delete, modify,
replace DNA in the genetic
material

blueprint genome

Input 1: source Input 2: target

/°. identity
&
fun event

Fonte: Elaboracio prépria.

O segundo dado “The genotype is the
blueprint of the human body” (O gendtipo € a
planta do corpo humano) (CALCOTT, 2014)
¢ uma analogia — uma constru¢ao linguistica
do tipo [X ¢ Y de Z] em que [X = 0 gendtipo],
[Y=aplanta] e [Z= o corpo humano]. Hd um

11 Hauma base de dados com um inventario de metaforas, de
A a Z, e suas respectivas descricdes em https://metaphor.icsi.
berkeley.edu/pub/en/index.php/Category:Metaphor.
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elemento inferido: um prédio ou uma maquina
[W], que esta para o corpo humano [W : Z]
assim como a planta estéd para o gendtipo [Y :
X]. A metafora conceptual que estrutura essa
analogia e estd condensada nela ¢ também
PESSOAS SAO MAQUINAS. O gendtipo
do corpo humano ¢ explicado em termos
da planta de um prédio ou méquina [W].
Inferéncias sdo abstraidas do valor do genotipo
a partir do elemento implicito [W]. O corpo
humano ¢ uma representagao estruturada de
sua composicdo genética (Figura 5).

Em termos de esquemas imaggticos, o
corpo humano, assim como um prédio ou uma
maquina, ¢ um CONTEINER de coisas vivas
cuja estrutura ¢ representada por uma planta.
Além disso ¢ um sistema que deve funcionar,
logo funcionalidade ¢ VERTICALIDADE.

Figura 5 - Integracdo conceptual de “O genétipo é a planta do
corpo humano”.

a containerwith a set of (living)
things ~

drawing as a plan or a model for
doing something )

" GENERIC
a building/
amachine

*~_ the human body

blue print genotype

}-‘I‘hma n Bod\'/’

INPUT 1 INPUT 2

_ Structured p
representation/design of
genetic composition

BLEND

Fonte: Elaboracio prépria.

O terceiro dado ¢ também uma
analogia, descrita em termos de uma pequena
narrativa:

Modificar a fabricacdo de carros € algo como evoluir.
A mudanga evolutiva comega copiando um conjunto de
recursos de desenvolvimento - em grande parte, mas nio
apenas, genes. Esse processo de copia introduz modificacdes,
e esses recursos modificados se transformam em um novo
organismo. Além disso, a engenharia de software, assim
como a fabricagdo e evolucdo de carros, ¢ um processo
de copiar, modificar e gerar (CALCOTT, 2014, traducdo

nossa)'?.

12 Modifying the manufacturing of cars is a closer fit to evolu-
tion. Evolutionary change begins by copying a set of develo-
pmental resources - largely, but not only, genes. This copying
process introduces modifications, and these modified resources
then develop into a new organism. Also software engineering,
like car manufacturing and evolution, is a copy-modify-and-
-generate process (CALCOTT, 2014).
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Figura 6 - Integracdo conceptual de “Modificar a fabricaciio de carros é algo como evoluir”.

car
manufacturing

I

Mechaniés &

software
engineering

evolution

Computation

Gradual change in .~
biological ’
‘populations, car
manufacturing and
software development
OVer successive
generations to create
the new.

Fonte: Elaborac¢ao prépria.

A metafora ¢ ALCANCAR UM
OBJETIVO E ADQUIRIR UM OBJETO
DESEJADO, interligadas as metaforas
EXPERIENCIAR UM ESTADO E POSSUIR
UM OBJETO e MUDAR E AQUISICAO.

O processo da evolucdo ¢ mapeado
em termos do processo de fabricacdo de
carros e a engenharia de software integra
a mecanica ¢ a computacdo a biologia. Os
frames estruturadores dessa integragdo sao de
universos distintos, quase que aparentemente
incompativeis: cultura e tecnologia versus
selecdo natural e genética geram um mesmo
roteiro narrativo com objetos diferentes
em uma estrutura emergente, que ¢ a da
biodiversidade como um novo produto da
natureza (Figura 6).

Nesse roteiro narrativo da fabricagao
de carros como um processo de evolugdo,
esta subjacente o esquema imagético
ORIGEM (copiar), PERCURSO (modificar) e
DESTINO (gerar). Nesse processo evolutivo
da fabricagao de carros, bem como na

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 49-60.

evolucdo da espécie humana, hd manutencao,
mas avango para um novo produto: uma nova
marca de carro, isto €, a biodiversidade. Isso
diz respeito a modificar a fabricagdo de carros
em vez de modificar o carro diretamente. A
mecanica modifica-no-lugar. A evolugao,
diferentemente da mecanica, envolve o
processo copiar-modificar-gerar. Aqui, ha
uma compressao de tempo no processo.

Os trés dados analisados elucidam
o fato de que as narrativas, os esquemas
imagéticos, as integragdes conceptuais entre
frames via analogias e metaforas fornecem
ancoras para a construcao do significado, que
gera anova informacao e cria o conhecimento.
Os conceitos sao evocados por construcdes
linguisticas e se integram a partir delas no
texto durante o processo de comunicagao.

Esses dados foram filtrados do corpus
de mil abstracts, compilado eletronicamente,
anotado por frames automaticamente e
tratado estatisticamente para a extragao de
padroes. Dentre os padrdes visualizados,
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selecionamos construcdes linguisticas e as
analisamos lexical e sintaticamente também
com o uso de uma ferramenta tecnolégica.
A seguir, apresentamos um breve inventario
das principais ferramentas utilizadas nesse
processo, bem como o percurso de uso, que
nos ajudaram a otimizar a analise linguistica.

3.2 O uso de ferramentas tecnologicas
na analise linguistica

Aanalise linguistica foi realizada a partir
da abordagem Data Science, desenvolvida no
Red Hen Lab. Data Science, ou Ciéncia de
Dados, consiste no uso de métodos cientificos
para obter informagdes uteis a partir de dados
de computador, especialmente quantidades
massivas de dados'.

Primeiramente, coletamos e
compilamos eletronicamente um corpus
de mil abstracts cientificos, de periddicos
de alto impacto, de 10 disciplinas das trés
grandes areas do conhecimento na Web of
Science', entre 2015 e 2016. O corpus foi
tratado para a modelagem computacional,
conforme descrito no diagrama da Basic
Text Pipeline'®. Compilar eletronicamente
consiste em armazenar os textos em arquivos
em formato .txt num ambiente online, onde
possam ser processados por softwares.

Em seguida, utilizamos o parser
semantico Semafor'®, um software que
anota frames automaticamente com base na
FrameNet, que ¢ um dicionario online de
frames. O proximo passo foi anotar o corpus
morfologicamente com o uso da ferramenta
Standford Core NLP', outro software que
etiqueta automaticamente todas as palavras
dos textos de acordo com sua classe gramatical
(substantivo, verbo, adjetivo etc).

Finalmente, o corpus foi inserido

13 https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/data-
-science

14 http//www.webofknowledge.com

15  http://www.redhenlab.org/home/the-cognitive-core-research-
-topics-in-red-hen/the-barnyard/basic-text-pipeline

16  http//www.cs.cmu.edu/~ark/SEMAFOR/

17  https://stanfordnlp.github.io/CoreNLP/
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no CQPweb'®, um processador online de
consultas de corpus que extrai construgdes
linguisticas a partir de buscas escritas por
meio de pardmetros gramaticais do tipo X ¢ Y,
para metaforas; e X ¢ Y de Z, para analogias,
varidveis que sdo preenchidas conforme a
notacdo do Penn Treebank Project'’, um
diciondrio de etiquetas morfoldgicas para
as palavras. Por exemplo, para buscar uma
construgdo linguistica como “o menino ¢é
o pai do homem” (analogia machadiana),
abstraimos a estrutura “o X é o Y do Z”,
parametrizada gramaticalmente como “ DT
NN {ser} DT NN IN NN”,emque DT
¢ o determinante “0”, NN ¢ o substantivo
(menino, pai, homem) e IN ¢é a preposi¢ao
(do). O verbo ser vem entre chaves para que o
sistema retorne todas as varia¢des dessa forma
infinitiva (&, sdo, foi, serdo etc). A construgao
linguistica em lingua natural ¢ traduzida
como uma linha de codigo de programagao
para que a maquina retorne o dado a partir
do comando buscado. Os trés dados que
compuseram a andlise aqui apresentada
foram uma amostragem do resultado que
obtivemos a partir de buscas feitas por meio
desse processo.

4. CONSIDERACOES FINAIS:
TEORIA, MODELO E
FERRAMENTA

Qual ¢ o significado desses resultados
para o estudo da Comunicagdo Cientifica
e para o ensino de redagdo cientifica?
Teoricamente, existem implica¢des para
a pesquisa em Linguistica Cognitiva, na
medida em que ¢ a teoria da integragdo
conceptual, instanciada por narrativas,
analogias e metaforas que deixam explicitas
na lingua o que estd saliente na cognig¢do
dos cientistas quando eles desenvolvem e
comunicam conceitos € processos em sua
area de estudo. Por exemplo, a amostra de
andlise que aqui apresentamos revela que

18 https://cqpweb.lancs.ac.uk

19 https://www.ling.upenn.edu/courses/Fall_2003/ling001/
penn_treebank_pos.html
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os cientistas da medicina, nos estudos sobre
genética, veem os sistemas bioldgicos como
confidveis, previsiveis e controldveis, ao
compara-los aos processos de engenharia
mecanica e engenharia de software.Tais
resultados de andlise linguistica podem ser
aplicados didaticamente no ensino de redacdo
cientifica. Tecnologicamente, orientam o uso e
desenvolvimento de ferramentas tecnoldgicas
para a analise linguistica.

Em suma, a contribui¢cao do estudo
aqui descrito pode ser disposta em termos
de teoria, modelo e ferramenta, um tripé que
pode ser entendido em termos de territério,
mapa e veiculo. O mapa ¢ a representagao do
territorio em que se transita por meio de um
veiculo. Sendo assim, a contribui¢ao tedrica
para a pesquisa cientifica esta no territorio
da Linguistica Cognitiva, mapeada para a
comunicagao cientifica, cuja contribui¢do € o
modelo pedagdgico para o ensino de redagao
cientifica. As ferramentas de Data Science
sdo o veiculo para a andlise linguistica
e completam o ciclo como contribuig¢ao
tecnologica.

Quais sdo as perspectivas futuras?
Proceder a um tratamento estatistico®® das
listas de frequéncias de frames e construgdes
linguisticas no corpus de abstracts nos
permitirdo ver os padrdes narrativos e
figurativos de artigos de alto impacto
publicados em varias areas do conhecimento.
Estes servirdo para validar o modelo
pedagdgico para o ensino de redagao cientifica
e poderdo prover uma taxonomia para a
publicacdo. O estudo estd em andamento e as
contribuigdes concretas, a partir de resultados
mais robustos, estdo a caminho.

O ponto a que chegamos nessa
trajetoria de investigacdo da Comunicacao
Cientifica ¢ de transformag¢dao de um projeto
de extensdo, que passou por uma pesquisa
internacional de pos-doutorado, e ganhou
status de programa de pesquisa sustentavel na
interface Linguistica/Educacao/Tecnologia.
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20 https://github.com/BrazilianRedHen/prose_hen/tree/master/
statistics/export
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LEITURA E COMPREENSAO DE TIRAS COMICAS NO EXAME
CELPE-BRAS: O PAPEL DA REFERENCIACAO

READING AND UNDERSTANDING COMIC STRIPS ON EXAM
CELPE-BRAS: THE REFERENCE’S ROLE

Luciana da Concei¢ao Lindoso Teixeira'

RESUMO

Este artigo se propde a analisar aspectos referenciais construidos na relagdo estabelecida entre a leitura de
tiras comicas da prova oral do Celpe-Bras, exame para obtenc¢do do Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros, e questdes de compreensdo dessas tiras no exame. Dentre os diversos géneros
que compdem esse exame, a op¢ao pelo género tira comica ocorre por ser este 0 mais recorrente no referido
contexto. Tendo como fundamentacdo teorica estudos do texto e do género tira comica, espera-se com este
trabalho contribuir para o ensino de lingua portuguesa para estrangeiros no tocante a leitura e compreensao
de tiras comicas.

Palavras-chave: Tiras comicas. Leitura. Construgdo de sentidos. Referenciagdo. Celpe-Bras.

ABSTRACT

This article aims to analyze the reference aspects constructed in the relationship established between the
Reading of comic strips of the Celpe-Bras oral test, exam to obtain the “Certificado de proficiéncia em
Lingua Portuguesa para estrangeiros”, and the questions of understanding these strips in the examination.
Among the various genres that make up this exam, the choice for the comic strip genre occurs because it is
the most recurrent among the genres in that context. Based on theoretical studies of the text and of the comic
strip genre, this work is expected to contribute to the teaching of Portuguese language to foreigners with
regard to reading and understanding comic strips.

Keywords: Comic strips. Reading. Construction of senses. Referencing. Celpe-Bras.

1.INTRODUCAO importancia deste trabalho reside nas possiveis
contribui¢des ao ensino de portugués como
ste artigo se propde a mostrar aspectos lingua estrangeira (PLE), no que se refere ao
referenciais construidos na relacao processo de leitura e compreensao do género

estabelecida entre tiras cOmicas € tira.

questdes de compreensdo de tiras no exame
de proficiéncia em Lingua Portuguesa para
estrangeiros e, desse modo, contribuir para
o ensino de lingua portuguesa como lingua
estrangeira. Para tanto, sera feita, a titulo
de exemplificacdo, uma andlise de uma
tira comica e das questdes de compreensao
propostas sobre a tira, com foco no papel
da referenciagdo no processo de leitura
e construcao de sentidos. Desse modo, a

Do ponto de vista tedrico, o artigo
fundamenta-se em estudos do texto, segundo
a abordagem sociocognitiva e interacional,
com destaque para a referenciacdo entendida
como um processo realizado negociadamente
no discurso que resulta na construgao de
referentes, alimentados e produzidos pela
atividade discursiva ao longo da interagao,
segundo Mondada e Dubois (2003).

O trabalho se organiza em duas partes:

1 Mestra em Letras — Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP).

Sinergia / Il Seliv, Sao Paulo 2020, v. 21, p.61-71.



LEITURA E COMPREENSAO DE TIRAS COMICAS NO EXAME CELPE-BRAS: O PAPEL DA REFERENCIAGAO

Luciana da Conceigdo Lindoso Teixeira

a primeira volta-se para consideragdes tedricas
e a segunda para a analise pretendida, a fim
de se alcancar o objetivo especificado.

2. CONSIDERACOES TEORICAS

Considerando o objetivo deste artigo
de analisar como ocorre a referenciagao
em questdes de compreensao voltadas para
tiras comicas, esta secdo tem por finalidade
estabelecer o aporte tedrico para a constru¢ao
da andlise que se visa empreender.

2.1 Tiras comicas

As tiras cOmicas, no contexto
brasileiro, sdo as mais publicadas entre outras
formas de tiras, como as seriadas, as comicas
seriadas e as livres. A tira comica ¢ a que
predomina nos jornais nacionais € na maioria
dos jornais estrangeiros.

Para Ramos (2014, p. 40), as tiras
comicas sdo caracterizadas como “textos
verbo-visuais que se assemelham ao modo
de composicao das piadas, género marcado
por enunciados tendencialmente curtos, com
personagens fixos ou ndo e com a presenga
de um desfecho inesperado, fonte de humor”.

As principais caracteristicas do
género tira cOmica sao as seguintes: tematica
relacionada ao humor; texto curto, dada a
restrigao do formato retangular; constituida
de um ou mais quadrinhos, com tendéncia a
que o formato seja horizontal de um, dois ou
tr€s andares; presenga de personagens fixos
ou ndo e narrativa com desfecho inesperado
(RAMOS, 2014, 2016, 2017).

2.1.1 Tiras e multimodalidade

Os textos multimodais, como
pontuam Kress e van Leeuwen (2001), sao
aqueles em que estd presente mais de um
codigo semiodtico, como no caso de textos
que combinam os codigos visual e verbal,
copresentes no evento comunicativo. Para
os autores, todo texto ¢ multimodal, ndo sé
aqueles em que héa imagens e palavras.
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Nessa dire¢ao, Gualberto, Pimenta
e Santos (2018) observam que um texto
¢ multimodal se pensado em termos da
possibilidade de uso de variadas fontes,
espagamentos, cores, ilustragdes, tipo e
formato do papel e normas para editoragao,
por exemplo. Os autores salientam que
o codigo verbal ¢ apenas uma das varias
modalidades que podem compor um texto,
como ja descrito por Kress (1997, p. 161,
apud GUALBERTO; PIMENTA; SANTOS,
2018, p. 27), para quem os “textos escritos
estdo se tornando muito mais visuais do que
j& foram, embora eles sempre tenham sido
objetos visuais'”.

Ha uma ampla gama de elementos
multimodais passiveis de compor um texto, por
exemplo, o formato das letras, a diagramagao
e composi¢ao da pagina (leiaute), as cores, as
imagens no texto impresso ou digital, além do
suporte, os quais colaboram para a construgao
interacional de sentidos (DESCARDECI,
2002).

Com o surgimento de novas midias e
seu uso cada vez mais frequente, a interagao
entre os diversos modos de linguagem,
segundo Vieira e Silvestre (2015), ja nao se
restringem mais apenas a linguagem escrita
e falada, uma vez que a

linguagem verbal (no seu modo oral ou escrito),
em particular, ¢ um sistema de significagdo que
interage com outros sistemas de significagdo como,
por exemplo, a linguagem corporal, o espaco (como
sistema de significag@o) e a linguagem visual. Nessa
relagdo, a linguagem verbal constroi significados
em contextos de situagdo e¢ de cultura especificos
(VIEIRA; SILVESTRE, 2015, p. 9).

Ramos (2011) considera que a imagem
¢ uma das modalidades constituintes do género
textual tiras, o que faz este ser multimodal, e
que os mecanismos de construcao de sentidos
aplicados as produgdes verbais poderiam
ser adaptados também as produgdes verbo-
visuais.

No conjunto dos muitos elementos
verbais que compdem as tiras, Ramos (2016)

1 No original: “Written texts are becoming much more visual
than they ever were even though they have always been visual
objects”.
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indica aqueles inseridos em baldes de fala
ou pensamento; as legendas, que aparecem,
geralmente, no canto superior do quadrinho,
antes da fala dos personagens para representar
a voz do narrador onisciente ou narrador-
personagem; as notas de rodapé, usadas como
meio de relembrar o leitor sobre o que ocorre
na narrativa.

2.2 Leitura de tiras e construcio de
sentidos

Schnotz (2009), pesquisador que
investiga o processamento textual, acentua
que o leitor constroéi significados com base
no texto, recorrendo ao conhecimento
prévio. O resultado dessa construcao pode
ser diferente, dependendo do que engloba o
conhecimento prévio, das metas estabelecidas
e das expectativas do leitor. Dessa perspectiva,
o leitor tem papel ativo na construgdo de
sentidos, uma vez que o texto, por si so,

nao ¢ portador de significados. Pelo contrario,
ele serve de estimulo para processos mentais de
construgdo que sdo conduzidos, em parte, pela
informagdo externa do texto e, outra, pela informacao
interna do conhecimento prévio (armazenada na
memoria semantica). Esses processos de construcdo
levam a construgdo de uma representacdo mental
dos fatos descritos no texto, o que ¢ experimentado,
subjetivamente, como uma ‘captagao do significado
do texto’ (SCHNOTZ, 2009, p.168).

Em consonidncia com essa visao,
Kleiman (2013) afirma que a compreensao
de um texto € um processo que se caracteriza
pela utilizagdo do conhecimento prévio, o
saber que o leitor adquiriu ao longo da vida.
Esse conhecimento, em interagdo com outros
saberes, como o conhecimento linguistico e
o textual, embasa a constru¢ao do sentido do
texto, a compreensao textual.

Também Koch e Elias (2013)
observam que a leitura € uma atividade que
requer um sujeito ativo, cujas experiéncias
e conhecimentos sdo levados em conta e de
quem se exige mais do que o conhecimento
do cddigo linguistico, pois o texto ndo
¢ compreendido como um produto de
codificacdo de um emissor a ser decodificado
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por um receptor, mas, sim, como um
processo que envolve, além dos sujeitos, seus
conhecimentos e propdsitos. Esse trabalho de
constru¢do de sentidos implica estratégias de
selecdo, antecipacao, inferéncia e verificagao,
a fim de se buscar proficiéncia.

No que tange a leitura de HQ, Cirne
(1975) afirma que os quadrinhos sdo menos
simples do que aparentam. O autor se refere
aos mecanismos comunicacionais envolvidos
no processo de interagcdo autor-texto-leitor
que utilizam diferentes codigos, de ordem
escrita e visual (imagens, cores), a serem
acionados pelo leitor durante o processo de
constru¢do de sentido. Nessa dire¢do, Ramos
(2016, p.14) observa que “Ler quadrinhos ¢
ler sua linguagem, tanto em seu aspecto verbal
quanto visual (ou ndo-verbal)”.

O leitor, mesmo que nao saiba
nomear as partes constitutivas das tiras, como
vinhetas (ou quadros) e hiatos (ou sarjeta),
por exemplo, adota um processo de leitura
automadtico, em que procede, nos paises
ocidentais, a observagao da figura da esquerda
para a direita e de cima para baixo.

Ramos (2011, p.163) sugere um
modelo de leitura para tiras, cujo mecanismo
harmoniza-se com premissas dos estudos
textuais e também com o processo de leitura
visual que se inicia com o reconhecimento
do contexto de criagdo do género e do tema
tratado nele. O modelo sugerido pelo autor
envolve as seguintes etapas:

» contextualizagdo da tira, o que inclui o
reconhecimento do género e a criagao
de uma série de expectativas genéricas
(historia curta de humor, desfecho
inesperado, quem sao os personagens,
qual o eventual tema da tira);

» leitura dos quadrinhos presentes, da
esquerda para a direita;

* leitura individual da(s) vinheta(s);

* defini¢do e descricdo do(s) objeto(s)
de discurso presentes no quadrinho
(visuais, verbais ou verbais e visuais);

» articulagdo do(s) objeto(s) como os
demais signos presentes no quadrinho:
visuais com visuais, visuais com verbais,
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verbais com verbais; a tira pode ocorrer
sem signos verbais escritos; estabelece-
se uma relagdo entre figura e fundo;

* leitura do quadrinho seguinte e
retomada coesiva (ou nao) do(s)
objeto(s) de discurso; a mudanga da
vinheta vai gerar comparacdo entre
uma informacdo dada (do quadrinho
anterior) com outra nova (quadrinho
lido) e vai acarretar um fragmento de
acdo, inferido pelo leitor, caracteristicas
que serdo o motor da narrativa na tira;

* desfecho inesperado provocado
por alguma estratégia textual a ser
evidenciada (o desfecho ¢ articulado
numa s6 vinheta, quando a tira apresenta
apenas um quadrinho);

» explicagdo verbal das etapas importantes
para a compreensao do texto (a presenca
deste ou daquele termo teodrico vai
depender do texto analisado) (RAMOS,
2011, p. 163).

A articulacdo desses itens ocorre
durante o processo de leitura. Dependendo
datira, alguns itens podem ficar “escondidos”
e so virem a tona quando necessario, ou seja,
durante o processo de construcao de sentidos.
Ramos (2011) ressalta que ¢ importante
observar as relagoes estabelecidas dentro dos
quadrinhos e entre eles.

Aleitura e compreensao de tiras requer
que o leitor mobilize ndo s6 as informagdes
“aparentes” no texto escrito, mas também
aquelas expressas por meio das imagens.
Assim, o leitor deve entender o que “querem
dizer” as imagens utilizadas na combinagdo
com a linguagem verbal.

2.3 Referenciacio e suas estratégias

Segundo Koch e Elias (2013, p.123),
denomina-se referenciacao as diversas formas
de introdugdo, no texto, de novas entidades
ou referentes. Quando tais referentes sao
retomados mais adiante no processo de
construgdo textual ou servem de base para
a introdu¢do de novos referentes, tem-se a
progressao textual. De fato, a referenciagdo e
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a progressao textual consistem na constru¢ao
de objetos do discurso, doravante tratados de
OD.

Nesse sentido, o referente constitui
uma atividade discursiva em que o sujeito
da interagdo com os outros sujeitos opera
sobre o material linguistico, fazendo escolhas
significativas para representar estados de
coisas para atender a sua proposta de sentido
pretendida. (KOCH, 2002, 2004).

No caso especifico deste estudo
voltado para a referenciagdo que ocorre
entre tiras coOmicas € as questdes propostas
pelo exame a partir da leitura dessas tiras,
recorremos as pesquisas feitas por Ramos
(2011, 2012, 2016, 2017) que postula serem
tiras comicas

um texto composto ndo apenas por elementos de
diferentes modalidades, verbal e visual, mas também
por uma articulagdo entre um quadrinho e outro,
modo como se constroi a narrativa nas historias em
quadrinhos. (RAMOS, 2012, p. 744).

A referenciagdo, nesse sentido, para
o autor, ocorre dentro dos quadrinhos e entre
eles, cabendo aos estudos do texto a tarefa de
explicitar como se processam 0s mecanismos
de produgdo do sentido na leitura.

Nesse processo, necessario se
faz mobilizar, além do saber construido
linguisticamente, o conhecimento
enciclopédico dos participantes da interagao.
Podemos citar as seguintes estratégias
de referenciac¢do: introdugdo ou ativagdo,
reativacao ou retomada ¢ desfocalizacao.

Para Koch (2002, 2004) e Koch
e Elias (2013), a estratégia de introdugao
ocorre quando um “objeto” até entdo ndo
mencionado € ativado no texto, ficando em
destaque no modelo textual até que um novo
objeto seja “introduzido” e, entdo, passe o
ocupar a posi¢ao focal na interacao.

J& a retomada ocorre quando um
“objeto” ja presente no texto ¢ reativado por
meio de uma forma referencial, de modo a
permanecer em foco na memoria discursiva
do leito/ouvinte.

Quando um novo “objeto” de discurso
¢ introduzido, passando a ocupar a posi¢ao
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focal, temos a desfocalizacdo do objeto
anterior. Importante destacar que o objeto
antes em foco fica disponivel para utilizacao
imediata, sempre que necessario. Também
pode ser modificado ou expandido a qualquer
momento pelo autor do texto, criando uma
complexa representacdo na memoria do leitor.

Ha duas formas de introdugdo de
referentes no modelo textual: a ativacao
“ancorada” e a “ndo-ancorada”. Enquanto a
primeira ocorre quando ha a introdu¢ao de um
novo objeto do discurso, com base em algum
tipo de associagdo com o elemento ja presente
no cotexto ou no contexto, a forma “nao-
ancorada” acontece quando ¢ introduzido
no texto um objeto do discurso totalmente
novo. Segundo Koch e Elias (2013, p.127),
quando esse elemento € representado por uma
expressao nominal, esta opera uma primeira
categorizagdo do referente.

Estudos como os de Marcuschi
(2001) e Schwarz (2007) pontuam que
entre os casos de ativagdo ancorada estdo as
anaforas® indiretas, doravante Al, que sdo
caracterizadas pelo fato de ndo existir no
cotexto um antecedente explicito, mas que,
de fato, mantém uma relagdo denominada
de “ancora” e, portanto, decisiva para a
interpretacdo (Koch, 2002, 2004).

Marcuschi (2001, p.218) aponta-nos
que o termo anafora, na retdrica classica,
indicava a repeticdo de uma expressao ou
de um sintagma no inicio de uma frase.
Entretanto, na acepgao técnica de hoje, o
termo ¢ usado para designar expressdes que
se reportam, no texto, a outras expressoes,
enunciados, conteudos ou contextos textuais
(retomando-os ou ndo) contribuindo, assim,
para a continuidade topica e referencial do
discurso.

Em seus estudos, Marcuschi faz
a distingdo também entre os dois tipos de
anaforas, isto ¢, as anaforas direitas (AD) e as
anaforas indiretas (Al). Nas palavras do autor

Em geral, postula-se que as AD retomam referentes
previamente introduzidos, ou seja, estabeleceriam

2 Anéfora é o mecanismo linguistico por meio do qual se aponta
ou remete para elementos presentes no texto ou que sao infe-
riveis a partir deste. (KOCH E ELIAS, 2013, p.127).
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uma relacdo de correferéncia entre o elemento
anaforico e seu antecedente. Parece haver uma
equivaléncia semantica e sobretudo uma identidade
referencial entre a anafora e seu antecedente. Na
realidade, a anafora direta seria uma espécie de
substituto do elemento por ela retomado. A nogao
de correferencialidade é nesses casos crucial, embora
ndo se dé sempre de modo estrito. Seguramente,
aspectos gramaticais tais como concordancias de
género e nimero serdo decisivos em muitos casos,
especialmente quando houver mais de um candidato
a antecedente referencial. (MARCUSCHI, 2001,
p.219).

Marcuschi (2001, p.218) esclarece
que, para compreendermos o que sao anaforas
indiretas, € preciso tomar a coeréncia como
um fendmeno que se da no processamento
textual e ndo como uma propriedade imanente
ao texto. Sobretudo ela deve ser vista como
um principio de interpretagdo e ndo um
principio de encadeamento enunciativo ou
de boa-formagao textual. Isto posto, segundo
o pesquisador, Als sdo

expressoes definidas [e expressdes pronominais|
que se acham na dependéncia interpretativa em
relagdo a determinadas expressdes [ou informagdes
constantes] da estrutura textual precedente [ou
subsequente] e que tem duas fungdes referenciais
textuais: a introducdo de novos referentes (até ai ndo
nomeados explicitamente) e a continuagao da relagao
referencial global. (MARCUSCHI, 2001, p.234).

Cabe ainda, de acordo com Schwarz
(2000, p. 50, apud Marcuschi, 2001),
identificar entre as caracteristicas da Al

a) a inexisténcia de uma expressdo antecedente ou
subsequente explicita para retomada e presenca
de uma ancora, isto €, uma expressao ou contexto
semantico base decisivo para a interpretagdo da Al
b) a auséncia de relagdo de correferéncia entre a
ancora e a Al, dando-se apenas uma estreita relacao
conceitual;

¢) a interpretacdo da Al se da como a construgao de
um novo referente (ou contetido conceitual) ¢ nao
como uma busca ou reativagdo de elementos prévios
por parte do receptor;

d) a realizagdo da Al se d4 normalmente por
elementos ndo pronominais, sendo rara sua realizagao
pronominal.

Sobre a constitui¢ao das Als, Marcuschi
(2001) esclarece que, geralmente, sdo
expressoes nominais definidas, indefinidas ou
sao pronomes interpretados referencialmente
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sem a existéncia de um elemento antecedente
ou subsequente explicito no contexto.

Ainda segundo o pesquisador, as
expressoes nominais definidas sdo aquelas
cuja configuragao basica ¢ constituida de
um determinante definido (artigo definido
ou pronome demonstrativo), enquanto
as expressdes nominais indefinidas sdo
construidas textualmente com expressdes
nominais indefinidas. J4 o uso de pronomes
ou outras formas de valor pronominal,
também descritos como pronominalizagdo
de elementos contextuais (anafbérica ou
cataforica) comumente aparecem descritos
na literatura linguistica.

Em relacdo ao uso de expressdes
nominais, Koch e Elias (2013) corroboram
essa visdo e nomeiam esse fendmeno como
nominalizagdo ou rotula¢do que pode ser
prospectivo ou retrospectivo e por meio do
qual ocorre a introdu¢do de um referente
novo no texto com o propodsito de encapsular
(sumarizar) a informacao difusa no contexto
por meio de um sintagma nominal.

3. UMA ANALISE DA
REFERENCIACAO EM TIRAS
COMICAS

Assim como anunciado anteriormente,
0 objetivo deste artigo ¢ analisar fendmenos
referenciais construidos na relagao estabelecida
entre tiras cOmicas € as questoes propostas
a partir de tiras comicas no exame oral do
Celpe-Bras, o Certificado de Proficiéncia em
Lingua Portuguesa para Estrangeiros. Este ¢ o
exame oficial do governo brasileiro, aplicado
a partir de 1998.

Atualmente, o Celpe-Bras ocorre
nao s6 no Brasil, mas também em outros
paises, com apoio do Ministério da Educagao
(MEC) em parceria com o Ministério das
Relagdes Exteriores (MRE), por meio
de Postos Aplicadores credenciados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com
vistas a certificar a proficiéncia em portugués
como lingua estrangeira a estrangeiros que
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alcancem desempenho satisfatorio no uso da
lingua portuguesa.

Quanto a estrutura desse exame, ele
¢ composto por uma Parte Escrita e por uma
Parte Oral. Na primeira, com duragdo de trés
horas, o candidato deve responder a quatro
tarefas que envolvem compreensdo, oral e/
ou escrita, e producao textual, que abrangem
mais de um componente ou habilidade de uso
da lingua portuguesa.

Ja a segunda, nosso foco de estudo,
tem durag¢dao de vinte minutos, consiste em
Interacdo Face a Face entre o participante
e o avaliador-interlocutor e envolve uma
conversa planejada desenvolvida com base
em informacdes registradas pelo participante
no ato da inscri¢do e em trés Elementos
Provocadores, textos de variados géneros
que mesclam linguagem verbal e nao verbal®,
como capas de revistas, graficos, historias em
quadrinhos, tiras e charges, que servem de
ponto de partida para a interacao, objetivando
provocar ou facilitar o desenvolvimento da
conversa a respeito de determinado tema. O
foco desta observacao esta nas tiras comicas
utilizadas nessa segunda etapa do exame oral.

Elege-se como objeto de analise neste
trabalho as expressdes nominais referenciais
construidas nas questdes sobre tiras comicas,
presentes no referido exame, considerando
que no processo de leitura das tiras e das
questdes ¢ esperado que o leitor estabeleca
a relacdo entre o verbal e o imaggético, ative
conhecimentos prévios, produza inferéncias
e se posicione estrategicamente diante do
texto, a fim de que a compreensao se efetive.
Para tanto, serdo adotados os seguintes
procedimentos de analise:

apresentacao da tira comica;

descri¢ao dos elementos da tira comica;
apresentacao das questdes da prova;
4. dentificagdo das expressdes nominais

W=

3 O Portal do Inep disponibiliza todas as provas do Celpe-Bras
ja aplicadas, Elementos Provocadores e respectivos roteiros
de interacdo, assim como editais anteriores, manuais, cartilhas
do participante, cartazes de divulgacdo do exame e postos
aplicadores no Brasil e no exterior. Videos e audios que sao
parte do exame podem ser acessados pelo Canal do Inep,
no YouTube: <https://www.youtube.com/user/inepimprensa/
playlists?sort=dd&view=>50&shelf_id=6>..
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referenciais construidas nas questdes da
prova e relacionadas as tiras comicas;

5. andlise das expressdes nominais
referenciais identificadas.

Feitas essas consideracdes, inicia-se
a analise da tira.

Tira: Cena Tech, de Mauro Souza

CENA TECH

Fonte: Acervo Celpe-Bras (2012).

A tira intitulada Cena Tech, de Mauro Souza,
foi incluida no exame oral do Celpe-Bras
em 2012, 1° semestre. Em sua composi¢ao,
apresenta trés quadrinhos.

No primeiro quadrinho,

tem-se uma cena ambientada na rua, em que

um limpador de para-brisas pergunta “E o do

café, chefia?!!”, em referéncia ao pagamento

do servigo prestado ao motorista no semaforo.
O segundo quadrinho
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traz a sequéncia da narrativa. Nela, tem-se
a resposta do motorista, que afirma nao ter
trocados para pagar pelo servico: “Xii... foi
mal. Hoje t6 sem trocados

No terceiro quadrinho,

',9

observa-se o desfecho da narrativa, em que
o limpador de para-brisas apresenta uma
maquina de cartdo para receber pelo servico
prestado e pergunta ao motorista: “Que
isso... débito ou crédito?”. Esse quadrinho
constitui o inesperado, o componente que
gera o humor, pois o leitor, possivelmente,
estava esperando ver a imagem do limpador
de para-brisas desolado por ndo receber pelo
servico. Em contraposi¢do, o que vemos
¢ a expressao de confianca do trabalhador
informal e o semblante desconsertado do
motorista decorrente da situagao inusitada.

Ao analisar as expressdes nominais
referenciais construidas na relagdo tiras
e questdes sobre tiras, observa-se que ao
candidato sdo dadas algumas orientacdes
sobre a tira em questdo, como indicado nas
etapas a seguir:

Etapa 1
O aplicador diz ao examinando:

Por favor, leia este texto e observe a imagem.
(O examinado faz isso silenciosamente)

Etapa 2
Apos aproximadamente um minuto, o aplicador
diz ao examinando:

Fale sobre a histéria contada no texto.

A fim de falar sobre a historia narrada,
o candidato deve levar em conta os elementos
verbais e visuais que compdem a tira, uma vez
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que eles orientam a identificacdo do tema e a
construgdo de sentidos do texto.

Na sequéncia das solicitagdes feitas
ao candidato, foram apresentadas as seguintes
questdes na etapa 3 da Parte Oral:

1. Na sua opinido, o que o limpador de
parabrisa pretende com a pergunta “E o
do café, chefia?!!”

2. Na sua opinido, como seria o final da
histéria?

3. Em seu pais, € comum que motoristas
sejam abordados no semaforo? Com que
finalidade?

4. \Vocé considera natural que alguém utilize
uma maquina de cartdo de crédito para
receber pagamento por trabalho informal?
Explique sua opini&o.

5. Vocé costuma pagar por servigos
informais oferecidos na rua? Por qué?

6. Emseu pais, como as pessoas costumam
reagir ao serem abordadas na riua por
trabalhadores informais?

Observa-se que as duas primeiras
questdes fazem referéncia explicita a tira, com
foco nos elementos verbais e/ou visuais. As
demais questdes ndo fazem mencao direta a
tira, mas tratam da mesma tematica, o que
requer do candidato a leitura dos quadrinhos,
a fim de que ocorra a compreensao.

De forma mais especifica, pode-
se dizer que, para responder as duas
primeiras questdes, o leitor deve considerar
as inferéncias realizadas no processo de
compreensdo da tira, isto ¢, elementos que o
levaram a produgdo de sentidos, como, por
exemplo, as informagdes presentes no texto
e as informagdes advindas do conhecimento
internalizado, os quais lhe permitem ler as
entrelinhas. Nesse movimento, estdo em
continua interagdo aspectos linguisticos,
cognitivos, sociais e culturais ancorados
em pistas textuais. Dessa perspectiva, a
interpretacdo do texto configura-se como uma
atividade colaborativa, fruto da interagao entre
autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte,
como pontua Marcuschi (2015).

A primeira questao,

1. Na sua opinido, o que o limpador de
parabrisa pretende com a pergunta “E o
do café, chefia?!!”
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apresenta as expressoes nominais referenciais:
a sua opinido, o limpador de para-brisa e a
pergunta.

Narelagdo entre a questdo 1 da prova
e a tira comica indicada para leitura, observa-
se que a expressao nominal “a sua opiniao”
¢ um rétulo prospectivo que, no movimento
interacional marcado por pergunta do avaliador
e resposta do candidato, tera a especificagao
do contetdo a que alude construida pelo
candidato.

Por sua vez, a expressdo nominal
referencial o limpador de para-brisa retoma
o elemento ndo verbal dessa tira, constituido
pela imagem do trabalhador informal presente
nas trés cenas narrativas, um caso de anafora
direta. O personagem, no primeiro quadrinho,
¢ retratado segurando seu instrumento de
trabalho, uma espécie de rodinho usado para
limpar os vidros do carro do motorista. Esse
trabalhador aparece nos demais quadrinhos.

Em rela¢do a expressdo a pergunta,
tem-se um caso de rotulo prospectivo, porém,
diferentemente do anteriormente comentado
nesta questdo, trata-se de uma situacdo que
o segmento sumarizado ¢ apresentado na
sequéncia no interior da questdo, sendo a
sua responsabilidade atribuida ao sujeito
elaborador da questao.

E importante destacar que, em sua
atividade, o leitor da tira/examinando deve,
no conjunto das a¢des envolvidas no processo
de leitura e constru¢ao de sentidos, valer-se
de seu conhecimento de mundo e do contexto
cultural brasileiro para entender que se trata
de um pedido de pagamento pelo servigo
prestado, a lavagem do vidro do carro do
motorista.

A segunda questdo

2. Na sua opinido, como seria o final da
historia?

traz duas expressoes nominais rotuladoras,
ambas construidas prospectivamente. O
rétulo a sua opinido, trata-se do mesmo caso
j& discutido na questdo anterior. Por sua
vez, o rotulo o final da historia, trata-se de
uma sintetizacdo que tem a sua expansao
pressuposta na resposta a ser dada pelo
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candidato, levando em conta o contexto de
avaliacdo em que estdo situadas as questdes
elaboradas. Indica, portanto, algo que sera
criado, informagao que deve ser inferida pelo
examinando.

J& na terceira questao,

3. Em seu pais, € comum que motoristas
sejam abordados no semaforo? Com que
finalidade?

tém-se as expressdes referenciais nominais
motoristas e o semaforo, finalidade. As duas
primeiras retomam elementos que foram
introduzidos de forma ndo verbal na tira, isto
¢, aimagem do motorista e a do semaforo nas
trés cenas narrativas do texto. No que diz
respeito ao nome finalidade, este constitui
um rétulo prospectivo, pois € esperado que
o candidato, com base na leitura da tira e no
que possui de conhecimentos sobre o tema,
explicite o que estd sendo sumarizado sob o
rétulo finalidade.
Na quarta questao,

4. \océ considera natural que alguém utilize
uma maquina de cartdo de crédito para
receber pagamento por trabalho informal?
Explique sua opinido.

observamos que trés expressdes nominais
referenciais uma maquina de cartdo de
crédito, pagamento por trabalho informal e
sua opinido. A primeira expressao promove
uma retomada de referente introduzido na
tira por meio de elementos ndo verbais,
como a maquina de cartdo que o limpador de
para-brisas apresenta ao motorista na cena
final da narrativa, a fim de esse pague pelo
servigo prestado. Essa ultima agdo, como
j& mencionado na descricdo do terceiro
quadrinho, ¢ responsavel pelo humor, ou
seja, o gesto do trabalhador informal de levar
consigo uma maquina de cartdo para receber
pelo servigo ofertado no semaforo ¢ algo
inesperado tanto pelo motorista, personagem
da tira comica, quanto pelo leitor do texto.
A segunda e terceira expressdes
nominais, respectivamente, pagamento por
trabalho informal e sua opinido sdo roétulos:
este & prospectivo e ja foi comentado em outras
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questdes; aquele ¢ um rotulo retrospectivo
que solicita do candidato que identifique
o conjunto de informagdes que possibilita
essa sumarizagdo, levando em conta os
conhecimentos das coisas do mundo.

A quinta questao

5. Vocé costuma pagar por servigos
informais oferecidos na rua? Por qué?.

introduz a expressdo nominal referencial
servicos informais oferecidos na rua, que
constitui um rétulo alusivo ao que se observa
na tira quanto a agao praticada pelo limpador
de para-brisas no espago da rua, inferida pelo
leitor com base na pergunta que ele faz ao
motorista: “E o do café, chefia?”.
Por fim, na tltima questao,

6. Em seu pais, como as pessoas costumam
reagir ao serem abordadas na riua por
trabalhadores informais?

tem-se a expressao nominal referencial
trabalhadores informais, que se trata de uma
anafora indireta ancorada no elemento ndo
verbal constituido pela imagem do limpador
de para-brisas, retratado nas trés cenas
narrativas.

Com base na analise da tira e das
questdes apresentadas aos candidatos do
exame, observamos, mais uma vez, que nem
todas as perguntas fazem referéncia explicita
a tira, apesar de estarem relacionadas a
tematica, que o leitor deve identificar por meio
da leitura dos quadrinhos. Além disso, essas
questdes conduzem o candidato a emitir a
propria opinido em relacdo ao tema abordado.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Levando-se em conta o contexto do
Celpe-Bras, assim como aspectos do género
tira cOmica, observou-se que as formas
referenciais, na tira analisada, exercem papel
importante na articulacdo entre a tira comica
e as questdes baseadas nela. Além disso,
notou-se que, na relagdo entre a tira cOmica
e as questdes propostas aos examinandos, as
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expressoes nominais referenciais constituem
pistas importantes para a leitura desse texto
e para a producao de sentidos, bem como
para as respostas do candidato as questoes do
exame oral.

De modo geral, observou-se que
algumas questoes propostas fazem referéncia
explicita a tira, com foco nos elementos
verbais e/ou visuais. De fato, para respondé-
las, o leitor/candidato precisa considerar
as inferéncias realizadas no processo de
compreensdo da tira, isto €, elementos que
o levam a producgdo de sentidos, como, por
exemplo, as informagdes presentes no texto
e as informac¢des advindas do conhecimento
internalizado, as quais lhe permitiriam ler as
entrelinhas.

Com os resultados obtidos na analise,
pode-se comprovar o que postula Marcuschi
(2015) acerca de ser a interpretacdo do texto
uma atividade colaborativa, decorrente
da interacdo autor-texto-leitor porque, no
movimento de leitura da tira e das questdes
sobre a tira, estiveram em continua interagao
aspectos verbais, ndo verbais, cognitivos,
sociais, culturais e interacionais.

A analise da construgdo de sentidos
baseada na leitura da tira “Cena Tech” e nas
questdes sobre essa tira comica permitiu
entender que o leitor desse género, de modo
geral, deve ativar ndo s6 seus conhecimentos
linguisticos do idioma em questdo, mas
também sua bagagem sociocognitiva, que
envolve conhecimentos de mundo, crencas,
valores e vivéncias (KOCH; ELIAS, 2013,
p.21).

Embora tenha sido analisada apenas
uma tira, no que se refere aos aspectos
multimodais, parte importante da constituigao
desse género, tais aspectos se mostraram
relevantes para a ativagdo e reativagdo de
referentes construidos na relagdo tira e
questdes sobre as tiras. Sdo, além dos aspectos
verbais presentes no titulo da tira e no interior
dos baldes de fala, os aspectos visuais como
a cor, a expressao facial dos personagens,
as legendas e a imbricacdo palavra-imagem.
Observamos também que tais elementos
exercem influéncia na producdo do humor
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nas tiras comicas, uma vez que contribuem
para a percepg¢ao da quebra da expectativa do
leitor (RAMOS, 2017).
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HYPERTEXT AND YOUTUBE: STRATEGIES FOR TEXTUAL
UNDERSTANDING AND ESTABLISHMENT OF COHERENCE IN
PORTUGUESE LANGUAGE TEACHING

Gabriela Gongalves Carvalho!

RESUMO

Neste artigo, tratamos do hipertexto e suas contribuigdes para o ensino de Lingua Portuguesa, em uma
abordagem sociocognitiva e interacional. O objetivo do trabalho ¢ propor uma discussdo sobre coeréncia
e construcdo de sentido, considerando elementos hipertextuais e multimodais em uma aula na plataforma
YouTube. Sdo assumidos neste trabalho os seguintes pressupostos: 1. leitura é uma atividade de produgdo
de sentidos que envolve texto, sujeitos (autor ¢ leitor) e objetivos que estes t€ém em jogo; 2. coeréncia ¢ uma
construgdo que demanda a ativagdo de varios conhecimentos tendo-se como ponto de partida o texto; 3.
hipertexto ¢ um modo de produgdo de escrita e de leitura que se caracteriza por tragos de multilinearidade,
multimodalidade e interatividade. Pensando na leitura e compreensao de textos em videoaulas no YouTube,
analisaremos recursos hipertextuais ¢ multimodais, bem como estratégias pertinentes a plataforma que
estimulam a busca por assuntos complementares que possibilitam a participagao dos usuarios, tendo em vista
o contexto de uso de tecnologias da comunicacdo ¢ da informagdo. Fundamentamos o artigo em estudos
do hipertexto e da produgdo de sentidos como vém sendo desenvolvidos na Linguistica Textual, bem como
em estudos voltados para multimodalidade, a cultura digital ¢ o uso de novas tecnologias da informagao e
comunicagdo em contexto educacional.

Palavras-chave: Hipertexto. Multimodalidade. YouTube. Interagdo. Coeréncia.

ABSTRACT

In this article, we deal with hypertext and its contributions to the teaching of Portuguese, in a sociocognitive
and interactional approach. This work aims to propose a discussion on meaning coherence and construction,
considering hypertextual and multimodal elements in a class on the YouTube platform. The following
assumptions are assumed in this work: 1. reading is an activity of producing meanings that involves text,
subjects (author and reader) and objectives that they have at stake, 2. coherence is a construction that requires
the activation of various knowledge based on the text; 3. hypertext is a way of producing writing and reading
that is characterized by features such as multilinearity, multimodality and interactivity. Thinking about
reading and understanding texts in video lessons on YouTube, we will analyze hypertextual and multimodal
resources, as well as relevant strategies to the platform that stimulate the search for complementary subjects
that enable the participation of users, in view of the context of use of communication technologies and
information. We base the article on studies of hypertext and the production of meanings as they have been
developed in Textual Linguistics, as well as studies focused on multimodality, digital culture and the use of
new information and communication technologies in an educational context.

Keywords: Hypertext. Multimodality. YouTube. Interaction. Coherence.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

o longo dos anos, as tecnologias

vém modificando a nossa atua¢ao na

sociedade. As inovagdes tecnologicas
impactam a linguagem humana e as midias
sociais encontram-se na atualidade entre os
principais veiculos de comunicacio. Estamos
expostos a diferentes linguagens e midias
em um mesmo aplicativo ou site da internet.
Temos acesso a diferentes textos ou fragmentos
textuais em questdo de instantes. Torna-se,
portanto, urgente que realizemos estudos
sobre 0 modo de producdo e compreensao
de textos nesses novos contextos.

O YouTube faz parte da sociedade
desde 2005 e vem ganhando cada vez
mais espago em nossas vidas. Entdo,
especificamente, torna-se necessaria a
existéncia de estudos para compreender como
a plataforma ¢ concebida, que recursos possui
e como utiliza-la para fins educacionais.

Com base nessas consideragdes,
definimos como objetivo deste trabalho propor
uma discussao sobre coeréncia e construcao de
sentido, considerando elementos hipertextuais
e multimodais em uma aula na plataforma
YouTube. Procuramos responder a seguinte
questdo: como a coeréncia € a construcao
de sentido sdo estabelecidas através dos
elementos hipertextuais e multimodais em
uma videoaula do YouTube?

O artigo estd organizado em
duas partes: a primeira tem como foco
consideragdes tedricas sobre hipertexto e
coeréncia e a segunda parte volta-se para a
analise de uma videoaula que assumimos
como uma producao hipertextual.

2. CONSIDERACOES TEORICAS

No Brasil, muitas pesquisas vém
ocupando-se de questdes hipertextuais,
multissemioticas e de midias sociais, buscando
compreender o funcionamento de textos em
rede, seu modo de producdo e construgcdes
de sentido. Considerando que o foco de
nosso estudo € o hipertexto e como em sua
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arquitetura se pode pensar a coeréncia, nesta
parte nos dedicaremos teoricamente a esses
dois conceitos.

2.1 Concepcao de hipertexto

Estudos sobre o hipertexto como o
realizado por Ledo (1999) indicam que, na
década de sessenta, Theodor Nelson propos
que o hipertexto fosse compreendido como
um conjunto de textos associados de modo
nado-sequencial que possibilitava diferentes
caminhos de leitura.

Anos depois, alinhado a esse
pensamento, Lévy (1993) defendeu a ideia de
que o hipertexto € um conjunto interconectado
dends. Os nos sao os elementos de informacao,
paragrafos, paginas, imagens, musicas etc.
A relagd@o entre nos € estabelecida através
de elementos de ligacdo como referéncias,
indicadores, botdes, entre outros.

A essa preocupagdo em relagao a
definicdo, sucederam alguns estudos com
foco em fatores relacionados a percepgao
e ao modo de leitura pertinente ao hipertexto
como, por exemplo, o estudo de Snyder
(1997), para quem o hipertexto ¢ um médium
de informacgao composto por blocos de textos
que se conectam por meio de nexos que
ofertam diferentes possibilidades de leituras
a0s USuArios.

A partir da década de 1990 no Brasil,
especialmente na Linguistica Textual,
Marcuschi e Koch, inspirados nos estudos
que citamos anteriormente, ativeram-se a
questdes sobre o hipertexto. Numa abordagem
sociocognitiva e interacional, Marcuschi
(2001) pde em destaque a atividade do leitor
do hipertexto. Segundo o autor:

Ao se mover livremente, navegando por uma rede
de textos, o leitor procede a um descentramento do
autor, fazendo de seus interesses de navegador o fio
organizador das escolhas e das ligagdes. Certamente,
o leitor procede por associagdes de ideias que o
conduzem a sucessivas escolhas, produzindo uma
textualidade cuja coeréncia tem um toque pessoal.
(MARCUSCHI, 2001, p.96)

Por sua vez, Xavier (2002, p. 29)
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compreende o hipertexto como “o espago
virtual inédito e exclusivo no qual tem lugar
um modo digital de enunciar e construir
sentido.” Ainda segundo o autor, o hipertexto
¢ uma condic¢ao para a apreensao € expansao
de conhecimento, possibilitando um modo de
enunciagao digital, visto que

(...) complexifica as operagdes da escrita, instaura
modificagdes nas formas de acessar informacdes,
entrecruza-las, amplia-las, construir um sentido
possivel e ajustavel ao contexto, emitir e repassar
instantaneamente esses dados a outros, enfim,
apreender, processar e compartilhar, continuamente,
novos saberes a partir dos ja existentes e
hipertextualizados. (XAVIER, 2002, p.29)

Ainda relacionados ao hipertexto,
destacam-se os estudos de Elias (2000), para
quem o hipertexto ¢ um texto caracterizado
pela ndo delimitagdo e pela expansao a partir
da atuacdo do leitor ao seguir links.

Em uma atualizacdo de seus estudos
relacionados ao hipertexto, Elias (2015)
ressalta diferentes tipos de textos e diferentes
linguagens e midias que compdem produgdes
hipertextuais e defende a complementariedade
dos textos offline (impressos) e textos online
(digitais).

Na atualidade, podemos nos
comunicar por meio de plataformas como
Facebook, Twitter, Instagram, YouTube etc.
Essas redes sociais e digitais promovem muita
interacao entre os usuarios, pois o advento da
Web 2.0 vem propiciando a participagdo e a
colaboracdo dos usuarios nas redes, por meio,
principalmente, da produgao de comentarios,
conforme explicam Barton e Lee (2015).

A Web 2.0, segundo os autores,
¢ caracterizada pela escrita colaborativa
que se torna possivel gracas aos designs
de sites com estruturas que garantem a
interagao ¢ o compartilhamento de textos,
e a multiplicidade de linguagens e midias
que podem ser produzidas e acessadas pelos
usudrios na ferramenta de comentarios.

Nessa altura, o usuario/leitor nao
possui apenas a fungao de seguir /inks tragando
caminhos e conexdes, mas participa também,
de forma ativa, no que diz respeito a produgao
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de contetido na e para a rede, por meio de
acdes como comentar, curtir e compartilhar
imagens, videos, sons, gifs etc.

Em decorréncia desses avancgos
tecnologicos, Elias e Cavalcante (2017, p.
321) ampliam a nog¢ao de hipertexto e passam
a concebé-lo como:

(...) um construto caracterizado pelos tracos da
conexao multipla entre textos; nao linearidade; nao
delimitagdo; fluidez; variedade de temas; de géneros
textuais e de linguagens, resultante da participagdo e
do trabalho realizado colaborativamente por usudrios
em interagdo on-line.

Ainda relacionados ao hipertexto,
destacam-se os es

2.1.1 Caracteristicas do hipertexto

Com base nos estudos do texto,
Marcuschi (2001), ao definir o hipertexto,
elenca algumas caracteristicas semelhantes,
tais como flexibilidade, wvolatilidade,
topografia, fragmentacao, limites indefinidos,
multissemioticidade e interatividade.

A esse conjunto de caracteristicas,
Koch (2007) acrescenta outros trés elementos
fundamentais para a compreensdo da
natureza do hipertexto: a descentracdo ou
o multicentramento, a intertextualidade
e a conectividade. A descentragao ou
multicentramento diz respeito a multiplicidade
topica. O usuario/leitor tem acesso a diferentes
textos através das conexdes estabelecidas pelos
links. A intertextualidade, em se tratando de
um “texto multiplo”, consiste na sobreposi¢ao
de diferentes textos acessados na rede. Por
ultimo, a conectividade caracterizada por
meio de conexdes multiplas entre blocos
textuais carregados de significados.

Uma das caracteristicas pertinentes
ao hipertexto, como elenca Marcuschi, € o
aspecto multimodal. Rojo (2015, p.108) diz
que o “texto multimodal ou multissemiotico é
aquele que recorre a mais de uma modalidade
de linguagem ou a mais de um sistema
de signos ou simbolos (semiose) em sua
composicao.” A autora também destaca a
interatividade na produgao hipertextual que ¢
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marcada acentuadamente pela multiplicidade
de recursos multimodais. Para a autora, no
meio dessa diversidade de textos de diferentes
linguagens, € preciso levar em conta 0 modo
de instauragao de coeréncia e da construgao de
sentido, principalmente em ambientes digitais
que apresentam uma extensa quantidade de
usuarios todos os dias, como é o caso do
YouTube e de suas produgdes hipertextuais
que discutiremos mais adiante.

2.2 A coeréncia na producao hipertextual

Koch e Travaglia (1999) defendem que
a coeréncia ¢ construida interacionalmente.
Para os autores, existem outros fatores
como processos cognitivos, conhecimentos
compartilhados, pistas socioculturais,
conhecimento de mundo, situacionalidade,
informatividade, intertextualidade,
intencionalidade e aceitabilidade que podem
contribuir para a construcao de sentido.

Seguindo a mesma linha de raciocinio,
Marcuschi (2007) defende que

(...) a coeréncia ¢ um critério de textualizagao
e ndo um principio de textualidade enquanto
unidade empiricamente realizada. A coeréncia nio
¢ um requisito a ser preenchido pelo texto e sim
uma atividade desenvolvida num movimento de
colaboracdo. (MARCUSCHI, 2007, p.14)

Estudos da coeréncia como esses
citados vém orientando a investigagao sobre
a constru¢do da coeréncia no hipertexto.
Elias (2015; 2017) discute a respeito dessa
questdo ressaltando que a coeréncia nesse
caso ¢ motivada por decisdes e conexdes,
conhecimento de mundo, sujeitos e interagdes
entre usuarios.

Se, nas praticas hipertextuais, o
leitor participa colaborativamente, segue
fluxos de informagdes que abordam topicos
discursivos semelhantes, interage com outros
usudrios, recorre a conhecimentos prévios
para estabelecer conexdes, podemos dizer
que todo esse processo tem o propdsito de
construgdo de sentidos.
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3. HIPERTEXTO E COERENCIA:
UMA AULA NO YOUTUBE EM
ANALISE

Considerando o objetivo e a questdo
que orientam este artigo, nesta parte
analisaremos como os elementos hipertextuais
e multimodais contribuem para a construgao
de sentidos, recorrendo como exemplificag@o
a uma videoaula de Lingua Portuguesa
presente no YouTube.

3.2 Sobre o YouTube

O YouTube ¢ definido por Burgess
e Green (2017) como um site de cultura
participativa. A plataforma possui layout
simples que implica em uma usabilidade
intuitiva. Os autores apontam o YouTube
como um “aglutinador de midia de massa
da internet”, e ressaltam as diferentes areas
que o site atinge como: tecnologia, midia,
entretenimento, comunidades de fas, artistas,
educadores, entre outras. Ao categorizar a
plataforma como um fendmeno, Burgess e
Green (2017) também postulam as trocas e
construcdes advindas do carater participativo
do YouTube que possibilitam diferentes
formas de produgao e circulagdo de conteudo.
Nas palavras dos autores:

O YouTube e todos os portais de video on-line que
o seguiram transformaram definitivamente a nossa
maneira de absorver conteido. O momento agora
ndo ¢ de aguardar o proximo YouTube, Twitter ou
Facebook, mas de descobrir o que essas ferramentas
fardo daqui para a frente e o que poderemos fazer
com elas. (BURGESS; GREEN, 2017, p.9)

Dos muitos tipos de produgdo com os
quais nos deparamosno YouTube, selecionamos
o género videoaula, especificamente de lingua
portuguesa. Compreendemos, com base em
Marcuschi (2005), que os géneros devem ser
considerados em relacdo as praticas sociais,
aos aspectos cognitivos, aos interesses,
as relacdes de poder, as tecnologias e as
atividades discursivas que dizem respeito a
cultura.

Priuli (2017) propde uma discussao
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Figura 1 - Hiperlinks no campo de descri¢io da videoaula.
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acerca da diferenciagdo entre aula gravada
e videoaula. A aula gravada ¢ apenas a
representacdo de uma aula presencial, o que
por vezes carece de estimulos audiovisuais
criativos; caracteriza-se, portanto, apenas
como registro. Em contrapartida, a videoaula
faz uso de artificios como: fotografia, arte,
teatro etc.

Ainda podemos dizer, com base
no autor, que a videoaula ¢ uma produgdo
audiovisual educacional que se assemelha
as encenagdes do cinema e da TV, porém
com propositos de ensino. Nesse sentido, a
videoaula ¢ pensada por um educador em
conjunto aos produtores audiovisuais para
que seja atrativa e a0 mesmo tempo favoreca
a aquisicao de novos conhecimentos.

3.2 Avideoaula selecionada para analise

A videoaula que selecionamos para
este trabalho estd situada na plataforma de
videos online YouTube, mais precisamente
no canal de videos educativos Brasil Escola.
Pode ser acessada pelo endereco https://www.
youtube.com/watch?v=eVBM Y5T90c e
possui 7 minutos € 51 segundos. Ainda, essa
produgdo, que foi disponibilizada em 2019,
apresenta cerca de 28 mil visualizagdes no
més de fevereiro de 2020 e tem como tema
“Cronica argumentativa”.
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Esse tema foi um dos critérios que
orientou a escolha da videoaula, levando em
conta a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) que esclarece:

Nao se trata de deixar de privilegiar o escrito/
impresso nem de deixar de considerar géneros e
praticas consagrados pela escola, tais como noticia,
reportagem, entrevista, artigo de opinido, charge,
tirinha, cronica, conto, verbete de enciclopédia, artigo
de divulgacdo cientifica etc., proprios do letramento
da letra e do impresso, mas de contemplar também os
novos letramentos, essencialmente digitais. (BNCC,
2018, p.69)

3.3 Videoaula: uma analise da producio
hipertextual

Por estar situado na internet, o
YouTube permite o acesso a diversos /links
que podem ser encontrados no campo de
descricdo do video, nos videos sugeridos, na
publicidade, nos comentarios, entre outros.

Todo esse conjunto de conexdes
influencia a construcdo de sentido que ¢
realizada, portanto, de forma colaborativa
por meio da interacao dos usudrios, levando
em conta elementos variados como recursos
visuais, sonoros, recursos de compartilhamento
e recepgdo através de likes ou comentarios
que entram nesse tipo de produc¢do, além de
aspectos do ambiente em que ¢ veiculada.

Podemos observar que o campo de
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Figura 2 - Comentarios no campo de descricio.
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descricdo do video estd repleto de
hiperlinks que, ao serem acessados, podem
complementar o conhecimento de seu usuario
por trazerem mais informagdes sobre o tema
ou sobre assuntos relacionados dentro e fora
da plataforma YouTube.

Os comentarios do video selecionado
sdo concebidos como parte de uma construgao
hipertextual, visto que dao continuidade ao
tema abordado e promovem interagdo através
das conexdes que estabelecem. Podemos
perceber que os comentarios mantém o
topico discursivo: 0s usuarios em sua maioria
agradecem a aula e fazem perguntas sobre
cronicas, as quais sao respondidas pelo canal.

A manutengdo do topico também
ocorre ao analisarmos os titulos dos videos
sugeridos que abordam temas que estdo
direta ou indiretamente relacionados a
videoaula “Cronica Argumentativa”.
As hashtags encontradas logo abaixo
do video também motivam conexdes e
remissoes hipertextuais. Sao elas: #ENEM,
#REDACAO, #BRASILESCOLA. Esses
elementos acabam também influenciando os
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temas de video que serao sugeridos a margem
direita. A manutengao do topico por meio de
links relacionados ao tema contribui para a
coeréncia que ¢ construida pelo usuario em
um dado percurso.

Observando a pagina dessa videoaula
como um todo, podemos constatar que ha
alguns hiperlinks marcados por recursos
visuais como a cor azul que podem ser
acessados por usuarios a qualquer momento
da aula, para complementar o contetido de
textos lidos, ou para obter novas informagdes
sobre o tema em questdao. O usuario, além
de ser instigado a perseguir /inks, também
possui espaco para interagir por meio dos
comentarios, e pode acessar videos sugeridos
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de mesmo tema ou semelhantes.

Considerando a multimodalidade
como um trago marcante da producao
hipertextual, destacamos que o layout
contribui para que a pagina do YouTube seja
caracterizada e concebida socialmente, isto
¢, facilmente reconhecida por usudrios que
possuem um certo grau de conhecimento da
plataforma.

Ao observarmos a disposicdo dos
elementos constituintes da pagina, percebemos
o logotipo do YouTube posicionado a esquerda
do lado superior da tela e, a direita, podemos
notar publicidades e outros videos que estdo
relacionados ao video que esta sendo acessado
no momento. O video apresenta recursos
semioticos como: imagens fixas, imagens
em movimento, cores chamativas, tipografias
diferentes, ou seja, elementos multimodais.
Ha também separagdes marcadas pelos
proprios elementos visuais: o contorno que
separa as imagens, videos e separacdes por
meio de linhas, ou seja, a pagina é composta
por estratégias sutis de framing.

Figura 4 - Elementos hipertextuais e multimodais.

= OBYoulube c ooE i erwrnmnw‘

4. CONCLUSAO

Em se tratando de hipertexto no
YouTube, o leitor é estimulado a acessar
diversos /inks que dao acesso a outros videos e
a outros textos complementares. Dessa forma,
cabe a ele tecer seu processo de leitura e
sentido através do topico, de suas preferéncias
pessoais, de seu conhecimento de mundo e
de seus interesses através das ferramentas,
dispostas pela plataforma, que chamarem
mais a sua atengao.

Sendo assim, a constru¢ao de sentido
se da a partir da visualiza¢ao da videoaula,
mas também pelos elementos constituintes
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da plataforma, que estimula o leitor a acessar
contetidos complementares de sua preferéncia
e, assim, tracar o seu percurso de leitura em
meio a uma grande quantidade de informagdes
exploradas pelos elementos hipertextuais e
multimodais.
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RESUMO

Apropriar-se das Tecnologias da Informa¢ao ¢ Comunicagdo, em um contexto global em que a virtualidade
ganha cada vez mais espago nas relagdes cotidianas, constitui-se um dos desafios enfrentados pelos docentes
de Lingua Portuguesa. Nesse contexto, esta investigagdo objetiva fomentar reflexdes sobre possiveis usos
da linguagem presentes nos chamados memes, assumindo-os como recurso didatico para as aulas de Lingua
Portuguesa. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, aqui apresentada na forma de relato de experiéncia. Como
objetivos especificos, busca-se ainda: a) apresentar o conceito e relagdes de contexto dessas produgdes
hibridas e; b) indicar, por meio de exemplos, as suas potencialidades enquanto recurso didatico. Para isso,
o corpus de analise ¢ composto por: 1) publicagdes coletadas de redes sociais; 2) questoes de avaliagdo; 3)
relatos de alunos produzidos espontaneamente durante as aulas e registrados em diario de campo, ¢ 4) didlogos
entre mim ¢ a classe transcritos a fim de complementar as analises. Os dados apresentados possibilitam
reflexdes e apontamentos sobre a poténcia do uso de memes, seja ao longo de aulas expositivas ou seja
como instrumentos de avalia¢do de aprendizagem corriqueiros, abarcando aspectos formativos no campo das
discussdes sobre: formalidade, informalidade, variagdo linguistica, analise ¢ interpretagdo, além da poténcia
argumentativa que emerge de forma dindmica e imprime um carater dialogico as aulas.

Palavras-chave: Memes. Dialogismo. Lingua Portuguesa. Variante linguistica.

ABSTRACT

Appropriating Information and Communication Technologies in a global context in which virtuality gains
more and more space in daily relationships, constitutes one of the challenges faced by Portuguese teachers.
In this context, this research aims to foster reflections on possible uses of the language present in the so-
called memes, assuming them as a didactic resource for Portuguese classes. This is a qualitative research,
presented here in the form of an experience report. As specific objectives, it is sought: a) to present the
concept and context relationships of these hybrid productions and; b) to indicate, through examples, their
potential as a teaching resource. In order to reach these objectives, this seacrh’s corpus is composed of: 1)
publishing collected from social medias, 2) assessment questions, 3) students’ reports spontaneous produced
during classes and 4) transcript dialogs between me and the students in order to complement this analysis.
The presented data allows reflections and notes on the power of memes use, whether during expositive classes
or even ordinary learning evaluation instruments, covering formative aspects in the discussion field on:
formality, informality, linguistic variation, analysis and interpretation, besides the argumentative potential
that emerges dynamically and induces a dialogical character in the classes.

Keywords: Memes. Dialogism. Portuguese. Linguistic variant.

—_
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1. INTRODUCAO

om impacto inegdvel e crescente

nas redes sociais ¢ em aplicativos de

comunicacao instantdnea, os memes
constituem recursos narrativos com teor
critico, humoristico e denunciativo oriundos
de situagdes cotidianas e de conhecimento
popular e/ou cientifico (SOUZA, 2014;
HORTA, 2015). Ganham ainda mais forca
com a emergéncia e a popularizacao das novas
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
—TICs, em um cendrio em que a virtualidade
intrinseca na internet molda novas formas de
se relacionar socialmente.

Apesar disso, ¢ comum que se deposite,
sobre os memes, um juizo de valor que destoa,
por exemplo, do atribuido as charges e aos
cartoons, que sdo frequentemente empregados
no ensino de linguas e na elaboragao de questoes
de leitura e interpretacdo incorporadas em
materiais didaticos, vestibulares e concursos
em diversos campos do saber.

Ao contrario das charges e dos
cartoons, recursos que relacionam textos
verbais e ndo verbais ao cotidiano, a0os memes,
reserva-se, em geral, uma posicao subalterna
para analise e interpretacdo. Parte disso se
deve ao fato de a linguagem empregada ser
frequentemente carregada de informalidade,
desvios da norma padrdo da lingua e, ndo
raramente, termos considerados inapropriados
em determinados contextos, como palavroes.

Esses desvios mencionados, € que
marcam a produ¢do de memes na atualidade,
sao frequentemente combatidos com
entusiasmo nas redes sociais, desvelando, nas
praticas discursivas dos opositores do uso
de memes, uma perspectiva tradicional em
relacdo a lingua, que reforca a hierarquizacao
da norma e condena suas variantes.

Neste sentido, ¢ natural que o uso de
memes em sala de aula seja recebido com
surpresa por parte dos alunos, pela quebra
de expectativa, ja que veem, na figura do
professor, a materializagdo da formalidade e
rigidez. Simultaneamente, ndo ¢ raro que seu
uso seja condenado de modo velar ou nao por
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outros profissionais ao tomarem ciéncia desta
pratica, por considerarem apenas a camada
de humor imbricada nessas produgdes e nao
se atentarem para os demais aspectos que
demandam olhar analitico e critico desse
género textual, a fim de que se o compreenda.’

Retomando a questdo da recorréncia
dos memes nas redes sociais, a aversao em
relacdo ao emprego do meme “Ata”, presente
no titulo deste artigo, serve para ilustrar
justamente esse juizo de valor negativo
depositado nos memes. Sao diversos o0s
topicos postados em paginas da internet
voltadas para o ensino da lingua portuguesa,
condenando seu uso e oferecendo explicagdes
demasiadamente técnicas de que a escrita
correta seria pela interjeicdo “Ah ta!” ou ainda
mais formalmente “Ah, esta!”, e reforgcando
que o termo “Ata” se refere exclusivamente
ao tipo de documento em que se registra,
por exemplo, deliberacdes de uma reunido de
trabalho.

Esse tipo de posicionamento evidencia
justamente a incompreensdo em relacdo ao
contexto de produgao dos memes e emerge sob
amaxima de que o uso da expressao desviante
resultaria na reproducdo do “erro” em outros
contextos. Ora, partindo da compreensao
da lingua enquanto fendmeno vivo e, por
conseguinte, em constante transformacao,
faz-se necessario refletir sobre até que ponto
esta asser¢ao encontra alicerces empiricos e
tedricos, ou ainda, se apenas camufla uma
postura que assume a lingua como fenémeno
estanque.

Sabendo disso, o que se desdobra a
seguir, na forma de um relato de experiéncia,
busca fomentar discussdes que permitam
localizar o género textual chamado “meme”
enquanto recurso didatico potente para as
aulas de lingua portuguesa. Assim, na se¢ao
“desenvolvimento”, busco elucidar o conceito
de meme, o contexto de sua producdo e suas
relacdes com produgdes semelhantes como
as charges e os cartoons. Em seguida, em

1 Exemplos podem ser encontrados nas paginas: Duvidas de
Portugués - https://duvidas.dicio.com.br/ata-ah-ta-ah-ta-ou-
-ata/, Recanto das Letras - https://recantodasletras.com.br/gra-
matica/6423573 e Lingua Portuguesa: Ensino - https://www.
facebook.com/professorgilmarluis/posts/1472806462752134/.
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“potencialidades didatico-discursivas dos
memes”, proponho reflexdes a partir de:
publicagdes coletadas de redes sociais; relatos
de alunos produzidos espontanecamente
durante as aulas e registrados por mim em
diario de campo, bem como questdes de
avaliacdo; e dialogos entre mim e a classe
transcritos a fim de complementar as analises,
complementando com pequenos relatos
espontaneos que demonstram reagdes de
alunos de uma turma de Ensino Médio diante
do uso de memes por um professor. Os relatos
sao retirados de notas breves registradas por
mim em um didrio de campo. Finalmente, em
“Consideragoes Finais”, apresento possiveis
contribui¢des dessas discussdes para entender
a poténcia dos memes nas relacdes de ensino
e aprendizagem de lingua portuguesa em
contextos formais.

2. DESENVOLVIMENTO

O uso de imagens em produgdes
textuais esta para além do carater estético.
Seja em textos de humor, seja em produgdes
poéticas, o emprego de recursos imagéticos
catalisa a produ¢@o de sentidos, possibilitando
a emergéncia de multiplos significados,
ideologias e interpretacdes que se apresentam
tanto de forma individual quanto coletiva,
tangenciando retomadas de referéncias e
memorias.

Os memes, de modo geral, podem
ser situados na categoria de humor gréfico,
tal qual ocorre com as charges, cartoons e
caricaturas. Distingui-los, no entanto, mostra-
se uma tarefa mais complexa do que parece
a primeira vista. A exemplo disso, podem-se
citar os tipos de charges e caricaturas que
deixaram de ser sindnimos, a medida que
pesquisadores (GAWRYSZEWSKI, 2008;
GALLOTTA, 1997, ARBACH, 2007) se
debrucaram sobre elas e identificaram de
forma consensual particularidades que as
distinguem.

Por consenso, vale ressaltar que a
distingdo entre charge, cartoon e caricatura
¢ algo consolidado entre pesquisadores de
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imagens, mas isso ndo significa que ndo haja
outras perspectivas que os unam em categorias
unicas. Sobre isso, pode-se citar o exemplo de
Abreu (2000, n.p. apud ARRIGONI, 2011, p.
2062) que reconhece caracteristicas diferentes
entre os trés, no entanto, nao vé sentido em
separd-los a despeito disso. O autor considera
ainda fatores como a inexisténcia da palavra
“charge” na lingua espanhola, de modo que os
termos empregados majoritariamente passam
a ser caricatura” e “caricatura politica.

De forma objetiva, ja que, dos quatro
tipos de textos graficos aqui mencionados,
apenas 0 meme se constitui objeto de estudo
nesta investigacdo, sintetizo, no quadro
abaixo, as caracteristicas principais da charge,
do cartoon e da caricatura a partir de autores
(GAWRYSZEWSKI, 2008; GALLOTTA,
1997, ARBACH, 2007) que se debrucaram
sobre elas.

Quadro 1 - Géneros graficos.

CHARGE CARICATURA CARTOON
Normalmente Predominancia Atemporal;
composta por do exagero;

Desvinculado de
personagens ou
eventos;

desenho tinico ou
fotografia; Externaliza-
¢do do perfil
Critica a fatos ou | psicologico do
acontecimentos sujeito; Humor univer-
jornalisticos sal;

recentes ou ainda | Instrumento de
em evidéncia; luta ideologica; | Expressdao
grafica de uma
Critica humor- Nao visa neces- | narrativa humor-
istica; sariamente a istica;

critica;

Contextos Pode recorrer

histérico, politi- | Pode provocar a elementos de
co e cultural sdo | riso ou ndo. quadrinhos.
determinantes

para a compreen-

sd0.

(GAWRYSZE- (GALLOTTA, (ARBACH,
WSKI, 2008) 1997) 2007)

Considerando as caracteristicas
expostas, € possivel ter uma nocdo das
nuances que nos permitem distinguir os
trés géneros, o que ndo significa perder
de vista suas semelhangas. Contudo, a
complexidade de categorizacdo que emerge
de perspectivas como a de Abreu (2000, n.p)
se deve especificamente a intencionalidade
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da produgdo do género grafico e ndo as
caracteristicas diferentes entre eles.

Os memes, por sua vez, despontam
como um quarto género grafico que assume
propriedades polimorficas, isto ¢, menos
rigidas de formulagdo. No que diz respeito
a intencionalidade, o meme ¢é ainda mais
flexivel. Quando se vale do humor para criticar
determinados eventos, pessoas ou cenarios
cotidianos, ele se pareia com as charges;
Quando emprega hipérboles, posiciona-se
politicamente e faz retomadas de memoria,
pareia-se com a caricatura; e por fim, quando
se desvincula do tempo historico de produgio,
assume uma linguagem visual de cunho
universal e estabelece narrativas, pareando-
Se com o cartoon.

Curiosamente, o conceito de meme
ndo € assim tdo recente, tendo sido cunhado
por Richard Dawkins no livro “O gene
egoista”, em sua primeira edicao de 1976.
Partindo de uma abordagem evolucionista,
o autor estabelece um paralelo entre cultura
e genética, no qual o meme assume o lugar
simbolico de “gene da cultura” que se perpetua
por meio de seus replicadores, ou seja, as
pessoas. Dawkins sugere que:

[...] um “meme de ideia” pode ser definido como
uma entidade capaz de ser transmitida de um
cérebro para outro. O meme da teoria de Darwin,
portanto, ¢ o fundamento essencial da ideia de
que ¢ compartilhado por todos os cérebros que a
compreendem (DAWKINS, 2001, p. 217-218).

Seguindo a mesma ideia de
perpetuacdo, universalizagdo e enfatizando
o carater de imita¢do intrinseco aos memes,
Blackmore (1999, p. 43) define 0o meme como
“instrug¢des para conduzir comportamentos,
armazenados na mente (ou em outros objetos)
e passados adiante pela imitacao”.

Em consonancia com essa perspectiva
do meme enquanto pratica de imitagao
(BLACKMORE, 1999), nota-se que a
producdo de memes independe de um
determinado refinamento de talento artistico
para desenho e organizacdo estética. Isto
porque os recursos visuais a partir dos quais
eles sao criados e replicados podem ser
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empregados para produzir outros e outros, em
multiplos contextos, com auxilio de softwares e
aplicativos que os produzem automaticamente
a partir de modelos definidos, o que reforga a
concepcao de Dawkins (2001) enquanto gene
cultural.

Ainda que o conceito ndo seja, de
fato, recente, o florescimento em massa
dos memes nas midias sociais sO ¢ possivel
pelas facilidades pos-modernas atreladas
a popularizacao da tecnologia que permite
a emergéncia desse género polimorfico.
Rajagopalan (2013, p. 50) ressalta que, na
internet, “[...] a escrita, a fala e a imagem se
mesclam de certa forma até pouco tempo atras
impensavel [...]".

Na busca por uma definicdo mais
objetiva e moderna para meme, recorro a
Guerreiro e Soares (2016, p. 186), autores
que definem os memes como:

[...] criagdes dos proprios usuarios que mesclam uma
situacdo — que obteve destaque nas midias e, de certa
forma, tornou-se memoravel e viral — com diversas
frases cotidianas, que juntas complementam-se e
acabam tendo um significado humoristico e ironico.
Presente nas redes sociais, ¢ destinado, comumente,
para efeito de humor, porém, percebe-se também uma
critica social, politica e cultural.

Os aspectos multimodais dos memes
vém despertando o interesse de pesquisadores
de diversas areas (FALCAO, 2017, PERUZO
ROCHA CAVALCANTE; LEPRE, 2018;
COELHO; COSTA, 2018, ANDRADE,
2018) que enxergam nesse género discursivo
potencialidades especificas para seu uso como
estratégia didatica e de problematizacao.
Isso porque a versatilidade polimorfica dos
memes ndo os restringe diretamente a um
campo especifico do saber; ao contrario
disso, estabelece uma relagdo de replicacao
dos aspectos culturais humanos de modo
abrangente, por meio da qual as concepgdes
sobre determinados eventos e informacgoes
convergem para 0S mesmos pontos.

Esse compartilhar de informacdes
culturais comum entre os pares pode ser
mais bem compreendido ao se fazer uma
aproximacao com a perspectiva dialogica de
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Bakhtin (1981), assumindo que o conhecimento
se da na dinamica interativa situada em um
dado contexto socio-historico carregado
de matrizes de significagcdes produzidas no
entremeio da cultura. Em outras palavras,
¢ na dindmica com o outro, que oS memes
significam e ressignificam as informacdes,
produzindo percep¢des mediadas pelo outro.

3.POTENCIALIDADES DIDATICO-
DISCURSIVAS DOS MEMES

Considerando a macrovisdao que
evidencia a universalidade de linguagem
visual imbuida nos memes e a constru¢ao de
sentido na relagdo com o outro (COELHO;
MARTINS, 2018), vale refletir de que forma
essas produgdes de saberes, no dinamismo
das relacoes, podem ser ressignificadas de
modo a ndo serem suprimidas nas aulas de
lingua portuguesa, como frequentemente
ocorre, segundo uma concepgao tradicional
de ensino e de lingua.

Apresentarei a seguir uma selecdo
de memes de livre circulagdo na internet,
todos eles foram retirados de pesquisas de
imagens do Google usando os descritores:
meme, meme + ciéncia, meme + lingua,
meme + escola no periodo de marco a julho
de 2019. Como critério de recorte, os memes
escolhidos para uso e posterior analise foram
0s que aparecem prioritariamente em ordem
de exibicdo das imagens considerando a
métrica do proprio sistema de busca e que
tinham relagao direta com os contetdos
abordados em sala naquele periodo, tais
como: polissemia, intertextualidade, variagao
linguistica e ambiguidade. Essas escolhas
tencionavam nao somente estabelecer uma
relagdo mais proxima com as discussdes ao
longo das aulas como também uma relagao
mais direta de reconhecimento, considerando
o alcance das paginas fonte dos memes.

Ressalto que o carater de replicacdo e
de imita¢do ja discutido a partir de Dawkins
(2001) e Blackmore (1999) tornam dificil que
se rastreie precisamente a origem dos memes
para citacdo de autoria. Em alguns casos,
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os produtores dos memes imprimem neles
marcagdes de suas paginas nas redes sociais;
em outras, apenas replicam o conteudo,
alterando o texto verbal. De qualquer modo,
todas as imagens sdo de dominio publico
e contam com hiperlinks, portanto, ndo se
assume aqui a autoria de nenhum dos memes
utilizados como exemplos e todas as suas
respectivas fontes estao referenciadas.

3.1 Potencial de ressignificacio socio-
historica

O meme que aparece no titulo desta
pesquisa ainda circula com frequéncia nas
diversas redes sociais. Aqui o tomo como
exemplo de producdo grafica regularmente
incompreendida por académicos e combatida
naqueles mesmos espacos. Por isso pode ser
utilizado como ilustracdo do processo de
ressignificacdo do termo ata na dinamica das
redes sociais.

Na composi¢ao acima, ¢ possivel
identificar em (1) a publicagdo original da
ilustracdo de Mauricio de Souza na capa de
um almanaque impresso e publicado em 2004.
Na figura (2), tem-se a produ¢ao de um meme
que replica a ilustragdo original modificando
seu contexto e adicionando o termo “ata”. Por
fim, na figura (3), tem-se uma das postagens
de uma escola privada que oferece cursos
especificos direcionados para concursos
publicos.

Retomando a ideia de replicacao
e imitagdo (BACKMORE, 1999), nota-
se a reprodugdo da ilustracdo original
com omissdes. A ideia ndo ¢ produzir e
comercializar uma nova obra ou arte, mas
aproveitar a produgdo de sentido que assoma
da expressao facial da personagem Monica
para indicar sarcasmo e deboche em relacio
a alguma informagdo que o interlocutor
considera irrelevante por sua obviedade,
ou ainda demostrar desinteresse e preguica
de contra-argumentar. Além disso, “ata” ¢
empregado de modo intencional, retomando
a entonagao sonora para o reconhecimento do
sarcasmo.
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Figura 1 - Composicio de ressignificacio.

(1)

Nao é ATA que se
escreve quando se
entende o que foi
dito. O correto é:

Ah, ta!

ATA é um
documento oficial

(3)

Fontes: 1. SOUZA, 2004; 2. Passatempo: publicar meme: https://bityli.com/qFkeM. Acesso em 20 jun. 2020;
3. Gran Concursos Online: https://bityli.com/Xd4Vd. Acesso em 20 jun. 2020.

Nao se trata, portanto, de um desvio
da norma padrao da lingua. Toda a construgao
¢ pensada para produzir significado com os
interlocutores que compartilham do mesmo
sentimento. Assim, sugerir uma corre¢do a
partir do meme denota desconhecimento em
relacdo ao contexto em que ele foi produzido,
desprende-se do potencial de ressignificagdo
verbal e evidencia uma hierarquizagao da
norma de forma estanque.

O meme poderia ser reproduzido com
adi¢do ou supressao de elementos ou frases de
efeito, o que implicaria uma nova producao
de sentido que, quando compartilhada, seria
replicada por uns e ressignificada por outros,
de acordo com acontecimentos e pessoas
situadas em um dado momento sdcio-
historico.

3.2 Potencial discursivo sobre os aspectos
de formalidade e informalidade na
lingua

De modo geral, o contexto académico
demanda a utilizacdo da norma padrao da
lingua. Isto ¢, ainda que os professores
reorganizem curriculos, adotem estratégias
que considerem as questdes de preconceito
linguistico e incentivem pesquisas
relacionadas as variantes da lingua, provas,
redacoes, vestibulares e outros instrumentos
de avaliacdo e sele¢ao requerem que o aluno
saiba valer-se da norma padrao.
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A ideia ¢ a de que os alunos sejam
capazes ndo somente de reconhecer as
variantes, mas de alternar os usos entre elas,
de acordo com as especificidades da producao.
Naturalmente essa discussdo esbarra em
questdes teodrico-metodoldogicas mais
complexas e que merecem aprofundamentos
e investigacdes.

Porém, a ideia de que o uso da
linguagem variante do meme resultaria
necessariamente na reprodugdo do desvio da
norma em produgdes solicitadas em contextos
formais, como redag¢des, trabalhos técnicos e
avaliagdes, pode nao se sustentar diante de
memes como o exemplificado a seguir.

Figura 2 - Meme formalidade e informalidade.

@—
| ees——

Eu na redacgdo: € indubitavel, &
incontrovertivel, baluarte, no que tange,
nuances, imbroglios.

Eu na internet: gemte vcs foro 1a?

Fonte: Universitrouxa https://bityli.com/p0OfY.
Acesso em 20 jun. 2020.

Tanto quem produziu quanto quem
replicou 0 meme demonstra justamente, com
ironia, a capacidade de compreender e alternar
os usos de linguagem, conscientemente,
entre a norma padrdo € a norma nao
padrao. O meme da Figura 2 também
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Figura 3 - Polissemia e ambiguidade.

HOIJE EU ESTAVA ANDANDO
NA RUA QUANDO ESCUTEI UM
RAPAZ DIZENDO NO TELEFONE:
“VOU PEGAR A GATA DA ANA”

ANA, SE VOCE ESTA LENDO
ISSO, VAO ROUBAR SUA GATA.

Fonte: Esse alguém: https://bityli.com/t7Dmd.

Acesso em 20 jun. 2020.

Figura 4 - Mafalda e polissemia.

CERTO PARA Vi
NAO €7

e )
&) o -
[ B = RN

Fonte: Quino (2008, p. 194).

g NAO TEM RECIME Gue o& |

revela o potencial de emprego de figuras
da linguagem como sarcasmo, ironia ou
hipérbole. Vale problematizar entdo o que
se pretende com elas ou de que forma essas
figuras de linguagem tém sido trabalhadas no
curriculo escolar formal, isto ¢, se o objetivo
¢ a memorizagao delas enquanto categoria
formal ou a internalizacdo das suas fung¢des
para producdo e expressdo, ainda que seus
usuarios tenham dificuldades em nomeé-las
enquanto categoria.

3.3 Potencial polissémico para producao
de humor

A compreensao do sentido contextual
ou polissémico ¢ papel dos estudos semanticos
e pragmaticos, caros para a produgdo e
interpretacao de textos diversos. Os efeitos de
polissemia sdo frequentemente empregados
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para produ¢do de humor e marcam ndo
somente os memes, mas também as charges

€ cartoons.

Quadro 2 - Questao de prova.

Dentre os aspectos basicos da linguagem, a
multiplicidade de sentidos dados as palavras de
modo contextual, chamada polissemia, represen-
ta uma poténcia criativa presente no uso corrente
das linguas naturais. Sabendo disso, o efeito de
humor no meme abaixo decorre:

a. da ilustragdo expressiva que recorre a tragos
humanos;

b. da multiplicidade interpretativa oriunda da ex-
pressao “pegar a gata”;

c. da auséncia de ambiguidade e clareza no dis-
curso;

d. da adverténcia cuidadosa direcionada a “Ana”;
e. do carater denunciativo do meme, afinal rou-
bar ¢ crime.

Fonte: acervo do autor.
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O meme e a charge acima foram
aplicados em uma avaliagdo bimestral em
uma turma de 38 alunos do primeiro ano de
um curso técnico integrado ao Ensino Médio,
ap6s sequéncias didaticas com discussdes
sobre polissemia, ambiguidade e produgdo
de humor. A questdo foi organizada em
duas colunas, estando o meme e a charge
na primeira coluna e a seguinte questdo na
segunda.

Dentre as questdes elaboradas, esta
integra o grupo de questdes consideradas de
facil resolugdo. Ao aplica-la em uma prova,
a expectativa era que 100% dos alunos
marcassem a alternativa b- como correta. O
grafico abaixo evidencia como eles reagiram
a questao.

Figura 5 - Relaciio niimero de alunos x alternativas escolhidas.

Numero de alunos

Alternativa Alternativa Alternativa Alternativa Alternativa

a b c d e

Fonte: Acervo do autor.

Na semana seguinte, ocorreu a vista
de prova, momento em que as questdes sao
comentadas e os alunos evidenciam suas
dificuldades. De forma dinamica, a sala foi
disposta em circulo, no intuito de que todos
pudessem se ver e debater as respostas,
enquanto eu, na posi¢ao de professor, mediava
as discussoes.

Solicitei que ao menos um dos seis
alunos que haviam marcado a alternativa
“a” expusesse seu raciocinio; enquanto isso,
tomei notas no didrio de campo. Apresento a
charge (Figura 4) empregada na avaliacdo e
um recorte editado da discussdo observada
entre dois alunos, os quais chamarei de Poli
1, Poli 2, ¢ minha intervencdo, nomeada de
Prof.

Nesse recorte, algumas assergoes
merecem aten¢ao. Primeiramente a evidéncia
de um juizo de valor consolidado sobre
os memes. Ainda que a questdo traga a
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combina¢do meme/charge-contetdo-analise,

Quadro 3 - Dialogando com os alunos.

Poli 1 - Para mim, a expressdo dos personagens
que provoca a graga.

Poli 2 — E sim professor, ndo pode colocar meme
na prova, ndo ¢ coisa de prova, eu fiquei rindo.
Prof — Tudo bem achar engragado, a da Mafalda
também ¢ engragada né?

Poli 2 — Nao ¢ ndo, eu ndo entendi direito a Ma-
falda.

Prof — Mas entendeu o meme?

Poli 2 — Eu entendi!

Poli 1 — Achei que tinha entendido, mas se ta er-
rado nao entendi né [risos].

Prof — Entdo, agora vocés ja sabem que a alter-
nativa b é a correta... conseguem me explicar por
que?

Poli 2 — U¢, porque tem a frase 14 que ele fala
“pegar a gata” que era tipo, pegar sabe, dar uns
pegas [risos]...

Poli 1 — Isso! Namorar!

Poli 2 — E tem o pegar de roubar o animal, ele
achou que ia roubar a gata... nossa!

Prof — Pois é... agora se vocé€s notarem na charge
da Mafalda ela também brinca com a palavra
pegar.

Poli 1- Mafalda ¢ chata, parece sempre coisa de
politica, governo, ndo entendi.

Fonte: acervo do autor.

Poli 2 indica que o meme ndo deveria estar
ali. O meme ¢ diretamente relacionado a
informalidade e destoa da rigidez comum
nas andlises textuais. Tanto que a mesma
critica ndo ¢ feita em relagdo a charge da
Mafalda, na qual se analisa o0 mesmo efeito
de polissemia. Em contrapartida, a charge da
Mafalda ¢ tachada ou rotulada de chata, pela
formalidade e complexidade da abordagem.
Ao retomar a andlise da questdo, eles
chegam a conclusdo do porqué de a alternativa
b ser a correta. A interjei¢do “nossa”, na ultima
fala de Poli 2, ¢ um indicador de compreensao
estabelecida na interagao entre nos trés.
Vale a pena investigar até que ponto o
carater informal do meme implica a resolucao
de questdes de interpretacdo com contetido
gramatical. Se considerarmos que a charge
e o cartoon sdo imbricados de efeito de
humor, a ideia de o meme ser engragado e
inapropriado perde o sentido e corrobora o
lugar subalterno em que os memes foram
alocados em comparagdo com outros géneros
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graficos. Apesar dessas problematizacdes, a
relacdo do meme e a questdo de verificagao de
aprendizagem denotam que memes, charges
e cartoons podem ser empregados com as
mesmas potencialidades em questdes de
interpretagao.

3.4 Potencial de intertextualidade e
inferéncia

Outra questao pontual em exercicios
de leitura e interpretagdo ocorre nos estudos
sobre intertextualidade (LEFFA, 1999, ALOS,
2006; FIORIN; SAVIOLI, 2000). Espera-se,
como parte da compreensdo do que se 1€, que
o leitor dialogue com o texto, faca inferéncias
e reconhega diversos outros textos imbricados
nele, isto ¢, estabeleca uma relagdo dialogica
com o texto e construa sentido, interagindo
com ele e perpassando as proprias experiéncias
de aprendizagem.

Em didlogo com os alunos, apods
intensas discussoes e exposigdes de exemplos
sobre intertextualidade, projetei uma foto da
iconica capa do disco “Abbey Road”, dos
Beatles. Em seguida, projetei uma ilustragao
que imita a capa do disco colocando os
personagens da animacao “Os Simpsons” no
lugar dos roqueiros. As reagdes de percepgao
sobre a relacao entre as duas foram imediatas,
sobretudo por terem sido postas em sequéncia.

Figura 6 - Capa do dlbum dos Beatles.

@ Bees

Fonte: Amazon: https:/bityli.com/0dtiH.
Acesso em 20 jun. 2020.

Feito isso, projetei 0 meme abaixo e
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Figura 7 - Meme Simpsons/Beatles.

’ . A
Fonte: Techtudo: https://bityli.com/5Po6v.

Acesso em 20 jun. 2020.

solicitei que redigissem um breve paragrafo,
no qual apontariam suas impressoes, quais
elementos intertextuais tinham sido percebidos
e os desvios de elementos formais da lingua
portuguesa. Apresento abaixo a transcri¢ao
de dois paragrafos produzidos pelos alunos
que chamarei de Inter 1 e Inter 2.

Figura 8 - Meme e intertextualidade.

LGBTQ+ é quando um gay perde um
elétron?

e D 7687 979 comentdrios

Fonte: Ponte para Chernobyl: https://bityli.com/g9LiJ.
Acesso em 20 jun. 2020.

Quadro 4 - Producio dos alunos.

E uma piada que relaciona a sigla da comunidade
LGBTQI+ com Quimica. Na quimica aprendemos
que o atomo perde elétron (que é negativo) entdo fica
com carga mais positiva. S6 que o contexto ¢ dife-
rente, ele mistura Quimica com a comunidade gay,
ali o simbolo + ndo significa oposto de negativo, sig-
nifica adicdo porque na sigla tem outras letras. Nao
¢ linguagem padrao do portugués, porque ¢ meme.

Inter 1

Eu me lembrei das aulas de Quimica e Fisica porque
la estudamos sobre prétons (que sdo positivos e
elétrons (que sdo negativos). No meme tem duplo
sentido, o mais ali eu acho que indica que tem mais
gente, porque antigamente falavam GLS, mas mu-
dou porque tem outros grupos, ai pra ndo ficar grande
demais colocam o + que ¢ outras pessoas. Mas o sig-
nificado muda, eu acho que isso ¢ intertextualidade
porque ele coloca assunto de Fisica ¢ Quimica den-
tro de outro tema tipo Sociologia, mistura as coisas.
Como ¢ meme, ndo precisa de ponto de interrogagao,
porque na internet a gente fala assim ¢ mais rapido.

Inter 2

Fonte: acervo do autor.
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Ambos os alunos demonstraram boa
capacidade em exercitar a percepcao sobre os
elementos de intertextualidade. Em todas as
propostas recolhidas, os alunos conseguiram
apontar de forma razoavelmente elaborada a
relagdo intertextual entre o simbolo + expresso
na sigla LGBT+, conceitos da Fisica/Quimica,
e realizar outras inferéncias sobre os dois. Em
diversos casos, houve preocupacdo de que
o meme soasse homofobico. Sobre isso, foi
apresentado para eles a fonte de reproducao
do meme, que produz conteudo de humor
voltado para a comunidade LGBTQI+.

Essa reacao diante do conteudo do
meme mostra-se positiva por agucar o sentido
critico e um comportamento com indicios de
cautela sobre o que compartilhar ou ndo nas
redes sociais, pensando nos desdobramentos
disso. Essa consciéncia critica autorreguladora
¢ também um indicador consciente da
producgdo de sentidos em produgdes escritas
ainda que sejam em memes.

A relagdo com os conteudos
abordados na Quimica e Fisica ¢ a mencao a
Sociologia reforcam a ideia de retomada de
memorias e experiéncias pessoais discutidas
anteriormente e ilustra o carater intermodal
(BOCCIA, 2012, p. 8) e interdisciplinar que
pode ser potencializado pelo uso dos memes.
A produgao de sentido e humor so6 foi possivel
pelo acesso que tiveram aos conhecimentos
prévios dessas respectivas disciplinas.

3.5 O potencial de percepc¢iao da
comunicacao nao verbal

Ao considerarmos 0 meme enquanto
género textual grafico, assim como o sdo a
charge, o cartoon e a caricatura, delineamos
também o potencial comunicativo imbricado
nele que extrapola a comunicacdo verbal.

Assim como no exemplo do meme
“Ata”, a adi¢do ou supressdo de elementos
visuais, ainda que partindo da réplica de outros
memes, produz sentidos diversos associados a
expressdo de sentimentos e as reagdes diante
de determinadas situagoes.

A situacao-contexto apresentada no
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Figura 9 - Aspecto nio verbal do meme.

Professor: "nao levem para o lado
pessoal, € so um debate!
-Eu olhando para o grupo rival

Fonte: Saca s6 essa histéria - https://bityli.com/YIYM4.
Acesso em 20 jun. 2020

meme acima tem seu sentido completado
pelo foco na expressdo da cantora Anitta. Na
auséncia do texto verbal, aimagem da cantora
indica uma reacao possivel diante de uma
situacdo tensa, como um debate, em que ha
uma sensac¢ao de disputa e rivalidade.

Nao se trata aqui de uma alternativa de
divulgacdo ou critica em relacdo a artista, ela
poderia ser substituida por outra pessoa com
expressao semelhante. Vale-se da expressao
facial dela para reproduzir diretamente, no
interlocutor, uma retomada de memoria em
relacdo a esses sentimentos.

Acreplicabilidade e ressignificacdo do
meme possibilitam infinitas reconstrugdes,
bastando alterar o texto verbal ou adicionar
um elemento visual que pode ser algum outro
personagem.

Essa percepc¢ao sobre o recurso nao
verbal carregado de sentido ¢ comumente
trabalhada por meio de questdes e exercicios
comparativos de carater intersemioético,
como um livro e um filme, um poema e uma
musica, uma pintura e texto etc. Desse modo,
0 meme mostra-se como mais um recurso
intersemiotico que pode ser incorporado as
analises.

4. CONSIDERACOES FINAIS
As discussOes aqui apresentadas
representam um encaminhamento possivel

na busca de situar o género hibrido meme
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enquanto ferramenta na didatica das aulas de
lingua portuguesa. Por sua vez, os potenciais:
discursivo, intertextual, inferencial,
polissémico e de percepcdo nao verbal
sinalizam a caréncia por novas investigacdes
ou aprofundamentos a medida que os memes
ficam cada vez mais integrados ao cotidiano.

A exemplo desses aprofundamentos,
citam-se trabalhos inovadores como os estudos
sobre impactos ¢ implicagcdes dos memes na
difusdo cultural de Waizbort (2003), a proposta
de taxonomia de memes em Web blogs de
Cunha Recuero (2007), ou, ainda, Escalante
(2016), na busca por evidenciar o potencial
linguistico e comunicativo imbricado nos
memes.

Este relato de experiéncia pode
contribuir para o repensar sobre o lugar
dos memes no contexto educacional, suas
possibilidades de uso e de integragao.
Se assumimos que a lingua ¢ viva, faz-se
necessario assumir também os novos caminhos
comunicativos que se abrem a medida que seu
uso, favorecido por recursos tecnologicos, se
transforma.

A realidade de comunicagao visual
esta posta: memes, figurinhas, ilustragdes
e novas producdes ndo verbais centralizam
as ferramentas de comunicacdo nas redes
sociais. Assim, pensar o ensino da lingua
portuguesa requer, nesta realidade, considerar
a articulagdo entre esses recursos visuais €
o proprio uso da lingua. Nesse sentido,
faz-se necessario realizar novas discussdes
que apontem para a necessidade de romper
com os processos de hierarquizacdo entre
determinadas producdes textuais.

Para além disso, novas investigagdes
acerca dos efeitos de trazer o meme para sala
de aula e explorar suas potencialidades podem
revelar estratégias de manutengao e ampliagao
da relagdo professor-aluno, acompanhando a
emergéncia de novas tecnologias. Nao se trata,
obviamente, de transformar tudo em meme ou
usa-lo pedagogicamente de modo forgoso.
Transformagdes didatico-metodologicas,
sobretudo aquelas relacionadas a lingua,
ocorrem de modo gradativo e em acordo com
os falantes da lingua.
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Enfim, o potencial linguistico, analitico
e interpretativo incrustado nas produgdes de
humor podera, no minimo, propiciar uma
aprendizagem menos rigida e mais voltada
para o carater dinamico da lingua.
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O DISCURSO DE VERDADE DOS MANUAIS DE PROFESSORES
DE LINGUA INGLESA: ILUSAO REFERENCIAL E PROCESSOS DE
SUBJETIVACAO

THE TRUE DISCOURSE OF THE MANUALS OF ENGLISH TEACHERS:
REFERENTIAL ILLUSION AND SUBJECTIFICATION PROCESSES

Amanda Maria Bicudo de Souza'

RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ compreender qual ou quais as concepgdes dos autores dos manuais: ‘Manual
Oxford de Introdug@o ao Ensino de Lingua Inglesa’ (2009), da editora Positivo, e ‘O ensino de lingua inglesa
nos dias atuais’, da editora Macmillan, sobre o papel do livro didatico no ensino de lingua estrangeira e,
assim, investigar trés aspectos do trabalho: 1) o modo como o livro didatico ¢ representado; 2) a concepgao
sobre a tarefa do aluno, enquanto aluno ideal; e 3) o papel do professor ideal. A pesquisa toma como corpus
de arquivo dois manuais de professores. Ambos os manuais sdo voltados para docentes de lingua inglesa
e contemplam orientagdes diversas. Aqui, fizemos o recorte do modo como sdo representados, nos livros
didaticos, o sujeito-aluno e o sujeito-professor. Para analise dos recortes supracitados, tomamos como
pressupostos tedrico-metodoldgicos a Analise de Discurso Francesa (AD), mais especificamente, os conceitos
de: formagio discursiva, formagio ideologica (ORLANDI, 2009), formagdes imaginarias (PECHEUX, 1990)
e syjeito (ORLANDI, 2009), acrescendo discussdes acerca das praticas neoliberais de ensino (DARDOT,
2016) e a concepgdo de lingua no ensino de lingua inglesa (REVUZ, 1998). Os resultados mostram que os
dizeres dos manuais ancoram-se nas perspectivas cognitivistas, no modo como concebem o sujeito-professor
e o sujeito-aluno, e compreendem a educagdo enquanto pratica de mercado, na qual professor, aluno e livro
didatico estdo inseridos.

Palavras-chave: Ensino de lingua inglesa. Sujeito-aluno. Sujeito-professor. Livro didatico.

ABSTRACT

The purpose of this research is to understand the conceptions of the authors of the manuals: ‘Manual Oxford
de Introdugdo ao Ensino de Lingua Inglesa’ (2009), by Positivo publishing company and ‘O ensino de lingua
inglesa nos dias atuais’, by Macmillan on the role of the textbook in foreign language teaching and, indirectly,
to investigate three aspects of the work: 1) how the textbook is represented; 2) the conception about the
students task as an ideal student; and 3) the role of the ideal teacher. The research takes as file corpus two
teachers 'manuals. Both manuals are aimed at English teachers and contemplate different orientations. Here,
we have made a clipping of how the textbook, student, and teacher are represented in both manuals. In order
to analyze the above mentioned clippings, we take as theoretical-methodological assumptions the French
Discourse Analysis, more specifically the concepts of discursive formation, ideological formation (ORLANDI,
2009), imaginary formations (PECHEUX, 1990) and subject (ORLANDI, 2009), adding discussions about
neoliberal teaching practices (DARDOT, 2016) and the conception of language in English language teaching
(REVUZ, 1998). The results show that both manuals are anchored in the cognitive perspectives, in the way
they conceive the teacher and the student and understand education as a market practice, in which teacher,
student and textbook are inserted.

Keywords: English language teaching. Student. Teacher. Textbook.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

egundo Orlandi (2009), a relagdo entre

lingua, discurso e ideologia ¢ a base da

AD. Sendo o discurso a materialidade
da ideologia e a lingua a materialidade do
discurso, pode-se concluir que o discurso &,
de fato, o objeto de estudo dessa perspectiva,
pois nele a relacdo entre lingua e ideologia
pode ser observada, visando compreender o
modo como a lingua produz sentido(s) para
o sujeito.

No que se refere ao sujeito, Orlandi
(2009) apresenta o sujeito de linguagem
como sendo um sujeito descentrado, afetado
pela lingua e pela historia, embora ndo tenha
controle da influéncia de ambas em seu dizer.
O sujeito da AD ¢ “materialmente dividido
desde a sua constituigdo: ele € sujeito de e
¢ sujeito a. Ele ¢ sujeito a lingua e a historia,
pois para se constituir, para se produzir
sentidos, ele ¢ afetado por elas” (ORLANDI,
2009, p. 49). O sujeito que produz discurso,
embora acredite ser o produtor legitimo de
seu discurso e se veja capaz de chegar a um
sentido unico e verdadeiro, ndo o faz, ja que
essa ¢ uma ilusdo necessdria para enunciar.

Para Guerra (2011, p. 3), essas
questdes apontam para o fato de que, na
constituicdo do sujeito do discurso, intervém
dois aspectos: primeiro, o sujeito ¢ social,
interpelado pela ideologia, mas se acredita
livre, individual; segundo, o sujeito ¢ dotado
de inconsciente, contudo acredita estar o
tempo todo consciente. “Afetado por esses
aspectos e assim constituido, o sujeito (re)
produz o seu discurso”.

Sendo o discurso e o sujeito
constituidos pela ideologia, podemos afirmar
que ela também ¢ a responsavel por divulgar
e construir as representacdes imaginarias, que
norteiam o modo como agimos no mundo. E
sob as ilusdes intradiscursiva e interdiscursiva
que o sujeito enuncia e interage, afetado pelas
representacdes imagindrias. Sempre que o
sujeito de linguagem enuncia, mobiliza-se
um funcionamento discursivo que remete as
representacdes imaginarias.
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Segundo Coracini (2011, p. 167),
“toda representacdo se constroi a partir das
experiéncias pessoais, mas ndo apenas: elas
se constroem a partir das experiéncias dos
outros, daqueles que nos cercam € que nos
levam a crer nisto ou naquilo, que nos dizem
quem somos”.

De acordo com Pécheux (1990), o
sujeito atribui imagens do destinatario, do
referente e de si. Essas imagens condicionam
o processo de elaboragdo discursiva, as quais
remetem a mecanismos de funcionamento
da linguagem: relagdes de sentido, forca
e antecipacdo. Na antecipagdo, o emissor
projeta uma representa¢do imaginaria do
receptor e, a partir dela, estabelece suas
estratégias discursivas. O emissor coloca-se
no lugar do destinatario e, dessa maneira,
busca prever o efeito de suas palavras. Orlandi
(2009) afirma que, por meio do mecanismo
de antecipacdo, o locutor regula seu discurso
conforme os efeitos que tenciona reproduzir
no interlocutor. Fernandes (2010) corrobora
Orlandi (2009) e explica que, na relacao de
forcas, o sentido das palavras ¢ regulado
de acordo com o lugar social ocupado pelo
sujeito-falante, sendo esta inerente ao seu
dizer. O lugar de onde fala o sujeito determina
as relacoes de for¢a no discurso. As relagoes
de sentido pressupdem que ndo ha discurso
que nao se relacione com outros. O que ocorre
¢ um jogo de imagens: dos sujeitos entre si,
dos sujeitos com os lugares que ocupam
na formagdo social e dos discursos ja-ditos
com os possiveis e imaginados. Para Orlandi
(2009), os mecanismos de funcionamento da
linguagem se amparam nas representacdes
imaginarias. Assim, ndo sao os sujeitos nem os
lugares empiricos que funcionam no discurso,
mas suas imagens que resultam de projecdes.

Em nossa pesquisa, julgamos
pertinente enfatizar o modo como a AD
compreende as formagdes imaginarias, porque
as concepgoes dos sujeitos que elaboraram os
manuais - corpus de nossa analise - acerca do
papel do professor, do aluno e do livro didatico
estao diretamente relacionadas as formacoes
discursivas nas quais se inscrevem.
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1.2 O manual

Os manuais que constituem o corpus
desta pesquisa sdo voltados para professores
de inglés. O primeiro manual foi elaborado
pela editora Positivo e o segundo, pela editora
Macmillan. Ambeas as editoras comercializam
didaticos de lingua inglesa para as séries do
ensino fundamental, do ensino médio e para
cursos de idiomas.

Os manuais apresentam caracteristicas
em comum. Todos trazem uma introducao e,
em seguida, apresentam o perfil do professor,
do aluno e do livro didatico tidos como
ideais. E sobre essas concepgdes que nos
debrucaremos em nossa analise.

Por fim, os manuais sao divididos em
topicos que propdem o trabalho com o ensino
das habilidades linguisticas da lingua inglesa.
Tais propostas ndo serdo contempladas em
nossa pesquisa.

2. ANALISE DOS RECORTES
DISCURSIVOS

Retomando o objetivo de nosso
trabalho, dividiremos nossa analise em trés
eixos, de modo a compreender quais as
concepgodes tidas como ideais, para os autores
(HOLDEN 2009; HADFIELD e HADFIELD,
2009) das editoras Macmillan e Positivo,
sobre o professor, o aluno e o livro didatico;
concepgoes estas que representam as proprias
concepgoes dos sujeitos-autores. Os eixos
de andlise propostos sdo: 1) As concepgdes
acerca do sujeito-professor; 2) As concepgdes
acerca do sujeito-aluno; 3) As concepgdes
acerca do livro didatico.

2.1 As concepcoes acerca do sujeito-
professor

O manual da editora Positivo apresenta
o sujeito-professor dentro da Unidade 1, cujo
titulo ¢ “Alguns principios basicos”. Em
seguida, traz o subtitulo “O que caracteriza
um bom professor?”. Traremos alguns
recortes discursivos (RD) a respeito dessa

Sinergia / Il Seliv, Sao Paulo 2020, v. 21, p. 93-104.

Amanda Maria Bicudo de Souza

secdo (HADFIELD e HADFIELD, 2009, p.
Ile 12):

RD 1: [...] atencdo as necessidades e expectativas
dos seus alunos e a abertura para se adaptar, a fim
de atendé-las, ¢ o que caracteriza um bom professor.
RD 2: [...] tenha um dever em relagdo aos seus
alunos: respeitar a individualidade deles e oferecer
diferentes técnicas de ensino e atividades que se
ajustem aos diferentes estilos de aprendizagem.

RD 3:[...] Precisamos ter alguns principios que
norteiem a nossa abordagem de ensino: aprendemos
uma lingua para nos comunicar; devemos respeitar
a individualidade de nossos alunos; a aprendizagem
deve ser uma experiéncia positiva; devemos capacitar
nossos alunos para que atinjam seu potencial maximo.

Com relagdo ao manual da editora
Macmillan, o sujeito-professor é apresentado
dentro da Unidade 1. O titulo da Unidade
1 ¢ “O contexto” e ela esta dividida em
diversos subtitulos. No item 1.4, encontramos
o subtitulo “Recursos para ensino e
aprendizagem” e, dentro dessa se¢do, o
subtitulo 1.4.2 intitulado “O professor”. Da
secdo “O professor”, retiramos os recortes
discursos abaixo (HOLDEN, 2009, p. 16 ¢
17):

RD 4: Vocé ¢ responsavel pelo aprendizado de
seus alunos... Uma responsabilidade fundamental
para o professor ¢ ter certeza de que as metas de
aprendizagem e os métodos pedagodgicos sejam
apropriados ao contexto.

RD 5: Vocé tem de encontrar maneiras de tornar as
licdes relevantes para os interesses e as necessidades
idiomaticas dos alunos.

RD 6: Vocé também precisa encontrar maneiras de se
motivar e desenvolver suas habilidades pedagogicas.
RD 7: Ha algo que vocé nunca deveria esquecer: o
fato de poder servir de modelo para seus alunos...
vocé ¢ um modelo de sucesso.

Os recortes discursivos destacados
nos permitem dizer que o0s sujeitos
submetidos as editoras pelas quais publicam
compreendem o ensino de lingua inglesa (LI)
e, consequentemente, o papel do professor
de LI por um mesmo vi€s, o da perspectiva
cognitivista. Isso significa dizer que tais
editoras se inscrevem na mesma formacao
discursiva (FD) que toma como base
pressupostos da abordagem comunicativa'

1 De acordo com Almeida Filho (1993), o foco da abordagem
comunicativa estad no sentido, no significado e na interacéo
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e da analise de necessidades para definir a
fung@o do professor em sala de aula.

Hutchinson e Waters (2010), teoricos
da perspectiva cognitivista, postulam que o
ensino de LI deve se basear nas razdes pelas
quais os alunos tém para aprender a lingua
estrangeira e que, portanto, estdo relacionadas
as suas necessidades.

Segundo Brown (2007), tedrico
também da perspectiva cognitivista, ¢ tarefa
dos professores fazer com que a sala de
aula seja um ambiente no qual os alunos se
sintam confortaveis e motivados para falar em
Lingua Estrangeira, superando sua ansiedade
e seu medo de errar. O mesmo autor afirma,
ainda, que um bom professor de Inglés deve
possuir conhecimento técnico, habilidades
pedagobgicas, habilidades interpessoais e
qualidades pessoais.

Observamos que o RD 1 ¢ o RD
5 mostram que o que caracteriza um bom
professor ¢ a capacidade que ele possui de
atender as necessidades dos alunos, ainda
que seja necessario moldar-se para que isso
aconteca.

O RD 2, ao caracterizar um bom
professor, acrescenta o fato de que ele deve
respeitar a individualidade de seus alunos,
oferecendo a eles aulas e atividades variadas
que se ajustem aos seus diferentes estilos de
aprendizagem. O R4 posiciona o professor
como sendo o responsavel pela aprendizagem
dos alunos. Além disso, como mostrado no
RD 6, o professor deve preocupar-se também
com o desenvolvimento de suas habilidades
pedagodgicas, mantendo-se motivado para
ensinar.

Os dizeres dos manuais analisados vao
ao encontro do que foi postulado por Brown
(2007), Hutchinson e Waters (2010) e tracam
o perfil do professor ideal. No entanto, como
percebemos na pratica docente, esse modelo

construidos entre os sujeitos que estao aprendendo uma nova
lingua. Brown (2007) lista as principais caracteristicas da abor-
dagem comunicativa: énfase no aprender a comunicar-se por
meio da interagdo com a lingua-alvo; uso de textos auténticos
no processo de aprendizagem; oferecimento de oportunidades
de situacdes nas quais os alunos possam comunicar-se oral-
mente; consideracao do conhecimento prévio do aluno como
elemento importante no processo de aprendizagem; correlagdo

das situagoes enunciativas trabalhadas em sala de aula com o
contexto (externo a sala de aula) no qual o aluno esta inserido.
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ideal de aprendizagem e de professor costuma
falhar, porque, ainda que o professor tente ser
coerente com tudo o que foi proposto pela
teoria cognitivista, existe uma grande lacuna
entre o que se pretende fazer e o que, de fato,
se consegue fazer. Trata-se do equivoco que
¢ sempre e inevitavelmente constitutivo do
fazer-dizer, como postulado pela perspectiva
discursiva, segundo os pressupostos da
Andlise de Discurso Francesa

Para Cavallari (2014) tanto a
incompletude, quanto a falta sdo necessarias
no processo de construcao do saber, permitindo
que ele seja reinventado durante o processo
de ensino-aprendizagem. De acordo com
a autora, “se nao ha falta, ndo ha desejo”
(CAVALLARI, 2014, p. 2), ou seja, a falta
impulsiona o desejo de saber. Aqui se encontra
uma diferenca radical em relacao a falta no
processo de ensino-aprendizagem da maioria
dos métodos e abordagens de ensino atuais
que orientam os docentes. Como vimos na
visdo da perspectiva cognitivista, o professor
deve dar aos alunos todas as respostas de que
ele precisa, deve ter um conhecimento pronto
e atualizado para ser transmitido, visando
atender a todas as expectativas dos alunos,
evitando a falta.

Nao pretendemos, com nossa analise,
desqualificar as contribui¢des trazidas pelos
tedricos da perspectiva cognitivista. No
entanto, ancorados na AD, vemos o processo
de aquisi¢do de uma lingua estrangeira (LE)
como algo muito mais complexo e até mesmo
contraditério do que propde a perspectiva
cognitivista.

Os dizeres dos manuais acerca do
sujeito-professor nos permitem, ainda,
identificar outra FD na qual as editoras se
inscrevem: o modelo de educagao neoliberal.
Dardot (2016, p. 17) define o neoliberalismo
“como um conjunto de discursos, praticas e
dispositivos que determinam um novo modo
de governo dos homens segundo o principio
universal da concorréncia”. De acordo com
o0 autor, “o neoliberalismo emprega técnicas
de poder inéditas sobre as condutas e as
subjetividades” (DARDOT e LAVAL, 2016,

p. 21).
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No RD 3, vemos como dever do
professor capacitar os alunos para que atinjam
seu potencial maximo. No RD 7, o professor
¢ apresentado como modelo de sucesso para
seus alunos. Ambos os dizeres inscrevem-se
em FD cuja base ¢ o modelo neoliberal de
sociedade, de ensino e, consequentemente, de
sujeito. O aluno precisa atingir seu potencial
maximo para que seja capaz de concorrer,
competir, atingir as melhores posigdes no
mercado de trabalho. O professor precisa ser
um modelo de sucesso, porque a sociedade
neoliberal ndo abre espago para sujeitos
falhos ou incompletos. O aluno deve almejar
0 sucesso ¢ ir em busca dele, e o professor
deve ser seu primeiro modelo.

Capacitar, potencial e sucesso sao
termos lexicais que remetem a FD neoliberal
e, mais do que seu significado denotativo,
produzem efeitos de sentido outros que
alteram profundamente as relagdes sociais,
mudam os papéis das institui¢des de educagao
e orientam condutas, construindo uma nova
subjetividade: a subjetivacdo contabil e
financeira (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 31).

Orlandi (2014) afirma que o que
antes era chamado de “alfabetizacao e
desenvolvimento”, hoje se declina para
“educacdo e mercado”. Nesse contexto,
o denominador comum deixa de ser o
conhecimento e passa a ser o trabalho, por
isso os alunos devem ser capacitados, para
que estejam qualificados para o mercado
de trabalho. Como observamos no RD 2,
o professor deve oferecer aos seus alunos
diferentes técnicas, o que pode apontar para
uma visdo tecnicista, que posiciona o sujeito
enquanto objeto na relagao de trabalho.

No entanto, como apontam Payer
e Celada (2016), faz-se necessario ruir
o modo cristalizado como o ensino vem
sendo praticado e produzir outros sentidos,
instaurados na memoria discursiva. Instaurar
esse outro modo de compreender o ensino
trata-se de um desafio, pois, inserido
nas condi¢des de producdo da sociedade
contemporanea capitalista e tomado pelo
esquecimento numero 1, o sujeito-professor
se deixa afetar por esses dizeres e reproduz
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tais dizeres. Porém, como aponta Orlandi
(2014), ¢ preciso formacao e ndo capacitacao.
“A formagdo, e ndo a capacitagdo, ¢ capaz de
produzir um aluno ndo alienado” (ORLANDI,
2014, p. 161).

O aluno capacitado perpetua na
escola e na sociedade a repeti¢do empirica
e a repeticdo formal (ORLANDI, 1998, p.
208), ou seja, ndo historiciza, toma a lingua
enquanto instrumento e ndo como parte de
sua constitui¢do. Ja o aluno formado produz
a repeticao historica, o que significa dizer
que ele abre espaco para a parafrase e a
polissemia, para a repeti¢ao e o deslocamento,
dando lugar a interpretagdao e ao equivoco,
produzindo outros sentidos. Segundo Orlandi
(2014, p. 153): “formar, em educacao, traz
necessariamente a questdo da lingua”. Por
1SS0 € necessario que ele nao sé saiba a lingua,
enquanto conjunto de normas e regras, mas
que ele “saiba que a sabe” (ORLANDI, 2014,
p. 160).

Os recortes discursos analisados nos
permitem concluir que o modo como o sujeito-
professor ¢ compreendido pelos manuais
analisados reflete as concepcdes de ensino
e aprendizagem que orientam a educacao
nas condi¢des de producdo contemporaneas,
ou seja, a aprendizagem € vista como algo
controldvel e linear; o professor ¢ tomado
como um ser detentor do saber, completo e
realizado, responsavel pela aprendizagem de
seus alunos e por seu aperfeigoamento pessoal,
o aluno, por sua vez, deve ser preparado para
o mercado de trabalho, desenvolvendo sua
capacidade de competir e buscar o seu sucesso
pessoal.

No entanto, como aponta Coracini
(2007, p. 42), a aprendizagem nao ¢
controlavel nem se produz linearmente. A
aprendizagem se produz “pela justaposicao
de vozes”, ou seja, pela formacao pedagogica,
as experiéncias profissionais € sociais, €
pelas crengas que o sujeito-professor possui
no que diz respeito ao ensino de LI. Além
disso, como aponta a referida autora, “numa
sociedade em que predomina a ideologia
neoliberal que langa a responsabilidade para
o individuo que tem de assumir o controle de
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sua vida” (CORACINI, 2007, p. 47); numa
sociedade que prega oportunidades iguais para
todos, mas cuja concorréncia ¢ desleal; numa
condi¢dao de produgdo na qual ¢ valorizado
aquele que possui bens, riquezas e na qual se
predominam o silenciamento das vozes e a
soliddo trazida pelo individualismo, como ser
um modelo de sucesso para os alunos? Como
buscar seu aperfeigoamento profissional se as
instituicdes de ensino capacitam e treinam ao
invés de formar? Como ser responsavel pela
aprendizagem de todos alunos se a relagdo
de cada aluno com a lingua estrangeira se da
de maneira diferente? Como possuir todas
as caracteristicas apontadas pelos tedricos
cognitivistas se o sujeito ¢ incompleto?
Como fornecer aos alunos tudo o que lhes ¢
necessario, se ¢ na falta que a aprendizagem
se da? Tais questionamentos apontam as
lacunas existentes no modelo de professor
apresentado como ideal pelos manuais
analisados e levantam reflexdes acerca do
que compete ao sujeito-professor no processo
de ensino e aprendizagem.

2.2 As concepcoes acerca do sujeito-
aluno

O manual da editora Positivo apresenta
o sujeito-aluno dentro da Unidade 1, cujo titulo
¢ “Alguns principios basicos”. Em seguida,
traz o subtitulo “O que caracteriza um bom
aluno?”. Traremos alguns recortes discursivos
(RD) a respeito dessa se¢cdo (HADFIELD e
HADFIELD, 2009, p. 9):

RD 8: [...] existem algumas qualidades que todos
os alunos bem-sucedidos t¢ém em comum. Eles sdo
altamente motivados: eles tém uma visdo muito clara
de onde querem chegar e o que querem alcangar. Eles
tém o impeto de procurar pelas coisas sozinhos. Eles
estdo abertos para experimentar “novos elementos
linguisticos” e sdo autdnomos, assumindo a
responsabilidade pelo proprio aprendizado.

Com relagdo ao manual da editora
Macmillan, o sujeito-aluno ¢ apresentado
dentro da Unidade 1. O titulo da Unidade 1 ¢
“O contexto”, e ela esta dividida em diversos
subtitulos. No item 1.4, encontramos o subtitulo

“Recursos para ensino e aprendizagem” e,
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dentro dessa secdo, o subtitulo 1.4.3 intitulado
“Os alunos”. Da se¢do “Os alunos”, retiramos
os recortes discursos abaixo (HOLDEN, 2009,

p. 17):

RD 9: Hoje, os alunos em geral estdo muito mais
conscientes da importancia de aprender inglés

RD 10: Por isso, os alunos trazem expectativas de
sucesso para a sala de aula.

RD 11: O que os alunos podem ndo perceber
perfeitamente ¢ que a aprendizagem de qualquer
idioma estrangeiro requer muito trabalho, precisa de
pratica, de atividades de memorizagao, assim como
de atividades comunicativas e criativas. Semelhante
ao aprendizado para tocar um instrumento musical ou
dirigir um carro, também requer bastante experiéncia
para que o aluno esteja apto.

RD 12: [...] tém uma forte motivagao pessoal para
conseguir o que querem.

Retomando os dispositivos tedrico-
analiticos citados na andlise acerca do
sujeito-professor, mais especificamente,
as contribui¢cdes de Dardot (2016), vemos
que os recortes discursivos RD 8, RD 9,
RD 10 e RD 12 estdo inscritos na mesma
formacao discursiva que, como citado por
Dardot (2016), inscrevem a educacdo em
um modelo neoliberal de ensino. Segundo
o autor, o neoliberalismo pde em jogo “a
forma de nossa existéncia, isto é, a forma
como somos levados a nos comportar, a
nos relacionar com os outros € com nos
mesmos” (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 16),
produzindo determinados tipos de relagdes
sociais e subjetividades. A competitividade
representa um principio geral do governo
neoliberal e se estende a todos os dominios da
vida social. “Trata-se, na verdade, de produzir
uma relacdo do sujeito individual com ele
mesmo que seja homologa a relagao do capital
com ele mesmo” (DARDOT e LAVAL, 2016,
p. 31).

Pelos dizeres apresentados no RD 8,
RD 9, RD 10 ¢ RD 12, observamos o modo
como as editoras que elaboraram os manuais
analisados compreendem o sujeito-aluno;
vislumbramos as formacdes imaginarias
que elas tém acerca desse sujeito. O modelo
de aluno que os manuais apresentam — tido
aluno ideal — é o de um sujeito autonomo,
competitivo, que busca sempre o sucesso.
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O dizer da editora Positivo, no RD
8, mostra que o aluno ideal ¢ um aluno bem-
sucedido e, para ser bem-sucedido, ele precisa
estar motivado para aprender, deve ser um
aluno que sabe o que quer e que procura
pelas coisas sozinho. O dizer da editora
Positivo acerca do sujeito-aluno ancora-se
na subjetivacdo contabil e financeira, como
apontado por Dardot (2016). Isso significa
dizer que a representagdo da referida editora
a respeito do sujeito-aluno apresenta-se
esvaziada de sentidos e reproduz os dizeres
que circulam nas condi¢des de produgao
atuais. O aluno tido como ideal é um ser
individualista e consciente do que quer; um
sujeito cartesiano que € capaz de atingir seu
potencial maximo para chegar ao sucesso,
mantendo-se sempre motivado e disposto
para aprender. Como ele procura pelas coisas
sozinho, a figura do professor torna-se apenas
um recurso, de certa forma dispensavel, para
sua aprendizagem.

Os dizeres da editora Macmillan, no
RD 9, RD 10 e RD 12, vdo ao encontro do
modo como a editora Positivo representa o
sujeito-aluno. Ao afirmar que o aluno ideal
estd consciente da importancia de aprender
inglés, busca uma forte motivacdo pessoal
e traz expectativas de sucesso para a sala de
aula; dessa forma, a editora deixa escapar
a FD na qual se inscreve. O sujeito-aluno,
representado pela editora Macmillan, ¢é
o sujeito fruto da subjetivacdo contabil e
financeira; o sujeito produzido pelo modelo
de educagao neoliberal: consciente, motivado,
em busca do sucesso.

Observamos na representagao de
ambas as editoras sobre o sujeito-aluno que
ndo ha espaco para o equivoco, a falha, a
polissemia, pois tais acontecimentos nao
permitiriam ao sujeito chegar ao sucesso. No
entanto, pelo viés da AD, compreendemos o
sujeito enquanto fadado a errancia simbdlica,
por ser ele atravessado por esquecimentos
e constituido na e pela lingua, filiado a
diferentes formagdes discursivas como parte
do contexto socio-histérico no qual se insere.
Dessa forma, ndo ha como ser consciente e
motivado o tempo todo, até mesmo porque,
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quando pensamos em aprender uma lingua
estrangeira, estamos lidando com a experiéncia
do novo, de algo que ndo nos constitui, de um
processo de deslocamentos e estranhamento,
que ndo pode acontecer sem 0 equivoco.

Trazendo agora a lingua para nosso
foco de analise, vislumbramos, pelos dizeres
das editoras Positivo e Macmillan, que elas
compreendem a lingua estrangeira enquanto
instrumento a ser manipulado, podendo, dessa
forma, ser assimilada por todos os alunos que
querem e tém consciéncia da importancia de
sua aprendizagem.

A editora Positivo, no RD 8, diz
que o aluno bem-sucedido esta aberto para
experimentar novos elementos linguisticos.
A lingua ¢ compreendida como estrutura,
sistema. Ao aluno, sdo apresentados seus
elementos linguisticos e sua organizacao
gramatical. E ele precisa “experimentar” esses
elementos para domina-la.

A editora Macmillan, no RD 11,
compara a aprendizagem da lingua estrangeira
a aprendizagem de um instrumento musical
ou ao treinamento para dirigir um carro.
Trata-se, dessa forma, de praticar o idioma
estrangeiro até que se esteja apto. A editora
explica que essa pratica se da por meio de
exercicios de memorizacao, além de atividades
comunicativas e criativas. Nisso se resume o
trabalho de aprender uma lingua estrangeira.

Revuz (1998) afirma que lingua
materna (LM) e lingua estrangeira (LE) ndo
sdo da mesma ordem, pois tém materialidades
distintas. Além disso, segundo a autora , a
LE ¢ aprendida tendo como referéncia a
primeira lingua, a LM. Isso significa dizer
que a relacdo que o sujeito estabelece com
sua LM vai influenciar, diretamente, no modo
como ele vai se relacionar com a LE. Dessa
forma, nao ha como instrumentalizar a lingua,
pois a relagdo entre sujeito e lingua ndo se
trata de algo pronto e manipulavel, mas de
um trabalho que vai além da memorizagao,
pois liga trés dimensdes: a afirmacao do eu,
o trabalho do corpo e a dimensao cognitiva
(REVUZ, 1998, p. 217). E isso se da numa
relacdo de confronto entre a primeira e a
segunda linguas. Revuz (1998, p. 227) afirma
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que “aprender uma lingua ¢ sempre, um
pouco, tornar-se um outro”.

Outro aspecto importante apontado por
Revuz (1998) ¢ o fato de que nem todo mundo
estd pronto para a experiéncia de aprender
uma lingua estrangeira. Algumas pessoas
evitam adentrar nesse processo, porque tém
medo; outras colocardo em uso o que a autora
chama de estratégia da peneira: aprendem,
mas ndo assimilam quase nada; outras,
fazendo uso da estratégia do papagaio, serdo
meras reprodutoras, repetindo estruturas,
sem autonomia. H4 ainda aquelas pessoas
que adotardo a estratégia do caos, tendo o
imaginario da lingua estrangeira povoado
por um acumulo de termos, sem organizacao
gramatical ou sintdtica; outros procurardo
memorizar regras gramaticais, reduzindo a
lingua a procedimentos logicos e buscando
equivaléncia de termos e expressoes entre LE
e LM. Por fim, hé aqueles que terdo o desejo
de anular completamente a LM, a primeira
lingua, para adentrar no universo da lingua
do outro.

Revuz (1998) afirma que o processo
de aprendizagem de uma LE tem uma
significacdo diferente para cada pessoa, mas
estd sempre ligado a ruptura e ao exilio, numa
tensdo dolorosa entre dois universos.

Como aponta Revuz (1998, p. 230), ¢
preciso “superar uma concepgao puramente
instrumental da lingua, para poder escutar
mais finamente aquilo que constitui para os
aprendizes o ponto de bloqueio”. Ainda que
o aluno esteja motivado para aprender a LE
e tenha o desejo de fazé-lo, o que ¢, de fato,
um aspecto importante, ja que a aprendizagem
de uma LE constitui objeto de fortes
investimentos (REVUZ, 1998), ¢ preciso
considerar outros aspectos nesse processo.
Nao basta apenas o desejo, ¢ preciso estar
aberto para que os deslocamentos acontecam,
¢ preciso considerar a experiéncia do sujeito
com sua LM, visto que ela o constitui e, a
partir dessa experiéncia, abrir-se ao novo,
produzindo novas significagdes. Trata-se de
um desafio e um processo complexo, que vai
além da ilusdo de que existe uma adequagao
da palavra a coisa. O modo como Revuz
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(1998) compreende a nogao de lingua vai ao
encontro do modo como a Analise de Discurso
Francesa a compreende. Segundo Orlandi
(2009), a AD nao trabalha com a lingua
enquanto sistema abstrato, mas com a lingua
no mundo, a lingua fluida, trabalho simbolico,
palavra em movimento e, por isso, ndo linear,
ndo apenas codigo, mas pratica discursiva
que resulta em processos de identificagao
e subjetivagdo, construcdo da realidade e
producdo de sentidos.

2.3 As concep¢des acerca do livro
didatico

O manual da editora Positivo nao
apresenta uma secao especifica acerca do livro
didatico. Em sua Unidade 1, intitulada “Alguns
principios basicos”, o manual apresenta o
professor, o aluno e, por fim, com o subtitulo
“O préximo passo”, introduz os préximos
capitulos. A respeito desses capitulos, nao
faremos uma analise. No entanto, achamos
importante trazer alguns recortes do subtitulo
que introduz os capitulos seguintes, pois, por
meio desses dizeres, podemos compreender o
modo como a editora entende o ensino da LE.
Os recortes encontram-se destacados abaixo
(HADFIELD e HADFIELD, 2009, p. 12):

RD 13: A unidade 2 trata dos elementos linguisticos
e tem quatro sec¢des: estruturas gramaticais, fungdes,
vocabulario (1éxico) e prontncia. A unidade 3
aborda as habilidades, também com quatro se¢des:
compreensao oral, leitura, produco oral e producao
escrita... A ultima unidade apresenta uma ajuda pratica
ao dia a dia do ensino. Ela aborda o planejamento de
aula e de curso, avaliacdo, revisdes e refor¢o, assim
como alguns aspectos do gerenciamento da sala de
aula, tais como linguagem utilizada em sala de aula
e técnicas de corregao.

Pelos dizeres da editora no RD
13, ¢ possivel perceber que o ensino da
LE ¢ concebido por ela ancorado em uma
perspectiva estruturalista, com foco na
gramatica, fragmentando a lingua em partes.
Posteriormente, em um segundo momento, 0s
dizeres da editora apresentam uma proposta
de ensino baseada em habilidades, aos moldes
da abordagem comunicativa. Por fim, por
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se tratar de um manual para professores de
LI, aborda formas de “gerenciamento” da
sala de aula. O RD 13 reforca a funcdo do
professor enquanto sujeito de um modelo
educacional neoliberal, que precisa gerenciar
suas aulas por meio do dominio de linguagem
e técnicas apropriadas. Além disso, reforca a
concep¢ao de lingua enquanto instrumento
de manipula¢do do usuario. Tais dizeres,
conforme supracitado, ndo consideram os
processos de ruptura e deslocamentos que
estdo na base da aprendizagem de uma
segunda lingua. Tida como instrumento, a
lingua ndo ¢ vista como parte da constituicao
do sujeito, podendo ser, dessa forma,
recortada em pequenas partes que, ao serem
memorizadas pelos aprendizes, constituirao
um todo, resultando na assimilagao do novo
idioma

O manual da editora Macmillan
apresenta o livro didatico dentro da Unidade
1. O titulo da Unidade 1 é “O contexto”, € ela
estd dividida em diversos subtitulos. No item
1.4, encontramos o subtitulo “Recursos para
ensino e aprendizagem” e, dentro dessa secao,
o subtitulo 1.4.4 intitulado “O livro didatico”.
Da sec¢do “O livro didatico”, retiramos os
recortes discursos abaixo (HOLDEN, 2009,

p. 18):

RD 14: O livro didatico ¢ um amigo que lhe oferece
uma estrutura de ensino. Serve para atingir seus alvos
e objetivos gerais tanto quanto para refletir sobre as
necessidades da sala de aula.

RD 15: O livro didatico ideal lhe oferece material
suficiente para que vocé possa selecionar o que for
mais apropriado para uma aula, mas ndo o bastante
para que vocé se sinta sobrecarregado. Apoia tanto
vocé quanto seus alunos com explicagdes e exemplos
adequados, e 0 ajuda a fazer a conexao entre o inglés
do mundo exterior e o da sala de aula. Além disso,
compreende a sua propria cultura e o ajuda a explorar
semelhangas e diferengas entre ela e a dos povos de
lingua inglesa.

O modo como a editora Macmillan
representa o livro didatico (LD) nos permite
vislumbrar as FD nas quais ela se inscreve.
Dessa forma, pelos dizeres da editora, nos RD
14 e 15, o LD tido como ideal ¢ aquele que
fornece ao professor e aos alunos tudo o que
eles precisam para aprender a LE. Trata-se de
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um material completo, que ajuda o professor
a atingir seus objetivos, compreendendo as
necessidades docentes e discentes. O LD
possui caracteristicas que o personificam e
o colocam como “amigo” de professores e
alunos.

Segundo Coracini (2011), foi por meio
de leis e decretos que o LD foi legitimado
como um instrumento de poder, detentor
da verdade sobre o saber a ser ensinado nas
escolas. Dessa forma, o LD se legitimou na
escola — aqui compreendida como aparelho
ideologico do estado - “instituicdo a quem ¢
atribuida a fungao de preparar o cidadao para
vida em sociedade” (CORACINI, 2011, p. 33)
e continua sendo legitimado pelo professor
que o toma como base para seu trabalho em
sala de aula.

Souza (2011a) afirma que, quando se
fala do processo de construcao de sentidos
em sala de aula, a reflexdo sobre o uso do
LD se faz necessaria. Nesse contexto, a
autora levanta o seguinte questionamento:
quais os lugares e as posi¢des que professor
e aluno ocupam em relagdo ao LD? Souza
(2011a), tomando o papel do LD enquanto
uma metdfora da “arma”, afirma que, ao
professor, cabe manipula-lo, demonstrando
que tem habilidade para realizar essa fungdo.
Ao aluno, por sua vez, cabe a posi¢ao de
aluno-leitor. Ao posicionar o aluno enquanto
sujeito-leitor, o LD “exerce sua autoridade
estabelecendo parametros na relacao do aluno
com o texto. O sujeito-leitor devera cooperar
com o livro didatico” (SOUZA, 2011a, p.
101).

De acordo com Carmagnani (2011),
o LD pressupde algumas concepgdes de
professor e aluno: professor como reprodutor
de conteudos e aluno como receptor;
professor e aluno como seres despolitizados
e ideologicamente neutros; professor e aluno
como personagens executoras de tarefas.

Observamos que os dizeres da editora
Macmillan (RD 14 e RD 15) se inscrevem em
uma FD que toma a fun¢do do LD enquanto
instrumento de poder e detentor da verdade.
E ele quem vai determinar os papéis tanto do
professor quanto do aluno e ¢ por meio dele
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que o conhecimento serd legitimado na escola.
Embora tenha a fungao de regente do material,
o professor nada mais € do que um usuario,
alguém que vai transmitir o conhecimento
pronto e finalizado trazido pelo livro. O aluno,
também usuario, tera a fungdo de assimilar o
contetido do LD.

Nao acreditamos que hajauma inten¢ao
totalmente consciente por parte dos autores
dos LD para limitar a acdo e a criatividade
de professores e alunos. Acreditamos que
hé varias questdes intrincadas nessa relacao.
Primeiro, a ilusdo de natureza ideoldgica
de que ¢ possivel (de)limitar os conteudos
que devem ser estudados no ambito da
aprendizagem de uma LE. Depois, a questao
da autoria do LD que, como aponta Souza
(2011b, p.31), esta ligada a ilusao de autoria,
“moldada pelo aparato editorial e determinada
pelo prestigio que determinadas editoras
ja gozam no mercado da producdo do
livro didatico”. Em terceiro, as formacoes
imaginarias que editoras, professores e alunos
tém a respeito de si, do outro e do processo
de ensino-aprendizagem de uma LE.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Levantamos, no decorrer do texto,
algumas questdes referentes ao modo como
o sujeito-professor, o sujeito-aluno e o livro
didatico sdo representados pelos manuais
voltados para professores de lingua inglesa
produzidos pelas editoras Macmillan e
Positivo.

Julgamos importante trazer em nossa
fundamentacao teorica os dispositivos tedrico-
analiticos da AD que dao base a nossa analise.
Por fim, dividimos nossa analise em eixos
para que pudéssemos agrupar as regularidades
discursivas que identificamos em um primeiro
movimento de analise.

Fizemos esse percurso de apontamentos
para mostrar que a concepg¢ao das editoras a
respeito do professor, do aluno e do livro
didatico se formula sob certas condigdes
de producdo, que vao determinar como se
compreende o processo de ensino na sociedade
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contemporanea. Conforme aponta Coracini
(2011, p. 42): “professores, alunos e livro
didatico sdo criagdo da histéria e do momento
socio-politico em que vivemos”. Mostramos
que os dizeres dos manuais analisados estao
inscritos em formagoes discursivas cuja base
estd na perspectiva cognitivista € no modelo
neoliberal de ensino.

Concordamos com Coracini (2011)
ao compreender o livro didatico enquanto
objeto empirico legitimado pela escola que
colabora para a manuten¢do de uma ideologia
que homogeneiza, disciplina e uniformiza o
discurso, a aprendizagem e o sujeito. Segundo
Coracini (2011), para que a heterogeneidade
¢ a complexidade de discurso, aprendizagem
e sujeito sejam compreendidas, € preciso
enfrentar o momento historico-social no qual
vivemos e isso sO se da por meio de pequenas
revolugdes diarias. E preciso que o sujeito-
professor compreenda que ele e seus alunos
estdo inseridos em uma realidade multipla
¢ deslizante e que ndo existem verdades
absolutas. Dessa forma, nao ha apenas uma
interpretacdo, mas inimeras; nao hé detentores
da verdade e do saber absoluto; a lingua nao
¢ um instrumento que se manipula, mas parte
constituinte da identidade do sujeito; ndo
existe neutralidade no livro didético, pois nele
transita ideologia que posiciona professor e
aluno em determinados lugares.

Como afirma Souza (2011a, p.101),
“o professor pode se sensibilizar, agucar
seu senso critico e analitico”, adotando
uma postura de questionamento em relagdo
ao material didatico e ao proprio momento
historico-social no qual se acha inserido. Ao
sensibilizar-se, o professor pode sensibilizar
seus alunos, promovendo entre eles momentos
que contemplem questionamento ao livro
didatico e ao lugar que lhes ¢ atribuido por
ele. Além disso, a concepgao de lingua deve
ser objeto de reflexdo em sala de aula. O
professor deve compreendé-la enquanto parte
da constitui¢ao do sujeito e, no que se refere
ao ensino de LE, deve lidar com o processo de
aprendizagem com muito cuidado, atentando-
se para 0 modo como esse processo se da para
cada aluno, considerando as experiéncias do
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aluno com sua lingua materna.

Diante dessas reflexdes, julgamos
importante enfatizar que nao tivemos a
pretensao de criticar ou desvalidar os manuais
elaborados pelas editoras analisadas, mas,
sim, de compreender o modo como os
discursos funcionam e produzem sentidos.
Enquanto analistas de discurso, apresentamos
um gesto de interpretagdo (dentre tantos
outros possiveis) que representa 0 modo como
compreendemos o ensino e a aprendizagem
de LE e, consequentemente, operamos com
nossa concepgao de professor e aluno. Quanto
ao livro didatico, ndo adotamos uma postura
a favor ou contra seu uso em sala de aula.
Sugerimos, apenas, que o sujeito-professor
tenha um olhar mais atento a materialidade
nele posta, para que ele ndo seja tomado
como portador de verdades absolutas e
inquestionaveis.
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“PARA ALEM DO SOM!”: ASPECTOS BILINGUES/BICULTURAIS
E SUAS RESSONANCIAS NO PENSAR METODOLOGICO PARA O
ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA ESCRITA PARA SURDOS

“BEYOND SOUND!”: BILINGUAL/BICULTURAL ASPECTS AND
THEIR RESONANCES INMETHODOLOGICAL THINKING FOR THE
TEACHING OF WRITTEN PORTUGUESE FOR THE DEAF

Marcel de Assis Roque!
Gabriel Silva Xavier Nascimento®

RESUMO

A aprendizagem da Lingua Portuguesa escrita encontra duros desafios na educacdo de surdos. Isso, em parte,
deve-se a necessidade de implementa¢do de metodologias que contemplem o canal visual ¢ possibilitem
adquirir a lingua escrita, partindo do conhecimento e do desenvolvimento prévio da lingua de sinais, o que
caracterizaria a lingua portuguesa como sua lingua adicional. Tendo em vista as questdes culturais intrinsecas
as linguas, objetivamos, ao longo deste trabalho, questionar algumas verdades consolidadas acerca da
aquisicdo da lingua escrita para surdos no imperativo da inclusao, refletindo sobre outros caminhos possiveis
de serem estabelecidos ao assumir uma perspectiva bilingue e bicultural. Os dados produzidos por meio
de uma pesquisa qualitativa de cunho bibliografico permitem-nos tragar um curso historico nas discussoes
sobre o ensino de Portugués para surdos, tomando os dispositivos legais ¢ o curriculo basico como pontos de
partida para dialogar com autores que discutem os ideais relacionadas ao bilinguismo, a cultura e a identidade
surda e, por fim, que discutem processos de aquisi¢do da linguagem. Acreditamos que essas reflexdes podem
contribuir para uma melhor compreensdo das dificuldades enfrentadas pelos surdos nas aulas de Lingua
Portuguesa em turmas regulares, mesmo aquelas que contam com a presenca de um tradutor e intérprete, no
intuito de investigar as relagdes de fronteira entre a lingua oral e a de sinais.

Palavras-chave: Surdez. Lingua portuguesa. Bilinguismo. Cultura.

ABSTRACT

The learning of the written Portuguese faces tough challenges in the education of deaf people. This is partly
due to the need to implement methodologies that contemplate the visual channel and enable to acquire the
written language starting from the knowledge and prior development of the sign language, which would
characterize Portuguese as additional language. In view of the cultural issues intrinsic to languages, we
aim throughout this work to put in abeyance some consolidated truths about the acquisition of the written
language for the deaf in the imperative of inclusion, reflecting on other possible ways of being established
by taking a bilingual and bicultural perspective. The data produced through a qualitative research of
bibliographic nature allow us to chart a historical course in the discussions on the teaching of Portuguese
for deaf people taking the legal devices and the basic curriculum as starting points for dialogue with authors
who discuss the notions ideas relating bilingualism, culture and deaf identity and ultimately processes of
language acquisition. We believe that these reflections can contribute to a better understanding about the
difficulties faced by deaf people in Portuguese language classes in regular classes, even those with the
presence of a translator and interpreter, in order to undermine relations between the oral and sign languages.

Keywords: Deafness. Portuguese. Bilingualism. Culture.
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1. INTRODUCAO

onsiderando os 18 anos de

reconhecimento legal da lingua

brasileira de sinais pela lei 10.436/02
(BRASIL, 2002) e os dispositivos legais que
emergiram a partir dela e situam os surdos
no imperativo da inclusdo, ¢ possivel ter um
vislumbre sobre as praticas educacionais
empregadas nesse contexto e o0s seus
desdobramentos sobre os surdos.

Para além do reconhecimento legal
da libras, as perspectivas que assomam sobre
ela no contexto social nem sempre se alinham
com as propostas de politicas linguisticas
almejadas pelos surdos, isto ¢, aquelas em que
se consideram as especificidades deles e o seu
modo de se relacionar por meio de uma lingua
visual. Nao se podem negar, no entanto, os
beneficios das politicas de inclusdo para os
surdos. E no contato com as diferencas que as
reflexdes e problematizagdes se materializam.

Todavia, o processo de inclusdo de
surdos em turmas regulares tem revelado
alguns entraves que extrapolam a questao da
diferenca e impactam de modo significativo
a aprendizagem deles nesses contextos. A
exemplo disso, estdo as diversas produgdes
e os depoimentos que narram as dificuldades
dos surdos em lidar com as produgdes escritas.

Parte disso se deve ao modo como
sdo expostos a lingua de sinais e a lingua
portuguesa. Considerando que a grande a
maioria dos surdos sao filhos de pais ouvintes,
as dificuldades iniciais se apresentam logo
no ambito familiar. E nele que se molda uma
percepcao de surdez.

Os ouvintes adquirem naturalmente
a lingua oral pelo contato entre os pares,
perpassando as etapas compreendidas nos
processos de aquisi¢do de linguagem. Por
outro lado, a auséncia da percep¢ao do som
parcial ou integral limita que os surdos
percorram esse mesmo caminho. Por sua vez,
nao ouvir e ndo reproduzir a lingua oral como
se espera acaba por alicercar a nogao da surdez
como falha biologica, aspecto impeditivo,
sem que se considerem outras possibilidades
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relacionais e de constitui¢do linguistica.

Em se tratando dos surdos, a literatura
evidencia que o canal de aprendizagem
principal se da pela visualidade (SACKS,
1989), logo, quanto antes expostos a
uma lingua de sinais, melhores seriam o
desempenho comunicativo e a capacidade de
aprendizagem de outras linguas, incluindo a
oral na modalidade escrita e, facultativamente,
na modalidade falada.

No entanto, boa parte dos surdos
tem acesso a libras de modo tardio, nos anos
iniciais de escolarizacdao, quando entram em
contato com outros surdos ou professores
usudrios da lingua de sinais. Por usuarios, ¢
preciso considerar também que o nimero de
profissionais da educagao fluentes na libras
representa uma parcela minima de uma
totalidade.

Assim, se ocorre o impedimento desde
cedo da aprendizagem da lingua que lhes ¢
natural, ¢ evidente que as implicacdes sobre
a aquisicao da lingua oral serdo drasticas.
A dificuldade que algumas criangas surdas
apresentam no contexto educacional nem
sempre esta relacionada a surdez, e sim as
condi¢des de privagdo linguistica e de acesso
as informagoes basicas.

E nesse contexto que esta pesquisa
se insere, buscando compreender com mais
clareza de que forma uma aprendizagem
bilingue e bicultural poderia contribuir para
a formacao dos surdos.

Ser surdo situa o sujeito em uma
situagdo extraordindria na qual se apresentam
diferentes possibilidades linguisticas. “A
surdez em si ndo ¢ o infortinio; o infortanio
sobrevém com o colapso da comunicagdo e da
linguagem” (SACKS, 1989, p. 101). E dentre
essas possibilidades linguisticas diversas que
situamos nossa investigacdo, considerando
a surdez como poténcia de constituicdo
linguistica e cultural.

Por esse caminho, as discussdes aqui
apresentadas estdo organizadas em dois eixos:
no primeiro, realizamos um levantamento
bibliografico sobre as problematizacdes acerca
dos processos de aquisi¢ao de lingua materna
e de lingua adicional pelos surdos, partindo
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de dispositivos legais e de produgdes da area;
e, no segundo, baseamo-nos na organiza¢ao
curricular para sugerirmos possibilidades de
pensar o ensino da lingua portuguesa.

2. DESENVOLVIMENTO

O nosso sistema de organizagdo
social pauta-se no som e este se reflete na
organizagdo da escola e nas praticas que
nela tomam forma. Nesse contexto, o surdo,
como minoria linguistica, sofre prejuizos na
aquisicao da lingua oral.

Conforme aponta Nascimento
(2020), ainda no processo de alfabetizagdo
e letramento, somos expostos a cantigas de
roda, musicas, praticas de escrita partindo de
entonacdo, encenagdo com a lingua, separacao
silabica orientada por palmas e grande
incentivo na produgdo em lingua portuguesa.

Em contrapartida, ainda que os surdos
sejam inseridos nas salas de alfabetizacao
e letramento, tais praticas de organizacao
sonora permanecem. Em alguns casos, ocorre
apresenca de um tradutor e intérprete de libras
cujo trabalho divide-se entre os aspectos da
tradugdo e a pratica docente. Nesse cenario,
jaépossivel problematizar algumas questoes.

Se o acesso a lingua de sinais ocorre,
na maioria dos casos, de forma tardia, a
presenca de um tradutor e intérprete nas
salas de alfabetizagdo e letramento perde
muito sentido. Mesmo que esse profissional
seja proficiente no uso da lingua de sinais, o
surdo ainda ndo o ¢é, o que forca o tradutor
e intérprete a se deslocar para a fungdo de
docente, tendo a responsabilidade de ensinar
uma lingua, tarefa que nao lhe compete.

Além disso, ressoa também a auséncia
de uma formagdo especifica para que os
professores repensem suas praticas, sendo
capacitados criticamente para ressignificar
a sala de aula com foco em um ambiente
multilingue.

Essas dificuldades em termos de
formacdo para repensar a sala de aula
também ndo sdo recentes. Desde a publicacao
do decreto 5.625/05 (BRASIL, 2005), por
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exemplo, a libras passa a compor de forma
obrigatoria a grade curricular dos cursos
de licenciatura e fonoaudiologia e se torna
optativa para os demais cursos.

Nao se pode reduzir o aspecto positivo
desta imposicao legal, ja que sdo justamente
os professores que irdo, em algum ponto,
lidar diretamente com os surdos no contexto
educacional. Todavia, assumir a libras como
lingua natural implica reconhecer a sua
complexidade, suas diferengas modais, os
aspectos linguisticos e culturais atrelados a ela
e o tempo de aprendizagem para se comunicar,
assim como ocorre com as linguas orais.

Em se tratando das linguas orais, o
tempo dispensado para aquisicao de fluéncia
depende de fatores que extrapolam a questao
linguistica, como a camada social, a frequéncia
de contato e exposi¢do, a metodologia,
entre outros. Ainda assim, pensando nas
possiveis contribuigdes para organizagao e
sistematizagao de cursos de linguas, entidades
como a Language Testing International (LTI)
'sugerem tempos minimos de exposi¢do
necessarios para o desenvolvimento de
competéncias linguisticas em diferentes
etapas.

A escala temporal sugerida pela LTI
se baseia nas métricas de Judith E. Liskin-
Gasparro (1982), que estabelecem, por
exemplo, o tempo minimo de 240 horas
de estudo distribuidas em 8 semanas para
aquisicdo de um nivel de baixo a meio
intermediario (intermediate low-mid) para
linguas como o portugués, o francés e o sueco.
E o minimo de 480 horas, na mesma escala,
para linguas como o grego, o finlandés e o
japongs.

A métrica diferente apontada pelos
autores considera as especificidades de cada
lingua. Os autores nao trazem dados relativos
diretamente as linguas sinalizadas, contudo,
ao assumirmos a libras como lingua natural, ¢
possivel implica-la em categorias semelhantes,
considerando suas especificidades lexicais,

1 Mais informagoes sobre métricas, escalas de proficiéncia e as
divisdes de linguas por grupos podem ser acessadas no site
da LTI pelo link: https://www.languagetesting.com/how-long-
-does-it-take.
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Figura 1 - Modelo de Canale e Swain sobre competéncia comunicativa.

lingua alvo.
Corresponde ao
conhecimento das regras
socioculturais do universo
da lingua alvo: polidez,
tratamento, adequagao,
convengoes, preconceitos,
atitudes, status, idade,
género etc.

Conhecimento gramatical:
inclui o conhecimento
morfossintatico e lexical,
permite que o aluno faca
juizos de gramaticalidade
e agramaticalidade
(adequagdo).

coeréncia de sentido.

Conhecimento da lingua
para compreender e articular
textos orais e escritos para
além da sentenca. Distingue
e produz diferentes tipos
textuais: carta, poema,
descri¢ao, mensagens
breves, ensaios, discurso
ludico (piada) etc.

Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia
linguistica sociolinguistica discursiva estratégica
Conhecimento formal da Adequagao. Coesdo de formas e Presenga de fluxos de

comunicagio.

Conhecimento que permite
solucionar (ou “driblar”) os
problemas da comunicagio
cara a cara, ou compensar
algumas caréncias ou
desconhecimento de algum
elemento da lingua. Implica
o uso de recursos verbais e
ndo verbais, palavras-chave,

parafrases etc.

Fonte: Gonzalez (2016),In: Portugués para Falantes de OQutras Linguas.

gramaticais e semanticas orientadas pela
visualidade (QUADROS, 2004).

Desse modo, ainda que o decreto
5.625/05 regulamente a inser¢do da Libras
nos curriculos de cursos superiores, a carga
horaria destinada a disciplina varia entre 40
e 80 horas, assim como outros componentes
curriculares. Vale notar, ainda, que os
professores de libras que atuam nos cursos
de graduacao dividem-se sobre como a libras
pode ser trabalhada, de forma que alguns
assumem perspectivas mais tedricas sobre
educagdo de surdos; outros, perspectivas mais
comunicativas para o uso da libras; e outros,
ainda, tencionam uma mescla entre teoria
e pratica. A despeito do posicionamento, ¢
evidente que nenhum professor saira fluente
da disciplina Libras ofertada na graduagao se
a exposi¢ao que tiver a lingua de sinais estiver
reduzida exclusivamente ao conteudo e ao
momento da disciplina.

Pensar a aprendizagem da lingua
requer considerar as competéncias que
se pretende desenvolver nesse processo.
Partiremos do modelo de competéncia
comunicativa proposto por Canale e Swain
(1980) para dar continuidade as discussdes
sobre a aquisi¢ao de lingua portuguesa escrita
para surdos. Ressaltamos que este modelo
ndo representa toda a dimensdo possivel de
analise, uma vez que os modelos ouvintistas
estao imbricados na organizacao curricular e
metodoldgica do ensino de lingua portuguesa
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para surdos.
2.1 A competéncia linguistica

Na dimensdo da competéncia
linguistica, € possivel abarcar dois sentidos
possiveis. No primeiro, de forma macro,
considera-se que a surdez ndo constitui um
impedimento para a aquisicdo da lingua
escrita, tanto na modalidade escrita quanto
na oral. No segundo, tem-se a ideia de que
o conhecimento gramatical centraliza os
esforcos de estruturacao formal da lingua.

Vale ressaltar que tal conhecimento
gramatical ndo precede a percepcdo inicial
de mundo e a interacdo que assoma das
propriedades da linguagem. “Um ser humano
ndo ¢ desprovido de mente ou mentalmente
deficiente sem uma lingua, porém esta
gravemente restrito no alcance de seus
pensamentos, de fato, a um mundo imediato,
pequeno” (SACKS, 1989, p. 45).

O fato de o sujeito surdo ser exposto
tanto a libras quanto a lingua portuguesa
tardiamente ndo representa, necessariamente,
a inaptidao para o dominio da competéncia
linguistica, porém, isso pode resultar em
maior dificuldade de compreensao; o alcance
as informagdes ¢ marcado por limitagdes e
aspectos idiossincraticos.

Nesse sentido, refletir sobre essa
dimensao na organizacao curricular conduziria
aalgumas questoes mais basicas. Por exemplo,

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 105-116.



“PARA ALEM DO SOM!": ASPECTOS BILINGUES/BICULTURAIS E SUAS RESSONANCIAS NO PENSAR METODOLOGICO PARA O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA ESCRITA PARA SURDOS

se considerarmos que um determinado aluno
surdo ndo ¢ capaz de elaborar e compreender
enunciados simples na lingua portuguesa
escrita, analises de cunho gramatical perdem
seu sentido quando propostas em uma sala
de aula inclusiva na qual este aluno esta
inserido, visto que naturalmente exigirao
dele reflexdes que extrapolam seu dominio
da lingua.

Pondera-se que, de modo informal,
os demais alunos ouvintes ja se comunicam
diretamente em portugués e encontram nos
exercicios e exposi¢do do professor em
aula a possibilidade de se aproximar de um
padrao formal da lingua. Nao se trata aqui
de recriar enunciados, mas de adequa-los
a norma. Por outro lado, se os enunciados
produzidos pelos surdos sao ainda falhos ou
inexistentes, a analise linguistica resultaria
em uma tarefa complexa demais.

2.2 A competéncia sociolinguistica

A respeito da competéncia
sociolinguistica, as complicagdes podem
adquirir uma tendéncia ainda mais acentuada.
Espera-se que, ao longo das aulas de lingua
portuguesa, o surdo seja capaz de refinar a
comunicagao nesta lingua, compreendendo
seus aspectos culturais e gramaticais. No
entanto, ¢ possivel, no cenario inclusivo
brasileiro, que uma sala inclusiva conte
com a presenga de apenas um aluno surdo.
Dessa forma, ele ¢ também o unico que nao
compartilha da lingua oral com os colegas.
Levando isso em conta, parece cruel esperar
que ele se aproprie de formas de comunicagao
e de expressdo cultural cujos sentidos sdao
desconexos em uma perspectiva visual.

Ao tentar produzir enunciados
oralmente com os colegas, o surdo encontrara
barreiras em formular as frases, de forma
semelhante ao que acontece com estrangeiros
no Brasil. Alias, a metafora de estrangeiro
em seu proprio pais parece adequada para
definir um sujeito cercado por uma lingua e
uma cultura que nao lhe s3o habituais.

Isso ¢ refletido por diferentes
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comportamentos em sala de aula. Por
exemplo, arrastar uma carteira de lugar pode
ser uma rotina comum para todos, no entanto,
no caso de uma carteira barulhenta, o som
produzido nesse processo ¢ incomodo aos
ouvintes presentes, mas passa despercebido
pelos surdos.

Da mesma forma, os alertas sonoros
para os intervalos e para o momento do
lanche nas escolas moldam, em certo ponto,
o comportamento dos alunos: ao ouvirem o
primeiro sinal, por exemplo, eles sabem que
podem guardar os materiais € ir para o recreio.
Ao ouvirem o segundo sinal, eles sabem que a
rotina diaria em sala terminou. Esses habitos e
comportamentos precisam ser mediados para
os surdos, que ou sdo avisados sobre isso ou
assumem um comportamento mimetizado, isto
¢, se os colegas estdo guardando o material,
produz-se a hipotese de que ele deva guardar
também, ainda que incerto sobre o motivo
disso.

Outra questao pode ser ilustrada pelas
atividades culturais desenvolvidas na escola,
como teatro, exibicao de filmes, cantorias
de hino nacional ou local. Aqui a presenca
de um tradutor ressignifica o efeito dessas
producdes. As questdes de linguagem, como
rimas, girias e piadas, encontram limitagdes
para absor¢do em lingua portuguesa, pois as
estratégias de traducdo valem-se de recursos
visuais que nem sempre se alinham com a
producdo sonora.

2.3 A competéncia discursiva

Como parte dos processos de
aprendizagem, espera-se que os alunos sejam
capazes de produzir diferentes textos na lingua
oral, ora de forma escrita, com registros no
caderno e redacdo de diferentes géneros, ora
em apresentagoes.

Em ambos os casos, a relagdo de
dependéncia para com o tradutor e intérprete
fica exposta. Por exemplo, ao tentar escrever
uma carta, ainda que simples, a auséncia de
repertorio lexical em lingua portuguesa torna
a tarefa de escrita um processo trabalhoso.
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Sobre isso, Pereira e Oliveira (2015, p. 103)
explicam:

Um fato muitas vezes apontado em trabalhos que
tratam da escrita de individuos surdos ¢ que, na
maioria dos casos, nas produgdes escritas dos mesmos,
as ideias se apresentam confusas, dificultando a sua
compreensdo pelo leitor. As dificuldades de lidar
com os aspectos relacionados a gramatica da lingua
escrita, como a morfologia e a sintaxe, comprometem
muitas vezes a compreensao das ideias por parte do
interlocutor. Outras vezes, mesmo que ndo observem
alteracdes significativas no uso da gramatica, os
textos parecem pobres, sem coesdo entre as ideias,
sem criatividade.

Os problemas apresentados pelas
pesquisadoras inscrevem-se em todas as
competéncias comunicativas, ndo somente na
discursiva. Tais questdes, inclusive, esbarram
em discussdes mais complexas, como a
questdo da autoria nas produgoes escritas dos
surdos.

Isso porque a relagao de dependéncia
para com o tradutor — que ird soletrar as
palavras ou orientar quanto a producao textual
— e a retomada do professor em explicar
inumeras vezes € acompanhar o passo a
passo da escrita podem restringir o processo
criativo de registro — o que também tem uma
relacdo direta com o modo como as linguas
sdo tratadas nesses contextos. Os ouvintes
sao estimulados desde sempre a produzir
enunciados, desde o ambiente familiar, em
conversa com 0s pais; a0 passo que pouco se
demandam dos surdos produgdes diretamente
em lingua de sinais.

Todas essas questdes afetam a
aquisi¢do da lingua. Exige-se que os surdos
produzam, sem que se oferegam as ferramentas
e as estratégias para isso. Ao mesmo tempo,
a inaptidao deles em produzir conforme se
espera atravessa os processos de avaliacao,
reforca a ideia de deficiéncia atrelada a
surdez e conduz formas outras de percebé-
los enquanto alunos.

2.4 A competéncia estratégica

A competéncia estratégica mostra-se a
mais problematica, pois seu dominio demanda
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que todas as demais sejam cumpridas. Para
os surdos, as estratégias de negociacdo e de
discussdo na lingua portuguesa resumem-se
a palavras soltas, mimicas, apontamentos e
sinais combinados.

Em um contexto em que os ouvintes
ndo dominam a lingua de sinais e o surdo
nao domina a lingua portuguesa, as barreiras
comunicativas sdo acentuadas, provocando
a emergéncia de formas alternativas de
comunicacdo que possibilitem alguma
interagao.

Ao apresentarmos as competéncias
linguisticas e suas problematicas na inclusao
de surdos, abrimos caminho para compreender
a dimensdo curricular, no caso do ensino
da lingua escrita, com vistas a identificar
possiveis influéncias do curriculo no processo
que situa o surdo enquanto estrangeiro no
contexto inclusivo.

3. ASPECTOS CURRICULARES
E O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Seguindo com as discussdes, 0s
aspectos basicos atrelados as competéncias
linguisticas servem de base estrutural para
organizagdo daquilo que se pretende ensinar
nas escolas enquanto lingua, em outras
palavras, aquilo que se pretende tomar como
conteudo dentro do componente curricular
Lingua Portuguesa. Ao mesmo tempo, esses
aspectos denunciam a perspectiva adotada
sobre a lingua e delimitam as estratégias para
seu ensino.

E preciso considerar, ainda, que
todo o processo de organizagdo didatica e
metodoldgica ndo se d4 em um vacuo, mas
sim estd ancorado em diretrizes e parametros
curriculares que apresentam nuances e
variantes temporais.

Para Krug (2001, p. 56):

O curriculo surge, entdo, como uma dimensao ampla
que o entende em sua fungao socializadora e cultural,
bem como forma de apropriagdo da experiéncia social
acumulada e trabalhada a partir do conhecimento
formal que a escola escolhe, organiza e propde como
centro as atividades escolares.
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Em relagdo ao conceito de curriculo
e as diferentes vertentes tedricas que o
colocam em discussao, sdo varios os autores
que se debrucaram sobre esse tema, tais
como Moreira e Silva (1994), Silva (1995),
Sacristan (2000), Libaneo (2004) e Saviani
(2007). As discussoes sobre a questao foram
essenciais para o processo de estruturagao do
curriculo escolar brasileiro.

No entanto, para o escopo deste
trabalho, nao tencionamos nos aprofundar nas
discussdes sobre essas diferentes concepgoes.
Assim, atentamo-nos a concepgao classica de
curriculo conforme Sacristan, ou seja, “um
conjunto de conhecimentos ou matérias a
serem superadas pelo aluno dentro de um
ciclo - nivel educativo ou modalidade de
ensino” (2000, p.14), uma vez que nossas
discussdes e perspectivas sobre o curriculo
moderno se alinham com essa concepgao.
No que diz respeito a disciplina Lingua
Portuguesa enquanto campo disciplinar, é no
curriculo que se delimitam as competéncias
linguisticas que irdo nortear a aprendizagem
formal da lingua.

Ocorre que, no contexto inclusivo,

Marcel de Assis Roque / Gabriel Silva Xavier Nascimento

esse curriculo acaba sendo unico e orientado
para o trabalho linguistico com alunos que
ja& se comunicam em lingua portuguesa e
que sdo pautados por orientagdes sonoras, ja
recorrentes dos processos de alfabetizagdo e
letramento.

Para ilustrar essa questdo, trazemos a
seguir um recorte de composi¢do curricular
empregada no estado de Minas Gerais,
como proposta para o sexto ano fundamental
em lingua portuguesa e lingua inglesa.
Ressaltamos que, naturalmente, essas
proposicdes sofrem alteracdes diversas de
acordo com os estados federativos, no entanto,
este exemplo especifico nos ¢ suficiente
para compreender a dimensdo da analise
propositiva no que diz respeito a perspectiva
de lingua materna (lingua portuguesa) e de
lingua adicional (lingua inglesa), 14 referida
como lingua estrangeira moderna.

Logo de inicio, ¢ possivel considerar
o volume de informacgdes que se espera de
um aluno do 6° ano, nesta etapa do curriculo.
A distingdo entre o portugués e o inglés se
da justamente pela localizagdao desta ltima
enquanto lingua adicional. O primeiro eixo

Figura 2 - Componentes Curriculares - Lingua Portuguesa x Lingua Inglesa.

Lingua Portuguesa Lingua Estrangeira Modema - Inglés

1. Contexto de produgio,
circulagdo e recepgdo de textos

* Situagio comunicativa: produtor
e destinatario, tempo e espaco da
produgdo; grau de intimidade entre
os interlocutores.

* Suporte de circulagdo do texto e
localizagdo do texto dentro do
suporte.

* Contexto historico.

* Pacto de recepgio do texto.

* Dominio discursivo, objetivo da
interagdo textual e fungdo
sociocomunicativa do género.

* Situagdes socias de uso do
texto/género.

* Variedades linguisticas: relagdes
com a situagio comunicativa, o
contexto de época, o suporie e as
situagdes sociais de

1.1. Reconhecer o género de um
texto a partir de seu contexto
de produgio, circulagio e
recepgio.

1.2. Usar indices, sumarios,
cadernos e suplementos de
jornais, livros e revistas para
identificar, na edigdo, textos de
diferentes géneros

1.3. Situar um texto no momento
histérico de sua produgdo a
partir de escolhas linguisticas
(lexicais ou morfossintaticas)
elou de referéncias (sociais,
culturais, politicas ou
econdmicas) ao contexto
histérico.

1.4. Reconhecer semelhancas e
diferengas de tratamento dado
a um mesmo topico discursivo
em textos de um mesmo
género, veiculados por
suportes diferentes.

1.5. Reconhecer semelhancas e
diferengas de tratamento dado
a um mesmo tépico discursivo
em textos de diferentes
géneros.

16. [..] Sepue até 1.16.

1. Compreensio das Condigdes de
produgdo do texto escrito de
géneros textuais diferentes

1.1. Identificar (fazendo uso de
skimming) o tema geral do texto e
estabelecer alguns aspectos de suas
condigdes de produgdo (o género a
que pertence, fungio
sociocomunicativa, finalidade,
suporte, autor, data e local de
publicagio).

1.2 Estabelecer relagdes entre
género (finalidade do texto,
publico-alvo, etc.) e os recursos
linguisticos (saliéncias graficas)
utilizadas pelo autor.

1.3. Integrar informagio verbal e
nio-verbal na compreensdo global
do texto escrito de varios géneros.

Fonte: Superintendéncia Regional de ensino de Minas Gerais, divisdo de acdes pedagogicas.
Disponivel em: https://srefabricianodivep.wordpress.com/curriculo-basico-comum-cbc-e-propostas-curriculares/.
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de ambos os curriculos tenciona trabalhar
aspectos relativos ao contexto de produgao
e a compreensao de textos escritos. No
entanto, enquanto na lingua portuguesa as
sub-competéncias se estendem de 1.1 a 1.16,
na lingua inglesa, elas se dividem de 1.1 a
1.3, focando em aspectos mais pontuais de
compreensao ereconhecimento de informagoes.
Ainda que as cargas horarias para ambos os
componentes curriculares sejam diferentes, a
sistematiza¢do e o aprofundamento das sub-
competéncias denotam uma distin¢ao clara
entre as metodologias e as percepgoes para o
ensino de uma lingua materna e de uma lingua
estrangeira.

Ao pensarmos a presenca de alunos
surdos em uma das salas regulares do sexto
ano, a proposta curricular permaneceria a
mesma. Porém, enquanto os ouvintes teriam
que lidar com o portugués como lingua
materna e com o inglés como lingua adicional,
os surdos se veriam frente ao desafio de lidar
com a lingua portuguesa, a libras, e o inglés.

Aqui, ndo delimitamos a ordem de
lingua materna e adicional por considerarmos
que as discussdes sobre o que ¢ lingua materna
demandariam ainda mais investiga¢des para
sumarizar diferentes concepgoes.

Em algumas perspectivas, por
exemplo, a ideia de lingua materna esta
associada a lingua natural. Em outras, a lingua
materna passa a ser problematizada como
aquela por meio da qual se dao as primeiras
relagdes (SACKS, 1989; QUADROS, 2004;
SPINASSE, 2006).

Ainda assim, na melhor das hipoteses,
a lingua inglesa seria localizada como terceira
lingua para os surdos, e para surdos e ouvintes
a metodologia empregada seria a mesma, ou
seja, a de ensino de lingua adicional, salvo em
relacdo as nuances da oralidade que adquirem
menos importancia para os surdos.

Os pressupostos de lingua adicional
circundam justamente o foco na comunicagao
e na producgdo na lingua em que assomam
as competéncias linguisticas. Nesse
sentido, ainda que ndo sejam renegadas, as
preocupacoes sobre os aspectos gramaticais
da lingua ocupam um papel secundario.
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Enquanto, na lingua materna, busca-se
reconhecer a estrutura dos textos, compreendé-
los de forma contrastiva, reconhecer
classificagdes e fungdes de palavras e as
funcdes da linguagem; na lingua adicional,
busca-se empregar cumprimentos, comunicar-
se com clareza, fazer uso de pronomes.

Para além do som proposto em
ambos os curriculos, seria necessario pensar
um curriculo outro segundo o qual aspectos
culturais estivessem evidenciados de modo
também contrastante. Trabalhar em ambientes
multilingues implica no reconhecimento e
no respeito as diferentes linguas em sua
naturalidade e potencialidade produtiva.

Ainclusao de surdos em salas regulares
com alunos ouvintes, pelo menos nas aulas de
lingua portuguesa, ¢ inviabilizada, a principio,
nao somente pelas percepgdes sobre a surdez,
mas também pela organizag¢ao curricular.
Essa compreensao parte da perspectiva da
surdez enquanto diferenca que possibilita a
emergéncia de novas lingua e cultura pelas
quais e a partir das quais os sujeitos surdos
irdo se constituir.

Para que seja possivel pensar a
aquisicao da lingua portuguesa escrita com
eficiéncia, € preciso trazer a libras para a
centralidade das discussdes e evidenciar as
relagdes bilingues e biculturais que permeiam
as relagdes entre surdos e ouvintes enquanto
grupos diferentes.

4. VISLUMBRANDO
POSSIBILIDADES BILINGUES/
BICULTURAIS EM EXPRESSOES
IDIOMATICAS

Partindo dessas relacdes bilingues/
biculturais, o uso de expressdes idiomaticas
mostra-se uma estratégia potente para
pensar relagdes contrastivas e pensar na
complexidade de trabalhar a lingua portuguesa
simultaneamente com surdos e ouvintes.
Aquilo que se percebe enquanto producao
de sentido na lingua oral demandaria novas
significagdes pela lingua de sinais, que nao
necessariamente teriam uma relacao direta
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com a produgdo geral, ainda que retornem a
producdo de sentido.

Esse mesmo principio aplica-se, por
exemplo, na produgdo de humor nas linguas. A
comicidade tem forte apelo cultural, de modo
que uma piada efetiva em lingua portuguesa
pode ndo alcangar o mesmo efeito em outro
pais.

Pensando nessa relagdo de modo
mais proximo, as producdes em libras sdao
independentes e se relacionam a forma como
os surdos percebem o mundo e interagem
com ele. Além disso, por ser uma lingua
natural, a lingua de sinais apresenta elementos
estruturais absolutamente independentes da
lingua portuguesa.

Sabendo disso, quando se espera que
os surdos leiam e compreendam os sentidos
contextuais produzidos nas expressoes
idiomaticas (competéncia sociolinguistica),
entendam a composi¢do estrutural do
material escrito (competéncia linguistica),
sejam capazes de replica-las, produzi-las
(competéncia discursiva) e realizar dedugdes
para compreensao (competéncia estratégica),
todas as competéncias devem ser ativadas
simultaneamente, mediadas e ressignificadas
pela lingua de sinais.

Esse movimento se situaria no campo
da interculturalidade, entendida por Santos
(2004, p. 122) como “a esfera que diz respeito
ao processo de interagdo social entre falantes,
leitores e textos de diferentes culturas”. Esta
definicao ¢ pertinente ao lidarmos com salas
inclusivas que contam com a presenca de
alunos surdos, uma vez que este contexto
coloca em contato usudrios de diferentes
linguas e com diferentes culturas.

A perspectiva intercultural tenciona
promover uma educacado para o reconhecimento
do “outro”, para o didlogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais. Uma educagdo para
anegociagao cultural. Uma educagdo capaz de
favorecer a constru¢ao de um projeto comum,
pelo qual as diferengas sejam dialeticamente
integradas. A perspectiva intercultural esta
orientada a sociedade democratica, plural e
humana.

Pensando em ilustrar a relagao
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intercultural que emerge no contato entre
surdos e ouvintes no ambiente escolar,
poderiamos, por exemplo, considerar o carater
metafOrico inerente as linguas, tanto orais
quanto sinalizadas. Albres (2006) aponta
que, na lingua de sinais, as metaforas se
organizam de forma diferente, isto ¢, sdo
orientadas pela norma visual de iconicidade.
Caso contrario, incorrer-se-ia no risco de
produzir sentidos literais desviantes do que se
espera na competéncia sociolinguistica, ja que
essa ressignificagdo precisa levar em conta o
contexto em que o signo estd empregado e
quem faz seu uso.

O quadro abaixo ilustra dois exemplos
de expressoes idiomaticas a partir de uma
selecdo feita por Albres (2016). A autora
realiza um levantamento apresentando
243 expressoes idiomaticas para discutir o
seu processo de ressignificagdo na libras,
perpassando os aspectos linguisticos e
culturais que possibilitam a produgdo de
sentido em ambas as linguas. Dentre as
possibilidades apresentadas, ¢ possivel que
algumas expressoes encontrem produgdes de
sentido equivalente, ao passo que outras se
distanciem dessa equivaléncia em diversos
aspectos. Os exemplos utilizados servirao
para ilustrar essa complexidade, considerando
o contexto a que os surdos estdo expostos
tanto nas producdes orais quanto nas escritas.

Iniciando pela primeira expressao
(““amolar”), a produgdo de sentido ocorre de
modo semelhante nas duas linguas e encontra,
na producdo do sinal, um peso semantico
visual ainda mais potente na libras. Enquanto,
na lingua portuguesa, a expressao “amolar”
remete a um ato incomodo de afiar uma
lamina, em fun¢do do som produzido e da
sensagao percebida pelo corpo, na libras, o
sinal referente a “algo ou alguém chato/a;
situagdo aborrecedora” retoma visualmente
o ato de amolar a faca, de forma icoOnica.

No segundo exemplo, a expressao
“coroa”, que, na lingua portuguesa, constitui
uma forma jocosa de se referir as pessoas
mais velhas, ndo encontra 0 mesmo sentido
na lingua de sinais. Do ponto de vista da
etimologia, tanto o sinal de “coroa” quanto a
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Figura 3 - Exemplos de expressdes idiomaticas.

CATEGORIA

EXEMPLO

1) Expressoes compartilhadas
nas duas linguas com

significado equivalente:

121

TAMOLARY : aborrecer, importunar

2) Expressoes compartilhadas
nas duoas linguas com

significados diferentes

26

/COROA/

LP: mulher velha
L S: pessoa entendida no assunto

Existe uma  correspondéncia
perfeita de idéias, mas ndo nas
formas wusadas para representar
essas idéias

Fonte: Albres (2000, p. 4)

palavra em portugués retomam o sentido de
“ornamento real”, mas, enquanto no portugués
essa expressao assume um duplo sentido, na
libras acaba tendo sentido literal.

Outras expressoes idiomaticas como
“chutar o balde”, “entrar pelo cano”, “pendurar
as chuteiras”, entre outras, incorrem no
risco de serem compreendidas também em
sua literalidade. Os surdos estdo expostos a
essas expressoes diariamente, assim cabe ao
professor estar ciente dessas especificidades
para (re)pensar estratégias e organizagdes
curriculares que permitam realizar uma ponte
entre as duas culturas e linguas.

5. CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes aqui apresentadas
evidenciam a problematica e a complexidade
de pensar o ensino de lingua portuguesa para
surdos em contextos inclusivos. Ao assumirmos
a surdez como uma diferenga potencial por
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meio da qual novas possibilidades linguisticas
e culturais podem emergir, questionamos a
presenca desses sujeitos nas aulas de lingua
portuguesa de forma simultanea aos ouvintes.

Para os ouvintes, 0S mecanismos
relacionados a produ¢do na lingua oral sdo
acionados naturalmente, desde o convivio
familiar, de modo que o papel do curriculo
na escola se direciona aos aspectos formais
de produgao, leitura e compreensdo da lingua.
No entanto, para os surdos, a exposi¢cao
tardia a lingua de sinais ou a privagdo dela
os situam na condi¢do de estrangeiros em
relagdo a lingua portuguesa e aos aspectos
culturais atrelados a ela, ja que as interagdes,
quando ocorrem, precisam ser mediadas
pelos tradutores e intérpretes e professores
bilingues, isso em um cenario ideal em que
0s proprios surdos sdo usudrios da lingua de
sinais.

O modelo de competéncias
comunicativas apresentado nos possibilita
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visualizar o que se espera em termos de um
aprendiz de lingua, a0 mesmo tempo em que
denota a fronteira que separa claramente os
aspectos linguisticos e culturais dos surdos e
dos ouvintes.

[lustrar essa fronteira pensando a
producdo de sentido por meio de expressdes
idiomaticas, por sua vez, evidencia a
complexidade de pensar um ensino bilingue
e bicultural, considerando os aspectos
imbricados na formacao de professores, nos
processos de aquisicao de linguagem e nas
politicas publicas que situam os surdos no
imperativo da inclusao.

Essas reflexdes poderdo, de forma
seminal, contribuir para o pensar metodolégico
e a organizag¢ao curricular do ensino de lingua
portuguesa para surdos, assumindo uma
posi¢do mais flexivel e aberta as relagdes de
comunicagdo e interagao.
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HYPERTEXT IN THE CLASSROOM:ANANALYSIS OF LESSON PLANS
AVAILABLE ON THE MEC TEACHER'S PORTAL

Gabrielle Costa Pereira’
Vanda Maria da Silva Elias?

RESUMO

Este artigo desenvolve um estudo sobre o uso do hipertexto no processo de ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa e objetiva, de modo especifico, analisar como o hipertexto ¢ abordado em planos de aula
disponiveis no Portal do Professor do MEC. Para atingir o objetivo proposto, foi selecionado um corpus
formado por planos de aula publicados na referida plataforma voltada para o trabalho com o hipertexto
no ensino de lingua portuguesa na Educacdo Basica. Teoricamente, este trabalho estd fundamentado em
estudos do hipertexto, como desenvolvidos no campo da Linguistica Textual, bem como em estudos voltados
para o uso de tecnologias na educagdo. Os resultados indicam que, no conjunto dos planos analisados, hé
procedimentos didatico-pedagogicos que enfatizam o conceito e a caracterizacdo do hipertexto por meio da
pratica de escrita e de leitura com foco no sujeito que aprende.

Palavras-chave: Hipertexto. Plano de aula. Portal do Professor. Educacdo tecnolégica. Ensino de lingua
portuguesa.

ABSTRACT

This article is a study about the hypertext use in the process of teaching and learning the Portuguese language,
and specifically aims to analyze how hypertext is approached in lesson plans available on the platform
for teachers by MEC (Ministry of Education, in Portuguese) Portal do Professor. In order to achieve the
proposed objective, a corpus of class plans published on the platform was selected, focused on working with
hypertext in the teaching of Portuguese in Basic Education. Theoretically, this work is based on studies of
hypertext as developed in the field of Textual Linguistics, as well as studies focused on the use of technologies
in education. The results indicate that in the set of plans analyzed, there are didactic-pedagogical procedures
that emphasize the concept and characterization of hypertext through the practice of writing and reading
with a focus on the subject who learns.

Keywords: Hypertext. Class plans. Teacher s Portal. Technological education. Portuguese language teaching.

1. INTRODUCAO

iante de uma sociedade tao diversa
e complexa que nos ¢ apresentada,
devemos, enquanto educadores,
estar constantemente nos questionando em
relacdo a forma mais adequada e eficiente de
desenvolvermos nosso trabalho em sala de
aula. Por essa razdo, este trabalho objetiva, de

modo especifico, analisar como o hipertexto
¢ abordado em planos de aula disponiveis
no Portal do Professor, do MEC e, assim, de
modo geral, contribuir para o ensino de lingua
portuguesa.

E consenso que o ensino e a
aprendizagem ndo podem manter-se a
margem dos avangos tecnologicos, mas, sim,
devem adequar-se a eles e deles fazer uso de

1 Mestranda em Letras — Universidade Federal de Sao Paulo.

2 Doutora em Lingua Portuguesa — Universidade Federal de Séo Paulo.
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maneira proveitosa na educagdo. Em relacao
a isso, podemos dizer que cada vez mais a
internet se poe ao alcance de todos, de modo
particular, com inimeras inovagdes voltadas
para a producao e veiculacdo de textos.

Neste trabalho, temos como objeto
de aten¢do o hipertexto, pressupondo que o
hipertexto favorece o ensino e a aprendizagem
em razao de suas caracteristicas que possibilita
infinitas associagdes entre textos por meio de
links.

Do ponto de vista da organizagdo, o
trabalho apresenta duas partes: uma voltada
para consideragdes sobre o hipertexto na
pesquisa e no ensino e outra parte que trata
da andlise dos planos de aula.

2. O HIPERTEXTO NA PESQUISA
E NO ENSINO

O hipertexto ¢ compreendido como
“um conjunto de nos ligados por conexdes.
Os nos podem ser palavras, paginas, imagens,
graficos ou partes de graficos, sequéncias
sonoras, documentos complexos que podem
ser eles mesmos hipertextos”, segundo Lévy
(1993, p. 33). Ainda, para o autor, o hipertexto
faz parte de um novo espaco para a troca de
informacdes: o ciberespago.

O ciberespaco surge da interconexao
mundial dos computadores (LEVY, 2001,
p.35). O termo inclui tanto o “universo
oceanico” de informag¢des que ele abriga
quanto os seres humanos que “navegam”
nesse universo (navegagdo ¢ a metafora
utilizada para descrever o modo pelo qual
0s usudrios se movimentam por documentos
hipertextuais). Estas recentes transformagdes
constituem a cibercultura. Ainda segundo
Lévy (1999), o conceito de cibercultura
especifica o conjunto das técnicas, das atitudes,
do modo de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento
do ciberespaco.

Estudos sobre o hipertexto como
esses realizados pelo fildsofo Lévy passaram
a influenciar estudos do hipertexto na
Linguistica Textual (LT) brasileira. Sobre
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o assunto, Koch (2002, p.47) diz ser
necessario “verificar se o atual escopo
teorico da Linguistica Textual contribui para a
compreensao do funcionamento do hipertexto,
mais especificamente, para a analise de sua
coeréncia em meio a ndo-sequencialidade e
a ndo-linearidade que o constitui”.

Nesse cenario, merecem destaque os
primeiros estudos sobre os temas realizados
por Marcuschi, Koch, Xavier e Elias.
Marcuschi (2005, p.21) explica que, como
um tipo de escritura, o hipertexto

E uma forma de organizagdo cognitiva e referencial
cujos principios constituem um conjunto de
possibilidades estruturais que caracterizam agdes
edecisdes cognitivas baseadas em (séries de)
referenciacdes ndo continuas e ndo progressivas.
(MARCUSCHI, 2005, p.21).

Sobre as caracteristicas do hipertexto,
Marcuschi (2007, p. 150-151) destaca as
seguintes: a) nao-linearidade: caracteristica
que se refere ao modo reticular e nao
sequencial de produgdo e recepgao de textos;
b) volatilidade: caracteristica que sugere ser
o hipertexto um fendmeno essencialmente
virtual; c) topografia: o hipertexto ndo
¢ hierarquico nem topico, por isso, ele ¢
topografico, caracteristica esta inovadora,
pois desestabiliza os frames ou “enquadres”
de que dispomos para identificar limites
textuais; d) fragmentariedade: trata-se
de uma caracteristica bastante central para
a nocao de hipertexto que ndo carece de
um centro regulador, j& que o autor nao
possui mais controle do topico e do leitor;
e) acessibilidade ilimitada: o hipertexto
ndo experimenta limites quanto as ligacdes
que permite estabelecer; f) multissemiose:
tracoque se refere a possibilidade de
interconectar simultaneamente linguagens
variadas; g) interatividade: refere-se a
interconexao interativa, propiciada pela
multissemiose, pela acessibilidade ilimitada e
pela continua relagdo de um leitor-navegador
com multiplos autores; h) iteratividade: diz
respeito a natureza intertextual, marcada pela
recursividade de textos.

Essas caracteristicas do hipertexto
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exigem do leitor maior carga de trabalho,
cognitivamente falando, como nos explica o
autor: “uma leitura proveitosa do hipertexto
exige um maior grau de conhecimento prévio
€ maior consciéncia quanto ao buscado, ja que
¢ um permanente convite a escolhas muitas
vezes inconsequentes” (MARCUSCHI, 2007,
p.148).

Na mesma linha dos estudos do autor,
Koch (2002) explica que:

O termo hipertexto designa uma escritura nao
sequencial e ndo linear, que se ramifica de modo
a permitir ao leitor virtual o acesso praticamente
ilimitado a outros textos, na medida em que
procedem as escolhas locais e sucessivas em tempo
real (KOCH, 2002, p.25).

Por sua vez, Xavier (2010, p. 208)
também chama a atencdo para o fato de
que o hipertexto pode ser entendido como
“uma forma hibrida, dinamica e flexivel de
linguagem que dialoga com outras interfaces
semioticas, adiciona e acondicionam a sua
superficie formas outras de textualidade”.

Ainda para Xavier (2010, p. 213),
na contemporaneidade, alguns linguistas
estdo sendo desafiados a interagir com essa
revolucionaria tecnologia de linguagem que,
“amedida que desafia os modelos de produgao
e compreensdo de textos historicamente
estabelecidos, também propde alternativa para
aborda-los e entendé-los.”

Partindo desses estudos situados na
LT, Elias (2000, 2005) chama a atencao para
o fato de que os links, além da conectividade
entre textos, sugerem a conectividade entre
midias. Esses recursos convidam o leitor a
atuar em midias distintas e, consequentemente,
a operar com as diferentes linguagens dessas
midias.

Nesse sentido, argumenta a autora
que somos constantemente solicitados a
transitar entre as midias impressas (offfine)
e digitais (online), numa perspectiva de
complementariedade. Compartilha, assim,
a autora do pensamento de Barton & Lee
(2015) para quem muitas praticas sociais
contemporaneas entrelagam perfeitamente
atividade online e offline que nao podem ser
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separadas.

Conforme Barton & Lee (2015),
deparamo-nos com producdes que resultam
da interagdo e colaboragdo dos usuarios em
espagos online, como o das midias sociais
digitais (Facebook, Twitter blogs etc). Esses
ambientes de intensa interacao e colaboracao
sdo possibilitados pela tecnologia constitutiva
da Web 2.0, que ¢ caracterizada por:

a. possibilitar a constituicdo de uma
escrita que ocorre em fluxo e pressupoe
participagdo colaborativa;

b. apresentar caracteristicas particulares
de design dos sites, tais como conteudo
autogerado e interatividade;

C. permitir aos usudrios criar e publicar
seus proprios textos compartilhando
com 0s outros;

d. proporcionar a participacao,
colaboragdo e interacdo das pessoas
por escrito, imagens ¢ videos;

e. ter como uma das principais
caracteristicas o sistema de comentarios.

Entao, as inovadoras formas de
comunicagdo e interagcdo sdo marcadas pela
participagdo e colaboracdo de usuarios,
pressupondo a participagdo do usuario nao
apenas no processo de leitura, mas também
no processo de producao textual.

Nesse sentido, Elias e Cavalcante
(2018, p.11) compreendem o hipertexto
como ‘“um construto caracterizado pelos
tracos da conex@o multipla entre textos;
ndo linearidade; nao delimitacdo; fluidez;
variedade de temas, de géneros textuais e
de linguagens, resultante da participagdo e
do trabalho realizado colaborativamente por
usuarios em interagao online.”

No contexto educacional, o hipertexto
assume também seu carater colaborativo,
uma vez que seus leitores podem participar
ativamente como redatores e editores, criando
novos percursos, tragando novos caminhos
e conectando mais /inks a partir de novas
associacdes. Neste contexto, € esperado
que tanto o educador quanto o estudante
assumam uma parceria na aquisi¢do e troca
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de conhecimento. Em outras palavras, o
hipertexto possibilita diversas propostas de
significacdo e ressignificagdo no que diz
respeito a leitura e escrita, por se tratar de
um espago dinamico e flexivel.

Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), bem como a Base Curricular Comum
Curricular (BNCC) indicam a necessidade
de educadores, no contexto escolar,
“entenderem os principios das tecnologias
da comunicagao e da informagao, associa-las
aos conhecimentos cientificos, as linguagens
que lhes dao suporte e aos problemas que se
propdem a solucionar”, ou ainda, “entender
o impacto das tecnologias da comunicagao e
da informagao nos processos de produgao, no
desenvolvimento do conhecimento e da vida
social”, segundo as palavras de Barton e Lee
(2015, p. 8).

Nesse sentido, destacamos a
importancia de os professores, em especial
de lingua portuguesa, aprofundarem, de modo
geral, os seus conhecimentos sobre o uso de
tecnologias na educagdo, e sobre o hipertexto
e o seu impacto nas atividades de escrita e
leitura no ensino de lingua portuguesa, recorte
do presente trabalho.

No contexto atual, a escola esta
diante de um grande desafio: o de levar para
o ambiente escolar as novas Tecnologias
Digitais de Informagdo e Comunicagao
(TDIC), articulando o uso dessas tecnologias
com as ferramentas e conhecimentos
pedagdgicos escolares, para construir novos
modelos pedagogicos.

O professor, assim, deve estar ciente da
relevancia das novas tendéncias tecnologicas
em abordagens interacionistas. Uma formacao
critica e reflexiva € o que se espera do trabalho
do professor quanto ao desenvolvimento de
habilidades de leitura e interpretacao de textos
com multiplas linguagens e veiculados em
diferentes suportes, por parte dos alunos.
Na atualidade, ¢ esperado do professor que,
além de ser especialista nos conhecimentos
académicos, também seja informatizado e
multidisciplinar em sua pratica pedagogica.

A atual fase de implementagao
de Tecnologias Digitais da Informacado e
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Comunicagao nas escolas publicas brasileiras
foi precedida de ampla discussao, que apontou
para alguns objetivos como: familiarizar
os alunos com as TDIC tendo, como
consequéncia, a reducao gradual da exclusao
digital no Brasil; desenvolver uma pedagogia
de projetos, tornando a escola mais atraente e,
ao mesmo tempo, proporcionar aos estudantes
uma maior autonomia, além de levar para a
sala de aula elementos multimidiaticos que
tornem estes ambientes mais atraentes para
estimular a curiosidade dos educandos na
busca do conhecimento. Com base nesses
objetivos principais, foi desenvolvida uma
série de a¢des que vém sendo realizadas em
regime de colaboracdo pelo Ministério da
Educacao (MEC).

Esse contexto impulsionou a
criacdo de um Portal que tem por objetivos
oferecer aos professores a possibilidade de
participar de uma comunidade educacional,
potencializar oportunidades de compartilhar
interesses e necessidades e fomentar uma rede
colaborativa de aprendizagem e interagao.
Surgiu, entdo, o Portal do Professor, um site
do Ministério da Educacao e Cultura (MEC)
em parceria com o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia (MCT) e vinculado a Secretaria de
Educagdo a Distancia (SEED), com o objetivo
de apoiar e enriquecer a pratica pedagdgica.

O Portal é, portanto, um espago para
troca de experiéncias entre professores do
ensino fundamental e ensino médio. Seu
conteudo inclui sugestdes de aulas e recursos
como videos, fotos, mapas, dudio e textos.
Nele, o professor podera disponibilizar seus
planos de aula, compartilhar esses planos com
outros professores, ter acesso a outros planos
de aulas e também ficar informado sobre os
cursos de capacitagdo oferecidos no espago.

3. O HIPERTEXTO EM PLANOS
DE AULA: PROCEDIMENTOS E
ANALISE

Como dito anteriormente, o objetivo
deste trabalho ¢é analisar como se da a

abordagem do hipertexto em planos destinados
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ao professor da Educagdo Bésica e disponiveis
no Portal do Professor do MEC. Também,
de modo geral, pretende-se contribuir para
a discussdo sobre o uso de tecnologias da
informacao e da comunicacao no ensino de
lingua portuguesa.

Para alcangar esse objetivo, foram
selecionados, do site http.//portaldoprofessor.
mec.gov.br, quatro planos de aula que
apresentam como tema central o hipertexto.

Na andlise dos planos, que ¢ de
natureza qualitativa e interpretativa, serdao
adotados os seguintes procedimentos:

1. Apresentacdo e descricdo de cada um
dos planos selecionados;

2. Identificagcdo nos planos dos
conhecimentos pressupostos, objetivos
pretendidos e orientagdes dadas em
relacdo ao trabalho com o hipertexto;

3. Discussdo com base nos dados
levantados, de como o hipertexto ¢é
compreendido em cada um dos planos,
aspectos explorados na abordagem
do tema e perspectivas para 0 ensino
e a aprendizagem. Essa discussdo ird
compor as consideragdes finais do
trabalho.

O Plano 1 (PI) tem como titulo “A
narrativa e o hipertexto nos jogos de RPG”
e foi disponibilizado na plataforma no
ano de 2010. Destinado a alunos do ensino
fundamental final, ¢ composto por 5 aulas
de 50 minutos cada e pressupde como
conhecimentos prévios “habilidades basicas
de leitura e escrita”. Indica como objetivo
referente ao hipertexto que o aluno podera
aprender a produzir um hipertexto narrativo
através de praticas de jogos de RPG.

Para atingir o objetivo indicado, sdo
apresentadas as seguintes orientacdes:

1. “Comente com os alunos a seguinte
afirmativa: narrativa hipertextual e
leitura. No RPG podem pensar esta
alteracdo no receptor sob a forma
detexto como produto final do relato.
Um relato de RPG na verdade ndo
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produz um texto, mas uma variedade
deles.”

2. “Questione: o que significa afirmar
que o RPG se constitui como uma
narrativa hipertextual? (Professor, o
objetivo € que os alunos percebam que
uma narrativa em RPG ¢ formada por
varios autores, o que pode caracterizar
uma estrutura de hipertexto).”

O Plano 2 (P2) tem como titulo
“Utilizando o hipertexto como ferramenta
na produgdo textual” e foi disponibilizado
na plataforma no ano de 2011. O plano,
destinado a alunos do ensino fundamental
final, ¢ composto por 10 aulas e pressupde
como conhecimentos prévios “saber o que

9 ¢e

¢ conto e suas caracteristicas”, “entender o
que ¢ coesdo e coeréncia”, “conhecer o que
¢ um hipertexto e como cria-lo (estrutura
hipertexto)”, “identificar as diferencas entre
o falar e o escrever”. Indica como objetivos
referentes ao hipertexto que o aluno podera
aprender a: diferenciar textos de hipertextos
e criar hipertextos.

Para atingir o objetivo indicado, sdo

apresentadas as seguintes orientagdes:

1. “No laboratério de informatica, o aluno
aprendera a criar um hipertexto, links
através de observagdo e pesquisas em
outros hipertextos. http://pt.wikipedia.
org/Wiki/Hipertexto”,;

2. “Montagem do proprio hipertexto
no laboratério de informatica, por
meio de um roteiro estabelecido, que
devera constar: Definicdo de conto;
Caracteristicas; Resumo do conto lido;
Biografia do autor; Bibliografia”;

3. “Apd6s montagem do hipertexto
os alunos irdo posta-lo no blog da
biblioteca (bibliotecadocerb.blogspot.
com). Logo apos, irdo ler os hipertextos
dos colegas para se autoavaliarem
e ver as corregdes necessarias.
Depois que o texto estiver totalmente
pronto cada aluno deve comentar o
hipertexto [de] que mais gostou”.
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O Plano 3 (P3) tem como titulo
“Trabalhando com hipertexto” e foi
disponibilizado na plataforma no ano de
2011. Destina-se a alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental, ¢ composto por
6 aulas e pressupde como conhecimentos
prévios “navegacao na internet” e “ nogdes
para producdo de texto coletivo de forma
colaborativa”. Indica como objetivo quanto
ao hipertexto que o aluno podera aprender
a: ter nogao sobre hipertexto e hiperlink e
transformar o texto coletivo em um hipertexto.

Para atingir o objetivo indicado, pede-
se que:

1. “No laboratério de informadtica
o professor deverda explicar e
definir junto com os alunos em
grupos previamente organizados
por ele, o conceito de hipertexto e
hiperlink exemplificando através da
navegacao de paginas na internet”.

O Plano 4 (P4) tem como titulo “A
producdo de sentido nos hipertextos” e foi
disponibilizado na plataforma no ano de
2013. Destinado a alunos do Ensino Médio,
o plano ¢ composto por 3 aulas de 50 minutos
cada, e pressupde como conhecimentos
prévios “habilidades de leitura e escrita” e *
interpretagdo textual”. Indica como objetivo
no tocante ao hipertexto que o aluno podera
aprender a: compreender o que sao hipertextos
e entender como se da a construcao de sentido
nos hipertextos.

Para atingir o objetivo indicado, sdo
apresentadas as seguintes orientagdes:

1. “Primeiramente o professor discutira
oralmente com os alunos o que sdo
hipertextos. Em seguida, o professor ira
apresentar alguns hipertextos, de forma
a trabalhar com os alunos as principais
caracteristicas dessa modalidade de
textos”;

2. “Para exemplificacdo inicial, o
professor devera pedir para que os
alunos tentem identificar o que os sites
que serdo mostrados tém em comum
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sobretudo no que se refere a maneira
de se ler/interagir com o texto.”

Além disso, para ser trabalhado como
se da a construcao de sentido nos hipertextos,
ha a indicacdo de um texto que discute a nogao
de hipertexto, como descrito a seguir:

Para compreender melhor sobre como
se da a construcao de sentido nos hipertextos,
o professor distribuird um trecho do artigo
‘Hipertexto e constru¢do do sentido’ de
Ingedore G. Villaga KOCH.

4. CONSIDERACOES FINAIS

De um modo geral, a analise indicou
que nos planos ¢ trabalhado o conceito
de hipertexto utilizando-se da pratica,
pressupondo que os alunos leiam hipertextos,
indiquem as caracteristicas desse modo de
producao e construam percursos proprios de
leitura e de escrita.

Em P1, observou-se que o hipertexto
¢ compreendido com base no seu traco tipico
da associagdo, o que possibilita a realizacao de
uma trama em rede envolvendo varios autores.
Entdo, encontra-se justificada e adequada a
selecdo do RPG, um tipo de jogo em que os
jogadores assumem papéis de personagens
e criam narrativas colaborativamente.
Produzir um jogo de acdo como um género
textual, discutindo suas caracteristicas ¢
funcionalidades, ¢ uma proposta que favorece
a criatividade, a atuagdo conjunta e o papel de
protagonista dos alunos, aspectos favorecidos
na atividade hipertextual proposta.

Em P2, verificou-se que se encontra
implicita uma compreensdo de hipertexto
com destaque ao trago da multiplicidade de
sugestoes de leituras por meio dos hiperlinks.
Nesse sentido, vale destacar, de acordo com
Koch (2007, p 18), que “o hipertexto obscurece
os limites entre leitores e escritores”, o que
significa dizer que, no caso especifico, os
alunos podem construir, por meio dos links,
os proprios caminhos para a exploragao de
hipertextos, devendo assumir um papel ativo,
consciente e responsavel nesse contexto. Dai
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a importancia da orientagdo do professor
antes, durante e depois das atividades com o
hipertexto, quer de leitura, quer de escrita.

Em P3, notou-se que, no trabalho
sugerido com o hipertexto, os alunos sdo
orientados a discutir sobre o bullying e
utilizar, como forma de apoio, a busca sobre
o assunto na internet. O hipertexto, portanto,
¢ um meio utilizado para se alcangar esse
objetivo. Segundo Marcuschi (2005, p.33),
o hipertexto “rompe a ordem de construcao
ao propiciar um conjunto de possibilidades
de constitui¢ao textual plurilinearizada,
condicionada por interesses € conhecimentos
do leitor-co-produtor”.

Também o plano de aula deixou
evidente que o professor propoe trabalhar o
hipertexto utilizando-se da pratica. Assim,
os alunos sdo levados a refletir sobre o
modo de producdo hipertextual, sua leitura
e a construgao de sentidos, observando a
quantidade e o posicionamento dos /inks nas
paginas, os aspectos graficos usados para a
indicacdo deles e as expectativas dos leitores
em relacdo ao que vao encontrar quando
clicam num /ink.

A proposta chamou a atengao para as
multiplas linguagens que compdem o modo
de produgao hipertextual e que ¢ uma de suas
caracteristicas, como comentado no topico?2.
Especialmente em se tratando do P4, chamou
a aten¢ao que a definicdo de hipertexto se
mostrou por meio do procedimento da
discussao de um texto que trata do tema,
conceitualmente falando. Merece destaque
por revelar a necessaria relagao entre teoria
e pratica para a fundamentagao de discussdes
e atividades em sala de aula.

Assim, o plano de aula propds
discutir o que ¢ hipertexto, como ele pode
ser identificado na pratica e de que maneira ele
se relaciona com os demais recursos inseridos
nas paginas da web. Desse modo, a leitura é
aberta a diversas possibilidades, uma vez que
permite que o aluno defina o proprio percurso
de leitura em relacdo a um tema de estudo
proposto e orientado pelo professor.

De modo geral, a analise dos quatro
planos indicou que as propostas de atividades
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com o hipertexto em aulas de lingua portuguesa
estdo relacionadas a necessidade de se discutir
o letramento digital, levando em conta
que o hipertexto possibilita interatividade,
reflexdo sobre multiplas semioses, construcao
colaborativa e compartilhada dos textos, todas
desafiadoras exigéncias quanto a atuagdo do
professor e do aluno nesses novos tempos.

Ainda, a analise feita possibilitou
pensar os desafios para o ensino de lingua
portuguesa considerando o hipertexto e as
especificidades de sua estrutura no suporte
digital, seu modo de leitura e escrita em
ambiente virtual, tudo isso tendo como centro
do processo o aluno aprendiz, um sujeito ativo,
participante e colaborar em sala de aula, em
ambientes digitais € no mundo em que vive.
Nesse processo, o papel do professor como
um orientador ¢ fundamental: ¢ o professor
quem elabora o plano de orientagdo e quem
0 acompanha para os ajustes necessarios, a
medida que o trabalho se desenvolve, além
de avaliar os resultados obtidos, privilegiando
sempre o processo. Portanto, o hipertexto
como objeto de ensino e de aprendizagem
exige novas metodologias, novas atuacdes
para os sujeitos atores da sala de aula e novos
letramentos.

Em resumo, os planos de aula
analisados ressaltam que vivemos em uma
cultura digital e a educagao nao pode ignorar
essa realidade. A sala de aula com os seus
conhecidos recursos ndo sdo mais o centro de
informagao para o aluno, nem o espago central
que pode suprir as necessidades de informagao
e de conhecimento. Porém, continua sendo um
espaco importante para se pensar a linguagem
€ seus usos, as especificidades sobre os modos
de leitura e de produgao de textos, incluindo
aqueles provenientes do ambiente virtual,
sobre a formagao de leitores e de produtores
de textos numa cultura digital na qual estamos
imersos.

A andlise ainda indicou que a
internet, devido a sua variedade de recursos,
pode oferecer inimeras formas de apoio
ao ensino e a aprendizagem, fato que ndo
deve ser subestimado, embora requeira, da
parte dos educadores e dos educandos, um
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posicionamento critico sobre o uso mais
adequado em cada situa¢do e o que se faz
necessario em termos de letramentos, de
conhecimentos e de acesso a recursos
tecnologicos.

No contexto brasileiro, a internet € 0s
computadores estdo incorporados a vida da
sociedade de maneira heterogénea. Seu espago
se amplia, mas ndo esta ainda plenamente
socializado. Os desafios constituem, portanto,
ndo s6 mudar a perspectiva e a pratica do
professor, como também trabalhar com
diferentes percepcdes e niveis de contato, por
parte dos alunos, com relacao a essa realidade
digital.
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O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA
E PRODUCAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO

DEAFLITERACYTHROUGHREADINGAND WRITING PRODUCTION:
A SUCCESSFUL EXPERIENCE

Eliane Cristina de Oliveira!

RESUMO

O artigo descreve uma experiéncia de inclusao de criangas surdas, realizada no Ensino Fundamental, em
uma escola municipal de Sdo José dos Campos, estado de Sdo Paulo. O objetivo ¢ apresentar tanto o trabalho
para o letramento da Lingua Portuguesa com surdos, desenvolvido por meio de uma sequéncia didatica de
leitura e produgdo de texto, construida, a partir da histéria do Pindquio, pelos docentes da unidade escolar,
quanto a analise das produgdes escritas dos alunos surdos, de 3°. ano do Ensino Fundamental, destacando-se
aspectos linguisticos apropriados para esses alunos. Considerando os aportes teoricos do sociointeracionismo
¢ as contribui¢des das pesquisas linguistica em relagdo ao papel da Libras e ao ensino de segunda lingua
para os surdos, buscou-se identificar os avangos de letramento do surdo na aquisi¢ao da Lingua Portuguesa
na modalidade escrita. Como resultado constatou-se que o aluno surdo, exposto a um trabalho de leitura e
producdo escrita, de forma planejada e alinhada a perspectiva teorica da lingua como pratica social, avangou
significativamente em seu processo de letramento, conseguindo produzir um reconto escrito que garantiu os
aspectos constituintes do conto tomado como base.

Palavras-chave: Educag@o de surdos. Bilinguismo. Letramento.

ABSTRACT

This article is a description of an inclusion experience of deaf children in elementary school, in Sao José
dos Campos city, Sdo Paulo state, Brazil. My objective is not only present the literacy process in Portuguese

language with these deaf students, by a reading and writing didact sequence built from Pinocchio’s tale
by the teachers of this school, but also show the deaf 3rd grade students 'writing productions analysis,

pointing out appropriate linguistics aspects to these students. Considering the theoretical contributions of
social-interactionism and the contributions of linguistic research in relation of the role of Libras and second
language teaching for the deaf, I sought to identify the advances in literacy of the deaf in the written modality
of Portuguese language acquisition. As a result, it was found out that the deaf student, exposed to a work of
reading and writing production, in a planned way and aligned with the theoretical perspective of language as
a social practice, developted significantly in his literacy process, producing a written retelling that ensured
the constituent aspects of Pinocchio's tale.

Keywords: Deaf education. Bilingualism. Literacy.

1. INTRODUCAO
4
necessario considerar alguns marcos
legais que refletem o avanco da
inclusdo na sociedade brasileira, em
especifico na educagdo em relacao ao surdo,
que sdo: a Constituicao de 1988, alein®9.394
de 96, alein® 10.098 de 2000, a lein® 10.403

de 2002, o decreto n° 5.626 de 2005, a lei n°
12.319/2010, a lei n° 8117/2010 e a portaria
n° 117/SME de 2010, sendo estas duas ultimas
no ambito do municipio de Sdo José dos
Campos, Estado de Sao Paulo.

O “direito de atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”

1 Doutoranda Universidade Estacio de Sa — Universidade de Taubaté (Unitau).
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(BRASIL, 1988, p. 95), previsto no artigo
n® 208 da Constituicdo, ¢ ampliado na Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB),
lei n° 9.394 (BRASIL, 1996), que traz como
principio, no artigo 3°, inciso 111, a igualdade
de condi¢des para o acesso € permanéncia
na escola. No artigo 4°, a mesma lei prevé
“o atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdota¢ao, transversal
a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino”.

Até esse momento da legislacdo
brasileira o surdo estd sob a nomenclatura do
deficiente. E na lei n® 10.098 (BRASIL, 2000),
que estabelece as normas gerais € critérios
basicos para a promog¢ao da acessibilidade
das pessoas portadoras de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, que teremos explicitada
a expressao deficiéncia auditiva, presente no
Capitulo VII, que trata da acessibilidade nos
sistemas de comunicag¢do e sinalizagdo. Em
seu artigo n° 19, a lei indica que:

Os servigos de radiodifusdo sonora e de sons e
imagens adotardo plano de medidas técnicas com
0 objetivo de permitir o uso da linguagem de
sinais ou outra subtitulagdo, para garantir o direito
de acesso a informagdo as pessoas portadoras de
deficiéncia auditiva, na forma e no prazo previstos
em regulamento (BRASIL, 2000).

Como destacam Bolonhini e Costa
(2011, p. 92), a lei n° 10.098 constitui “um
discurso fundador referente a Libras”, ao
considerar a linguagem de sinais como um
meio de comunicacdo do surdo. O lugar
socio-politico da Lingua de Sinais (nao
mais linguagem) e do sujeito surdo, agora
membro da comunidade de pessoas surdas, ¢
instituido pela Lein® 10.436 (BRASIL, 2002).
Determina-se a nomenclatura adequada
de “portadores de deficiéncia auditiva”,
separando-se a pessoa da deficiéncia.
Corroborando-se esta distingdo, a lei n°
9.177 (SAO JOSE DOS CAMPOS, 2014)
orienta o uso da terminologia “pessoas com
deficiéncia”.

Regulamentando a lei n® 10.436, a
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lei n° 5.626 (BRASIL, 2005), dispde sobre a
Lingua Brasileira de Sinais — Libras. Sao 31
artigos distribuidos em nove capitulos que
tratam de diversos aspectos, como: a defini¢do
de pessoa surda e de deficiéncia auditiva; a
obrigatoriedade da disciplina de Libras nos
curriculos de formacao docente e opcional
nos demais cursos de formagao superior; a
formagao do professor e do instrutor de Libras;
a realizacdo de exames de proficiéncia e de
outras avaliagdes; a prioridade das pessoas
surdas nos cursos de formacao docente
e de instrutor em Libras e, também, para
ministrar a disciplina de Libras; as medidas
para a difusdo e uso da Libras e da Lingua
Portuguesa como forma de dar ao surdo acesso
a educacao; a formag¢ao necessaria ao tradutor
intérprete de Libras/Lingua Portuguesa; a
garantia dos surdos a educagdo bilingue; a
garantia do tradutor intérprete em sala de aula
para os surdos; o atendimento educacional
especializado em um turno diferenciado
para o desenvolvimento da complementagdo
curricular; o direito a formalizacdo, por parte
dos pais ou pelos proprios alunos, de sua
opg¢ao ou preferéncia pela educacdo sem o
uso de Libras; a garantia dos surdos a saude e
aorientagdo a familia sobre as implicagdes da
surdez e a importancia do acesso a Libras e a
Lingua Portuguesa; o papel do poder publico
no apoio e na difusdo da Libras; o controle
do orgamento publico e o controle do uso e
difusdao das medidas legislativas.

A lei n° 12.319 (BRASIL, 2010),
que regulamenta a profissao de tradutor e
intérprete da Lingua Brasileira de Sinais —
Libras, constitui mais um avango, no sentido
de consolidar o uso e a difusdo da Libras,
reconhecendo e valorizando a cultura e a
comunidade surda.

Alinhados a esses avangos legais,
a lei municipal n° 8.117 (SAO JOSE DOS
CAMPOS, 2010) implanta a educagao bilingue
para os alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva no municipio e a portarian® 117 (SAO
JOSE DOS CAMPOS, 2010) institui a EMEF
Profa. Maria Aparecida dos Santos Ronconi
como escola Bilingue, para funcionar “como
referéncia de atendimento aos alunos surdos
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da Rede de Ensino Municipal”.

Em 17 de outubro do ano de 2016,
a portaria n° 288/SME/16 aprova o Projeto
Especial de Libras e Lingua Portuguesa como
2% Lingua para surdos, da EMEF Profa. Maria
Aparecida dos Santos Ronconi (SAO JOSE
DOS CAMPOS, 2016). Essa portaria adequou
aspectos que a Secretaria de Educacdo e
Cidadania de Sao José¢ dos Campos e os
docentes da unidade escolar consideraram
necessario efetivar. Além do nome, de Projeto
Especial de Escola Bilingue — Libras/Lingua
Portuguesa (2012) para Projeto Especial de
Libras e Lingua Portuguesa como 2* Lingua
para surdos, acrescentou-se dois principios
e ampliou-se de seis para onze objetivos,
que passaram a ser divididos em gerais e
especificos.

1.1 Fundamentacgao tedrica

O primeiro ponto a ser abordado ¢é
o que reafirma o papel relevante da Lingua
Brasileira de Sinais no processo de letramento
do portugués pelo surdo, pois ¢ ela a
responsavel pela constitui¢do de seu sentido
(FERNANDES, 2006). Karnopp e Pereira
(2015) explicam que ¢ a lingua de sinais que
ira possibilitar, num primeiro momento, o
conhecimento de mundo, tornando possivel
que os alunos surdos atribuam sentido ao que
leem.

Outro aspecto a ser considerado ¢ a
compreensdo da lingua como um fendmeno
social, segundo a teoria de Bakhtin (FARACO,
2006), e isso implica que a lingua deve ser
entendida como pratica social. Seu ensino,
portanto, deve se dar nas interagdes que
resultam em textos. Assim orienta-se:

Como atividade discursiva, o foco é colocado no
texto e ndo nos vocabulos e o objetivo deixa de ser
a condugao do processo pelo professor e passa a ser
o resultado do processo interativo entre professores,
alunos e textos. Sao as situagdes de uso da escrita que
possibilitam a apreensdo da sua convencionalidade.
O texto, nesta concepg¢do, € visto como lugar de
interacdo e os interlocutores, como sujeitos ativos que
dialogicamente, nele se constroem e sdo construidos
(SAO PAULO, 2007, p.23).
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Consequentemente, ¢ expondo os
estudantes, tanto surdos como ouvintes,
a situacdes de leitura e escrita, ou seja,
propiciando diferentes modos de participacdo
das criangas nas praticas discursivas, que se
estabelecem as condi¢des para que se apropriem
da leitura e da escrita. Como aponta Pereira
(2006), a exposicao a escrita possibilitara as
criancas surdas estabelecerem relagao com a
escrita com base na visdo. Entendendo que
¢ pela visdo que os surdos terdo acesso a
Lingua Portuguesa na modalidade escrita,
Pereira (2014) ressalta que € necessario que os
alunos leiam muito, ja que ¢ desta forma que
serdo inseridos no funcionamento linguistico-
discursivo da Lingua Portuguesa.

Considerando que, na abordagem
de educacdo bilingue para surdos, a
Lingua Portuguesa ¢ segunda lingua, a sua
aprendizagem deve ser mediada pela Lingua
Brasileira de Sinais. Nesse sentido, por meio
da interpretagdo dos textos, os alunos vao
descobrir que a mesma ideia ¢ expressa em
lingua de sinais e em portugués e, através da
comparagdo entre as duas linguas, os alunos
terdo condic¢des de ampliar seu conhecimento
sobre o funcionamento de ambas, explica
Pereira (2014).

Para atender aos aspectos tedrico-
metodoldgicos no ensino e aprendizagem
da Lingua, indica-se o desenvolvimento de
sequéncia didatica. O trabalho com sequéncia
didatica diz respeito a como ensinar leitura e
producao escrita na escola; a qual caminho
percorrer para desenvolver praticas que
garantam a leitura e producdo de textos na
perspectiva de géneros discursivos.

Devido a complexidade dos conceitos
que envolvem a leitura e a produgdo escrita,
tem-se consolidado a organizagado do trabalho
pedagdgico por meio de sequéncia didatica, que
consiste no “conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito”, segundo
Schneuwly e Dolz (2004, p. 82), do grupo de
pesquisadores da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias de Educagdao da Universidade de
Genebra.

A sequéncia didatica busca garantir
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um conjunto de atividades articuladas que
promovam a andlise das condigdes socio-
histéricas e ideoldgicas de um género
discursivo, considerando a leitura de
exemplares deste género e sua producdo,
sendo necessario, neste sentido, colocar o
leitor como produtor de outro texto, ou seja,
envolvendo o aluno em situacgoes de uso real
dalinguagem, garantido o desenvolvimento de
processos criativos e adequados as situagdes
de comunicacao.

O trabalho com sequéncia didatica
na perspectiva enunciativa-discursiva
atende as orientagdes da BNCC (BRASIL,
2017), ja presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL,1998), que apontam alguns
encaminhamentos metodoldgicos para o
ensino da lingua, dando destaque ao texto,
entendido como exemplar de um género
discursivo. O texto, enquanto unidade de
sentido, passa a ser ponto de partida e de
chegada do uso da linguagem. Incorporando
as contribui¢des da linguistica atual, que
ampliaram o conceito de linguagem, as
propostas de escuta (tradugao para Libras) e de
leitura visam uma compreensao que € ativa e
nao mais de decodificacao e de siléncio. Nesse
mesmo sentido, as atividades de producdo
escrita ndo podem ser realizadas apenas para a
correcao do professor. “As situagdes didaticas
tém como objetivo levar o aluno a pensar
sobre a linguagem para poder compreendé-
la e utiliza-la apropriadamente as situagoes e
propositos comunicativos” (BRASIL, 1998,
p. 19), garantindo-se assim o exercicio da
cidadania.

Outro aspecto metodoldgico
fundamental para garantir o sucesso das
intervencdes pedagdgicas que visem ampliar
o dominio das habilidades de leitura e
producao escrita dos discentes sao os projetos.
Como aponta Lopes-Rossi (2011), tendo o
género como unidade bésica de trabalho, o
desenvolvimento de projetos de leitura e de
producao escrita tem se consolidado como
proposta de trabalho pedagogico que melhor
atende ao objetivo de levar o aluno a dominar
as situacdes de comunicagdo, fazendo uso
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dos géneros mais adequados a cada situacao.
Isso decorre do fato de o projeto propor uma
situagdo de uso real do género, ou o mais
real possivel para as situagdes escolares, o
que ¢ necessario para o trabalho com texto
na perspectiva enunciativo-discursiva.

Nas palavras de Schneuwly e Dolz
(2004, p.82), o desafio do trabalho em sala
de aula ¢

criar contextos de producdo precisos, efetivar
atividades e exercicios multiplos e variados: ¢ isso
que permitira aos alunos apropriem-se das nogdes,
das técnicas e dos instrumentos necessario para o
desenvolvimento de suas capacidades de expressao
oral e escrita, em situagdes de comunicagao diversas.

Continuando, os autores esclarecem
que este ¢ o objetivo de uma sequéncia
didatica: contribuir para que o aluno domine
melhor um género discursivo, possibilitando
escrever e “falar” (sinalizar, no caso do surdo)
de maneira mais adequada a situacao de
comunicagao.

Schneuwly e Dolz (2004) alertam para
o fato de que uma sequéncia didatica nao da
conta da totalidade do trabalho necessario
para levar os alunos ao dominio da lingua.
Ela ¢é parte de um conjunto de agdes que se
apoiam em conhecimentos ja construidos
e possibilitam o aperfeicoamento das
habilidades de leitura e de escrita centradas
na aquisi¢@o de procedimentos e praticas.

O trabalho com sequéncia didatica
desenvolvido no ambito de um projeto
inscreve-se na “perspectiva teorica
construtivista, interacionista e social que
supde a realizagdo de atividades intencionais,
estruturadas e intensivas que devem adaptar-
se as necessidades particulares dos diferentes
grupos” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.
93).

O ensino realizado por meio de
sequéncia didatica constitui uma ferramenta
metodolégica de valor reconhecido para
proporcionar a apreensao de objetos culturais
mais complexos, como ¢ o caso dos géneros
discursivos.
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1.2 Formaciao continuada para a
construcio de uma pratica alinhada a
teoria

A implantacao do projeto de educagao
bilingue para os surdos no municipio de Sao
José¢ dos Campos, tendo a EMEF Profa.
“Maria Aparecida dos Santos Ronconi” como
escola de referéncia, tem inicio em fevereiro
de 2011. Duas frentes de formacao foram
contempladas pela equipe técnica da escola
e pela Secretaria de Educagao e Cidadania: a
cultura surda e o ensino da Lingua Portuguesa
na leitura e escrita como 2* Lingua para os
surdos. Com os estudos teoricos realizados
sobre concepgdo de lingua e de ensino de 2*
Lingua e a anélise das atividades propostas
aos alunos surdos, promoveu-se uma reflexao
continua sobre a pratica a partir da teoria.
Esses estudos e reflexdes realizavam-se pelo
menos uma vez por bimestre. Assim, foi-se
aproximando a pratica da teoria e construiu-
se uma sequéncia didatica de leitura e
escrita como pratica social. Visando garantir
aspectos visuais e possibilidades de acesso a
literatura para os surdos, os textos construidos
coletivamente, pelos alunos surdos e ouvintes,
passaram a ser disponibilizados em livros
digitais no site da escola a partir de 2016.
Desde entdo, o corpo docente da escola se
organiza para produzir materiais didaticos
digitais que promovem a inclusdo escolar do
surdo e favorecem sua aprendizagem dentro e
fora da escola. A producao dos livros digitais
constitui o produto do projeto de produgao
escrita, que, organizado numa sequéncia
didatica, garante a funcao social da producao
do texto.

A sequéncia didatica que sera
apresentada foi realizada no segundo bimestre
de 2017 (meses de maio e junho), numa
turma de terceiro ano do Ensino Fundamental
composta por trinta alunos, com trés alunos
surdos inclusos, acompanhados por um
docente regente e um docente interlocutor.
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2. DESENVOLVIMENTO

A analise comparativa apresentada na
Figura 14 mostra os aspectos notacionais:
palavras escritas convencionalmente;
palavras escritas com reflexdo, ou seja,
utilizando a primeira letra das palavras, a
mesma quantidade de letras, as letras das
palavras fora de ordem e as pseudopalavras,
que sdo escritas que ndo correspondem
aos elementos da escrita convencional da
palavra. Comparando as analises da 3" e da
5% produgdes escritas do aluno surdo, observa-
se um grande avango na escrita de palavras
convencionais e de palavras com reflexao.
No aspecto discursivo, os avangos também
sdo observaveis. Na 3 produg¢do, o aluno
sintetiza os episddios do conto e deixa de
escrever muitas informagdes importantes,
como quando o Gepeto constrdi o boneco de
madeira e quando o nariz do Pindquio cresce
ao mentir. Em varios momentos, ele utiliza
apenas palavras chave, mas ndo conclui aideia
toda. Ha, ainda, pouca presenca de verbos.
Ja na 5% producao escrita, além de evoluir
significativamente na escrita das palavras, seu
discurso ficou com mais detalhes e o aluno,
além de garantir todos os episodios, utilizou
treze verbos.

A sequéncia didatica finaliza-se
com a produg¢do de um livro digital, o
Objeto Educacional Digital (OED), que ¢
produzido pelos docentes da escola, com
participagdo dos alunos surdos e ouvintes, e,
posteriormente, ¢ disponibilizado de forma
publica, o que propicia valorizag¢do da Libras
e possibilidade de acesso e aprendizagem da
Lingua portuguesa pelos alunos surdos fora
do ambiente escolar.

A produgdo dos livros digitais foi
viabilizada pelo desenvolvimento de uma
proposta de formacao de professores realizada
pelo Laboratorio de Pesquisa em Educagao
Cientifica e Tecnologica (LPECT) do Instituto
Tecnologico de Aerondutica (ITA) e pela
Secretaria de Educacdo e Cidadania (SEC)
da Prefeitura Municipal de Sao José¢ dos
Campos, em 2016. A proposta da formagao era
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Descricao das etapas

Exemplos de atividades

* Escolha de um texto do género
indicado pela Matriz Curricular
do Municipio, que, no caso do ter-
ceiro ano para o segundo bimestre,
era o conto. O texto escolhido foi
“As aventuras do Pinoquio”, adap-
tado em lingua de sinais brasileira,
por Nelson Pimenta e Luiz Carlos
Freitas, do classico de Carlo Loren-
zini (PIMENTA; FREITAS, 2006);

= Levantamento e  antecipagdo
dos conhecimentos prévios para
a compreensdao do texto: tema,
assunto, vocabulario e sinais.
Elaboragdo da lista de contos
ja  trabalhados  anteriormente;

= Apresentacdo do texto (Figura 1);

= Leiturasilenciosa do texto pelo alu-
no visando uma compreensao glob-
al. O aluno grifou as palavras que
conseguiu ler, a fim de expor do que
se tratava o texto em Libras (o aluno
escolheu as cores aleatoriamente);

= Interpretagdo em Libras pelo
docente interlocutor da leitura
realizada pelo docente regente;

= Reconto diario do texto pelo do-
cente interlocutor em Libras, sem-
pre com a utilizagdo de imagens,
de animagdes em video que narram
o conto e de encenacdo. Todas es-
sas agdes tiveram como foco a se-
quéncia dos episodios da historia,
a ampliacdo da compreensdo da
historia e do vocabulario (Figura 2);

= O aluno ¢ incentivado a recontar
o texto (em Libras), primeiramente
com o apoio de imagens com a se-
quéncia dos episodios. Atividades
de ordenar as imagens na sequéncia
dos episodios e de corresponder a
imagem a trechos do texto tam-
bém foram propostas aos alunos;

= Trabalho com vocabulério do tex-
to, realizado sempre com o apoio
visual de um glossario (Figura 3).

Figura 1 - Texto base da Sequéncia Didatica (atividade realizada em 23.05.2017).
NOME DATA /..

“PINOQUIO"
ERA UMA VEZ UM VELHO CHAMADO GEPETO, QUE VIVIA SOZINHO NUMA ALDEIA NA
ITALIA. GEPETO ERA UM FAMOSO RELOJOEIRO E MARCENEIRO i

UM BiA. FEZ UM BONECO DE MADEIRA QUASE PERFEITO. GERETO NAO TINHA FILHOS E
OLHANDO AQUELE BONEQUINHO DE MADEIRA, TAO BONITINHO, DISSE

- SERA O FILHO QUE NAO TIVE, E VOU TE CHAMAR DE RINOQUIO

NAQUELA NOITE, UMA ESTRELA VISITOU A OFICINA DE %} ERA UMA FADA!

ELA HA MUITO TEMPO ESTAVA ENCANTADA COM A BONDADE DO VELHINHO E,
QUERENDO PRESENTEA-LO, PENSOU EM TOCAR PINOGUIO COM A VARINHA MAGICA PARA
DAR-LHE VIDA E ASSIM O FEZ._PINOQUIO IMEDIATAMENTE COMEGOU A SE MOVER. ESTAVA
VIVO!

NO DIA SEGUINTE, GEPETO ACORDOU LENTAMENTE E ENCONTROU PINQQUIO SE
MOVENDO, DIZENDO:

-OLA OLAI

-NAO E POSSIVEL, EU DEVO ESTAR SONHANDO! - DISSE GERETO.

- OLA! - REPETIU BINGQUIO

- E VERDADE, m ESTA VIVO!

GEPETO ABRAGOU COM FIRMEZA E FELICIDADE, E DISSE

-QUE BOM. AGORA TENHO UM FILHO.

GEREEG.DISSE-LHE

- VOCE PRECISA ESTUDAR. VA PARA A ESGOLA COM O GRILO. SEU NOME E PEPE

PEPE PRECISAVA ACOMPANHAR PINGQUIOSASESOOLA: POIS AINDA NAO ESTAVA |
PREPARADO PARA A VIDA. PEPE PROMETEU A FADA QUE QUE IRIA AJUDA-LO. ‘l
NO CAMINHO PARA A ESCOLA, ENGONTRARAM A RAPOSA E A DONA GATA: 3
A RAPOSA SE APROXIMOU E DISSE
_El AMIGO, PARA QUE IR ESTUDAR COM TANTAS COISAS MAIS INTERESSANTES PARA \
FAZER? r |

PEPE FICOU ALERTA E DISSE \

_ NAO LHE DE OUVIDOS! NAO LHE DE OUVIDOS! NAO LHE DE OUVIDOS! \

MAS PINGQUIO, PARA QUEM TUDO ERANOVIDADE, ACABOU SEGUINDO AS TRATANTES.

O CHEGAREM AOQ CIRCO, ENCONTRARAM UM HOMEM BARBUDO E BARRIGUDO, DE

NOME STROMBOLI, O DONO DAS MARIONETES. STROMBOLI ERA UM HOMEM MUITO

ASTUCIOSO. E LOGO DISSE PARA PINOQUIO:
- VOCE SERA MAIS FAMOSO DO QUE QUALQUER OUTRO

Flgura 2- Sequencla dos eplsodlos da hlstorla (1lustracoes utlllzadas)

Figura 3 - Glossario.

CONTO: “PINOQUIO” ‘ 1 RABO DE
tngsislo
ESCOLA BURRO
ﬁ PINOQUIO | |
3 GRILO PEPE MARINHEIRO
‘\i ol ‘ GEPETO
By |
% - | ‘ DONA GATA BARCO
Ty g raoa
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O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO

Eliane Cristina de Oliveira

Descricio das etapas

Exemplos de atividades

= Localiza¢do de informagdes no
texto - ordem do narrar: persona-
gens, espaco, enredo (sequéncia de
episddios), marcadores temporais,
substitui¢des. O professor retomou
a leitura do texto por trechos (com o
texto projetado na lousa digital) e os
alunos foram localizando as palavras
que se referiam a cada elemento da
ordem do narrar. O professor com-
pletou o quadro conforme o aponta-
mento dos alunos e estes as copiar-
am em impresso proprio (Figura 4);

= Construgao de listas de episodios.
O professor retomou a leitura do
texto, que foi projetado na lousa
digital, e os alunos destacaram os
episoddios (Figura 5).

Figura 4 - Listas de apoio (atividade realizada em 30.05.2017).

EMEF PROF. MARIA APARECIDA DOS SANTOS RONCOMI

NOME
DATA: 3 /6/20 17 PROFESSORAS

COMPLETE O QUADRO DE APOIO

B o o I MARCADORES TIMPORAB

|

s o f o —— =7
NAG e g A OFF e
AT JEAE — = @
HA pm 1 TEMID ———
RagpoCy 0 — | o i T g S e A
e lep6o BEFOL
oy S eSS L e — |
L4 _parifor: ——————
|
LUGARES
A i 2|
AL A ’ r g ad e

S SR D SN
[IOGODEPOIS ; | HA MUTTO TEMPG | RAPOSA

BAIBA 7 |APARKIROAl _ | MARMMERO

Nomsmmml_imnosm’ WAGUELA WORE_

[ 8 RoraA 4 Alis GEFEO CASA ¥ m“"“’;‘
[DoNAGATA [Wax CACINA GBPE0
WT‘;MO—ME,'—W'M
Figura 5 - Lista de episodios.
QUADRO DE APOIO: "PINOQUIO"
PERSONAGENS LUGARES MARCADORES PALAVRAS QUE
| TEMPORAIS SUBSTITUEM
PINGQUIO ALDEIA DA ITALIA ERA UMA VEZ BON:(I:?Q"IO =
| [GEPeETo CASA UM DIA ELE i
GRILO PEPE | OFICINADO GEPETC [NAQUELA NOITE | AMIGO =
‘ FADA | ESCOLA HA MUITO TEMPO GAROTO
‘ RAPOSA i CIRCO NO DIA SEGUINTE | MENINO
[DONA GATA ILHA DOS JOGOS LOGO DEPOIS | ——— —
[STROMBOLI MAR APARTRDAl | ———
| MARINHEIRO BARRIGA DA BALEIA
TBALEIA
EPISGDIOS

1- GEPETO CRIA UM BONECO DE MADEIRA;

2- FADA DA VIDA AO PINOQUIO:

3- RAPOSA E DONA GATA CONVENCEM PINOQUIO IR AO CIRCO:

4- PINOQUIO VOLTA PARA CASA DE GEPETO;

5- RAPOSA E DONA GATA LEVAM O BONECO PARA A ILHA DOS JOGOS;

6- GRILO PEPE PEDE AJUDA A FADA:

7- PINOQUIO MENTE E SEU NARIZ CRESCE;

8- PINOQUIO E GRILO VAO PROCURAR GEPETO QUE SOME:

9- ENCONTRAM GEPETO NA BARRIGA DA BALEIA;

10- PINOQUIO COMEGA A SER OBEDIENTE;

11-FADA TRANSFORMA PINOQUIO EM UM MENINO DE CARNE E OSSO.
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O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO

Eliane Cristina de Oliveira

Descricao das etapas

Exemplos de atividades

= 1* produgdo escrita - coletiva.
O docente ¢ escriba do reconto
dos alunos (os alunos recontam a
historia e o docente regente regis-
tra na lousa). O docente interlocu-
tor interpreta todas as sugestdes
dos alunos ouvintes ¢ as questdes
do professor regente para os alunos
surdos. Também retoma a traducao
em Libras do registro do texto na
lousa realizado pelo docente re-
gente. Os alunos surdos partici-
param ativamente deste momento
contribuindo de forma efetiva com
o texto coletivo da sala (Figura 6);

= Este texto produzido -coletiva-
mente passa a ser o texto de referén-
ciado restante da sequéncia didatica.

= Localizagdo de palavras-chave
no texto coletivo (escolha ale-
atoéria de cores por parte do aluno).

= Apresentagao de glossario de ver-
bos (Figura 7).

Figura 6 - Texto coletivo (atividade realizada em 05.06.2017).

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE SAQ JOSE DOS CAMPOS
EMEF PROF. MARIA APARECIDA DOS SANTOS RONCONI

o |

TEXTO COLETIVO: |
“PINGQUIO” |
ERA UMA VEZ UM CARPINTEIRO CHAMADO'GEBETO, QUE SONHAVA EM TER UM FILHO. l
| UM DIA GERETO CONSTRUIU UM BONECO DE MADEIRA E DEU O NOME DE PINOQUIO. I
NAQUELA NOITE, APARECEU UMA FABA QUE DEU VIDA AO BONECO DE MADEIRA. |
QUANDO GEPETO ACORDOU LEVOU UM SUSTO AO VER PINOQUIO COM VIDA, ELE O ABRAGOU |
E DISSE |
- VOCE SERA O FILHO QUE EU NUNCA TIVE! AGORA VOCE PRECISA IR PARA A e‘sﬁm |
~ PINGQUIO TINHA UM AMIGO CHAMADO PEPE, ELE ERA UM GRILO FALANTE, QUE FOI
ENVIADO PELA FADA PARA ACOMPANHAR FiN@@®1@. POIS ELE NAO ESTAVA PRONTO PARA
| VIDA
| NO CAMINHO DA ESBOATDONMGATA-E RARBSACONVENCERAM O BONECO A IR PARA
O @IREO- LA O DONO DOSHEES, STROMBOLI, PRENDEU PINBIEHE EM UMAmpPOIS ELE
HAVIA FEITO MUITO SUCESSO COM SEU JEITO ATRAPALHADO.
‘PINGQUIO FICOU MUITO TRISTE E GRIEGSPERE. PEDIU AJUDA PARA A FADA. QUANDO A
FADA APARECEU, ELE MENTIU PARA ELA E SEU NARIZ CRESCEU. A -BAPA_EXPLICOU QUE
TODA VEZ QUE ELE MENTISSE, O SEU NMRIZ CRESCERIA. ELE SE ARREPENDEU E CONSEGUIU
VOLTAR PARA GlRGA;:
UMA SEMANA DEPOIS, PING@WIQ ENCONTROU NOVAMENTE A RAPOSA E A DONA GATA,
QUE O CONVENCERAM A IR PARA A ILHA DOS JOGOS: LA, O BONECO COMEGOU A FICAR
ORELHAS E RABO DE BURRO
GRILO PEPE LEVOU PINOQUIO PARA UM ESCONDERLIO E DE LA 0S DOIS CONSEGUIRAM
FUGIR. CHEGANDO EM CASA VIRAM QUE GEPETO TINHA SUMIDO E SAIRAM EM SUA PROCURA.
O MARINMEIR® DISSE QUE GEPETO HAVIA COMPRADO UMBARGOIE IDO PARA O MAR

PROCURAR SEU FILHO. © GROIBERE QUE ERA MUITO ESPERTO, AJUDOU PINOQUIO A
| CONSTRUIR UMA JANGADA,

JA EM ALTO MAR, PINGQUIO E O GRILO AVISTARAM UMA ENORMEM E SEM
TEMPO DE PENSAR, OS DOIS FORAM ENGOLIDOS POR ELA.

ENCONTRAI
RAM GERETO DENTRO DA BARRIGA DA-BALEWA E ELES SE ABRAGARAM.

PINGQUIO. TEVE A IDEIA DE FAZER
UmA . A BALE
ELES PARA FORA Fe——-- IA COMECOU A TOSSIR E EXPELIU

A PARTIR DA, PINGREH® SE ARREPENDEU E COMECOU A SER MUITO OBEDIENTE A
FADA APARECEU E TRANSFORMOU O BONECO EM UM MENINO DE CARNE E @SSO -

E ELES VIVERAM FELIZES PARA SEMPRE. ;

-

TEXTO COLETIVO DO 2= anim &

Figura 7 - Glossario de verbos (atividade realizada em 07.06.2017).
VERHOS DO CONTO NOQUIO" P
SoniAvA AcoMPANAR

2 |82.5

PRENDEU
=l

- ‘

e

H PROCURAR

CONSTRUIU PEDIU

x| [BBa

"ACORDOU

St |

VER

7

| ARREPENDEU

OISSE | [consesuiy

2 gaalle & |

| [T e

132

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 125-140.




O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGCAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO
Eliane Cristina de Oliveira

Descricao das etapas Exemplos de atividades
. . ) Figura 8 - 1" producio escrita (atividade realizada em 19.06.2017).
= 2% producdo escrita - com con- B . P
. SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE SAO JOSE DOS CAMPO!
sulta. Nesta etapa o aluno realiza a Tt PROF. HARIA APARECIDA DOS SANTOS RONCONI - ¢
leitura do texto coletivo e reconta o NOME

tar as listas de apoio (Figura 5) ¢ o
texto coletivo (Figura 6), durante
sua produgdo, sempre que desejar.

PRIMEIRA PRODUCAO DE ESCRITA
COM APOIO

) ] oy daup -

= Logo apos o registro do texto pelo ‘ ERY M WE 7  UMA _ CARPIAMEIRn DOG FPETO QU E
aluno, o docente interlocutor so- |\ SQNMPAVA gplfin um FILHO withid oppelO coNVSTRULY
licita que este realize a leitura de Bontp pE PANEIRE Fppvo drorme o PIA0 Quls

- .Wp,ﬁ.;;(,w NOITE, APARE. El IMA FEAPNA Que DBEL VIDA
sua producdo. Geralm :
produg ente, nesta e 0 DE e £To 8e0Rp0w Uk, PineBuO

produgio escrita com apoio, os alu- \ABRACO gy EDISSE: Efen1 4 GRILO Pg e ROPOSA

nos surdos realizam uma produgio \eata cecy STaonpgid, PREMPEL) PIAIOQUIO T STE F &1 (0 FPE
na qual predomina a escrita conven- | 2enk) ATUpA pARA A FADA ELE Mentiv. agfi2 CoESCE EASAY N/ D FEVE
WOUTARY CASA

/
texto por escrito. Ele pode consul- ; paTA 17/ 20 7 > PROFESSORAS
|
\
\
|
|
|
\
1
|

|
|
|
|

cional, assim, sua leitura correspon- .
dea ’ > . : p | Claoapio EWeowTROU QAPOTA o N E NCERAN

€ a0 seu registro escrito. O registro \yud porsoc) RONECO ORpyas pE BulRa RA o De AURRD
da leitura do aluno pelo docente se \LEVO Y PiunTuio E <oon/PERISo Casa cepern S IDO
faZ necessério quando sua escrita |7DQ OcURA, MARINIEIRD D1 8FE GEPET O ﬂ;‘?.&’r_e AR R0 (EPE

~ N . . L ermoa ol 5 3 :
ndo corresponde a escrita convencio- IEJ!OG\,‘D TANete 04 ';; MA/:/ PIND Quijo B4\ r)h AVEy TETARAY

0 S -

nflla para que, desta fogna, seja pos- \PINOQuin TEVE jpris  FopdlEiRa By ci8 Tnsi/R
sivel analisar sua escrita (Figura 8). |-EXPELIL CASA ARAF PEMVPEL PINOG vip A EARA
TRAND FOR M _BU MENINOS DECAANE EQSRO ElLfS
= Revisdo. Aplicacio de atividades ' FELIZE< fARR 5 prdoe,
de leitura e escrita, como ordenacao
da sequéncia de episodios, a partir
de colagem, utilizando imagem e
texto (Figura 9), a fim de ampliar
o repertorio do aluno, tomando-se
como referéncia a 2* produgdo:

Figura 9 - Ordenacdo dos episédios (atividade aplicada em 23.06.2017).

“PINOQUIO"

el

PINOQUIO FICOU MUITO TRISTE E GRILO PEPE PEDIU AJUDA
ADA. QUANDO A FADA APARECEU, ELE MENTIU PARA ELA E SEU
CRESCEU. A FADA EXPLICOU QUE TODA VEZ QUE ELE MENTISSE, O SEU
CRESCERIA ELE SE ARREPENDEU E CONSEGUIU VOLTAR PARA CASA.
23

ERA UMA VEZ UM CARPINTEIRO CHAMADO GEPETO, QUE SONHAVA EM
TER UM FILHO, UM DIA GEPETO CONSTRUIU UM BONECO DE MADEIRA £ DEU
0 NOME DE PINGQUIO.

)

o ~
il o
¢ \/ at .
] =, = - ITE A RAPOSA
'UMA SEMANA DEPOIS, PINOQUIO ENCONTROU NOVAMEN W —
E A DONA GATA, QUE O CONVENCERAM A IR PARA A ILHA DOS JOGO:

BONEGO COMEGOU A FICAR ORELHAS E RABO DE BURRO.

Al
Tiwky L;g%r g
SKITOPEPETEVOU PINOQUIO PARA UM ESCONDERIJO E DE LA OS DOIS
! CONSEGUIRAM FUGIR. CHEGANDO EM CASA VIRAM QUE GEPETO TINHA
IDO E SAIRAM EM SUA PROCURA.
£LE NAO ESTAVA PRONTO PARA VIDA SUMIDO 4
NO CAMINHO DA ESCOLA, DONA GATA E RAPOSA CONVENCERAM C
[BONECO A IR PARA O CIRCO. B l

INGQUIO

NAQUECA NOITE, APAR U
MADEIRA QUANDO GEPETO ACORDOU LEVOU UM SUSTO AO VER P!
COM VIDA, ELE O ABRAGOU E DISSE:

_VOCE SERA O FILHO QUE EU NUNCA TIVE| AGORA VOCE PRECISA IR

PARA A ESCOLA Sy w Ll ik \

PINOQUIO TINHA UM AMIGO CHAMADO PEPE, ELE ERA UM GRILO
FALANTE, QUE FOI ENVIADO PELA FADA PARA ACOMPANHAR PINGQUIO, POIS

1 - sl s
O MARINHEIRO DISSE QUE GEPETO HAVIA COMPRADO UM BARCOEIDO
PARA O MAR PROCURAR SEU FILHO. O GRILO PEPE QUE ERAMUITO ESPERTO,
AJUDOU PINOQUIO A CONSTRUIR UMA JANGADA

JA EM ALTO MAR, PINOQUIO E O GRILO AVISTARAM UMA ENORME
BALEIA, E SEM TEMPO DE PENSAR, OS DOIS FORAM ENGOLIDOS POR ELA

LAO DONO DO CIRCO, STROMBOLI, PRENDEU PINOQUIO EM UMA GAIOLA,
POIS ELE HAVIA FEITO MUITO SUCESSO COM SEU JEITO ATRAPALHADO.
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O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO

Eliane Cristina de Oliveira

Descricao das etapas

Exemplos de atividades

= 3% producdo escrita — individual,
sem apoio. Nesta etapa, antes de
iniciar sua produgdo, o aluno tam-
bém realiza a leitura do texto cole-
tivo. Contudo, durante a produgdo
ndo podera consultar nenhum ma-
terial de apoio. Logo que o aluno
a termina, o docente interlocutor
solicita que ele leia seu texto e, as-
sim, realiza o registro imediato,
de acordo com a leitura do aluno.
Este registro escrito da leitura do
aluno é o que permite a analise
de sua escrita. Ele é realizado em
uma folha a parte e, depois, tran-
scrito para a folha de produgao do
aluno (caneta azul). (Figura 10).

= 4° producado escrita. Atividade de
revisdo que visa focar em aspectos
que precisem ser aprimorados. No
caso desta sequéncia, os exercicios
aplicados buscaram contribuir para
garantir episodios necessarios a co-
eréncia da histéria e para ampliar
o vocabulario com escrita conven-
cional. Esta etapa varia bastante,
pois ela ¢ planejada a partir dos
conhecimentos que o aluno ja tem e
daqueles em que precisam avangar.
Costuma-se realizar um novo texto
coletivo, contudo somente entre os
alunos surdos, tendo o docente in-
terlocutor como escriba. No caso
aqui apresentado, a quarta produgao
proposta pelo docente consistiu
numa atividade em que o aluno sur-
do comparava sua producdo escrita
com o texto original e realizava as
alteragdes necessarias para apri-
morar a coeréncia textual (Figura
11).

i i ]
Lot cofpumdiune anout. A liig

Figura 10 - 3" producéo escrita (realizada em 26.06.2017).

DATA HESES
% (X
Joares s Dot PRIMEIRA PRODY GAQ DE ESCRITA : ¢
- (3* PRO'/ J3AQ DA SEQUENCIA) oW
SEM APQIQ - (3* PRO ') 2
'f'f\v‘ g s IR .::
VEY A4 18 GELET SOANES ERATEM|
= AL ALANLL [ EALA AE L Ve OF
1 D1 [ {0 A ahLio PE P{ o0k
A’ 3
OAA ARTs GATA  CNORUID CAILO FERA
Aoui £ADA ASAZ DiSS wiln reve
cala 4K AiLe OfF AL Bogg AARLNE FAQA
WRA__ oan oAPgA C ECpTe FRe FrP
PMIQ 10 EELS
L s o) 1NN ¢

Vi

Fra uma m-&z1 um carx@edane Wole henboan fon

] +
Like mals Wels - LATauE lode Oceadi s :
Ardr QXA0CL  Qinhi . ANEAO hale Y L ‘nami o) 0 S
Lhrnadal Inaan  JA0NG.  Oofr Yan QU AT PAS STvat0 e
} : | e - I
ued ke, Vi us  fada (o dosr mak Xt
R | ’ i -
ooa  Alka O oo Orade  enaidhons alilt Qi

Y ]
gt (.‘-;U)Zid iull\xmr N
14.!‘.}(3'1111- . 7

[Z8 > -'ll.LLJ

Figura 11 - Revisio textual (atividade realizada em 27.06.2017).

ECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAQ DE SAQ JOSE DOS CAMPOS
: EMEF PROF. MARIA APARECIDA DOS SANTOS RONCONI

NOME
DATA _2 }/¢ /2o /7 PROFESSORAS 255
CORREGAO DE UMA ESCRITA SEM APOIO.
[ T A e s
| R nid. _ o ot L8
| T A g7 2 f '\L’Ar" .;, ‘] 1,‘4 : |
£ A REA ALTE o Vo dR. A !
Pal JART k19 gRAHMIn MBS \
ir ; i © OMeRHMNY - o LIS !
-.:_T # g R {1 PNl F\ J“l D")f it )
£t nan PND S gHR WD D AD 1 1
F i s Th [ApA Do 8 vii CoClP PErEl B
iKY 0 F Tho s iofeco BARETE :
W TE[ AR [PRAIRGS OUT D3 W
1H ARrTo Aoty HUTIP\G MA
ChAL DV o0 0 MAEMIVA 0ice :
PiNaa i1 o i
lr;-.{‘) UMA 7 M HoMEM LAMA L C.oer

fonHAVA TFR yM FilHO UMDIA ELE Lo/ S5TRIA
MM BOWE DO MADEIRA FE proamameDE PINOGW 0O
\ NoITE /4/;31.‘\ EcopumaA capA oub DEJ JIDAAS

NNORY ) puaN O GEpE Fo AtORD i evpy Un s oS
AQVER PIN QAU IO Com v IbA GEPETO Di3FL
Mar BEDErsA 1R PARA A LfEcotld

AR PEPE AcomPANHQY PINOR v D g
CAM D, MaJ ENONTR 4pa u BAPOTAE DONA coara
QU EON FCE 4 (R AQ o #Bc0
S A -‘M 20, ." PREWDEU PIND o E M _uma
(A0 GRuLOPEPE PEnIo ATUDA pARA A FANA Qiiz
L IPENOy pran RO « A [FADA PERG UNTV SE NARILZ
LLA EFx Lot SEM ERE v EE
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O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO

Eliane Cristina de Oliveira

Descri¢ao das etapas

Exemplos de atividades

= Outra atividade de revisao textual
proposta consistiu em completar o
texto lacunado com apoio de ima-
gens e banco de palavras: foco no
discurso e nos vocabulos (Figura 12).

= 5% produgdo escrita — individual,
sem apoio. Esta produgdo tem por
objetivo verificar os efeitos das in-
tervencdes pedagogicas realizadas
por meio das atividades de leitura
e escrita propostas na sequéncia
didatica e, assim, poder observar se
essas intervengdes geraram avangos
no processo de letramento do aluno.
O registro imediato, pelo docente
interlocutor, da leitura do aluno de
sua produgédo ¢ imprescindivel para
analisar o processo do aluno na ap-

FALANTE
ESTAVA

Figura 12 -

PREENCHA O TEXTO LACU

FINOGUO TIWA UM AMIGO CHAMADO PEPE. ELE ERA UM

mun»«omzmoommucmm WA £ srCE R BONECOA R

(atividade r da em 28.06.2017).

Completar o texto com banco de palavras e i

T NP AL 08 FUCACAD LU0 S8 008 ot
APARECIOA COR RANTCS RONCOM

SECHI TARA MiNSCI AL 8 EQUCACAD OE TAD JOB 00 Campos
EMEF PROF WAMIA APARICIA 0% SANTOR BOMCOR

© DONG DO CIRCO,

QUE BONMAVA EM

ONECO DE MAGEIRA E DEU O

SN T VEZQUE ELE MENTISSE. Dsﬁuwuassuka £ 3 /
VOLTARPARA AL
sovwa LELOA  oun pew viow Ao soneco
[0 LEVOULMBUSTORO A/ £R
T
U NUNCA TIVE! AGORA VOCE PRECISA IR PARA A

SIS A AA A DEPOIS, AMENTEA R4
EAzadld 414 0UEOCONENCERAMARPARAA L g & D05 Jo &0l
LA, O BONECO COMEGOU AFICAR ORELHAS E RABODE JLien

",

S PO BAO0 PELAPADA A L £ 2.4 Aap PO, POS ELE HIG

PRONTO PARA 3| ooy

Tra e

__ LEVOU PROQUIC PARA UM ESCONDERIUG E DE LA 08 0O
CONSEGUIRAM FUGIR. CHEGANDO EM CASA VIRAM QUE CEPETO TS ([ 1 D0
ESARAMEMSUA PACL AL

=

Figura 13 - 5" producio escrita do aluno (atividade realizada em 30.06.2017).

ropriagdo da lingua portuguesa es- ' SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE SAQ JOSE DOS CAMPOS
. . EMEF PROF. MARIA APARECIDA DOS SANTOS RONCONI
crita (Figura 13);
NOME
DATA: 40 ‘br20 2% PR
PRIMEIRA PRODUCAOQ DE ESCRITA
‘ SEM APOIO - (5" PRODUGCAO DA SEQUENCIA)
Pivoeu 1a”
ERA UM & GETZ wme oFPETO SONHAVA EM TEA Engyo
CRAO FI Pr/g-"a'ﬁ duo NITEY Fapa Pivo@u o BE -
Ecuif VONE DISS? ESceplg GR1LO  RAPOIA 6RTA
ER__ PIA aQuin GRILO PefErp 1 RCD LY TE Y BT
|PEL E4nA G- RINoE NN AR AT NG RUIG  casa
|cEfEra MAH TEVE 4p PINGHv(Q FEG  BoRgo
| O Ava  FoED cASE GEpET FCOL RroE ELv £AA
| pIND RU 1D alLe PEe. AR E CAIR mue BAr ;14
| ERe [OuEo AALBIA 1ae MAR e N cpi To
] A RA = A D4 L EEL PRRA SrECpn
Peckine el nrhcm\cv-
i Ed X o
(m.@('h,u,@
Eno Amo e i (w:kl&. Som B prm Fo ,,{?(,U\D
e R e mpte Vrb‘)-xr‘lu anm{u@ Guqd:@
surfe atn. does. pedla gule oo ealby  awmcanbe
Admetwe  Onils P Cuice  Stomldl el
mm‘L i &mr{r O)uu-‘ MOUA, .,pndn ﬂmtﬂlum LONC
(!zr te wde Fox  Jix chaui)xc Ul dioy leoen allar
\.G\_“S-’l Dirne ’*:»cmd},u,w ﬁmux Larek Qb sz Dance
|8%) mmu 18 804 U 1 9
\kum \mlruﬁ; rf’j\ Uasce covbuwin wps Foluo
twm«mfw‘- ub o, tolun, y’r)ﬂ@wu\ 0N fala Qw@te
O Randi Jnm L(‘\\‘\T\«e [So'n ) LJG,L?,\ AR M
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O LETRAMENTO DE SURDOS POR MEIO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGAO DE TEXTO: UMA EXPERIENCIA DE SUCESSO

Eliane Cristina de Oliveira

Analise da 3" producio escrita

Analise da 5 producio escrita

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE SAO JOSE DOS CAMPOS ﬂ
EMEF PROF. MARIA APARECIDA DOS SANTOS RONCONI LY ‘
Nl
e

PALAVRAS COM REFLEXAOD GRILO PEPE  [GRLIOPEPE | |
0 que quis | Como 3 | CAMINHO COR 1 ‘
| escrever... | escreveu.., CONVENCERAM | CORAFE
M | UMA CIRCO CRILO |
CARPINTEIRO | CRR STROMBOLI ‘FERA ‘ \
SONHAVA | SONAVA | GAIOLA | GARIO |
EM TER ERATEM | | TEVE TELE
'FILHO | oEOF \ |ORELHAS | OEAO
NOITE ‘ NOTEL | 'RABO [BARRO
| APARECEU ?APARE’C"D"E ‘ BALEA | BAEIA
VERE R [VOVO RN | 'FOGUEIRA FRG
[DSSE  |DSs | [FELZ  |FEIS

e s il

)
quis | Como escreveu...

;

| escrever..,

[ACORDOU  |[SAFE

[ ey i

SUSTO | OEQUE
!ABﬁAﬁO’U e

|- o —— + .

/ILHADOS JOGOS | OETEO
[EXPELU"  |FETE i3

Figura 14 - Anilise da 3" e da 5" producdes escritas do aluno (relatério docente).
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instrumentalizar os profissionais a utilizarem
ferramentas tecnologicas para serem aplicadas
na sala de aula. Em 2017, deu-se continuidade
a formacao dos docentes da unidade escolar,
o que resultou na cria¢ao de um site da escola
onde os OEDs sdo postados, conforme pode-
se observar nos anexos 1, 2, 3 e 4.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A divulgacao de resultados de sucesso,
com relagdo a aprendizagem da Lingua
Portuguesa na modalidade escrita (L2) por
alunos surdos, contribui para desmistificar
a ideia de que o aluno surdo ndo aprende
Lingua Portuguesa escrita. As questdes
do fracasso escolar dos surdos residem,
na maior parte das vezes, na inadequagao
da metodologia de ensino e nao na surdez
ou no surdo (SAO PAULO, 2007). Assim,
somente por meio de um trabalho que
considera a lingua em funcionamento, ou
seja, dentro dos processos de interacao
discursiva, tendo consequentemente o texto
como foco de trabalho, ponto de partida e de
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chegada, apresentado e explorado por meio
de uma sequéncia de atividades, garante-se
as condigdes para a conquista de avangos
sucessivos no processo de funcionamento
e uso da Lingua Portuguesa na modalidade
escrita (L2) pelo aluno surdo.
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ANEXOS

Figura 1 - Pagina inicial/drea do aluno.
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Fonte: www.escolaronconilibras.com.br, 2020.
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Figura 2 - Objetos Educacionais Digitais.
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Fonte: www.escolaronconilibras.com.br, 2020.

Figura 3 - Literatura.
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Fonte: www.escolaronconilibras.com.br, 2020.
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Figura 4 - Diversidade de Objetos Educacionais Digitais de literatura ja produzidos.
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O USO DO INDICATIVO NO LUGAR DO SUBJUNTIVO NAS
PRODUCOES DE ESTUDANTES BRASILEIROS DE ESPANHOL

THE USE OF THE INDICATIVE MOOD IN THE PLACE OF
SUBJUNCTIVE MOOD IN BRAZILIAN SPANISH STUDENTS
PRODUCTIONS

Lisandra Lopes Silva dos Santos!

RESUMO

Este artigo apresenta algumas dificuldades dos aprendizes brasileiros de espanhol como segunda lingua (L2)
em relacdo ao uso do modo subjuntivo nas oragdes subordinadas substantivas, cuja analise ¢ conduzida
sob a perspectiva gerativa sobre aquisi¢ao de L2. Considerando que ¢ fato que tal modo coexiste nas duas
linguas, o questionamento, entdo, €: se tanto o portugués brasileiro (PB) quanto a lingua espanhola utilizam o
modo subjuntivo, por que os aprendizes produzem sentengas agramaticais em lingua estrangeira? A hipotese
demonstrada aqui para a observacgdo e analise das producdes dos aprendizes se baseia no consenso de que
adquirir/aprender uma lingua estrangeira ndo ¢é transportar a estrutura de uma lingua para a outra, posto
que as linguas se organizam de forma diferente, ainda que sejam muito parecidas, como o PB e o espanhol.
Somando-se a essa afirmacdo, ¢ apresentada a hipotese de que o indicativo vem sendo usado no lugar do
subjuntivo em PB, o que pode justificar tais dificuldades.

Palavras-chave: Aquisicao de segunda lingua. Espanhol como segunda lingua. Teoria Gerativa.

ABSTRACT

This article is about some difficulties of Brazilian learners of Spanish as second language (L2) regarding
the use of the subjunctive mood in substantive subordinate clauses, whose analysis is conducted within the
generative framework about second language acquisition. Considering that it is a fact that this mood coexists
in both languages, the question is: if both Brazilian Portuguese (BP) and Spanish speakers use the subjunctive
mood, why do learners produce ungrammatical sentences in Spanish foreign language? The hypothesis of
this article for the observation and analysis of the learners’ productions is based on the consensus that
acquiring/learning a foreign language is not about transporting the structure from one language to another,
since languages are structured differently from each other, even though they are very similar, like BP and
Spanish. In addition to this statement, we present the hypothesis that the indicative mood has been used in
place of the subjunctive in BP, which may justify such difficulties.

Keywords: Second language acquisition. Spanish second language. Generative Theory.

1. INTRODUCAO
4
consenso entre professores que um
dos pontos criticos no ensino de
espanhol como lingua estrangeira
(ELE) no Brasil, tal como em outros paises
do mundo, ¢ o modo subjuntivo. Ainda
que as linguas portuguesa e espanhola
sejam tdo semelhantes, hd aspectos ndo so

morfologicos, mais aparentes, mas também
sintaticos e semanticos que as diferenciam.
Nessa afirmacao, pode estar a justificativa
para as dificuldades dos aprendizes em usar
o modo subjuntivo. Este artigo apresenta uma
hipdtese, baseada nas diferengas mencionadas,
para tais dificuldades: o fendmeno do uso
do indicativo no lugar do subjuntivo em
portugués brasileiro (PB).

1 Mestre em Letras — Grupo de Investigacdes (In)Formais em Lingua(gem) e Cognicdo (InFoLinC) — Universidade Federal de Séo Paulo.
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Para explicar como se da o processo de
aquisi¢do, serd utilizada a perspectiva gerativa
de aquisi¢do de L2: a aquisi¢do linguistica
somente ocorre porque nos, seres humanos,
nascemos com o dispositivo da linguagem
(CHOMSKY, 1981; 1986).

A hipotese de que no PB ¢ possivel
utilizar o indicativo no lugar do modo
subjuntivo em contextos que, de acordo com a
descrigao gramatical, seriam gatilho para o uso
do subjuntivo, lanca luz a um questionamento
presente na aquisicdo de espanhol como
L2: se ambas as linguas possuem, em sua
estrutura, o subjuntivo, por que os aprendizes
brasileiros produzem um consideravel nimero
de sentengas agramaticais em L27?

Exemplos de frases agramaticais
construidas por aprendizes brasileiros e
professores de espanhol, retiradas de Santos
(2019) em seu trabalho anterior, serdo
apresentadas e analisadas de acordo com as
caracteristicas semanticas e morfossintaticas
das duas linguas para que seja possivel tragar
um paralelo entre o que ocorre no processo
de aquisicdo de espanhol como L2 e quais
implicag¢des para a aquisi¢do/aprendizagem!
em contexto de sala de aula.

Para tanto, este artigo estrutura-se
da seguinte forma: na sec¢do 2, delimita-se o
arcabougo teorico utilizado, a teoria gerativa
para aquisi¢ao de L2, com énfase na afirmagao
de que temos um moddulo especializado da
mente para o desenvolvimento da linguagem;
na se¢do 3, sdo apresentados os tempos do
modo subjuntivo no PB e no espanhol, bem
como os verbos e expressdes que sao gatilho
para o uso do modo subjuntivo nas oragdes
subordinadas substantivas e a hipétese de que,
no PB, h4 o uso do indicativo no lugar do
subjuntivo; ja na se¢do 4, consta a analise dos

1 Neste artigo, serdo utilizados como sin6nimos os termos
aquisicao/aprendizagem, pois o estudo aqui apresentado traz
dados influenciados pela instrucao formal em sala de aula,
tal como o feedback negativo. Marcelino (2007) apresenta a
diferenca entre os termos e os autores que defendem a posicao
de que ainstrugao formal nao se relaciona com a competéncia
linguistica, bem como a outra perspectiva, que é adotada aqui,
de que: “o conhecimento metalinguistico proporcionado por
evidéncia negativa ou instrucao explicita pode ter um papel na
construcdo da competéncia linguistica” (MARCELINO, 2007, p.
136), tal como argumenta White (2003) dentre outros.
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dados retirados do trabalho anterior de Santos
(2019); na quinta e ultima sec¢do, sdo feitas
as consideragdes finais e uma sugestao de
metodologia para a aplicabilidade do estudo
ao contexto de sala de aula.

2. A PERSPECTIVA GERATIVA
PARA OS ESTUDOS EM L2

Os estudos gerativos para aquisi¢ao
de segunda lingua tém como base o
questionamento proposto por Chomsky
(1958) para a lingua nativa (L 1), denominado
Argumento da Pobreza de Estimulo: como
a criancga sabe muito mais do que ouve, ou
seja, como sua producao vai além do que lhe
¢ fornecido como input*?

A resposta para a questdo € que
todos os seres humanos temos um moédulo
especializado da mente para desenvolver a
linguagem, ou seja, essa capacidade ¢ inata
a nossa espécie. A caracteristica central da
linguagem ¢ a possibilidade de gerar um
conjunto infinito de sentencas a partir de
um conjunto finito de regras. Essas regras
estipulam o que ¢ gramatical ou agramatical
dentro de uma lingua, ou seja, estruturas que
podem ser formadas ou nao.

Para a L2, White (2003), que retoma
o Argumento da Pobreza de Estimulo, postula
que a Gramatica Universal (GU), dispositivo
da linguagem inerente a espécie humana, ¢ a
explicacdao de como os aprendizes sabem nao
s6 o que lhes ¢ dado como input, mas também
como certas estruturas ndo sao possiveis, ou
seja, “o input (os dados linguisticos primarios
— PLD, na sigla em inglés) subdetermina o
output (a gramatica).” (WHITE, 2003, p. 20).

Apesar de a teoria para a aquisi¢ao
de L2 (AL2) ser baseada nos pressupostos
para o desenvolvimento da L1, € notorio que
o processo se diferencia por algumas razoes.
Por um lado, o individuo ja adquiriu uma
lingua, logo, possui uma matriz linguistica
e ¢ maduro cognitivamente. Por outro

2 Inputsao osdados linguisticos produzidos no ambiente, sejam
eles direcionados ao aprendiz (ou a crianca, no caso da L1) ou
nao. No contexto de aquisicdo de L2 em sala de aula, o input se
faz presente nos livros didaticos, nos audios, na fala do professor
ou em outros materiais em lingua estrangeira utilizados.
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lado, as condigdes de aprendizagem, tais
como as poucas horas de exposi¢do a L2,
a orientagcdo aos aprendizes de permanecer
calados até que estejam prontos para falar, o
feedback estar presente unicamente na sala
de aula e o discurso adaptado para facilitar a
compreensao, também intervém na aquisi¢ao
(LIGHTBOWN e SPADA, 2006, p. 36-39).

Essas diferencas entre o processo
de aquisicdo de L1 e de L2 também se
manifestam a nivel cognitivo. Segundo
Marcelino (2017), o processo de AL2 nao
¢ estritamente consciente, tampouco possui
um estagio de conclusdo, podendo ser a todo
momento remoldada e aprimorada.

Novamente, se nido houver uma
capacidade inata, caracteristica da espécie
humana, a aquisi¢ao linguistica ndo ocorrera.
E necessario também levar em consideracdo
que adquirir uma lingua ndo ¢ transportar
as estruturas de uma lingua para a outra,
posto que as linguas possuem configuragdes
diferentes, ainda que tenham em comum
determinados elementos. Essa perspectiva
norteia a analise dos dados aqui apresentados.

Tal como ¢ possivel observar, tanto o
PB quanto o espanhol t€ém em sua estrutura
tempos do modo subjuntivo, embora o quadro
ndo seja exatamente igual, visto que cairam
em desuso o futuro e o futuro composto do
subjuntivo, estando eles reservados apenas ao
vocabulario juridico ou aos ditados populares
— formulas prontas — da lingua.

Ainda assim, os estudantes brasileiros
de espanhol como segunda lingua apresentam
dificuldades em utiliza-lo corretamente ao
expressar alguns significados. Nas se¢des a
seguir ¢ detalhado como as duas linguas se
configuram em relag¢do ao uso do subjuntivo.

3. O MODO SUBJUNTIVO NAS
ORACOES SUBORDINADAS
SUBSTANTIVAS

De acordo com Goémez Torrego
(2005), oragdes subordinadas substantivas sao
aquelas que funcionam como um substantivo,
um grupo nominal ou um pronome dentro
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de uma orag¢do complexa, portanto, podem
ser sempre substituidas por um pronome,
como “isso”. Elas podem realizar as mesmas
funcdes de um substantivo, ou seja, de sujeito,
complemento direto, complemento indireto,
complemento de regéncia, complemento
circunstancial, complemento do substantivo,
complemento do adjetivo e complemento do
advérbio.

Como afirmam Cunha e Cintra (2013),
“o subjuntivo € por exceléncia o modo da
oragdo subordinada.” (CUNHA e CINTRA,
2013, p. 482). Assim sendo, o uso desse modo
esta atrelado ao fato de que as oragdes sdo
dependentes sintaticamente. No entanto, ao
compararmos o PB e o espanhol, ha algumas
variagdes nos gatilhos, ou seja, verbos e
expressoes, que vao demandar o subjuntivo
na oracao subordinada.

3.1 O modo subjuntivo em espanhol nas
oracoes subordinadas substantivas

Assim como em PB, o quadro
verbal do subjuntivo em espanhol também ¢
composto por tempos simples e compostos,
sendo eles o presente de subjuntivo, pretérito
imperfecto de subjuntivo e futuro de subjuntivo
(os simples) e o pretérito perfecto, pretérito
pluscuamperfecto e futuro perfecto (os
compostos). Entretanto, ¢ consenso entre os
linguistas que os tempos futuros (futuro de
subjuntivo e futuro perfecto de subjuntivo)
nao sao utilizados no espanhol atualmente,
tendo seu uso restrito a literatura, ditados
populares, férmulas prontas e ao meio
juridico. No Quadro 1 — Tempos do Modo
Subjuntivo (MS) em Espanhol, os seis tempos
verbais estdo presentes.

Palmer (2001) pontua que, ao contrario
do que indica a maioria das descrigdes, a
escolha pelo subjuntivo ndo depende apenas
de algo ser realis ou irrealis, ou até mesmo
factual ou ndo factual, mas que seja uma
proposicdo ndo assertiva. Ademais, nas
oracdes subordinadas, os verbos creer (achar,
no sentido de acreditar) e parecer (parecer,
no sentido de ter a impressao de) em oragdes
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Quadro 1 - Tempos do MS em Espanhol.

Presente pret. imperfecto / pretérito futuro simple / futuro
Ame amara o amase Amare

ames amaras o amases amares

ame amara o amase amare

amemos amaramos 0 amasemos amaremos

améis amarais o amaseis amareis

amen amaran o amasen amaren

pret. perfecto compuesto pret. pluscuamperfecto futuro compuesto
haya amado hubiera o hubiese amado hubiere amado
hayas amado hubieras o hubieses amado hubieres amado
haya amado hubiera o hubiese amado hubiere amado
hayamos amado hubiéramos o hubiésemos amado  hubiéremos amado
hayais amado hubierais o hubieseis amado hubiereis amado
hayan amado hubieran o hubiesen amado hubieren amado

Fonte: Adaptado de Real Academia Espaiiola (2005).

negativas, sospechar (suspeitar) e suponer
(supor) podem ser seguidos de subjuntivo.
Verbos como sentir (sentir), sorprenderse
(surpreender-se), molestarse (incomodar-
se) e alegrarse (alegrar-se) também. Como
com verbos de duvida também se utiliza
o subjuntivo sem que a oracdo principal
necessariamente esteja na forma negativa,
depreende-se que se ha duavida, usa-se o
subjuntivo. Verbos como negar e volitivos,
como querer e desear (desejar), também
entram nessa lista.

Essa descri¢do possibilita ver quais
tracos semanticos estdo envolvidos no uso do
subjuntivo em espanhol na oragdo subordinada
substantiva. Sao eles: [+duvida], [+emogao],
[+negacdo] e [+desejo].

3.2 O Modo subjuntivo em PB nas
oracoes subordinadas substantivas

O quadro verbal do PB no modo
subjuntivo € constituido pelos tempos simples
do presente do subjuntivo, pretérito imperfeito
do subjuntivo e futuro do subjuntivo e pelos
tempos compostos do pretérito perfeito,
pretérito mais-que-perfeito e futuro composto,
segundo Bechara (2004), como ¢ possivel
observar no Quadro 2 — Tempos compostos
do modo subjuntivo em PB.

O uso desse modo em PB nas oragdes
subordinadas, para Brandao (1963, p. 394),
esta relacionado as nog¢des de incerteza,
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possibilidade, duvida, futuridade, vontade,
desejo, esperanga, temor, suposi¢do e
concessdo. Para o autor, a presenca de um
verbo ou expressdo que exprima alguma
dessas nog¢des na oragao principal ¢
gatilho para o uso do subjuntivo na oragao
subordinada. Alguns exemplos sdo: pedir,
solicitar, mandar, determinar, proibir, vetar,
permitir, fazer, conseguir, aconselhar, avisar,
obrigar, forcar, esperar, aguardar, temer,
admirar(-se), espantar(-se), alegrar(-se),
ser necessario; oragodes subordinadas as
expressoes constituidas com um verbo de
ligagdo (geralmente ser), tais como: € lastima
que, serd bem que, ndo ¢ justo que, bem foi
que, € possivel que (quando se tem a intengao
de significar a probabilidade ou incerteza de
um fato), duvidar, o adjetivo duvidoso e o
substantivo divida. Essa extensa lista envolve
expressdes que carregam os tracos semanticos
de [+emoc¢ao], [+davida] e [+desejo].

De acordo com a perspectiva
descritiva de Perini (2005), o subjuntivo
expressa incerteza, divida ou desejo ante o
conteudo do enunciado, assim como ¢ uma
marca de subordinagdo, tal como afirmam
Cunha e Cintra (2003). Ainda de acordo com
0 autor, apenas em estruturas excepcionais e
pouco frequentes, o subjuntivo ocorre em uma
oragao que nado ¢ subordinada. Essas oracdes
expressam um desejo ou um voto, como em
“Deus lhe acompanhe”.

Perini (2005) também pontua que
as no¢odes semanticas ndo sao tdo estritas
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Quadro 2 - Tempos do modo subjuntivo em PB.

pret. Perfeito

Tenha/haja amado
tenhas/hajas amado
tenha/haja amado
tenhamos/hajamos amado
tenhais/hajais amado
tenham/hajam amado

presente do subjuntivo pretérito imperfeito futuro
Tenha Tivesse Tiver
tenhas Tivesses Tiveres
tenha Tivesse Tiver
tenhamos Tivéssemos Tivermos
tenhais Tivésseis Tiverdes
tenham Tivessem Tiverem

pret. Mais-que-perfeito
Tivesse/houvesse amado
Tivesses/houvesses amado
Tivesse/houvesse amado
Tivéssemos/houvéssemos amado
Tivésseis/houvésseis amado
Tivessem/houvessem amado

futuro perfeito
Tiver/houver amado
Tiveres/houveres amado
Tiver/houver amado
Tivermos/houvermos amado
Tiverdes/houverdes amado
Tiverem/houverem amado

Fonte: Adaptado de Bechara (2004, p. 255-257).

assim, sendo o indicativo também aceito
para expressar falta de certeza, como visto
em (la), alternando com o subjuntivo (1b),
devido a negac¢do. Tal alternancia nao ¢
permitida em espanhol, posto que, nesse
idioma, ¢ obrigatorio o uso do subjuntivo
com a nega¢ao na oragao principal.

(D
a. Eu ndo creio que Selma fuma cachimbo.
b. Eu ndo creio que Selma fume cachimbo.

Porém, essa distingdo em PB ¢ cada
vez menos percebida e usada intencionalmente
pelos falantes e ha, inclusive, uma tendéncia
da lingua a eliminar o papel semantico do
subjuntivo e até eliminar gradativamente
o subjuntivo (PERINI, 2005, p. 258-
259). Contudo, o autor faz essa afirmacdo
aparentemente de forma intuitiva e sem
referéncia a dados e estudos que a corroborem.
Em contrapartida, os estudos de Santos
(2014) nos fornecem mais dados que vao ao
encontro do que afirma Perini (2005), mas ndo
ha a conclusao de que tao logo o indicativo
substituird o subjuntivo.

3.3 O uso do indicativo no lugar do
subjuntivo em oracées subordinadas

substantivas

Santos (2014) em seu estudo sobre
a variagdo do uso do indicativo no lugar

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 141-150.

do subjuntivo no PB falado no Maranhao
e em Sao Paulo encontrou alguns dados,
oriundos de ambas localidades, com o uso
do indicativo em oragdes que tém verbos
que carregam o traco semantico [+desejo] e
[+duavida], sobretudo na fala dos mais jovens.
Esses dados ndo constituem a maioria dos
usos encontrados, porém sao importantes
levantamentos que corroboram a hipotese de
que o PB admite os dois modos na oragao
subordinada, ao contrario do espanhol. Alguns
dados encontrados por Santos (2014) estdo
listados em (2).

)

a. [eu ndo quero] que ninguém fala do meu
trabalho] e diz que eu nao sei fazer.

b. [...] [ela queria] [que eu vinha toda noite
cuidar da velha] ai eu disse [...]

c. [eu duvido] [que algum deles faz melhor
do que ela tem feito] mas a gente s6 quer
reclamar.

Como apresentado acima, os verbos
querer (que carrega o traco [+desejo]) e duvidar
(que carrega o trago [+duvida]), deveriam, de
acordo com as descrigdes, ser gatilho para o
uso do subjuntivo. Entretanto, eles aparecem
seguidos pelas formas indicativas de falar, vir
e fazer. Esses dados, portanto, indicam que o
indicativo ¢ menos marcado que o subjuntivo,
ou seja, mais default, portanto pode ser usado
com esse valor.
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4. O USO DO INDICATIVO NO
LUGAR DO SUBJUNTIVO NAS
PRODUCOES DOS APRENDIZES
BRASILEIROS DE ESPANHOL

Santos (2019), em trabalho anterior,
apresenta dados obtidos de aprendizes de
nivel basico, intermediario e avancado. Como
nivel basico, foram classificados os estudantes
do primeiro semestre de espanhol no curso de
Letras/Espanhol, que ndo tiveram a instrug@o
formal sobre os tempos compostos do MS. Os
aprendizes de nivel intermediério sdo os que
ja estudaram esses tempos na universidade
e os de nivel avangado sdo os graduados em
Letras/Espanhol e/ou professores de espanhol,
que sdo expostos a lingua - inclusive ao
subjuntivo no geral - constantemente. Nos
testes propostos pela autora, o informante
deveria completar lacunas e escrever frases
com um verbo no modo subjuntivo. H4 uma
frase e um contexto que servem de gatilho para
o uso do modo. No entanto, foi encontrado um
numero consideravel de sentencas utilizando
o indicativo. Algumas delas sdo apresentadas
seguidas da analise. Os resultados dos testes
bem como sua anélise podem auxiliar em sala
de aula o professor ao abordar o subjuntivo, ou
seja, sugere-se uma proposta metodologica.
A informacdo completada pelo falante esta
representada em negrito, e se for agramatical,
ha um asterisco indicando.

4.1 Os falantes de nivel basico

Por questdes de estagios da aquisicao,
ha um maior numero de sentengas no indicativo
nos dados dos falantes de nivel basico. Isso se
deve, principalmente, ao aparecimento tardio
do subjuntivo, como aponta Blake (1983) no
desenvolvimento da L1, o que sugere que ha
tendéncia a isso na AL2 também. Os exemplos
(3), (4) e (5), retirados de Santos (2019) vao
ao encontro do que afirma o autor.

(3) Mis cosas nunca estan en su lugar. No sé
mas qué hacer.
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Mis cosas | nunca estan en | su

Minhas | coisas | nunca estar em | seu
3PL-PRES-IND

lugar. | No sé mas | qué | hacer.
lugar. | Nao saber mais | que | fazer.
1SG-PRES-IND?

‘Minhas coisas nunca estdo no lugar. Nao sei
mais o que fazer.’

- Puede que alguien *escondid.

Puede que alguien escondio*®

Poder que alguém esconder
3SG-PRES-IND 3SG-PRET.
PERF-IND.

‘Pode ser que alguém escondeu.’

Em (3) h4 a escolha por um tempo do
indicativo — o pretérito perfeito. O contexto
¢ gatilho para o uso do subjuntivo devido
ao trago [+duvida] que a expressdo puede
que carrega. Em PB também seria aceitavel
construir a frase com tenha escondido, no
subjuntivo. A possibilidade de dupla escolha
corrobora a tese de que o indicativo ¢ mais
default em PB.

(4) Quiero que mafiana a esa hora los
mensajeros ya *han hecho las entregas
programadas para hoy.

Quiero que | mafiana | a | esa | hora | los.
Querer que | amanha | a | essa | hora | os.
ISG-PRES-IND
mensajeros | ya han hecho | las.
mensageiros | ja AUX hacer | as.
3PL-PRET. PTCP
PERF.COMP-IND
entregas. | programadas para | hoje
entregas. | programadas para | hoje

‘Quero que amanha nesse horario os

3 A fim de identificar o tempo, o modo e a pessoa na qual o
verbo esta conjugado, nas glosas aparecem siglas, cujos corres-
pondentes sdo: AUX - verbo auxiliar; SG - singular; PL - plural;
IND - indicativo; SBJV - subjuntivo; PRET-PERF. - pretérito
perfeito; PRET.PERF.COMP - pretérito perfeito composto; PRET.
MAIS.QUE.PERF - pretérito mais-que-perfeito; PRES - presente;
PTCP - participio.
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mensageiros ja *fizeram as entregas
programadas para hoje.

Em (4), ¢ apresentado um exemplo
de uso agramatical do indicativo, posto que a
presenca de uma expressao [+desejo] (quiero)
na oracdo principal é gatilho para o modo
subjuntivo. Essa sentenga tampouco soa bem
em portugués, 0 que sugere que O Processo
de aquisicao nao ¢ justificado completamente
pelo transporte das estruturas da L1 paraa L2.

(5) La policia no cree que *ha sido un
accidente.

La policia no cree que
A policia ndo crer que
3SG-PRES-IND
ha sido. un accidente
AUX ser um acidente
3SG-PRET.PERF. PTCP.
COMP-IND

‘A policia ndo acha que foi um acidente.’

Em (5) encontramos um exemplo de
diferenca entre o PB e o espanhol. Em PB, se a
proposicao € assertiva, utiliza-se o indicativo,
se ¢ nao-assertiva, o subjuntivo, de acordo
com a descri¢ao gramatical. J4 em espanhol, a
presenca de uma expressao [+negacao] induz
ao uso do subjuntivo, tornando o exemplo (5)
agramatical.

4.1 Os aprendizes de nivel intermediario

Os falantes de nivel intermediario
também usam o indicativo no lugar do
subjuntivo. Os exemplos de (6) a (8), retirados
de Santos (2019), demonstram esses usos.

(6) No creo que este escritor *habia plagiado
a Garcia Marquez.

No Ccreo que este | escritor
Nao achar que este | escritor
1SG-PRES-IND
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*habia plagiado. | a | Garcia | Marquez
AUX plagiar a | Garcia | Marquez
3SG-PRET. PTCP
MAIS QUE.

PERF-IND

‘Nao acho que este escritor tinha plagiado o
Garcia Marquez.’

Em (6), o aprendiz utiliza um tempo
do indicativo — a forma analitica do pretérito-
mais-que-perfeito — com a expressao no creo
que (ndo acho que), o que ¢ aceitavel em PB,
mas nao em espanhol, posto que a expressao
carrega o traco [+tnegacao].

(7) Me fastidia que no *hicieron el homenaje
a Leopoldo.

Me fastidia que no
Me incomoda que | ndo
3SG-PRES-IND
hicieron el | homenaje. a | Leopoldo
fazer o | homenagem | a | Leopoldo
3SG-PRET.
PERF-IND

‘Fico brava que ndo fizeram a homenagem
para Leopoldo.’

(8) (No te preocupa que tu hija *vuelve tan
tarde?

No te preocupa que tu hija
Nao te preocupar- que | tua | filha
3SG-PRES-IND
vuelve. tan tarde
voltar tao tarde
3SG-PRES-IND

‘Nao te preocupa que sua filha volta tdo tarde?

Os exemplos (7) e (8) trazem outro uso
do indicativo com expressdes que carregam
o traco [+emocao] (fastidiar e preocupar).
Do mesmo modo, em PB ambas as op¢des
sdo possiveis, tanto com o indicativo quanto
com o subjuntivo. Nesse caso, os aprendizes
escolheram uma forma do indicativo para
expressar o significado que em espanhol ¢
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possivel ser expresso apenas com o subjuntivo.
4.3 Os falantes de nivel avancado

Entende-se por nivel avangado as
respostas de professores de espanhol e/
ou graduados em Letras/Espanhol. Nesse
grupo, os dados contidos em Santos (2019)
demonstram haver poucas ocorréncias do
indicativo sendo usado no lugar do modo
subjuntivo, ainda que elas aparecam, como
demonstrado em (9).

Puede que haya
Poder que AUX
3SG-PRES-IND 3SG-PRET.PERF-SBJV
descubierto algo sorprendente
descobrir algo surpreendente
PTCP

‘Pode ser que ela tenha descoberto algo
surpreendente.’

(11) No creo que haya sido un accidente.

. . . No creo que
(9) No creo que Daniel *puso informaciones
confidenciales en su blog. Néo crer que
1SG-PRES-IND
No creo que | Daniel puso haya sido un | accidente
Nao crer que | Daniel por AUX ser um | acidente
1SG- 3SG-PRET. 3SG-PRET.PERF-SBJV | PTCP
PRES-IND PERF-IND ‘Nao acho que tenha sido um acidente.’

informaciones | confidenciales. | en | su | blog

informagdes confidenciales | em | seu | blog

‘Nao acho que o Daniel pds informacdes
confidenciais no blog dele.’

A oragao subordinada do exemplo (9)
também traz o uso de um verbo no indicativo
com a expressao no creo que. De acordo
com os dados coletados por Santos (2019), ¢
possivel sugerir que as expressoes [+negacao]
sdo as que mais tardiamente aparecem
sendo usadas com o modo subjuntivo pelos
aprendizes brasileiros de espanhol. Esse uso
pode estar ligado a distingao, que Perini (2005)
aponta como pouco clara para os falantes
nativos de PB, entre o indicativo expressar
significados mais assertivos e o subjuntivo
menos assertivos.

Os usos que em (3), (5) e (6) se
mostraram agramaticais, neste grupo se
apresentam gramaticais, como em (10) e (11)

(10) Puede que haya descubierto algo
sorprendente.

148

Ambos os exemplos apresentam o
uso do modo subjuntivo com expressdes que
carregam o traco [+emocdo] e [+negac¢do].
E nitido que quanto mais avangado for o
nivel do aprendiz, maior dominio sobre as
estruturas da lingua estrangeira ele tera, posto
que ja tera sido muito mais exposto ao input
nessa lingua. O intuito dos dados, portanto,
ndo ¢ fazer uma comparagao entre niveis, mas
sim demonstrar como ocorre uma parte do
processo de aquisi¢do de espanhol como L2
em relagcdo ao modo subjuntivo e a influéncia
da L1 nesse processo.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, o PB e o espanhol coincidem
em muitos usos do modo subjuntivo, de
acordo com as descri¢des gramaticais. Ambas
as linguas estabelecem que em proposigdes
[-factuais] e/ou [-assertivas] esse modo €
utilizado. Além disso, a extensa lista de verbos
e expressoes que sao gatilho para o uso do
subjuntivo também tem muitos pontos em
comum em ambas as linguas.

Entretanto, essas classificagdes nao
abarcam todos os usos do subjuntivo. Em
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espanhol, em contextos [+nega¢do], como o
verbo negar e a expressao no creo que, ha a
obrigatoriedade do uso do referido modo. J&
em PB, com ndo acho que, pode-se usar tanto
o indicativo quanto o subjuntivo, a depender
de outros fatores: o grau de assertividade
da proposi¢do e se o contexto ¢ formal ou
informal. Esse dado indica que hd também
uma diferenca semantica entre as duas linguas,
Jj& que alguns tragos semanticos levam ao
uso do subjuntivo em espanhol, enquanto o
mesmo ndo ocorre em PB.

A partir disso, pode-se propor que a
selecdo do modo subjuntivo € mais variavel em
PB que em espanhol nas oragdes subordinadas
substantivas. Fatores sociolinguisticos, tais
como idade ¢ (in)formalidade da situagao
também influenciam a sele¢do do modo. Em
PB, de acordo com o estudo de Castro (2005),
nos contextos mais informais, pode haver o
uso indicativo onde se espera o subjuntivo.
Ademais segundo Santos (2014), os mais
jovens tendem a utilizar mais o indicativo
em contextos de modo subjuntivo que os mais
velhos.

Ainda que a afirmac¢ao de Perini (2005)
sobre o subjuntivo estar desaparecendo no
PB ndo possa ser tomada como um veredito,
Santos (2014) apresenta que estd ocorrendo
uma mudanca favoravel ao uso do indicativo
no lugar do subjuntivo no PB. Em diversos
contextos, como demonstrado na analise
exposta na se¢ao 4, o PB admite tanto o modo
subjuntivo quanto o modo indicativo para
expressao de alguns significados, o que nao
ocorre em espanhol. Ainda assim, ¢ importante
ressaltar que nem tudo no processo de AL2 ¢
justificado pela transferéncia da L1.

Desse modo, o falante nativo de
PB possui duas opg¢des: o indicativo ou o
subjuntivo para expressar os significados
que em espanhol se expressam somente
com o subjuntivo. Essa ¢ uma diferenca
morfossintdtica entre as duas linguas. Ou
seja, o falante de PB como L1 possui em sua
gramatica duas opg¢des de selegdo do modo.

Por fim, ¢ necessario reforcar que
essa gama de opcdes parece ser uma das
questdes que influencia o processo de AL2,
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dada a producdo de sentengas agramaticais
usando o indicativo (que vdo diminuindo
gradativamente conforme o nivel de
proficiéncia), mas ndo a Unica. Diversos
fatores também estdao envolvidos no processo,
tais como a frequéncia da exposi¢ao ao input
e as amplas diferencas morfossintaticas e
semanticas entre as linguas, dentre outros.
Ademais, o fato de o falante de nivel mais
avancado optar majoritariamente pelo uso
do subjuntivo corrobora a hipdtese gerativa
de que o processo de AL2 ¢ a todo tempo
remoldado e aprimorado, como descreve
Marcelino (2007). Também ¢ corroborada a
hipdtese de que o subjuntivo ¢ um dos fatores
que aparece mais tardiamente na aquisicao
tanto na L1, como apontado por Blake (1983),
quanto na L2, como demonstrado pelos dados.

A proposicao apresentada aqui tem
como finalidade esclarecer como se d4 uma
parte da aquisicdo do modo subjuntivo por
aprendizes brasileiros de espanhol. A partir
dela, professores de espanhol podem optar por
conduzir o processo de ensino-aprendizagem
com uma abordagem voltada mais a semantica
das expressdes que induzem ao modo
subjuntivo em espanhol. Ou seja, ao invés de
apresentar ou impor o decorar de uma extensa
lista de regras com foco nas caracteristicas
morfossintaticas ao tratar do tema em sala de
aula ou, ainda, estabelecer uma falsa simetria
que coloca o PB e o espanhol como linguas
que utilizam o modo subjuntivo de maneira
idéntica, uma alternativa ¢ focar os gatilhos
para o uso do subjuntivo.
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REFERENCING AND ARGUMENTATION IN THE HUMOROUS
SKETCH “POLICIA”, BY PORTA DOS FUNDO

Anderson Jorge Pinheiro do Nascimento'

RESUMO

Este trabalho tem o objetivo de analisar o fendmeno referencial no género textual esquete com o intuito
de entender como a referenciagdo contribui para a construgdo da dimens@o argumentativa em um género
humoristico. Para fazé-lo, ¢ analisado o esquete “Policia”, do grupo humoristico Porta dos Fundos, a titulo
de exemplificacdo. Justifica-se o trabalho pelo fato de o esquete ser ainda um tipo de produgao verbo-visual
humoristica pouco explorado quanto ao processo referencial ¢ de como esse processo contribui para a
construgdo de um dado ponto de vista. O trabalho encontra-se fundamentado teoricamente na Linguistica
Textual e estabelece um dialogo com estudos da argumentagdo na perspectiva de Amossy (2018). O resultado
indica que no esquete analisado as recategorizagdes no curso da interagdo sdo importantes sinalizagdes que
possibilitam a construcdo de um determinado modo de ver e sentir as coisas do mundo.

Palavras-chave: Referenciagdo. Argumentagdo. Esquete.
ABSTRACT

This work aims to analyze the referential phenomenon in the textual genre sketch to understand how
referencing contributes to the construction of the argumentative dimension and humor. To achieve this goal,
the sketch “Policia” by Porta dos Fundos is analyzed by way of example. The work is justified by the fact
that the sketch is still almost unexplored genre concerning the referential process and how this process
contributes to the construction of a point of view. The article is theoretically based on Textual Linguistics and
establishes a dialogue with studies of argumentation from Amossy s perspective (2018). The result indicates
that in the analyzed sketch the re-categorizations in the interaction course are relevant signsthat enable the
construction of a certain manner of seeing and feeling the things of the world.

Keywords: Referencing. Argumentation. Sketch.

1. INTRODUCAO

este artigo, tem-se como objetivo
entender o modo pelo qual o processo
de construgdo e reconstrugao de
referentes funciona para a constitui¢do da
dimensao argumentativa no género discursivo
esquete’, tendo como embasamento estudos
sobre referenciagdo desenvolvidos na

1 Neste trabalho, assume-se a concepgao de género de Bakhtin,
segundo a qual géneros sao “tipos relativamente estaveis de
enunciados” e um fendmeno marcado sécio historicamente,
afinal, tem relacdo direta com as diferentes situagoes da vida
social (BAKHTIN, 2011).

Linguistica Textual e estudos da argumentacao,
tais como os desenvolvidos por Amossy
(2018), sobre a Analise Argumentativa do
Discurso.

Neste artigo entende-se esquete como
um género formado por cenas humoristicas
de curta duragdo, construidas por imagem e
movimento, de modo que as linguagens verbal
(oral e escrita), imagética e sonora compdem
os enunciados, conforme Travaglia (2017).

Considerando o objetivo de analisar
como o processo de referenciagdo contribui
paraa dimensdo argumentativa, teoricamente

_
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o trabalho tem como fundamentagao estudos
sobre: 1) a referenciagdo, concebida como
um processo de constru¢do e reconstrugdo
de referentes (objetos de discurso) que se da
na intera¢do entre sujeitos socioculturais e
historicamente constituidos (MONDADA;
DUBOIS, 2003; MARCUSCHI; KOCH,
2006); 11) o contexto, compreendido como
“constructos (inter)subjetivos concebidos
passo a passo e atualizados na interacao pelos
participantes enquanto membros de grupos de
comunidades” (VAN DIJK, 2012, p. 11); iii)
a argumentac¢do entendida como constitutiva
dos dizeres, afinal, mesmo quando nao hé a
inten¢ao deliberada de influenciar o outro,
no discurso ha determinado modo de ver o
mundo, que aponta para um ponto de vista
(AMOSSY, 2018).

Marca-se a relevancia do trabalho
pela contribui¢do tedrico-analitica que pode
trazer para os estudos da referenciacao,
como concebidos na Linguistica Textual, em
interface com os estudos da argumentacao,
conforme proposta da Analise Argumentativa
do Discurso, bem como pela contribuigao
que pode trazer aos estudos que buscam
compreender o funcionamento do género
humoristico esquete, ainda pouco abordado
academicamente.

Outro aspecto alusivo a relevancia
da pesquisa ¢ o atual contexto de producao
e consumo de produtos audiovisuais. Afinal,
plataformas de streaming e de divulgagao
de videos, como o YouTube, alcancam cada
vez mais usuarios e concorrem diretamente
com midias mais classicas, como a televisao
e os cinemas. A escolha de analisar esquetes
produzidos para a internet da-se tanto pelo
valor mercadologico, quanto pelo facil acesso
ao conteudo.

Particularmente, o esquete esta
publicado no canal da plataforma YouTube
do coletivo de humor Porta dos Fundos em
2017, um video que no primeiro semestre
de 2020 conta com mais de trés milhdes de
visualizacdes. A cena conta com a diregao de
Vini Videla e o roteiro de Fabio Porchat.

Quanto a organizacdo, o artigo esta
dividido em duas partes: a primeira trata de
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conceitos tedricos fundamentais para a analise:
a referenciacdo, o contexto sociocognitivo
e a argumentagdo; a segunda, da analise
propriamente dita.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1 A referenciacao

Antes de mais nada, ¢ importante
salientar que o processo de referenciagao em
uma abordagem sociocognitiva, tal como
concebida no campo da Linguistica Textual,
nao diz respeito a uma correspondéncia entre
as palavras e as coisas, mas, sim, a praticas
simbdlicas, conforme postulam Mondada e
Dubois:

Estas praticas ndo sdo imputaveis a um sujeito
cognitivo abstrato, racional, intencional e ideal,
solitario face a0 mundo, mas a uma construcgéo de
objetos cognitivos e discursivos na intersubjetividade
das negociagoes, das modificagdes, das ratificagdes
de concepgdes individuais e publicas do mundo.
(2003, p. 20).

As autoras explicam que isso acontece
porque, ao lancar mao de dada palavra ou
categoria, o sujeito falante nao o faz tendo em
vista se adequar a um mundo anterior, dado a
priori,nem aum locutor ideal, pois, segundo
Mondada e Dubois:

O processo de producao das sequéncias de descritores
em tempo real ajusta constantemente as selegdes
lexicais a um mundo continuo, que ndo preexiste
como tal, mas cujos objetos emergem enquanto
entidades discretas ao longo do tempo de enunciacéo
em que fazem a referéncia. O ato de enunciacio
representa o contexto e as versdes intersubjetivas
do mundo adequadas a este contexto. (2003, p. 34).

Sendo assim, a atividade cognitiva
individual ¢ uma atividade constante de
categoriza¢do e nao uma simples identificagao
e reconhecimento de objetos preexistentes.
Ou seja, os referentes ndo sao dados segundo
as propriedades intrinsecas do mundo, mas
construidos através dos processos cognitivos
dos sujeitos aplicados ao mundo concebido
como um fluxo continuo de estimulos

Essa nogao de referenciacao implica
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entender o processo de textualizagdo ou
discursivizagdo do mundo pela linguagem
como um processo de construgao, estrutura¢ao
e fundamentacao do real, pressupondo-se que
a lingua ndo ¢ um simples meio de transmissao
de informacdo, segundo Marcuschi e Koch
(2006).

Além da categorizacdo, ou seja, do
modo como os objetos do discurso sdo vistos
ao serem introduzidos no texto, haja vista que
o processo referencial passa pela atividade
cognitiva individual, ha o processo de
recategorizagao referencial, que diz respeito
as modificagdes que os referentes vistos como
objetos do discurso podem sofrer no curso
mesmo do discurso, considerando que, no
decorrer do processo textual-discursivo, a um
dado referente podem ser atribuidas outras
caracteristicas. Sobre isso, Marcuschi e Koch
(2006) esclarecem que a recategorizagdo ¢
fundada em uma remissdo a aspectos co(n)
textuais antecedentes, seja um item lexical,
uma ideia ou um contexto que opera como
espaco informacional (cognitivo).

No que tange a introducdo dos
referentes no modelo textual, estudiosos do
tema indicam duas formas: ativagao ancorada
ou nao-ancorada (KOCH; ELIAS, 2013). A
ativacao ¢ ancorada quando um novo objeto
de discurso € introduzido no enunciado por
meio de uma associagdo, que ¢ sugerida por
elementos presentes no contexto linguistico
ou pelo contexto sociocognitivo. J4 a ativagao
ndo ancorada ocorre quando um referente
completamente novo ¢ introduzido no texto.

Um aspecto constitutivo da
instabilidade entre as palavras e as coisas diz
respeito ao contexto, considerando que, no
processo referencial, as categorias mudam
sincronica e diacronicamente, segundo
Mondada e Dubois (2003). Na explica¢do das
autoras, alguém pode ser categorizado como
“antieuropeu” e também como “nacionalista”,
a depender do ponto de vista adotado. Assim
como, em um dado momento historico, um
sujeito anteriormente categorizado como
“traidor” pode comegcar a ser visto como um
“herd1”. Desse modo, o processo referencial
leva em conta aspectos extralinguisticos
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como o conhecimento de mundo, a situacao
comunicativa e 0s aspectos culturais.

Partindo desses pressupostos, para
evidenciar a constru¢ao e a reconstru¢ao de
objetos do discurso no esquete, ¢ necessario
levar em consideragdo aspectos contextuais.
Dai a nogdo de contexto ser desenvolvida
no topico seguinte, numa abordagem
sociocognitiva.

2.2 O contexto

Em estudos do texto de abordagem
sociocognitiva, pesquisadores assumem o
pressuposto de que a construcao de sentido
da-se na interagdo, levando-se em conta
0 contexto sociocognitivo dos sujeitos
envolvidos. Para Van Dijk (2012), os contextos
sdo modelos mentais, que representam
as propriedades relevantes do entorno
comunicativo e sao responsaveis por controlar
os processos de produgdo e compreensao do
evento comunicativo. Portanto, o contexto
ndo diz respeito a propriedades objetivas
das situacOes comunicativas, mas, sim, a
construtos subjetivos dos participantes.

Ainda sobre os modelos de contextos,
o autor diz se tratar de modelos esquematicos.
No momento de interagdo, esquemas de
categorias compartilhadas, com base cultural,
sdo identificados e ensejam a interpretacao.
Esses esquemas e categorias culturais sao
fundamentais para que os participantes
consigam entender, representar e atualizar
situagdes sociais as vezes altamente complexas
em tempo real. Desse modo, os contextos,
enquanto modelos mentais, controlam o
processo de produgdo e compreensdao do
discurso.

Para além da cognicao e subjetividade,
Van Dijk (2012) entende que ha claramente
uma base social na estrutura e construgao
do contexto. Essa base social da-se a partir
das cognig¢des sociais compartilhadas, como
os conhecimentos, atitudes, ideologias,
gramaticas, normas, regras e valores de uma
comunidade discursiva.

Considerando a abordagem
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sociocognitiva, Koch (2002) compreende
que o contexto ¢ constituido por meio da
proprio co-texto (contexto linguistico),
da situag¢dao imediata, da situagao mediata
(entorno sociopolitico-cultural) e do entorno
sociocognitivo dos interlocutores.

Koch ¢ Elias (2013) entendem que
0 entorno sociocognitivo envolve todos
os demais, afinal ele diz respeito a todos
os tipos de conhecimentos arquivados na
memoria dos atores sociais a que 0s sujeitos
recorrem no momento de interagdo. Esses
conhecimentos referem-se ao conhecimento
linguistico, ao conhecimento enciclopédico,
ao conhecimento da situacdo comunicativa
e de suas regras (situacionalidade), ao
conhecimento superestrutural ou tipologico
(géneros e tipos textuais), ao conhecimento
estilistico (registros, variedades de lingua e
sua adequagdo as situacdes comunicativas)
e ao conhecimento de outros textos que
permeiam nossa cultura (intertextualidade).

As autoras tratam ainda do aspecto de
o contexto ser constitutivo do préprio dizer,
o que faz com que, portanto, no momento de
interacao, os sujeitos vao alterando, ajustando
ou conservando o contexto no movimento
interacional, tendo a construcao de sentidos
em vista.

Pressupde-se, portanto, que o contexto
¢ peca fundamental para a coeréncia textual.
Todo dizer ¢ situado sociocognitivamente,
de modo que conhecimentos de diferentes
naturezas sao acionados para o processamento
textual.

2.3 A argumentacio

Estudiosos da argumentagdo em
diferentes quadros tedricos tém se dedicado
a discutir o modo pelo qual o dizer contribui
para a constru¢do de um dado modo de ver e
de sentir as coisas do mundo. Nesse sentido,
a argumentacao ¢ entendida parte constitutiva
do dizer, como indicam estudos de Amossy
relacionados a Teoria da Argumentagdo do
Discurso, bem como de Koch (1984).

Proposta por Amossy (2018), a
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teoria trata de uma abordagem que entende a
argumentacao como constitutiva do discurso,
pois, segunda a autora, todo discurso busca ao
menos orientar os modos de ver e de pensar
dos interlocutores.

Dessa forma, hé dois tipos de discursos
argumentativos: a) um que ¢ discursivamente
constitutivo, por abarcar um ponto de vistaZ,
chamado de dimensdo argumentativa; b) outro
que ¢ expressa e reconhecidamente persuasivo,
chamado de visada argumentativa.

Na proposta tedrica de Amossy
(2018), a argumentagdo da-se em uma
situacao discursiva em que determinados
conhecimentos circundam a situa¢ao socio-
historica da enunciagao.

Sendo assim, ha argumentacao em
todo discurso, mesmo naqueles que nao
apresentam deliberadamente argumentos que
buscam influenciar o modo de pensar/agir do
leitor/ouvinte, pois, além dos discursos que
tém essa visada, todos os demais apresentam
determinado modo de ver o mundo.

Em relacdo a esse posicionamento,
especificamente no campo da Linguistica
Textual no Brasil, destaca-se o estudo da
argumentacado feito por Koch (1984) para
quem a argumentatividade € caracteristica
fundamental da interacdo social, afinal o
homem comumente avalia, julga, critica,
enfim, forma juizos de valores, e, por meio dos
enunciados, tenta influenciar o comportamento
alheio. Retomando as palavras da autora:

[...] partindo do postulado de que a argumentatividade
esta inscrita no uso da linguagem, adota-se a posi¢ao
de que a argumentacao constitui atividade estruturante
de todo e qualquer discurso, ja que a progressdo
deste se da, justamente, por meio das articulagdes
argumentativas, de modo que se deve considerar
a orientacdo argumentativa dos enunciados que
compdem um texto como fator basico ndo s6 de
coesdo, mas, principalmente, de coeréncia textual
(KOCH, 1984, p. 21).

Ainda sobre a argumentagao na
Linguistica Textual, para Cavalcante (2019),

2 Macedo e Cavalcante (2019) concebem o termo “ponto de
vista” como expressao de um modo particular de ver as coisas,
que é inerente a todo e qualquer dizer ao passo que “tese”/
“opiniao” dizem respeito a opinido estrategicamente defendida
por um locutor com vistas a adesao de um auditorio.
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a argumentatividade da-se na construcdo
colaborativa de cada texto e na relacdo que
os textos estabelecem entre si. Entende-
se, também, que ¢ por meio da orientagdo
argumentativa que sdo selecionados e
engendrados os tipos de manifestacdo dos
recursos textualizadores.

Considerando, pois, as nogoes teoricas
que fundamentam este artigo, especificamente
no tocante a referenciacdo, ao contexto e
a dimensdo argumentativa, no proximo
topico sera analisado um esquete, a fim de
exemplificar como o processo referencial,
dado o contexto, contribui para constituir
um ponto de vista no género humoristico
selecionado.

2.4 O esquete em analise

Para a analise, foi selecionado o
esquete “Policia”, do Porta dos Fundos, como
ja mencionado. Metodologicamente, foram
adotados os seguintes procedimentos para
a analise: captura das imagens e transcri¢ao
das falas dos personagens, observando os
parametros do projeto NURC? de transcri¢do
conversacional.

No esquete “Policia”, uma reporter
se dirige a um comandante da policia e o
questiona a respeito do fato de a policia
brasileira ser a que mais mata no mundo. O
comandante comega sua resposta, mas, ao
iniciar a sua fala, € atingido por um tiro* e cai.
A reporter, entdo, dirige-se a outro policial
que, por sua vez, também ¢ atingido por um
tiro ao responder a pergunta. Na sequéncia,
surgem mais trés policiais para responder a
pergunta da reporter, mas, igualmente aos
anteriores, todos sdo atingidos por um tiro ao
comecar a falar. Um apds o outro, os policias
dizem que ¢ importante ressaltar o fato de a
policia brasileira ser a que mais morre no
mundo. Na continuidade das cenas narrativas
que compdem o esquete, apds o acontecido

3 Disponivel em: http://www.letras.ufrj.br/nurc-rj/. Acesso em:
29 jan. 2020.

4 Os tiros sdo textualizados por meio sonoro e pela imagem

(som de tiro e marca de sangue). Nao se sabe quem o disparou
nem o motivo do disparo.
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com os policiais, a jornalista dirige-se a um
cidaddo comum, ndo policial, com o mesmo
questionamento. O homem, ao comecar a sua
resposta, também ¢ baleado antes de concluir
a sua fala. Ao final do esquete, ao passar a
fala ao jornalista ancora do jornal, a reporter
¢ também vitima de um tiro.

Como ja explicado, o foco da analise é
areferenciagado, especificamente no processo
como ocorre a introdugdo e a recategorizacao
de objetos de discurso. Partindo disso, ¢
evidenciado o modo como os personagens
surgem na cena € como sdo representados
ao sair de cena, ja que todos, sem excecao,
passam por uma mudanga ou recategorizagao,
a saber, s30 vitimas de um disparo de arma de
fogo. Tendo isso em vista, ¢ analisado como
esse processo referencial se da e sua relagao
com a dimensao argumentativa no género de
humor.

De inicio, cabe analisar a composi¢ao
da cena no que diz respeito as imagens. O
figurino € responsavel por identificar os
personagens em dois grupos: 1) quem
entrevista, no caso, a reporter do canal
10; 2) quem ¢ entrevistado. Este ultimo
apresenta a seguinte subdivisdo: 2.1) os
policiais, compostos por aqueles que vestem
o fardamento da institui¢ao policial; 2.2) os
nao policiais, no caso, o cidaddo comum, que
ndo usa o fardamento.

Além do figurino, ha a composi¢ao do
cendrio que € ao ar livre, tipico de coberturas
jornalisticas externas. Outros elementos
do video também compdem o contexto de
entrevista jornalistica, como o microfone
com canopla, que anuncia o “canal 10”, assim
como o mesmo logotipo presente em marca
d’agua no canto inferior direito da tela.

5 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.
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Figura 2 - Composicio imagética do contexto®.

Todos esses elementos visuais sdo
fundamentais na composi¢ao do contexto,
compreendido sociocognitivamente, e
apontam para o reconhecimento de uma
pratica comunicativa: a entrevista televisiva.
A partir disso, a cena da continuidade a
narrativa.

Quanto a referenciagdo, ao surgir na
cena, Mesquita, o primeiro entrevistado, ¢
categorizado como comandante, um sujeito
que representa a policia brasileira. A jornalista
dirige-se a ele para saber o motivo de a policia
brasileira ser a que mais mata no mundo,
conforme trecho abaixo.

REPORTER: é isso mesmo Celso... estamos
aqui com o Comandante Mesquita pra conversar com
a gente... comandante... a policia no Brasil é a que
mais mata no mundo... a que se deve esse fato?

COMANDANTE MESQUITA: positivo
recebemos essa informagdo... mas vale a pena ressaltar
também ... ((ha o som de disparo de tiro que acerta o

comandante))

Porém, ao iniciar sua fala, o policial €
atingido por um tiro. Portanto, o comandante
da policia passa a ser recategorizado como
vitima de um tiro.

Esse processo de recategorizacao
também ocorre com 0s quatro policiais que
entram em cena para responder a indagacao
feita pela jornalista, sendo trés policiais
homens e uma policial mulher. Os policiais,
identificados pelos uniformes, comegam suas
falas, mas logo sao atingidos por um disparo
de arma de fogo.

Nessas cenas, mesmo sendo
interrompidos antes de concluir o raciocinio,

6 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.
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Figura 3 - Recategorizacio Comandante Mesquita’.

os policiais vao completando a fala um do
outro, como € possivel analisar na transcrigao:

7 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.

8 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.

9 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.

10 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.
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Figura 7 - Recategorizagio policial 3"

COMANDANTE MESQUITA: positivo
recebemos essa informagdo... mas vale a pena ressaltar
também ... ((ha o som de disparo de tiro que acerta o
comandante))

POLICIAL 1: ((Outro policial surge na
cena, continuando a resposta)) como o comandante
ia dizendo... nos também temos que ressaltar que...
((ha o som de disparo de tiro que acerta o policial))

POLICIAL 2: ((Outra policial surge na cena,
continuando a resposta)) que no Brasil temos ... ((ha
o som de disparo de tiro que acerta a policial))

POLICIAL 3: ((Outro policial surge na cena,
continuando a resposta)) temos também a policia que...
((ha o som de disparo de tiro que acerta o policial))

POLICIAL 4: ((Outro policial surge na cena,
continuando a resposta)) a policia que mais morre
no mundo ((hd o som de disparo de tiro que acerta o

policial))

As tultimas palavras do Comandante
Mesquita antes de ser atingido sdo: “vale
ressaltar também...”. Ap6s o Comandante,
surge um policial que retoma o que foi dito
pelo Comandante Mesquita, mas também ¢
atingido antes de concluir sua fala: “como o
Comandante ia dizendo, noés também temos
que ressaltar que”. Surge entdo uma terceira
policial complementando a fala com “que
no Brasil temos...”, antes de ser atingida. O
quarto policial da cena repete a tltima palavra
dita pela policial anterior e complementa:
“temos também a policia que”. Apds esse
quarto policial ser atingido durante sua fala,
surge o quinto e ultimo policial que repete as
ultimas palavras do anterior e conclui com:
“temos também a policia que mais morre no
mundo”.

Anderson Jorge Pinheiro do Nascimento

Em vista disso, ao serem questionados
sobre o fato de a policia brasileira ser a que
mais mata no mundo, os policiais respondem
acerca da importancia de ressaltar que a
policia brasileira ¢ também a que mais morre
no mundo.

Depois do ocorrido com os policiais,
a reporter direciona a pergunta a um cidadado
comum, como transcrito a seguir:

REPORTER: bom os policiais acabaram por
hoje vamos conversar com a populac¢do que também
estd no local... ola... boa tarde... qual a sua opinido
((reporter direciona o microfone para que o civil
responda))

CIVIL: eu acho que tem hora que a policia
((ha o som de disparo de tiro que acerta o civil)) eita

porra ((diz com dificuldade, antes de cair))

Assim como acontece com o0s policiais,
o civil também ndo consegue concluir seu
raciocinio porque antes disso ¢ atingido por
um tiro. Portanto, o cidaddo, que na entrevista
¢ algado a categoria de representante da
populagdo, apds também ser atingido por um
tiro, passa a ser recategorizado como vitima
da violéncia urbana.

Figura 8 - Recategorizacio cidadao nao policial 2

Na cena final do esquete, a propria
reporter, pessoa que conduz a entrevista,
presente em todas as cenas, ¢ também baleada,
logo apos passar a fala para o ancora do
jornal, Celso, de modo que ela mesma ¢ um
objeto de discurso que ¢ categorizado como
a profissional do ambito jornalistico, e assim
mantida até a ultima cena do esquete, quando
¢ recategorizada, também, como vitima de
violéncia urbana.

11 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.
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REPORTER: voltamos ai no estiidio... é com
vocé Celso ((ha o som de disparo de tiro que acerta a

reporter))

Figura 9 - Recategorizacio repérter'.
o — [}

A estratégia referencial marcada pela
repeticdo constroi o ponto de vista segundo
o qual todos, indistintamente, sdo vitimas da
violéncia urbana. Esse ponto de vista vai se
construindo por meio das recategorizagdes
que ocorrem durante a entrevista, como
ja comentado. Afinal, os personagens sdo
introduzidos como correspondentes a uma
categoria social (policial, cidadao e reporter),
mas no decorrer do texto sao recategorizados
como vitimas da violéncia urbana.

E preciso destacar que, no esquete, ha
seis personagens entrevistados pela reporter.
Destes, cinco aparecem nessa producao
humoristica como policiais € um nao pertence
a essa categoria. Na entrevista, a pergunta da
reporter “a policia no Brasil € a que mais mata
no mundo... a que se deve esse fato?” traz o
ponto de vista de que “a policia mata, a policia
¢ violenta”. Contudo, esse ponto de vista ¢
confrontado com um outro segundo o qual “a
policia morre, a policia também ¢ vitima da
violéncia”, que € sugerido na cena em que 0s
policiais sdo atingidos por um tiro € passam a
partir dai a ser vistos ou recategorizados como
vitimas. Quando o ndo policial e até a reporter
sdo também atingidos por um tiro e, portanto,
passam a compor a estatistica de vitimas
da violéncia, a dimensdao argumentativa do
esquete aponta para a seguinte compreensao:
“a violéncia atinge a todos indistintamente”.

13 Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=N73NCTbSza4. Acesso em 22 mar. 2020.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Como observado, pela forma de
producdo do esquete analisado, o processo
referencial ¢ marcado por um modo particular
de constituigao e reconstitui¢ao dos referentes:
eles sdo introduzidos como entrevistados
(com exceg¢do de uma das personagens
que ¢ a entrevistadora), mantém-se por um
dado tempo nessa categoria e saem de cena
recategorizados como vitimas da violéncia.
Isso também acontece com a entrevistadora,
na cena final.

Entdo, em todas as cenas narrativas que
compdem o esquete, a violéncia urbana atinge
atodos, indistintamente, e isso € representado
no contexto micro da entrevista que, por sua
vez, aponta para um contexto macro: a falta
de seguranca que assola o pais.

Ainda arespeito da referenciagdo, além
do processo de categorizagdo/ recategorizacao
pelo qual os personagens da cena passam, um
aspecto particular desse esquete ¢ o elemento
provocador da recategorizacdo: o referente
tiro. Ele ¢ introduzido nas cenas por meio
sonoro e imagético: o som do disparo do tiro,
somado a marca no corpo da vitima, sangue e
expressdo corporal. Desse modo, as linguagens
verbal, sonora e imagética sdo engajadas
para a construcao do sentido global da cena
que, por sua vez, engloba a argumentagdo no
género humoristico analisado.
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RESUMO

Este artigo aborda uma pratica pedagogica com o género epistolar utilizando o livro Cartas Portuguesas
(1669). O objetivo ¢ analisar o método de abordagem desse género na sala de aula em uma atividade
que envolve a producdo textual e a compreensdo da leitura literaria. Para isso, sera analisado um relato
de experiéncia de uma estudante do curso de licenciatura em Letras — Portugués/Francés na Universidade
Federal de Sao Paulo durante o estdgio em lingua e literatura portuguesa na rede publica do Estado de Sao
Paulo, no municipio de Guarulhos. A futura professora ja tinha por objetivo buscar sugestoes de ensino
que diversificam e despertam um maior interesse no aluno, proporcionando uma aula dindmica. Dentre
os resultados finais, a expectativa deste estudo sugere o desenvolvimento de novas técnicas de ensino a
partir do romance epistolar que contribuam para o desenvolvimento critico do aluno, tal como uma reflexao
relacionada as figuragdes do feminino.

Palavras-chave: Género epistolar. Literatura. Cartas Portuguesas.
ABSTRACT

This article addresses a pedagogical practice with the epistolary genre using the book Cartas Portuguesas
(1669). The objective is to analyze the method of approaching this genre in the classroom in an activity
that involves textual production and the understanding of literary reading. To accomplish this objective,
an experience report of a student of the undergraduate course in Letters - Portuguese / French at the
Universidade Federal de Sao Paulo will be analyzed during the internship in Portuguese language and
literature in the public network of the State of Sdo Paulo, in the city of Guarulhos. The future teacher already
had the objective of seeking teaching suggestions that diversify and arouse a greater interest in the student,
providing a dynamic class. Among the final results, the expectation of this study suggests the development of
new teaching techniques based on the epistolary novel that contribute to the students critical development,
such as a reflection related to the feminine figurations.

Keywords: Epistolary genus. Literature. Cartas Portuguesas.

1. INTRODUCAO

ser humano estd em constante
processo de comunicacao, seja visual,
oral, auditiva ou escrita. O exercicio
de cada um desses processos em nosso dia
a dia permite um desenvolvimento melhor
entre a capacidade de compreensao do proprio
individuo e do mundo. As agoes da escrita e da

leitura podem ser comparadas a pratica de um
exercicio fisico, no qual ha uma necessidade de
constancia para que se mantenha “saudavel”
tanto a mente como o corpo. As acdes que
envolvem as capacidades de escrita e leitura
sdo praticadas no ambiente escolar tanto com
a finalidade de alfabetizagdo e letramento,
como também com fins de socializagao.
Considerando o desenvolvimento dessas

1 Mestranda em Estudos Literarios — Universidade Federal de Sao Paulo.

2 Doutor em Literatura Comparada — Universidade Federal de Séo Paulo.

160

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 160-167.



acdes, ¢ possivel trabalhar com a literatura e
seu uso em sociedade, visto que ela atua como
um veiculo que permite ao homem explorar a
humanidade e a visdo de mundo, tornando-o
mais analitico aos discursos recorrentes
que, em alguns casos, possuem finalidades
especificas nas classes sociais. Portanto, as
atividades com textos literarios cooperam
para o crescimento intelectual do individuo
que, diante de certos discursos padronizados,
acaba por reconstrui-lo em um novo modo
de linguagem: “¢ no exercicio da leitura e
da escrita dos textos literarios que se desvela
a arbitrariedade das regras impostas pelos
discursos padronizados da sociedade letrada e
se constrdéi um modo proprio de se fazer dono
da linguagem que, sendo minha, também ¢ de
todos.” (COSSON, 2006, p.16).

A educagdo capacita a formagao de
leitores e, dentre as diversas etapas necessarias
nesse processo de formacao, este artigo busca,
também, dialogar com a importancia da
leitura e da escrita literarias. De acordo com
Rangel (2007), um dos objetivos da disciplina
Lingua Portuguesa no ensino fundamental ¢
o desenvolvimento da proficiéncia escrita,
tarefa na qual o professor necessita — muitas
vezes — dinamizar para obter resultados
melhores de seus alunos. Logo, trabalhar de
forma dindmica ¢ desenvolver no aluno a
habilidade de aprender de forma paralela as
acdes de “repetir a licdo dada”, como em uma
“aventura de conhecimento”: “Aprender ¢
uma aventura criadora, algo por isso mesmo,
muito mais rico do que meramente repetir
a licdo dada. Aprender para nos ¢ construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que nao
se faz sem a abertura ao risco e a aventura
do espirito”. (FREIRE, 1997, p.77). Todavia,
trabalhar de forma dinamica pode exigir
outras ferramentas, como computadores.
Parece basico para um sistema de ensino que
deveria acompanhar os avangos tecnologicos
educacionais, no entanto, muitas escolas nao
possuem um ambiente diferenciado para
trabalho com os alunos.

As praticas pedagogicas para a
literatura no Ensino Fundamental II podem
ser realizadas por meio da inversao de papéis
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entre o ato de ler e o ato de escrever, visando
despertar tanto o prazer pela leitura literaria
como para a escrita. A mesma proposta de
inversdo de papéis pode ser aplicada quanto
ao contato com géneros textuais e literarios,
com a mesma finalidade de diversificar e
conhecer novos géneros. Todavia, ha um
género que corre o risco de ser considerado
pelos jovens estudantes como algo “velho” ou
até mesmo de cair em desuso em decorréncia
do avango dos meios de comunicagao: trata-
se da carta, ou do chamado género epistolar.
Ainda que fornega a sensac¢ao de tornar quem
estd ausente em presente, as cartas estdo em
constantes ‘“adaptagdes” devido as novas
ferramentas tecnologicas disponiveis (correio
eletronico, mensagens instantaneas etc.).

Para analisar as possibilidades
de exploragao do gé€nero carta no ensino
fundamental II, foi selecionada uma
experiéncia de estagio proposta durante
a disciplina “Lingua, literatura e ensino:
fundamentos II””, do curso de licenciatura em
Letras da Universidade Federal de Sao Paulo.
A atividade a ser aplicada utilizava as Cartas
Portuguesas (1669) para aborda-las pela
perspectiva do ensino da lingua portuguesa
e da literatura em uma atividade dinamica.
A chance de eficicia de aulas nesse ritmo ¢
maior comparada as aulas expositivas, porque
desperta no aluno o olhar para o novo.

De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais, o contato com o texto
literario ¢ essencial por possuir uma forma
especifica e, ainda que ndo seja uma copia da
realidade ou uma “fantasia total”, permite que
o aluno compreenda, a partir do processo de
leitura, a obra em sua dimensdo social. Isso
se deve a compreensdo de valores estéticos
que a obra possui, € pode variar de leitor para
leitor. Segundo Jouve (2013, p.53), “cada um
projeta um pouco de si na sua leitura”. Em
vista disso, € possivel afirmar que o processo
de leitura ao qual o aluno ¢ submetido acaba
induzindo a seu retorno. Essa agdo pode ser
mais bem explorada por meio das cartas ao
propiciar que o estudante assuma ou simule
o papel do remetente e do destinatario.

No que tange a fundamentacao tedrica,
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temos como autores principais Rildo Cosson
(2006), Vincent Jouve (2013) e Egnon de
Oliveira Rangel (2007), dentre outros que
auxiliaram com suas teorias na elaboracao
deste artigo.

Este estudo utiliza o método
observacional para analisar uma proposta
pedagogica com o objetivo de relacionar
um canone literario a produgdo textual em
uma atividade aplicada numa escola da rede
publica do municipio de Guarulhos. Sendo
assim, primeiramente, serd feita uma andlise
do relato de experiéncia, apresentando cada
etapa do processo da atividade e os resultados
parciais, seguida da fundamentagdo tedrica
e desenvolvimento dessa andlise a partir de
teorias. Por fim, as conclusdes referentes
ao uso do género epistolar e uma pratica
pedagdgica mais dinamica.

2. RELATO DA EXPERIENCIA

A atividade foi realizada em um
colégio da rede publica no municipio de
Guarulhos, com os alunos do 7° ano. Os
procedimentos incluiam leitura, compreensao
e producdo textual dentro do periodo de duas
aulas de 55 minutos cada. Com relagdao ao
material utilizado, o livro Cartas Portuguesas
¢ composto por cinco cartas de amor e, para
a aula, foram selecionados alguns trechos
referentes a quarta carta.

TIiTULO DA ATIVIDADE: Plano de aula
da regéncia

OBJETIVO GERAL: Identificar um
conjunto de cartas de amor

OBJETIVO ESPECIFICO: Identificar as
diferengas entre o género epistolar e as cartas
apresentadas em sala; observar e analisar
caracteristicas referentes ao periodo literario.

PROCEDIMENTOS:

3

E comum ouvir que o conhecimento
da literatura ¢ importante porque ensina a
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“ler e escrever corretamente”. No entanto,
esse pensamento (além de apontar questdes
voltadas ao preconceito linguistico) ¢
diferente do que vemos nas salas de aula, na
qual ha uma tentativa de relacionar a literatura
com cultura. A proposta de Bakhtin (1997,
p- 281) em dividir os géneros em primarios
e secundarios nao anula a necessidade do
trabalho com ambos no dmbito escolar, pois a
ideia € que o individuo saiba se comunicar nas
diversas esferas da sociedade. Em vista disso,
o desenvolvimento do exercicio ocorreu da
seguinte maneira:

1° momento: a leitura coletiva
da quarta carta de Cartas Portuguesas e a
identificagdo do género epistolar.

Quarta Carta

Acho que acabo causando um mal enorme
aos meus sentimentos quando me esfor¢o para
explica-los a vocé€ numa carta. Como eu ficaria feliz
se vocé pudesse compreendé-los pela intensidade
dos seus! Mas ndo devo confiar em vocé, nem posso
deixar de dizer —ainda que sem a violéncia com que
sinto — que vocé ndo devia me maltratar desse jeito,
com um desprezo que me leva ao desespero, e que
chega a ser vergonhoso para vocé. E justo que vocé
suporte pelo menos as queixas dessa infelicidade que
previ quando vocé decidiu me deixar.

Sei muito bem que me enganei ao pensar
que sua atitude era mais bem-intencionada do que
de costume; afinal, meu amor extremado parecia
colocar-me acima de quaisquer suspeitas, € merecer
mais fidelidade do que ¢ normal encontrar. Mas a
sua disposi¢do de me trair venceu enfim a justica
que vocé devia a tudo o que fiz por vocé. Minha
infelicidade ndo acabaria se eu soubesse que vocé
me ama somente porque eu amo vocé — eu que queria
dever tudo unicamente ao seu desejo natural por
mim. Mas essa possibilidade ¢ tdo remota que ja
estou ha seis meses sem receber uma carta sua.

Atribuo toda essa infelicidade a cegueira
com que me deixei unir a vocé. Ndo devia eu ter
previsto que meu prazer terminaria mais depressa que
meu amor? Como eu podia esperar que vocé ficasse
em Portugal pelo resto de sua vida, que renunciasse
a seu futuro e a seu pais para pensar somente em
mim? Nao ha alivio possivel para meu sofrimento, e
a lembranga daquele prazer me enche de desespero.
Sera que todo o meu desejo foi inttil, entdo, e que
jamais verei vocé de novo em meu quarto, cheio
do ardor e do éxtase que me mostrava? Meu Deus,
como me iludi!

Sei que todas as emogdes que ocupavam
minha cabega e meu coracgdo s6 despertavam em vocé
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no momento de certos prazeres; e que, como eles,
logo desapareciam. Durante aqueles momentos tao
felizes, eu devia ter apelado a razdo e moderado o
fatal exagero da delicia do prazer, e me prevenindo
contra tudo o que hoje sofro. Mas eu me entregava
tdo inteiramente a vocé que nao tinha condicdo de
pensar em nada que fosse destruir minha alegria e me
impedir de gozar plenamente o testemunho ardente
de sua paixdo. Sentir que eu estava com voceé era tdo
maravilhoso que eu ndo tinha como imaginar que um
dia vocé estaria longe de mim.

Eu me lembro, porém, de ter dito algumas
vezes que vocé me faria infeliz; mas esse medo logo
se dissipava, e eu tinha prazer em sacrifica-lo e me
render a graca e a falsidade de seus protestos. Vejo
qual ¢ o remédio para todos os meus problemas, e
logo ficaria livre deles se ndo amasse mais vocé. Mas
que remédio nada! Prefiro sofrer mais ainda do que
esquecer vocé. Sera que isso depende de mim? Nao
posso me repreender por querer, durante um Unico
momento, deixar de amar vocé. Sua situacdo é mais
lamentavel do que a minha; ¢ melhor sofrer tudo o
que sofro do que gozar dos prazeres insipidos que
suas amantes lhe proporcionam ai na Franga. Nao
invejo sua indiferenga, ¢ vocé me da pena. Desafio
vocé a me esquecer para sempre. Orgulho-me de té-
lo conduzido a um estado tal que somente comigo
vocé experimente o prazer perfeito; e sou mais feliz
do que vocg, porque tenho mais ocupagoes.

Ha pouco tempo fui nomeada porteira desse
convento. Todos os que falam comigo acham que sou
louca. Nao sei o que responder a eles. E acho que as
freiras sdo tdo insensatas quanto eu ao me julgarem
capaz de algum encargo. Como invejo a sorte de
Emanuel e Francisco! Por que néo estou sempre a
seu lado como eles? Eu teria acompanhado vocé e
servigo vocé melhor que eles, com certeza. A coisa
que mais desejo no mundo ¢ ver vocé. Pelo menos
vocé se lembra de mim? Essa simples lembranga
ja me contenta, embora ndo ouse ter certeza disso.
Quando eu via vocé todos os dias, ndo limitava
minhas esperangas a lembranga que vocé tinha de
mim; mas vocé me ensinou a me submeter a todos
os seus desejos. Apesar disso, ndo me arrependo de
ter adorado vocé, e acho maravilhoso que vocé tenha
me seduzido.

Sua auséncia cruel, e talvez definitiva, ndo
diminui em nada o éxtase do meu amor. Quero que
o mundo inteiro saiba dele, ndo faco segredo, e me
sinto feliz por ter feito tudo o que fiz por vocé, ainda
que contra todo tipo de decéncia. E ja que cheguei
a esse ponto, que minha honra e minha religido s
me sirvam para amar vocé perdidamente por toda a
minha vida. Nao estou dizendo tudo isso para obrigar
vocé a me escrever. Nao se incomode. Nada quero
de vocé que ndo seja espontaneo, e recuso todas as
provas de amor que sejam forcadas. Terei prazer
em perdoa-los se for confortavel para vocé ndo me
escrever. Sinto profunda disposi¢ao de perdoar todas
as suas faltas para comigo.

Um oficial francés teve a caridade de me
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falar de vocé durante trés horas essa manha. Ele me
disse que a Franca ja esta em paz. Se ¢ assim, vocé
ndo poderia vir me ver e me levar para a Franca?
Mas eu ndo merego. Fagca o que vocé€ quiser. Meu
amor ndo depende mais da maneira como vocé me
trata. Depois que vocé partiu, eu ndo tive um Unico
instante de saude; e ndo experimentei qualquer outro
prazer que o de chamar seu nome mil vezes ao dia.
Algumas freiras, que sabem do estado deploravel
em que vocé me afundou, falam-me de vocé muitas
vezes. Saio o minimo possivel desse quarto onde
vocé veio tantas vezes, ¢ passo o tempo todo olhando
para o seu retrato, que me ¢ mil vezes mais querido
que minha propria vida. E um prazer olhar para
ele, mas também me faz sofrer quando penso que
talvez nunca mais eu veja vocé. Como ¢ possivel
que eu nunca mais va ver vocé? Sera que vocé me
abandonou para sempre? Estou desesperada. Sua
pobre Mariana ja ndo agilienta mais, vai desmaiar
ao terminar essa carta. Adeus. Adeus, tenha pena de
mim. (ALCOFORADO, 1992, p.41-6)

2° momento: os alunos ja estavam
estudando os géneros textuais e tinham um
conhecimento basico das cartas. Portanto,
nesse momento fizeram uma analise do texto
de forma oral.

a) Qual o tema das cartas?

b) As cartas desse livro obedecem ao
padrdo das cartas “comuns”?

¢) Quais as diferencas encontradas?

d) Como épossivel descrever apersonagem
principal?

3° momento: apos a discussao
e corre¢cao das respostas de forma oral
com os alunos, ocorreu uma apresentagao
sobre Mariana Alcoforado, seguida de
uma introdugdo sobre o livro e o seu estilo
caracteristico do periodo Barroco.

O cléassico Cartas Portuguesas
(1669), atribuido a freira Mariana Alcoforado,
conta a historia de amor entre um oficial
francés e uma freira portuguesa que, apos
ser abandonada por seu amante, escreve
cinco cartas de amor demonstrando a mesma
intensidade do sentimento enquanto o tinha
por perto. As cartas de amor de Mariana sao de
extrema qualidade literaria e mesclam paixao
e erotismo. A primeira publicacdo ocorreu
em 1669, em Paris, com o titulo original de
Lettres portugaises — traduites in frangois
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e sem autoria definida. A atribui¢do a freira
alentejana ocorreu por meio de grandes
estudos como o de Luciano Cordeiro (1888).

De acordo com Hatzfeld (2002), o
periodo Barroco tinha trés caracteristicas
que se uniam a psicologia comum da época:
orientacdo moral-religiosa, capacidade
impressionista de evocacdo e tendéncia
expressiva de grandiosidade. Essa psicologia
seria a relacdo entre a questao religiosa-moral
€ 0 seu impacto na sociedade, resultando em
uma tendéncia ao sublime e a grandiosidade.
Ademais, havia a presenca dos jogos de
oposicdo (corpo/alma, amor erdtico/amor
divinal e mundanismo/espiritualismo), que
sdo aspectos pontuados na obra em questao.

Barthes (1987) aborda elementos
comuns ao discurso amoroso como as cartas
de amor, sedugdo ¢ lembranga, entre outros
aspectos que sao identificados nas cartas
de Mariana: 1) cartas de amor: “Mas essa
possibilidade ¢ tdo remota que ja estou ha
seis meses sem receber uma carta sua.”

(ALCOFORADO, 1992, p. 42); 2) sedugdo:
“Atribuo toda essa infelicidade a cegueira
com que me deixei unir a voc€. Nao devia
eu ter previsto que meu prazer terminaria
mais depressa que meu amor?” (Ibidem); 3)
lembranga: “e a lembranca daquele prazer
me enche de desespero. Serd que todo o meu
desejo foi inutil, entdo, e que jamais verei
vocé de novo em meu quarto, cheio do ardor
e do éxtase que me mostrava? Meu Deus,
como me iludi!” (Ibidem).

4° momento: claboragao da atividade
individual, na qual cada aluno criou uma
resposta para as cartas de amor, ou seja, se
colocando no lugar do destinatario, nomeado
no livro como Marqués de Chamilly.

De acordo com Diaz (2014), a carta
possui uma dependéncia da parte do outro
para fluir e poder atingir sua funcao dialogica.
Seria quase como uma saida da “prisdo do
eu” buscando falar sobre o que lhe viesse a
mente. As cartas de amor de Mariana sdo uma

Figura 1 - Imagem da primeira carta elaborada por um aluno do 7° ano em resposta a2 Mariana Alcoforado.
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Figura 2 - Imagem da segunda carta elaborada por um aluno do 7° ano em resposta a Mariana Alcoforado.
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tentativa de sair do enclausuramento fisico
que € estar em um convento, visto que para
ela — que estava apaixonada por um oficial
— ndo tinha a opg¢do de sair e ir viver o seu
amor. Ainda que ndo seja possivel identificar
claramente aspectos de uma carta como o
local, vocativo, despedida etc., caracterizam-
se por cartas de amor, formando um romance
epistolar.

A atividade exigiu dos alunos outros
conhecimentos, como a compreensao leitora,
as caracteristicas da época e a identificagdo e
comparagao entre cartas. Além disso, envolveu
interagdo direta com o texto ao propor que
fizessem suposicoes, escolhessem uma delas

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 160-167.

e realizassem a produgdo textual realizando
uma atitude responsiva (BAKHTIN, 1994)
ao ato de enviar uma carta e receber cartas.

Os conceitos adquiridos com essa
atividade incluem: comparagdo entre modelos
de cartas, caracteristicas de cartas de amor,
caracteristicas do periodo Barroco e reflexdes
sobre o feminino enquanto figura de um
discurso amoroso.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se afirmar que as praticas
pedagogicas utilizando o género epistolar e
um cléssico literario foram relevantes, pois
permitiram que os alunos invertessem os
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papéis de leitores para “autores”. Os alunos
conseguiram reconhecer as caracteristicas
de uma “carta de amor” e compard-la com
outras de tematicas diferentes. Ao assumir
o papel de destinatario da carta e ter que
fornecer uma resposta, foi solicitado que os
alunos se situassem no mesmo tempo e espaco
que o livro. Com isso, alguns indicaram a
localizacdo e periodo em que estavam como
“Francga, 10 de setembro de 1669”, porém, na
producdo escrita, ndo buscaram a linguagem
da época, enquanto outros optaram em indicar
o momento atual como em “Guarulhos, 10 de
maio de 20177, e tentaram uma aproximagao
com a escrita apresentada na obra “tu foste”
(sem corre¢do gramatical e ortografica).

Os alunos utilizaram os elementos que
compdem sua visao de mundo para argumentar
e produzir uma carta. No processo citado por
Jouve (2013), sendo a leitura um retorno a si
proprio, € possivel afirmar que a interpretacdo
dos alunos referente a quarta carta foi feita
por meio da relacdo com outros elementos
externos que, possivelmente, estavam ligados
ou exercem influéncia sobre eles, como, por
exemplo, associar a questdo da auséncia
por um longo periodo como uma questao
de reclusdo do individuo em carcere: “Nao
havia respondido antes porque eu fui preso.”
(sem correcdo gramatical e ortografica); a
falta de responsabilidade amorosa por parte
do amante justificada a mulher como um
“passatempo’: “tu foste como um passatempo
para minha pessoa,” (sem corre¢do gramatical
e ortografica). Nao significa serem agodes as
quais os alunos vivem ou vivenciaram, porém
a esfera social indicou elementos para essa
criagao.

Com base na produgdo escrita dos
alunos e na propria discussdao em sala sobre
a postura de Mariana, as caracteristicas
referentes a ela sdo — sugestivamente — dadas
por uma figura obsessiva e ciumenta, sendo
esta uma oportunidade de trabalho com os
alunos (de forma mais detalhada) para refletir
sobre as figuracdes do feminino em discursos
ditados em momentos diferentes da historia.
Tal reflexdo ndo foi possivel de se aprofundar
devido ao tempo estipulado (duas aulas) para
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arealizacdo das tarefas, todavia, essa pode ser
considerada uma sugestao para se trabalhar a
partir desse livro.

Portanto, este relato de experiéncia
tornou evidente que atividades dindmicas
envolvendo cléssicos literdrios auxiliam em
reflexdes sobre a sociedade por parte dos
alunos. A experiéncia de produgdo escrita
nessa situagdo — em que os alunos assumem
outro papel interpretativo durante o contato
entre remetente e destinatario — permitiu que
o aluno tivesse contato o género discursivo e
acompanhasse a questao da sua historicidade
que sofreu influéncia social e tecnologica.
Dessa forma, em um mundo tdo tecnolédgico
e com o surgimento de novos géneros, por
consequéncia, a carta acabaria por cair em
desuso, mas a competéncia do conhecimento
e da construcdo de géneros discursivos até
os dias de hoje seria integrada ao papel dos
alunos.
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ANEXOS

Anexo 1 - Plano de aula.

PLANO DE AULA DA REGENCIA

1. IDENTIFICACAO
Estagidria: Grazyele
Curse: Ensine Fundamental 11 - 7° ano Carga horaria: 2 aulas de 35 minuios
Disciplina: Lingua Portugucsa Ano: 20017
Professora Mair
2, OBJETIVO GERAL

Reconhecer ¢ analisar um conjunto de cartas, consideradas romidnticas ¢ wransformadas

cm um livr,
3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Reconhecer o género texiual ¢ verificar, de acordo com o gue ji havia sido passado
anteriormente, com base no género abordado, guais as diferengas entre as cartas ja

1..'|ul|'|1.."r.:ii.|;.1.:». |!n.:].u Tuifmia @ as {';lrl;.u. l"::—rtu,_:uq.:-.-.;u..
Mo tocante & literatura, observar e analisar os pontos romdnticos da carta,
4. METOIMMLOGIA

As copias das canas seriio distribuidas para os alunos e antes de fazermos a leitura,
abordarei o estrutura doas cartas, uma vee gue elas niio obedecem ao padriio das canas.,

Falar sobre a vida da autora para que os alunos compreendam o teor das canas,

6. AVALIACAO

Além de analizsar a escrita dos alunos, verificar se ¢les entenderam a proposia de criar
wima resposta para a Soror Manana, que sofreu durante anos esperando a resposta do seu

armaclo.
T.BIBLIIM:RAFILA

Cortns Portuguesas — Manana Alcoforado
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SCHOOL WRITING PRACTICES: AN INTERDISCIPLINARY
PERSPECTIVE
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RESUMO Orlando Vian Jr.?

A escrita, diferentemente do processo de desenvolvimento da linguagem oral, ndo ocorre naturalmente, ¢
necessita de instrugdo e processos. Nosso principal objetivo neste texto ¢ tecer consideragdes em relagdo
ao ensino da produgdo escrita no contexto académico, a partir de nossa pratica pedagogica com professores
de inglés em formacgdo inicial, no curso de graduagdo em Letras, e professores de inglés e portugués em
formagdo continuada, no curso de pos-graduagdo em Letras, nas areas de concentra¢do em Estudos Literarios
e em Estudos Linguisticos. Do ponto de vista literario, o texto muitas vezes ¢ reduzido a pratica de géneros
como resumo, resenha e artigo académico, com énfase na escrita como verificagdo de leitura. Do ponto de
vista linguistico, ¢ imprescindivel que fatores como contextos das praticas escritas e analise de necessidades
sejam observados, bem como o fato de que os géneros envolvidos se materializam em textos por meio de
estruturas linguisticas, que ndo devem ser esquecidas durante o processo, mas que ndo podem ser o centro
da formagdo. As ponderagdes sobre as perspectivas linguistica e literaria, com vistas a formagao inicial e
continuada de professores, propdem a interdisciplinaridade como caminho de ensino da escrita, permitindo
tanto a ruptura da encapsulagdo por meio de um letramento literario e linguistico como o enfoque no processo
de produgao da escrita.

Palavras-chave: Escrita. Escola. Interdisciplinaridade.
ABSTRACT

Unlike the acquisition of spoken language, the development of writing does not occur naturally, requiring
instruction and processes. Our main objective in this text is to elaborate on the teaching of academic writing,
based on our pedagogical practice and experience with both in-service and pre-service English language
teacher education, in the undergraduate program and at the graduate center, in the areas of Literary Studies
and Linguistic Studies. From the literary standpoint, the written text is often reduced to the practice of genres
such as summaries, reviews, and academic papers, which view writing as a reading comprehension check.
From the linguistic standpoint, it is critical that elements such as the contexts of writing practice, and needs
analyses be observed. The concept of genre is vital in this approach and the linguistic structures that make
them up must not be forgotten throughout the process, even though they are not the central focus of the teacher
education program. The literary and linguistic reflections we present point towards an interdisciplinarity
approach as the way to teach writing, if in-service and pre-service teacher education is to be considered.
This, in turn, might allow for the focus on the writing processes throughout the development of linguistic and
literary literacies as well as a rupture with the encapsulation issue in teaching.

Keywords: Writing. School. Interdisciplinarity.

Este texto ¢ resultante do debate realizado entre os trés autores na mesa-redonda “Praticas de escrita na escola”, realizada no II
Seminario de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba (SELIV), em Campos do Jordao/SP, em 31/08/20.
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1. INTRODUCAO: PRATICAS DE
ESCRITA NA ESCOLA

4, no campo do ensino de linguas

materna, estrangeiras ¢ adicionais

em todos os niveis de ensino, uma
vasta literatura resultante de pesquisas sobre
o ensino e a aprendizagem da produc¢ao escrita
nos mais diversos contextos educacionais.

Além do acesso a essas pesquisas,
¢ significativo também ressaltar as
caracteristicas do atual contexto liquido,
complexo e hibrido em que estamos
inseridos, e, por essa razao, pode soar um
tanto reducionista falarmos apenas em
“escrita”, como se fosse uma habilidade
estanque, fechada em si mesma. Deve-se
levar em consideragdo, primeiramente, sua
relagdo indissociavel com a leitura e as
praticas escolares e o papel dos letramentos,
novos estudos de letramento e os letramentos
multiplos ¢ multimodalidades, bem como o
impacto e presenca das Tecnologias Digitais
da Informagao e da Comunicagao no cotidiano,
ja que grande parte dos estudantes, em todos
os niveis de ensino, geralmente tem acesso a
algum dispositivo tecnoldgico. E, em muitos
casos, de tecnologia mével. Isso significa que
essa realidade ndo pode ser ignorada quando
se fala em producao escrita.

Em nosso caso, dado nosso contexto
de atuagao, isto €, o meio académico no ensino
superior, nao significa que estejamos reduzidos
apenas a isso, uma vez que, por ensinarmos
em um curso de graduacdo e atuarmos em
um programa de pos-graduacdo em Letras em
que formamos professores € convivemos em
nosso cotidiano com professores em formagao
e muitos deles profissionais ja atuantes no
mercado de trabalho e, por conseguinte,
ensinando a produgdo escrita. Ou seja,
estamos em constante contato com formagao
inicial e continuada de professores de inglés.

Tomando-se essas premissas por base,
nosso objetivo, neste texto, ¢ focar o ensino
da escrita sob duas perspectivas: a dos estudos
literarios e a dos estudos linguisticos para,
em seguida, discutirmos as possibilidades de
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interlocug¢do que a escrita pode promover.
Para atingir esse proposito, o texto esta
organizado em cinco partes, além desta
introdugdo ¢ contextualizagdo, discutimos,
na segunda se¢do, a produgdo escrita
considerada pela perspectiva dos estudos
literarios e, na terceira, pela perspectiva dos
estudos linguisticos. Em seguida, na quarta
se¢do, discutimos brevemente a questdo da
interdisciplinaridade no ensino da escrita.
Encerramos com nossas consideragdes sobre
questdes relacionadas ao ensino da produgao
escrita no contexto escolar.

2. AESCRITAPELAPERSPECTIVA
DOS ESTUDOS LITERARIOS

Quando se olha para praticas docentes
em aulas voltadas para o ensino de literatura
na escola basica, em lingua materna, costuma-
se ver um trabalho com o texto literario que
tende a ser estanque, ou seja, discute-se o
texto em nivel mais superficial, através de
roteiros de leitura que privilegiam a discussao
dos acontecimentos e, a0 mesmo tempo,
funcionam como verificagao de leitura.

E perceptivel, também, nesse contexto,
com certa frequéncia, o fato de que o texto
literario acaba servindo de subterfugio para
se discutir questdes de estrutura gramatical
ou se praticar habilidades linguisticas, sem,
no entanto, que se estabelecam oportunidades
para a fruicao e interpretagao do texto.

Por outro lado, mesmo quando se
trabalha com uma abordagem mais critica,
na esteira do que propde Cosson (2014) e
seu conceito de letramento literario, em geral
se isola a discussao do texto em relacao a
realidade extramuros, ou seja, dos interesses e
da vivéncia dos alunos. O texto, assim, tende
a permanecer algo estanque, pouco acessivel
aos alunos, como algo parado no tempo e,
assim, acaba nao despertando seu interesse.

No caso das aulas de lingua estrangeira,
na escola basica, o cenario nao ¢ diferente.
Nao ¢ comum termos textos literarios em
lingua estrangeira nas aulas do ensino
regular; quando se traz o texto literario para
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a sala de aula, a tendéncia ¢ a de explora-lo
como subterfugio para estudos linguisticos,
tais como a verificagdo de tempos verbais,
por exemplo, ou localizacdo de advérbios,
adjetivos ou outras classes gramaticais, sem
haver discussdo sobre o texto em si, sem
debates mais aprofundados sobre seu contexto
de producdo e/ou sobre sua relacdo com os
interesses dos alunos.

Observa-se, desse modo, que, tanto
nas aulas de lingua materna quanto nas de
lingua estrangeira na escola bésica, tende-se a
praticar o que Engestrom (1991) definiu como
encapsulacdo escolar: partindo do sentido de
capsula de medicamento, que condensa dentro
dela um determinado conteudo e, assim, o
protege do meio-ambiente externo.

A partir dessa ideia de encapsulagdo,
Engestrom questiona o isolamento dos
conteudos ensinados dentro da sala de aula
em relacdo ao que, de fato, ocorre fora dos
muros da escola. Citando Resnick (1987), diz
o teorico finlandés:

O processo de escolarizac@o parece encorajar a ideia
de que o ‘jogo da escola’ é aprender regras simbolicas
de varios tipos, de que ndo se supde haver muita
continuidade entre o que alguém sabe fora da escola e
o que aprende na escola [...] A escolarizagdo cada vez
mais parece isolada do resto daquilo que fazemos.
(RESNICK, 1987, p. 15 apud ENGESTROM, 1991,
p. 243)".

Nesse sentido, alijado de uma
aprendizagem critica que permita romper
as barreiras dessa encapsulagdo e assim
fazer sentido para os alunos, ligando-se
a seus interesses e necessidades, o texto
literario tende a permanecer como algo sem
“instrumentalidade viva”, nos termos de
Whitehead (1929, s/p), conforme discutido
por Engestrom (1991, p. 250).

O cendrio nao destoa muito do que
costuma ser feito no ensino superior em
Letras, palco onde futuros docentes sao
formados. Em aulas voltadas para o ensino
de Literatura em lingua materna, costuma-
se trabalhar com discussdo dos textos, ou
seja, com maior criticidade do que se v€ na

1 Atraducéo deste e dos demais excertos de textos originais em
inglés é de responsabilidade dos autores.
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escola basica. Ja em relagdo as aulas de lingua
estrangeira, ndo raras vezes temos momentos
em que os alunos leem textos literarios de
lingua estrangeira traduzidos, com atividades
de aprendizagem igualmente em lingua
materna. Mesmo quando tais aulas privilegiam
textos no idioma estrangeiro, com atividades
igualmente feitas nesse mesmo idioma, ndo ¢
tao facil encontrarmos exemplos de praticas
com letramento critico.

Quando se pensa na produgao escrita
para esses contextos, o texto literario acaba
sendo muitas vezes usado como subterfigio
para a pratica de géneros como resumo,
resenha, artigo académico, ou seja, o foco tende
a permanecer na escrita como verificagao de
leitura. Perde-se, assim, a rica possibilidade
de um letramento literario no ensino superior
que provoque a ruptura da encapsulagio a que
Engestrom (1991) se refere.

Embora o escopo deste texto esteja
voltado para questdes de cunho tedrico, a
titulo de exemplos? do que poderia ser feito
em aulas voltadas para estudos literarios, tanto
na escola basica quanto no ensino superior,
para além de roteiros de leitura dirigida ou
da pratica de géneros de escrita académica
ou ainda a verificacdo de uso de estruturas
gramaticais presentes em um determinado
texto literario, pode-se pensar em um trabalho
voltado para o letramento literario (COSSON,
2014), com discussao critica sobre o texto
e seu contexto socio-historico de producao,
uso de estratégias e atividades multimodais (a
Internet esta repleta de milhares de paginas
sobre autores e/ou obras literarias da literatura
mundial, com videos, textos escritos € audios
a que os docentes podem recorrer, tanto em
sala de aula como em termos de atividades
extraclasse), como incentivo para que 0S
alunos pensem em seus contextos de vida
como contraponto para o que leem e, a
partir dai, possam desempenhar atividades
de escrita muito mais relevantes para eles,
rompendo-se, assim, a encapsulacao discutida

2 Exemplos mais detalhados de atividades multimodais voltadas
para a pratica das quatro habilidades linguisticas podem ser
vistos nos estudos de Risério-Cortez, Piragine e Philippov (2015)
e Philippov (2016), sendo que as consideracdes tecidas nesta se-
gunda secédo do texto derivam deste ultimo estudo aqui citado.
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por Engestrom (1991).

Ainda como forma de romper essa
encapsulagdo, debatemos, na secdo 3,
caminhos possiveis para a abordagem da
producdo escrita pela perspectiva dos estudos
linguisticos.

3.AESCRITA PELA PERSPECTIVA
DOS ESTUDOS LINGUISTICOS

O primeiro ponto a ser destacado ao
tratarmos do ensino da produgdo escrita sob
uma perspectiva linguistica est4 relacionado
ao arcabouco teorico a ser adotado e a otica
por meio da qual a escrita serd considerada, ja
que existe uma vasta gama de possibilidades
de ensino e uma variada fonte de estudos
linguisticos sobre a escrita.

Apresentaremos sucintamente, nesta
sec¢do, uma abordagem tedrico-metodologica
de base sistémico-funcional, para o ensino
da escrita baseada em géneros do texto
comumente referida como Pedagogia de
Géneros da Escola de Sydney, tendo por base
os trabalhos de Martin e Rose (2008) e Rose
e Martin (2012).

O elemento que deve guiar a pratica
para a ado¢ao de uma pedagogia que toma por
base os géneros deve ser o questionamento em
relag@o ao papel da escrita na escola, em seus
diferentes niveis escolares e, mais importante,
quais géneros circulam no contexto em que
os alunos estdo inseridos e como interagem
ou sdo avaliados por meio de tais géneros,
tanto para a sua compreensao (leitura) quando
para sua produc¢ao (escrita), o que pressupde,
por conseguinte, uma visdo mais ampla de
letramento.

Como um dos caminhos possiveis
para transformar o conhecimento tedrico
em conhecimento pratico, a perspectiva da
linguistica sistémico-funcional pressupde
tanto uma teoria da lingua como sistema
quanto uma perspectiva de uso dessa mesma
lingua para que seus usudrios produzam
textos, podendo, ainda, ser transformada pelos
professores em conteudo pedagdgico, para ser
usado na sala de aula e que pode ser uma das
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possibilidades a guiar a pratica pedagogica
para o trabalho com a escrita.

Para que os alunos possam produzir
textos a fim de atingir seus propositos
comunicativos como protagonistas nos
contextos sociais em que atuam, devemos
levar em consideragdo os niveis linguisticos,
tendo em vista que utilizamos a lingua para
nos expressar por meio de textos, nos quais
construimos sentidos e que tais textos sdo
compostos por periodos. Esses periodos, por
seu turno, compoem-se de oragdes, que sao
organizadas a partir de grupos ou sintagmas.
E, por fim, os grupos/sintagmas sao compostos
por palavras. Temos, assim, um percurso que
vai do macro (género) ao micro (palavra).

Sem duvida a necessidade de
considerar os géneros e seus constituintes
linguisticos ndo diz respeito apenas ao
ensino superior, mas também aos niveis que
o precedem, ou seja, o fundamental e o médio.
Temos, como resultado dessa necessidade de
transformar os conhecimentos linguisticos
tedricos, abordados em pesquisas no campo
dos estudos linguisticos, a partir da perspectiva
sistémico-funcional, a Pedagogia de Géneros
da Escola de Sydney.

Essa proposta toma como base os
géneros que circulam no ambiente escolar
como forma de insercao social dos alunos nas
praticas escolares e sociais. Como ponto de
partida para que seja posta em funcionamento
nas salas de aula, adota-se o Ciclo de Ensino
e Aprendizagem (CEA) apresentado em Rose
e Martin (2012), com base em projetos que
vém sendo desenvolvidos desde a década
de 1980 por pesquisadores da Universidade
de Sydney para que se trabalhe a relagao
entre leitura e escrita como faces e fases
de um processo. O CEA compreende trés
aspectos para o ensino da leitura e escrita:
Desconstrucdo, Constru¢gdo Conjunta e
Construgcdao Independente, representados
na Figura 1, retirada de Gouveia (2014).
Dado o escopo deste texto e limitagdes de
espaco, nao detalharemos a proposta, apenas
apresentaremos seus aspectos gerais € uma
pesquisa ilustrativa para que se conheca seu
funcionamento e operacionalizagao.
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Figura 1 - O Ciclo de Ensino e Aprendizagem proposto pela
Escola de Sydney.

ONSTRUC;
oesC Cdo

OQ“STRL”R

Fonte: Gouveia (2014).

Como se depreende pela Figura 1,
o objetivo central ¢ o conhecimento sobre
o género e, para isso, parte-se do trabalho
com os alunos, conforme ilustrado na parte
mais externa do circulo na figura acima, de
criar contexto, isto ¢, de se abordar o assunto
sobre o qual se vai ler e escrever. Passa-se
em seguida, para a fase de Desconstrugdo
do texto junto aos alunos, o que equivale a
dizer que se trabalham os estagios e fases
que compdem o texto, isto &, sua estrutura
esquematica, como forma de atingir os
propoésitos comunicativos a que se propoe.
Em seguida, ocorre a Construgdo conjunta
do texto, por alunos e professores, de modo
a explorar o conhecimento em conjunto
para a constru¢do do conhecimento sobre o
texto e, consequentemente, sobre o género
e, finalmente, o aluno passa para produzir
seu proprio texto, na fase de Construcao
Independente.

Por fim, por estarmos abordando
a questdo de uma perspectiva linguistica,
importante ressaltar que, mesmo situando-
se no ambito mais amplo de uma proposta
baseada em género, a questdo linguistica
jamais ¢ perdida de vista, principalmente
pelo fato de a pedagogia estar baseada na
gramatica sistémico-funcional proposta por
Halliday (1985) e os elementos linguisticos
a serem abordados pelo professor serdo
selecionados de acordo com o género em
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foco e as estruturas linguisticas escolhidas
para o trabalho com os alunos serdo aquelas
mais comuns no tipo de texto trabalhado e ao
género a que pertence.

Como forma de ilustrar essa pedagogia
em funcionamento, citamos o trabalho de
Faria (2019), em que a autora implementa o
CEA para uma oficina de ensino da producdo
escrita com vistas a preparacgao para o ENEM,
focando tanto o aspecto estrutural dos textos
€ como se organizam a partir da perspectiva
do género a que pertencem, até o nivel
linguistico, com foco na modalidade, que
¢ um elemento linguistico relevante para a
proposta de intervencdo exigida no exame.

Tomando o que foi apresentado nesta
secdo, sobre o ensino da produgdo escrita a
partir de uma perspectiva linguistica e, na
se¢do anterior, pela perspectiva dos estudos
literarios, fica patente que a questdo, por ser
ampla e bastante complexa, deve ser tratada
a partir de uma perspectiva interdisciplinar,
como discutimos na proxima se¢ao.

4.AESCRITAPOR UMA PERSPEC-
TIVA INTERDISCIPLINAR

E possivel depreender, pelo exposto
até aqui, que a escrita pode ser considerada
por diversas perspectivas, a depender tanto
do nivel de ensino no qual se esta inserido,
do desenvolvimento cognitivo dos alunos que
aprendem e, por conseguinte, da abordagem
tedrica a ser adotada pelos professores.

Tangenciamos alguns problemas
comuns ao ensino da escrita no Brasil, mas
ha muitas experiéncias bem-sucedidas com
resultados bastante significativos e, além
disso, ndo podemos deixar de ressaltar as
transformacodes trazidas pelas Tecnologias
Digitais da Informagdo ¢ da Comunicagao,
embora, como sinaliza Ribeiro (2018, p. 115),
“temos mais firmeza para dizer que ha muito
trabalho pela frente, se quisermos reeditar
aulas mediadas por dispositivos de tecnologia
digital”.

Os trabalhos congregados em Araujo
e Leffa (2016), por exemplo, apontam para o
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grande impacto que as redes sociais podem
causar no ensino. Os organizadores (ARAUJO,
LEFFA, 2016, p. 10) sinalizam que “o virtual
funciona como espelho da sociedade”, além de
apontarem para o fato inegavel de que as redes
sociais “t€m profundo impacto na realidade”.
No inicio da década, Shepherd e Saliés (2012)
apresentaram em sua coletanea estudos que
revelavam o fato de que a linguistica ndo
poderia ignorar a internet como um espago em
que circulam discursos, vozes e possibilidades
para lidar com sua integracdo em nossas
vidas e, por conseguinte, no ensino €, mais
especificamente, no ensino da escrita.

Esse cendrio dinamico e fluido revela
que a escrita ndo pode ser considerada apenas
como tecnologia do escrever, produzir
textos mecanicamente, ou praticar géneros
tais como resumos ou resenhas sem maior
criticidade ou ligagao com os interesses dos
alunos, mas deve ser considerada a partir de
uma perspectiva interdisciplinar, uma vez
que, como sinaliza Fazenda (2008, p. 21), o
conceito de interdisciplinaridade “‘encontra-se
diretamente ligado ao conceito de disciplina,
onde a interpenetra¢do ocorre sem a destruicao
basica as ciéncias”. Essa postura refor¢a o
que ainda sinaliza a autora de que ndo se
pode “de forma alguma negar a evolucao do
conhecimento ignorando sua histéria”.

Segundo o preceituado por Fazenda
(2001, p. 11), cinco sdo os principios que
deveriam fornecer subsidios para uma
pratica docente interdisciplinar: “humildade,
coeréncia, espera, respeito e desapego”. Sao,
portanto, esses principios que irdo embasar
o que a autora (FAZENDA, 1991, p. 18)
assevera ser a caracteristica fundamental
que guia a atitude interdisciplinar: “a ousadia
da busca, da pesquisa, ¢ a transformagao da
inseguran¢a num exercicio do pensar, num
construir”, que ira se transmutar no didlogo
com o outro, aceitando o seu pensamento.

Dado ao escopo deste texto, reduzir-
nos-emos apenas a esses elementos que
sinalizam para a interdisciplinaridade, pois
trata-se de um tema deveras amplo. Remetemos
o leitor para os trabalhos de Fazenda (1991,
1994, 2001, 2008, por exemplo), para que se
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possa compreender o que a autora propde para
a sala de aula interdisciplinar, em que todos
se percebem como parceiros. “Parceiros de
qué? Da produgdo de um conhecimento para
uma escola melhor, produtora de homens mais
felizes” (FAZENDA, 1991, p. 83).

Esses pequenos flashes sobre a
interdisciplinaridade, excertos do trabalho de
Fazenda (1991, 1994, 2001, 2008), fornecem
os subsidios necessarios para trazermos a
interdisciplinaridade para a arena da discussdo
e estabelecermos a necessidade de se
repensar a escrita a partir de uma perspectiva
interdisciplinar, pois ndo existe escrita no
vazio, em que um sujeito apenas escreve,
como um ato mecanico. A escrita se da pela
intera¢ao com o outro, com o conhecimento,
com o contexto, com a audiéncia, com 0S
temas, autores e fatos que emergem e como
estes se relacionam com o que sera escrito.
Fica reforgado, assim, o aspecto do processo
e jamais do produto.

Essa perspectiva processual, por
seu turno, remete-nos ao trabalho seminal
de Swales (1990), na década de 1990, que
revelava a essencialidade dos propositos
comunicativos partilhados pelas comunidades
discursivas em que os textos sdo produzidos.

O conhecimento disciplinar e sua
circulagdo em comunidades discursivas, desse
modo, € essencial e deve ser considerado, dado
ao fato de que cada area produz conhecimento
de acordo com suas praticas sociais € 0s textos
que nelas circulam para que tais praticas sociais
e discursivas funcionem. Santos (1989, p. 51)
sinaliza que “uma sociedade complexa ¢ uma
configura¢do de conhecimentos constituida
por varias formas de conhecimento adequadas
as varias praticas sociais”, ou seja, o discurso
disciplinar emerge de cada pratica na sala de
aula, em que o conhecimento ¢ produzido
por meio dos textos que nela circulam,
posi¢do ja defendida por Hyland (2000, p.
1), cujo posicionamento reforga que “€é por
meio do discurso publico dos membros que o
conhecimento disciplinar auténtico estabelece
suas hierarquias e sistemas de recompensa ¢
mantém a autoridade cultural”.

De suma importancia, ainda, ¢ o
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papel dos géneros textuais/discursivos,
uma vez que a vasta pesquisa sobre géneros
no Brasil (MEURER; BONINI; MOTTA-
ROTH, 2005; NASCIMENTO; ROJO, 2015;
NASCIMENTO; CRISTOVAO; LOUSADA,
2019, dentre outros) tem revelado as distintas
caracteristicas que a escrita académica
apresenta em diferentes géneros que circulam
em diferentes comunidades e, inseridas
nessas, nas varias disciplinas.

Essencial, portanto, observar o
fendmeno da escrita como uma pratica
interdisciplinar, ndo devendo ser reduzida
apenas ao ato mecanico de escrever, mas
considerar este apenas como uma fase em
um processo mais amplo, que envolve os
participantes e seu contexto de producdo, bem
como sua audiéncia e os meios em veiculos
em que serdo publicados e veiculados. Além
de abrigar em seu bojo, como sinalizamos, as
Novas Tecnologias Digitais da Informagao
e da Comunicagao, a multimodalidade, o
letramento critico, a integragdo entre lingua
e literatura em sala de aula e a formacao
de professores para atuar com alunos
familiarizados e interativos em culturas
digitais.

Em sua breve reflexdo sobre a historia
da escrita, com o objetivo de discutir as
praticas nos ambientes digitais, Braga (2013,
p. 25-38) assinala que “nao podemos ignorar
que s6 o dominio do registro escrito verbal
ndo ¢ mais suficiente para viabilizar uma
participagdo social mais ampla em praticas
letradas™ o que serve, ainda, para reforgar
os aspectos apresentados neste texto sobre a
escrita e os diversos aspectos que devem ser
considerados em seu ensino por meio de uma
perspectiva interdisciplinar, desencapsulante
e critica.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Nosso principal objetivo neste texto
foi tecer consideragdes em relagdo ao ensino
da produc¢ao escrita no contexto académico,
mas com implicagdes para os demais
segmentos de ensino, uma vez que tratamos
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de nossa pratica pedagdgica com professores
de inglés em formacdo inicial, no curso de
graduacdo em Letras, e professores de inglés e
portugués em formacgao continuada, no curso
de pos-graduagdo em Letras, com areas de
concentracdo em Estudos Literarios e em
Estudos Linguisticos, ou seja, profissionais
que irdo atuar nos segmentos do ensino
fundamental, médio e superior, como se
configura o perfil dos egressos de nossos
Cursos.

Em relagdo ao ensino e pesquisa em
escrita nos campos dos Estudos Linguisticos e
Literarios, e derivado do que foi apresentado
nas se¢oes 2 e 3, ¢ importante que se considerem
0s contextos em que as praticas escritas
ocorrem, bem como 0s seus participantes,
elementos essenciais para se pensar a escrita
como um processo. Isso deriva do que Cosson
(2014) defende como letramento literario
ou, como discute Engestrom (1991), ¢
fundamental para se romper a encapsulagao
de aprendizagem.

Outro elemento relevante ¢ a questao
da andlise de necessidades, bastante tipica da
area de ensino de Inglés para Fins Especificos,
mas pouco praticada nos estudos sobre escrita.
E preciso, no entanto, conhecer tanto as
necessidades dos escritores e leitores quanto
as necessidades linguisticas dos diferentes
niveis e curriculos, além de se conhecerem
os géneros que circulam no contexto, para
que possamos ser realistas em relagdo aos
conteudos e ao papel da linguagem.

O que propusemos, em suma, ¢
entender o papel da lingua como recurso
semidtico para constru¢do de sentido e ndo
apenas como estrutura. Sendo, o rompimento
das amarras disciplinares ou das céapsulas
dentro das quais contetidos e praticas tendem a
ser encerrados permanecerd um ideal distante
dos curriculos. Acreditamos, portanto, que
apenas uma pratica interdisciplinar, critica,
multimodal poderd estar em consonancia com
a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao no.
9.394 (BRASIL, 1996), a qual ¢ bastante clara
em seu Titulo 1, artigo 1°, § 2° “A educagao
escolar deverd vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social”.
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Por fim, procuramos também mostrar
que as especificidades relacionadas ao ensino
da escrita ndo ¢ apenas um problema de um
segmento, mas como discutimos, origina-
se no ensino fundamental, estende-se pelo
médio e desdgua no superior, talvez a tltima
instancia onde ainda se pode agir — esbarrando
inevitavelmente na formacgdo inicial e
continuada do professor. O ensino precisa
levar em consideracao varios elementos que
envolvem o processo da escrita, dentre eles
o social, o estrutural, o contextual, em que as
praticas escritas acontecem, e também seus
participantes, pois sO assim preparard o futuro
professor para atuar e replicar o processo, de
forma interdisciplinar. Isso tudo deve ser feito
de forma processual, pois a linguagem escrita
ndo se desenvolve naturalmente da mesma
forma que a linguagem oral, que, por sua vez,
sofre influéncia dos processos envolvidos no
desenvolvimento da escrita e os letramentos
que a acompanham.
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O RISO MOBILIZADO COMO RECURSO INTERACIONAL POR UMA
CRIANCA COM TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO (TEA)

LAUGHTER AS INTERACTIONAL RESOURCE IN THE
COMMUNICATION OF A CHILD WITH AUTISTIC SPECTRUM
DISORDER (ASD)

Caroline Paola Cots'
Douglas Vidal Santiago®

RESUMO

Este artigo visa a analisar de que modo uma crianga com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) recorre
ao riso como recurso interacional para responder a momentos de interagdo em ambiente familiar ¢ deles
participar. O arcabougo teodrico traz a luz pesquisas sobre o riso em interagdo e, mais especificamente, estudos
dos risos em situagdes de comunicacdo naturalistica envolvendo sujeitos com TEA. Para tanto, destaca-se a
importancia de analisarmos a interag@o social a partir de uma perspectiva da Sociolinguistica Interacional e
Multimodal, demonstrando como os risos sdo mobilizados por uma criangca com TEA nao verbal, juntamente
com outros recursos interacionais, bem como de qual modo aqueles ocorrem sistematicamente € em momentos
relevantes, revelando habilidades sociointeracionais e comunicativas desta crianca.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro do Autismo. Riso em interacdo. Analise multimodal. Recurso
interacional.

ABSTRACT

This paper aims to analyze how a child with Autism Spectrum Disorder (ASD) uses laughter as interactional
resource to respond to and to participate in interactive situations in family environment. The theoretical
framework brings to light research on laughter in interaction and, more specifically, studies of laughter in
situations of naturalistic communication involving individuals with ASD. For this purpose, we will highlight the
importance of analyzing social interaction from Interactional Sociolinguistics and Multimodal perspective to
observe how laughter is mobilized by a child with non-verbal ASD, jointly with other interactional resources,
as well as how they occur systematically and at relevant moments, indicating this child’s communication and
social interaction skills.

Keywords: Autism Spectrum Disorder. Laughter in interaction. Multimodal analysis. Interactional resources.

1. CONSIDERACOES INICIAIS

presente artigo' tem como objetivo
analisar de que modo uma crianga
com Transtorno do Espectro do

1 Esteartigo consiste de alguns dos achados de duas pesquisas
de mestrado (COTS, 2018; SANTIAGO, 2018) desenvolvidas no
Programa de P6s-Graduacao em Letras da Universidade Federal
de Sao Paulo (UNIFESP), ambas com financiamento da Coorde-
nagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
orientadas pela professora doutora Fernanda Miranda da Cruz.

Autismo (TEA) mobiliza o riso como um
recurso de engajamento interacional para
responder as situagdes interativas com seus
membros familiares e delas participar.

Para compreendermos a importancia
de nos dedicarmos ao estudo do riso em
interagdo como possivel recurso de uma
crianca com TEA, é importante salientar
que o autismo ¢ uma condi¢cdo que afeta o

1 Doutoranda em Educacéo e Saude na Infancia e na Adolescéncia — Mestre em Letras — Universidade Federal de Sao Paulo.

2 Mestre em Letras — Universidade Federal de Sao Paulo.
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neurodesenvolvimento, comprometendo
em diferentes niveis a capacidade de
comunicagao e de interagdo social do sujeito
(LAI, LOMBARDO ¢ BARON-COHEN,
2014). Sendo assim, dentre os diferentes
niveis desse transtorno, ha casos em que a
linguagem verbal se encontra alterada ou
mesmo ausente, ou seja, 0s sujeitos com
TEA teriam, portanto, pouca habilidade
para regular e participar cooperativamente
de uma interagdo social. Contudo, quando
concebemos a linguagem de uma perspectiva
multimodal> (MONDADA, 2012, 2014,
STREECK, GOODWIN ¢ LeBARON, 2011;
CRUZ, 2017a, 2017b, 2018), notamos como
0 sujeito com autismo recorre a recursos
interacionais, como direcionamentos de olhar,
risos e gestos, para participar de atividades
cotidianas. Isto ¢, quando nos voltamos para
a fala’ em interacdo, consideramos os diversos
recursos (verbal, gestual e material) que
mobilizamos durante as atividades sociais.
Nesta dire¢dao, o arcabougo teodrico
do presente estudo traz a luz pesquisas
sobre o riso em interacdo (GLENN, 2003;
HOLT, 2016) e, também, investigagdes dos
risos em situacoes de interacdo naturalistica
envolvendo sujeitos com TEA (WING, 1996;
REDDY etal., 2002; HUDENKO et al., 2009;
ROTH el al., 2010; AUBURN e POLLOCK,
2013; SOUZA, 2015; SANTIAGO, 2018;
2020), com o intuito de destacar a importancia
de analisarmos a intera¢dao social de uma
perspectiva sociointeracional e multimodal.
Entendemos que essa abordagem apresenta
ganhos de analise principalmente em
interacdes em que o recurso verbal encontra-
se comprometido. Observaremos, a partir de
dois excertos de interacdo social extraidos

2 Aanadlise multimodal é uma investigacao que leva em consi-
deracgao, durante a propria atividade de fala, uma coordenacéo
muito articulada de unidades de distintas naturezas semioticas,
tais como prosddia, fonética, sintaxe, léxico, gestos, olhares,
mimicas faciais, movimentos de cabega, posturas do corpo,
movimentos das méos, objetos e artefatos do mundo material,
dentre outros, como apontam os trabalhos de Goodwin (2010)
Levinson e Holler (2014), Mondada (2016) e Cruz (2017a,2017b).

3 Conforme Enfield (2005 apud CRUZ, 20173, p. 162), conside-
ramos a fala uma atividade corporificada, levando em conta
uma diferenca entre a modalidade vocal-oral, que inclui lingua
falada/fala e aspectos prosédico-entonacionais, e a modalidade
visuo-espacial, que inclui gestos tais como: direcionamentos de
olhar, postura corporal e movimentos corporais.
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de Cots (2018), como uma criangca com TEA
responde as atividades cotidianas e delas
participa mesmo com um comprometimento
significativo do recurso verbal.

Em termos de organizacao textual,
temos, na fundamentagdo teodrica, estudos
sobre o riso em interacdo de um modo geral e,
particularmente, sobre o uso deste recurso em
momentos interativos envolvendo criangas
com TEA. Na metodologia, apresentamos o
Corpus para Estudo da Linguagem no Autismo
(CELA) destacando os momentos de riso.
Por fim, na analise, dedicamo-nos a verificar
de que modo Luiza recorre a este recurso
interacional para responder as situagdes
interativas familiares e delas participar.

2.0 RISO EM INTERACAO

Na obra “Laughter in Interaction™,
Glenn (2003) defende que o riso tem papel
importante na criagdo e manutengdo das
relacdes interpessoais com capacidade
de exibir afiliacdo, simpatia ou mesmo
intimidade. De acordo com o pesquisador,
frequentemente, mas ndo sempre, as pessoas
riem como resposta para o humor, quando
se sentem nervosas ou simplesmente
acompanhando quando outras riem.

Glenn (2003) justifica de forma
bastante precisa a importancia do estudo do
riso na interacao. Ao contrario do que pensa
0 senso comum, n6s humanos nao rimos de
modo incontrolavel nem aleatoriamente. Os
participantes nas interagdes produzem risos
em momentos especificos com o intuito de
realizar determinadas agdes, assim como
fazem com todos os outros aspectos da
comunicagdo. Desse modo, o riso contribui
para a criacdo continua de significado,
autoconhecimento, sociedade e cultura.

Segundo Glenn (2003), as transcri¢oes
e analises da interagdo cotidiana revelam que
rimos em padrdes sistematicos, sequenciais
e socialmente organizados. Portanto, o riso

4 A obra“Laughter in Interaction” (GLENN, 2003) faz parte da
divulgagao de uma pesquisa com mais de 25 anos em desen-
volvimento. Phillip Glenn é professor da Emerson College nos
Estados Unidos e um dos pesquisadores de maior referéncia
em trabalhos sobre o riso em interacdo social.
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¢ finamente coordenado com a fala e outras
varias atividades sociais e, a partir do sorriso e
do riso conjunto, contribuimos para a criagao
continua, manutenc¢ao ¢ finalizagao de relagdes
interpessoais. Em suma, o estudo cuidadoso
do riso humano em contexto interacional traz
evidéncias sobre suas formas, func¢des ¢ usos,
e tal investigagdo revela ainda muito sobre a
comunicacao humana e suas facetas.

Na vertente da Sociolinguistica
Interacional, a qual nos filiamos, o estudo
do riso em interagdo produz resultados
surpreendentemente robustos e convincentes
sobre esses processos. Os tipos de riso
diferenciam-se, por exemplo, baseados no que
os participantes estao fazendo nos momentos
em que estes surgem em um contexto
especifico na interagdo. Noutros termos,
as pesquisas nessa area (GLENN, 2003;
AUBURN ¢ POLLOCK, 2013; HOLT, 2016)
ndo tratam o riso, nem mesmo outros recursos
multimodais, tais como o direcionamento do
olhar (FENG, 2014; KORKIAKANGAS,
2014) e os gestos de apontar (DINDAR,
KORKIAKANGAS, LAIATAIA E KARNA,
2016), de modo isolado e independente do
contexto social naturalistico.

Para uma andlise do riso na
interagdo, como aponta Glenn (2003), os
dados audiovisuais sao mais complexos e
ricos, pois a interacdo ¢ multimodal, isto
¢, aspetos verbais e ndo verbais devem ser
levados em consideragdo na transcrigao;
sorrir ¢ estabelecer troca mutua de olhar,
por exemplo, podem criar um ambiente
propicio para o inicio do riso compartilhado.
Além disso, os aspectos multimodais, como
direcionamento do olhar, movimento do
tronco, postura corporal, sorriso etc, ddo mais
detalhes sobre como o riso compartilhado ¢
iniciado, oferecendo assim pistas linguisticas
e extralinguisticas para sua constitui¢ao.

O riso compartilhado, de acordo com Jefferson (1979
apud GLENN, 2003), vem da sequéncia de uma
pessoa que ri primeiro de modo convidativo para
que o outro ria junto. O primeiro riso pode ocorrer
correlacionado com a fala ou seguido da conclusdo
de um enunciado. Além disso, os destinatarios podem
responder ao riso de varias formas: (a) aceitando ao
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“convite” e iniciando o riso compartilhado (o que
seria pragmaticamente preferivel); (b) com siléncio,
convidando a busca do riso compartilhado; (c) com
uma conversa séria sobre o assunto; ou (d) com a
mudanga do topico discursivo quando ha uma recusa
ao convite para rir junto (SANTIAGO, 2020, p. 57).

Destarte, ancorados na teoria da
interacao social de perspectiva multimodal,
¢ possivel observar os tipos de riso em
contexto social naturalistico € como estes
recursos sao mobilizados pelos participantes.
Veremos, mais especificamente, como os risos
foram investigados em situagdes envolvendo
sujeitos com TEA levando em consideragao
estudos sociointeracionais ¢ multimodais.

3. TEA E RISOS?®

Segundo Hudenko et al. (2009),
retomado por Auburn e Pollock (2013), os
déficits na consciéncia social e capacidade
responsiva impactam na habilidade de sujeitos
com TEA para apreciar e produzir humor com
outros interlocutores.

Humor e riso em crian¢as com autismo sdo de
particular relevancia porque suas dificuldades estao
centradas especialmente em torno da relagdo com
outras pessoas, no compartilhamento de convengdes
culturais e na compreensao dos estados emocionais,
atencionais e intencionais de outros, uma vez que o
debate em torno da natureza do déficit primario no
autismo ainda ndo esta resolvido (REDDY, 2002 et
al., p. 219-220 apud AUBURN e POLLOCK, 2013,
p. 136, traduca@o nossa)’.

Como resultado de estudos
comparativos sobre o riso entre sujeitos com
autismo, com desenvolvimento neurotipico
e com Sindrome de Down, Reddy et al.
(2002, apud AUBURN e POLLOCK, 2013)
concluiram que as criangas com TEA severo
tendem a ndo prestar atencao ao riso de outras
pessoas mesmo que este lhe seja direcionado.
Conclusdes desse tipo ndo consideram

5 Esta discussao encontra-se também em Santiago (2018).

6 “Humourand laughter in children with autism are of particular
relevance because their difficulties centre specifically around
relating to other people, sharing cultural conventions and
understanding others’ emotional, attentional and intentional
states, and because the debate surrounding the nature of the
primary deficit in autism is still unresolved” (REDDY et al., 2002,
p. 219-20 apud AUBURN e POLLOCK, 2013, p. 136).
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perguntas importantes tais quais: como
a aten¢do ao riso do outro ¢ apreendida e
investigada? E ainda, de que forma o riso ou
os tipos de risos sdo tratados analiticamente?

De acordo Glenn (2003), como
apontamos, o riso € um recurso interacional
presente constantemente nas interagdes
humanas, produzido de maneira ordenada e
padronizada, em momentos relevantes para
finalidades especificas, coordenado com a
fala. Apesar disso, os estudos de Hudenko et
al. (2009) e Reddy et al. (2002) afirmam que
o riso produzido por criangas com autismo
¢ concebido simplesmente como um reflexo
de um estado interno relacionado a uma
habilidade de compreender o humor ou a
inten¢ao de riso do outro, por exemplo, € nao
como um recurso interacional. Tal concepgao
e mesmo conclusao a respeito do riso como
um evento simplificado podem levar a achados
parciais sobre todos os processos envolvidos
no emprego ou na interpretacdo do riso do
outro no autismo e, por consequéncia, produzir
evidéncias em uma unica diregdo: a de que os
sujeitos com TEA teriam pouca habilidade
para regular e participar cooperativamente
de uma interagdo social por conta do uso
deficitario deste recurso.

As alteragdes e dificuldades
tipicamente atribuidas as criancas com
autismo, particularmente as relacionadas a
comunicac¢do e a intera¢do social (WING,
1996; ROTH et al., 2010 apud AUBURN e
POLLOCK, 2013, p. 135) implicam que a
habilidade para se alinhar com o outro através
da iniciativa do riso ou do riso conjunto
demonstram déficits. Em contrapartida,
Glenn (2003) e Auburn e Pollock (2013)
observam que rir nesses termos demonstra
que o destinatario € relacionalmente potencial
(do inglés, relationally potent), revelando um
endossamento da posi¢ao do outro que iniciou
essa acao.

Segundo Auburn e Pollock (2013), as
criangas com autismo severo, por exemplo, sao
frequentemente limitadas em suas interacoes,
ndo apenas por dificuldades cognitivas e
linguisticas, mas também pela falta de acesso
as “ferramentas” padrdes da interacao social,
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tal como a produgdo verbal, a qual tem sido
quase que entendida como sinénimo de fala.
Em casos em que os recursos verbais estdo
comprometidos, somos obrigados a rever a
associacao direta entre fala e recurso verbal.
Na interacao com sujeitos com TEA, pode-se
nao haver a manifestagdo de recursos verbais,
mas ter momentos de riso € outros recursos
acionados para construir a fala-em-interacao.
Auburn e Pollock (2013), dedicados ao
riso em interagdes com criangas com TEA,
refutam assim a ideia de que o riso produzido
por sujeitos com autismo seja sempre uma
acdo associada a uma experiéncia interna, isto
¢, voltado para si ou correspondente a algum
estado cognitivo de compreensao do humor.

Consideramos assim a interacao
em uma perspectiva multimodal a partir
de autores centrais como Streeck (2002),
Clarke e Wilkinson (2009) e Auburn e
Pollock (2013), cujos estudos demonstram
que ¢ possivel investigar o riso relacionado
ao posicionamento preciso e sistematico de
sons e produgdes verbais ndo convencionais
(traduzido do inglés, non-speech sounds) e
aos gestos no curso dos turnos de fala, mesmo
que o recurso verbal e outros movimentos
corporais sejam limitados.

Auburn e Pollock (2013) salientam,
entdo, a importancia de se atentar para o
engajamento multimodal por parte das
criangas com TEA em interagdo com outros,
defendendo que ¢ preciso investigar os
tipos e a frequéncia do riso ndo apenas do
ponto de vista quantitativo, mas salientar
também os aspectos ndo-verbais e outros
componentes conversacionais que podem
estar sistematicamente envolvidos na sua
producao como uma parte da agao de sorrir/rir
que estd em curso, levando em considerac¢ao
também o ambiente sequencial em que esta
acao ¢ produzida.

Em seus achados, Auburn e Pollock
(2013) 1identificaram um padrao através do
qual as criangas com autismo riem ou sorriem
em combina¢ao com o direcionamento de
olhar para modular ou condicionar uma agao
de forma a constitui-la como potencialmente
risivel.
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Existem praticas observaveis e sistematicas que
constituem essas tentativas [de iniciar momentos
risiveis] que compreendem unidades de riso, olhar e
sorriso. Esses componentes sdo habil e precisamente
alocados na interacdo e reconhecidos pelos
coparticipantes como movimentos para constituir
o0 momento como risivel (AUBURN e POLLOCK,
2013, p. 158, tradugdo nossa)’.

Desse modo, o riso é realizado
conjuntamente pelos participantes € nao
dependeria somente das competéncias de
uma das partes envolvidas. As competéncias
atribuidas ao sujeito com autismo devem
ser localmente ocasionadas e constituidas
por meio da organizacdo sequencial da
intera¢do envolvendo o uso desse recurso
sociocomunicativo.

Esse tipo de achado também se faz
presente em dois excertos do Corpus para
Estudo da Linguagem no Autismo (CELA), os
quais analisaremos neste artigo. Constatamos
que o riso pode ser um recurso de engajamento
interacional a partir do qual podemos
observar as habilidades sociointeracionais e
comunicativas de uma crianga com TEA.

4. O CORPUS CELA E ALGUMAS
INTERACOES PERMEADAS POR
RISOS

O Corpus para o Estudo da Linguagem
no Autismo® (CRUZ e COTS, 2014, 2015) ¢
composto por 6 horas de registros audiovisuais
naturalisticos (HAVE 1999; GARCEZ,
BULLA e LODER, 2014) de interagcdes
de uma crianga com TEA, de pseudonimo
Luiza, e seus familiares. Apesar de apresentar
um repertorio verbal restrito, Luiza recorre
a recursos corporais, como gestos de mao,
movimentos corporais e direcionamentos de
olhar e torso, para participar ativamente das
interacdes familiares (COTS, 2018).

Nos registros do CELA, as situagdes

7 “There are observable and systematic practices which cons-
titute these attempts comprising laughter particles, gaze, and
smiling. These components are skillfully and precisely placed
in the interaction and are recognizable by co participants as
moves to constitute the moment as laughable” (AUBURN e
POLLOCK, 2013, p. 158).

8 Processo Comité de Etica da Universidade Federal de S&o Paulo,
no. CAAE: 40889115.5.0000.5505. CEP:0052/2015 e 1172/2016.
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de brincadeiras espontidneas emergiram
com muita frequéncia durante as interacdes
cotidianas (COTS, 2018). Nesses momentos,
0s risos e os sorrisos foram recursos
mobilizados recorrentemente pelos familiares,
inclusive por parte da crianga com TEA.

Para analise, selecionamos dois
trechos de excertos extraidos de Cots
(2018), com pequenos ajustes de revisdo de
transcri¢do. Esses dados foram visualizados
e analisados com o auxilio do software
ELAN (WITTENBURG et al., 2006, versao
4.9.4) e transcritos pelo sistema de anotacao
de transcricdo de Mondada (2012, 2016),
disponivel no quadro abaixo.

Quadro 1 - Convencio de transcricio multimodal baseada em
Mondada (2012, 2016 apud Cruz, 2017a, p. 177 a 179) com
pequenas modificacdes.

Informacgoes Gerais

Cada participante ¢ indicado por trés letras iniciais
que correspondem ao seu nome (exemplo: CLA
para Clara e LUI para Luiza).

As letras iniciais em maiusculo indicam a fala
(CLA e LUI) e as mintsculas os gestos (cla e lui).

Cada linha da transcricdo é numerada e ndo
corresponde necessariamente aos turnos de fala.
Durante a analise, referimo-nos a tais linhas.

As falas sdo apresentadas em negrito ¢ os gestos
em itdlico.

Cada participante recebeu um simbolo grafico fixo
e aleatorio indicador de seus gestos (€ para Clara e
* para Luiza).

Aspectos linguistico-verbais

alongamento sildbico

/ entonago ascendente
\ entonacao descendente
entonacao de pergunta (ascen-
//
dente)
Sublinhado énfase particular (intensidade,
— | acento)
maIUSCULA | volume forte de voz

volume baixo, murmurio de voz
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Trajetoria dos gestos

Delimitagdo do inicio e do fim

Fo———t
da acéo/gesto

A fala transcrita comporta os
simbolos graficos indicadores
de gestos (+, *, por exemplo)
posicionados no momento em
que sdo realizados com relagdo
a fala.

Se um gesto comega no meio de
uma pausa, segmenta-se a pausa.
Em muitos casos, a durago
das auséncias de fala pode ser
segmentada na sua representagao
(exemplo 1.2 segundos = 1,0 +
0,2) a depender do momento de
inicio ou fim do gesto e de sua
duragdo realizados durante a
auséncia de fala.

Continuagao do gesto até a linha

———=>21
21 do excerto.

Se um gesto continua nas
linhas seguintes, sua descri¢do
¢ seguida de uma flecha que
remete ao simbolo que delimita
o seu fim.

Continuacao do gesto até o fim
do excerto.

O gesto descrito comeca antes

>> .
do inicio do excerto.

Nos dados, mostraremos como o riso
¢ produzido com a finalidade de realizar agdes
especificas e como os sujeitos participantes
recorrem a este como recurso sociointeracional
e comunicativo em padrdes sistematicos,
sequenciais e socialmente organizados.

5. OS RISOS EM SITUACOES
INTERATIVAS ENVOLVENDO
UMA CRIANCA COM TEA

Apresentaremos dois excertos de
interagdes em que Luiza e sua irma Clara
recorrem ao riso como recurso interacional.
No primeiro excerto, mostraremos como Luiza
mobiliza o sorriso e o riso conjuntamente com
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outros recursos interacionais para propor uma
brincadeira a sua irma. No segundo excerto,
observaremos como Clara faz uso do riso e do
direcionamento de olhar para convidar Luiza
arir de um acontecimento, bem como de qual
modo esta responde ao convite.

5.1 O riso como estratégia
sociointeracional para propor uma
brincadeira familiar

No primeiro excerto’, as participantes
estdo no quintal. Clara brinca pedindo, de
faz-de-conta, para entrar na bacia em que
Luiza refresca-se. Esta ndo quer que a irma
entre no recipiente de 4gua e comega a imitar
um bichdo, personagem de uma brincadeira
presente no repertorio familiar (vide COTS,
2018). Vejamos o excerto O1.

Nesse excerto, Luiza introduz a
personagem bichdao no exato momento em
que Clara espera uma resposta dela, ou seja,
Luiza aciona a personagem para responder ao
pedido de Clara e ainda para redirecionar a
interagao propondo e estabelecendo uma nova
brincadeira. Podemos observar que, ao sorrir
e olhar para interlocutora enquanto constroi
ludicamente a personagem (imagem 01),
Luiza convida Clara a nova brincadeira. Isto
¢, conforme posto por Glenn (2003), o sorriso
coordenado ao direcionamento de olhar para
a coparticipante pode ser mobilizado como
uma estratégia para propor um convite de
compartilhamento do riso.

Imagem 01 - Momento em que Luiza introduz a brincadeira
do bichao. Extraido de Cots (2018, p. 77).

l’{
-4

Nesse sentido, a0 empregar o sorriso,
o direcionamento de olhar e ao construir

9 Também analisado com enfoque diferente em Cots e Cruz
(prelo).
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Excerto 1 - Extraido de Cots (2018, p. 77 e 79) com pequenos ajustes de revisdo de transcriciio.

Informagdes gerais:

Corpus: CELA (Cruz e Cots, 2014 e 2015)

Dado: CELA 03 2014 T

Tipo: conversacgdo espontédnea em ambiente familiar

Versdo de transcricdo: 15/03/2020

Anotador: Caroline Cots

Participantes: Clara (CLA€), Gustavco (GUSA) e Luiza (LUI*).

21 CLA deixa eu entrar ai//

22 (.)

23 LUI *<gr ((sorrindo))>

24 *inclinandoc o torso p/ frente—--—--- >

25 *inclinada a cabeca p/ frente-—-—->

26 *mé&o em formato de garras—--——————- >

27 (.)

28 CLA ai <((engrossando a voz)) eu tenho medo de bicha::o>
29 LUI <gr ((ainda sorrindo))>

30 <(0.5)+*(0.2) ( (Gustavo chega))>

3T - >*

32— >*

33 = >*

34 LUI *ndo\*hehehe [num qué]

35 *lanca a mdo p/ cima e mantém esticada prox. cabeca
36 *volta o olhar p/ Gustaveo e Clara—————-—-————- >>

uma personagem para propor, iniciar e
engajar-se em uma brincadeira, Luiza revela
habilidades sociointeracionais, comunicativas
e cognitivas. Conforme Auburn ¢ Pollock
(2013), uma crianca com TEA, ao projetar
uma brincadeira (planejar, iniciar e prever
a possivel reacdo do interlocutor) e obter
sucesso em estabelecer esse enquadre, exibe
um conjunto de habilidades cognitivas que
muitas vezes sdo postas como ausentes em
criangas com esse transtorno. Como vimos
na transcri¢cdo do excerto 01, Luiza precisa
coordenar diferentes acdes para propor e obter
sucesso no enquadre de brincadeira, o que ela
faz sem aparentemente apresentar dificuldade
alguma. Assim, corroboramos a ideia de que
0 1is0 € 0 sorriso sdo recursos interacionais
mobilizados por parte da crianca com TEA
e ndo mero reflexo interior (HUDENKO et
al.,2009; REDDY et al., 2002). Desse modo,
reafirmamos a importancia de considerar o
riso de uma perspectiva sociointeracional e
multimodal (STREECK, 2002; CLARKE e
WILKINSON, 2009; AUBURN e POLLOCK,
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2013).

Clara, por sua vez, responde ao
bichdo (de Luiza) e sustenta a brincadeira.
Ela interpreta e sintetiza as acdes corporais
de Luiza na palavra “bichdo”, ou seja, apesar
da auséncia do recurso verbal, ndo encontra
dificuldade em compreender que as agdes
coordenadas de Luiza inserem o bichdo na
interagdo ¢ estabelecem uma brincadeira
nova. Para sustentar a brincadeira, Clara
recorre a aspectos prosodico-entonacionais,
engrossando a voz e prolongando silabas,
enquanto afirma ter medo do bichdo [a: : i
<((engrossando a voz)) eu tenho
medo de: bicha:::o0>] (linha 29),
isto é, Clara simula a voz de um monstro
enquanto afirma ter “medo” deste. Sendo
assim, além de responder a proposta inicial,
Clara troca de papel com Luiza alterando a
voz e colaborando, entdo, para a constru¢ao
ludica do bichdo. Conjuntamente, Luiza e
Clara constroem a personagem e a brincadeira.

Luiza interpreta a fala de Clara (linha
29) e responde [*ndo\*hehehe [num
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Imagem 02 - Momento em que a pipoca ¢ lancada do edredom para o meio das pernas de Luiza. Extraido de Cots (2018, p. 95).

=

qué]] (linha 35). A resposta de Luiza nos
leva a inferir que ela interpreta a assercao
e os aspectos prosddico-entonacionais da
fala de Clara. Somente ao interpretar esses
aspectos, Luiza poderia responder recusando
a presenca do bichdo. Luiza coordena sua
resposta aos risos, levando-nos a supor que ela
compreende que Clara colabora ludicamente
para a elaboragdo da personagem bichao, que
se faz presente pelo recurso de engrossar a voz.
Destacamos que a dificuldade em compreender
os aspectos prosodico-entonacionais ¢ descrito
como uma das caracteristicas apresentadas
por pessoas com TEA, entretanto, nesse dado,
Luiza apresenta habilidades para interpretar
esse recurso empregado por Clara para manter
a brincadeira.

A partir da analise sociointeracional e
multimodal feita do excerto 01, implicamos
que Luiza produz suas ac¢des reconhecendo
e interpretando o enquadre de brincadeira,
como também posto por Cots e Cruz (prelo),
e que ao participar ativamente do enquadre
ludico demonstra habilidades cognitivas.
Luiza propde e inicia uma brincadeira,
coordena diferentes recursos para inserir uma
personagem com um objetivo interacional,
emprega o sorriso e o olhar para convidar a
coparticipante a brincadeira, responde com o
riso coordenado ao recurso verbal e reconhece
e interage no plano ludico.

Concluimos esta primeira analise
endossando os achados que confirmam
que os risos ocorrem sistematicamente
¢ em momentos relevantes da interagao,
demonstrando habilidades sociointeracionais e
comunicativas da crianga com TEA (GLENN,
2003; AUBURN e POLLOCK, 2013).
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5.2 O riso compartilhado mobilizado
como resposta a um convite

No segundo excerto, acontece outra
situagdo de riso entre as participantes. Luiza
estd sentada em uma poltrona comendo e
assistindo a TV. Clara, ao se juntar a irma,
derruba uma pipoca no meio das pernas desta
(imagem 2).

Clara, ao perceber que derrubou uma
pipoca entre as pernas de Luiza, comega a rir
e direciona seu olhar para esta. Sem entender
o motivo do riso, mas compreendendo que
o direcionamento do olhar lhe seleciona
como interlocutora e lhe convida ao riso
compartilhado (GLENN, 2003), Luiza
responde direcionando o olhar para a irma. Ou
seja, pede esclarecimentos sobre o motivo do
riso para somente depois escolher se aceita ou
recusa o convite para rir junto, como podemos
observar no excerto 02.

Quando Clara derruba a pipoca e ri
(linha 01), voltando-se para Luiza (linha 02),
podemos interpretar este recurso coordenado
ao direcionamento de olhar como um convite
ao riso compartilhado (JEFFERSON, 1979;
GLENN, 2003). Em resposta ao riso e ao
direcionamento do olhar, Luiza volta-se para a
irma (linhas 03) e mantém seu olhar para esta
até obter um esclarecimento sobre o motivo
do riso.

Para atender ao pedido de
esclarecimento de Luiza, Clara inicia uma
sequéncia multimodal de agdes (linhas 04):
olha, aponta e pega a pipoca, direciona o olhar
para Luiza e enuncia em tom de voz baixo [eu
derrubei uma pipoca em vocé/]
(linha 08). Clara faz essa sequéncia de agdes
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Excerto 2 - Extraido de Cots (2018, p. 94) com pequenos ajustes de revisdo de transcricio.

Informagdes gerais:

Corpus: CELA (Cruz e Cots, 2014 e 2015)

Dado: CELA (02 V Tipo: conversagdo espontanea em ambiente familiar
Versdo de transcrigdo: 15/03/2020

Anotador: Caroline Cots

Participantes: Clara (CLRA€) e Luiza (LUI*)

01 CLA €hiha*hihahia h.

0z €olha para Luiza---->

03 lui *plha para Clara——-—-

04 (0.7)€*€ + (0.5) €€ + (0.9)

05 cla €aponta o indicador p/ a pipoca-€pega a pipoca——>
06 lui - *acompanha o movimento de mic de Clara-————>
a7 cla  ——————- €olha p/ pipoca—————————— €olha p/ Luiza——-=
08 CLA °eu derrubei *uma pipoca *em vocé/°

09 cla  ————————————— >

10 lui——————- *acompanha a pipoca-*olha p/ Clara——->>
11 cla ——————— >

12 (.)

13 LUI  hihi€hi h.

14 cla ——=>€

Imagem 03 - Momento em que Clara aponta e pega a pipoca enquanto Luiza mantém o olhar direcionado para a pipoca.

Extraido de Cots (2018, p. 95).

sorrindo, ou seja, reforcando o convite para
Luiza rir da situacao também.

Luiza, que acompanha com o olhar o
gesto indicativo de mao de Clara, ri somente
ao final da fala de esclarecimento desta
(linha 13). Sendo assim, o riso de Luiza ¢
sistematicamente colocado ao final do turno
de fala de Clara, indicando que ela somente
r1 quando ha todos os elementos para atribuir
significado (graca) aquele episddio.

O riso de Luiza torna-se uma resposta
interacional para o riso inicial de Clara (linha
01). Luiza escolhe entdo responder ao convite
para rir conjuntamente, alinhando-se e se
afiliando a irma (o que seria pragmaticamente
o par preferivel). Essa construgao colaborativa
de um estado de brincadeira depende nao

Sinergia / Il Seliv, Sdo Paulo 2020, v. 21, p. 177-188.

apenas do emprego do riso por um dos
participantes, mas também da forma como
o riso ¢ interpretado pelo coparticipante. De
acordo com Cots (2018),

Rir conjuntamente, como apontam Auburn e Pollock
(2013), significa alinhar-se interacionalmente sobre
varios planos da interagao e sobre o que compartilham
os participantes. Esses momentos de riso indicam
um engajamento de Luiza nas interagdes e que esta
reconhece os convites para rir junto, manifestando
que toda a compreensdo e interpretagdo do que
acontece na interagdo esta sendo conjuntamente
compartilhada (COTS, 2018, p. 94).

Neste sentido, ao rir exatamente
apo6s a fala de esclarecimento de Clara,
confirmamos que Luiza mobiliza o riso como
um recurso sociointeracional e comunicativo
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(GLENN, 2003). Portanto, se o riso fosse
apenas um mero reflexo, Luiza poderia té-
lo feito logo apos o riso da irma, contudo
ela busca esclarecimentos e, somente apds
compreender o motivo do riso, escolhe se
alinhar e rir da situagdo também. Assim,
assentimos que o riso ¢ mobilizado como
recurso interacional por parte da crianga,
permitindo o estabelecimento e manutengdo
de lagos interpessoais, afiliacdo e intimidade
(GLENN, 2003) entre as participantes.

6. CONSIDERACOES FINAIS

No presente artigo, analisamos o riso
mobilizado na comunicac¢ao de uma crianga
com Transtorno do Espectro do Autismo como
recurso de engajamento interacional em dois
excertos extraidos de registros naturalisticos
de momentos de interagao familiar. Nos dados,
observamos como a crianca com TEA ¢ sua
irma recorrem ao riso para propor situagdes
interativas, respondé-las e delas participar.

Conforme Glenn (2003) e Auburn
e Pollock (2013), reafirmamos, a partir
das andlises, que o riso ocorre em padrdes
sistemdticos, sequenciais e socialmente
organizados mesmo em interagdes envolvendo
uma crianga com TEA. Dentre as possiveis
fungdes deste recurso nas interagdes, vimos
como Luiza o mobiliza como resposta ao
convite de sua coparticipante. Ainda notamos
como as interagdes permeadas por risos
colaboram para constru¢ao e manuten¢ao dos
lagos interpessoais, demonstrando afiliagdo e
intimidade entre as participantes, assim como
apontadas por Glenn (2003).

Concordamos com Auburn e Pollock
(2013) sobre como considerar a interacao
social de uma perspectiva sociointeracional e
multimodal, a qual nos permite descentralizar
o verbal e nos voltarmos também para
outros recursos interacionais igualmente
significativos, pode demonstrar o modo
como o riso ocorre sistematicamente e em
momentos relevantes, revelando habilidades
sociointeracionais e comunicativas da crianga
com TEA.
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Ademais, ao analisarmos as interagoes
permeadas por risos, notamos a competéncia
de uma crianga com TEA em engajar-se em
brincadeiras e responder a situagdes risiveis.
No excerto 01, Luiza propde uma brincadeira
construindo uma personagem, recorrendo
ao seu conhecimento enciclopédico sobre o
universo ludico (COTS e CRUZ, prelo). J&
no excerto 02, Luiza apenas ri apds pedir
esclarecimentos a irmd e compreender o
motivo do convite ao riso compartilhado.
Ainda, em consonancia com Auburn e Pollock
(2013) e Cots e Cruz (prelo), confirmamos
que ¢ necessario compreender como se
organiza a situagdo interativa de brincadeira,
principalmente ludica, e como se deve agir e
reagir dentro desse enquadre para propor uma
interacdo deste tipo, como vimos na analise
da brincadeira do bichao (excerto 01).

Consideramos que o riso pode ser um
recurso de engajamento interacional de um
individuo com autismo, pois, mesmo com
limitagdes verbais, observamos que Luiza
exibe habilidades destacadas como ausentes
ou deficitdrias em criangas com TEA,
refutando a asser¢do de que os sujeitos com
o transtorno teriam pouca habilidade para
regular e participar cooperativamente de uma
interacao social.

Esperamos que o estudo apresentado
ofereca subsidios importantes para a
compreensdo do modo como um sujeito
com TEA responde as situacdes interativas
e delas participa, proporcionando um novo
olhar para suas habilidades sociointeracionais
e comunicativas a partir das funcionalidades
do riso em interagao.
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A PONTUACAO: CONCEITO E PRATICAS PELO VIES DOCENTE

PUNCTUATION: CONCEPT AND PRACTICES FOR TEACHING BIAS

Anderson Silva'
Raimunda Francisca de Sousa?

RESUMO

Esta investigagdo objetiva mostrar a concepgdo que alguns professores da rede publica dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental possuem a respeito do conceito de pontuagdao, bem como as peculiaridades no
ensino desse contetdo. Justifica-se este trabalho pela importancia que os docentes possuem no inicio da
aprendizagem formal da pontuagdo. Para engendrar nossas reflexdes, recorremos aos construtos tedricos
delineados pela Analise Dialogica do Discurso, tendo como base o conceito de enunciado concreto. Em termos
metodologicos, dividimos o trabalho em dois momentos, no primeiro, dada a heterogeneidade sobre conceito
de pontuacdo, procuramos apresentar essa faceta por meio de dicionarios, gramaticas, livros didaticos, bem
como livros e artigos de especialistas a respeito do conceito; no segundo momento, fizemos uma entrevista
com seis docentes de uma escola publica do interior paulista, onde responderam a duas perguntas abertas
relacionadas com os sinais de pontuagdo. Em nossas consideragdes, observamos o desvio do assunto pelo
viés docente, responsabilizando os alunos pelos pontos de ateng@o na aprendizagem da pontuagao, deixando
claro um discurso de culpabilizagao.

Palavras-chave: Conceito. Pontuagdo. Ensino. Analise dialogica do discurso.
ABSTRACT

This investigation aims to show the conceptions that some public teachers of the Elementary School have
regardin the concept of punctuation, as well as the peculiarities in the teaching of this content. This paper is
Justified by the importance that teachers have at the beginning of formal punctuation learning. To generate
our reflections, we used the theoretical constructs outlined by the Dialogical Discourse Analysis, based on
the concept of utterance. In methodological terms, we divided the paper in two moments, in the first, given
the heterogeneity in the punctuation concept, we try to present this facet through dictionaries, grammars,
textbooks, as well as in books and articles of experts about the concept; in the second moment, we conducted
an interview with six teachers from public school, in which the teachers answered two open questions related
to the punctuation marks. In our considerations, we observed the deviation of the subject by the teaching
bias, making students responsible for the points of attention in learning punctuation, making clear a blaming
discourse.

Keywords: Concept. Punctuation. Teaching. Dialogical discourse analysis.

1. INTRODUCAO

Alinhada aos conhecimentos e avangos
dentro da area de Letras e Linguistica, mais
propriamente a respeito da Linguistica
Aplicada, esta investigacdo busca
problematizar o conceito de pontuagdo pela
perspectiva de alguns docentes dos Anos

Iniciais. Nesse sentido, este trabalho busca
compartilhar resultados de uma pesquisa
apresentada no II Semindrio de Estudos
Linguisticos do Vale do Paraiba (SELIV),
no segundo semestre de 2019, cuja tematica
foi Lingua, Literatura e Ensino: didlogos
académicos-pedagogicos

Desse modo, destacaremos a nog¢ao de

1 Doutor em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem - Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo - Pontificia Universidade

Catolica de Séo Paulo.

2 Especialista em Literatura Brasileira — Prefeitura Municipal de Sdo José dos Campos.
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pontuacao permeada ao longo do tempo por
pesquisadores e gramaticos que se dedicaram
a tematica. Nesse sentido, apresentaremos
alguns trabalhos que despontam a respeito
dos sinais de pontuagdo nas publicagdes
contemporaneas, datadas do final do século
XX até as primeiras décadas do século XXI,
a fim de evidenciar a heterogeneidade do
conceito de pontuagao.

Na continuidade de nossa pesquisa,
discorreremos a respeito do enunciado
concreto, conceito-chave eleito para nossas
analises, cujo aporte estd na Analise Dialdgica
do Discurso (ADD). Além de discorrermos
a respeito da metodologia, nossas andlises
dialogicas terdo como foco as respostas dadas
sobre o conceito de pontuacdo por docentes
dos Anos Iniciais de uma rede municipal
publica paulista.

2.0 CONCEITO DE PONTUACAO:
VISOES MULTIFACETADAS

Considerando as diversas visoes
multifacetadas a respeito do conceito de
pontuacdo, trazemos para discussdo alguns
olhares que contribuem para que possamos
ampliar as percepgdes existentes. Uma
exponencial a respeito da linguagem,
Ferreiro (1996) problematizou o processo de
conceituagdo dos sinais de pontuagdo (sob a
perspectiva da aquisi¢do) e sua explanacao
sobre esses sinais parece-nos pertinente a
pesquisa em desenvolvimento. Segundo a
especialista, ha poucos trabalhos sobre o tema,
pois afirma que “um dos grandes problemas de
conceituacdo consiste em compreender que,
enquanto as letras estdo “para dizer algo”, as
marcas que as acompanham nao “dizem’ nada,
sao marcas silenciosas” (FERREIRO, 1996,
p.123). Partindo dessas colocagdes acerca
da propria nogao de conceito, mostraremos,
na sequéncia, como o conceito de pontuagao
¢ trabalhado nas principais gramaticas
contemporaneas em circulagdo.

Com relacdo as nomenclaturas
gramaticais, Neves, em suas pesquisas (1987,
2002, 2011) mostra-nos ja uma preocupagao
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desde os gregos e latinos. Em nosso pais,
a questdo da expansdo e unificacdo da
nomenclatura gramatical ¢ até bem recente,
culminando com a Nomenclatura Gramatical
Brasileira em 1959 (BRASIL, 1959). A partir
dessa unificacdo, houve, durante décadas,
a popularizagdo das gramaticas de cunho
normativo, sendo que, nas ultimas décadas,
gramaticas de cunho descritivo-reflexivo tém
ganhado espago no mercado editorial.

No intuito de expor a heterogeneidade
do conceito de pontuacao que as gramaticas
apresentam, elencamos alguns compéndios
em circulagdo, com edi¢des desde os anos
2000. Ao apresentarem visdes contrastivas
sobre o conceito de pontuagdo, observamos
que algumas publica¢des (CEGALLA, 2000;
PERINI, 2000; NEVES, 2000; CUNHA,
CINTRA, 2007; CASTILHO 2010) nao
colocam uma defini¢do geral sobre o conceito,
restringindo-se a abordar o uso de alguns sinais
especificos, bem como suas peculiaridades.
De outra maneira, Almeida (2002) e Houaiss
(2010) conceituam pontuacao como parte dos
sinais graficos, por sua vez, Bechara (2004)
define pontuagdo como sinais sintdticos
para reforcar o sistema de escrita e Rocha
Lima (2004) assevera ser a pontuagao sinais
especiais que delimitam na escrita as pausas
ritmicas. Observando essas perspectivas,
vemos que, mesmo apos a instalacao da
NGB (BRASIL, 1959), os compéndios
gramaticais traziam uma gama de visdes
bem heterogéneas em suas publicacdes, que
acabam influenciando a produgdo dos livros
didaticos e a formac¢ao de docentes e alunos
ao longo do tempo.

No final do século XX, alguns
pesquisadores brasileiros dedicaram-se
a fazer uma breve retrospectiva tedrica a
respeito da pontuagdo (ROCHA, 2007),
sendo mais uma contribui¢do para entender a
complexidade desse contetido gramatical. Em
suas pesquisas, 0 primeiro ponto ressaltado ¢
que os sinais de pontuacao foram introduzidos
na cultura letrada de maneira lenta e tardia
em relacdo a escrita, bem como os tipos de
pontuagdo tiveram também sua introdugdo
em momentos distintos. Durante séculos,
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ndo existiram sinais que pudessem ser
identificados com a funcdo de segmentar o
texto escrito, tendo sua génese a partir dos
povos romanos e gregos, na Antiguidade
Classica. Nessa época, a leitura cultivada
era expressa em voz alta, na qual o orador
empregava a pontuagdo visando o efeito de
sentido desejado, pratica que se estendeu
aos romanos, mas, nesse periodo inicial, nao
havia um padrdo hegemonico. Avancando na
historia, a pesquisa de Rocha (2007) mostra
que na Idade Média eram difundidas duas
orientagdes para o emprego da pontuagdo,
uma relacionada ao ritmo respiratorio e outra
relacionada a orientacdo logico-gramatical.
Em continuidade, na Idade Moderna, foram
difundidas as ideias a respeito da pausa, bem
como as fung¢des relacionadas a nomenclatura
gramatical, que ganhavam espaco entre os
letrados da época.

Sob outro aspecto, Chacon (1998)
mostra uma visao sobre o contetdo a partir
do ritmo da escrita, discorrendo a respeito da
organizagdo do heterogéneo da linguagem.
De acordo com suas pesquisas, constatou-se
que a pontuagdo ¢ um recurso grafico por
meio do qual conseguimos perceber essa
fragmentagdo. Ademais, aprofundando a
respeito das unidades ritmicas, diz que “a
pontuagdo pode revelar de que modo o ritmo
mostra uma organiza¢do do heterogéneo
da linguagem, por meio da sistematizacao
de fragmentos descontinuos de linguagem
na continuidade prépria do fluxo verbal”
(CHACON, 1998, p. 22).

Dentro da tematica, também
apontamos a concepg¢ao a respeito da qual
outra especialista no assunto discorreu em
suas investigagdes no final do século XX.
Em seu trabalho, Dahlet (1995) tracou um
percurso historico, bem como peculiaridades
a respeito desse contetido, ressaltando que
desempenha um papel de destaque na
constituicdo de sentidos. Entre os pontos que
chamam nossa atengao, ¢ o fato de a pontuagao
ser subordinada a leitura em voz alta, tendo
sua influéncia ainda hoje na justificativa dada
por um numero considerado de estudantes.

Outro ponto a destacar na pesquisa de
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Dahlet (1995) ¢ que, ao longo da historia, o
modo vocalizado foi substituido gradualmente
pela leitura silenciosa, em decorréncia da
imprensa e do aumento de publicag¢des escritas,
bem como pela contribui¢do dos académicos,
a partir do século XX, que passaram a utilizar
os sinais de pontuacdo em suas producdes,
conforme as prescrigdes gramaticais.

Tendo exposto essa pequena amostra,
vé-se que nao hd uma tinica perspectiva teorica
€ nem uma visao mais correta que a outra. A
partir dessa heterogeneidade existente nas
publicacdes tedricas, vé-se a necessidade de
observar como esse discurso fragmentado
chega até a sala de aula, sendo o docente um
dos agentes principais desse percurso. Para
tanto, utilizando-se dos preceitos tedricos da
Analise Dialdgica do Discurso, observaremos
como esse discurso chega a escola, a partir da
visdo docente.

3. PERSPECTIVA DIALOGICA
DO DISCURSO: EXPLANACAO
SOBRE OARCABOUCO T TEORICO-
METODOLOGICO

Ao refletirmos a respeito do conceito
de pontuagao de docentes dos Anos Iniciais,
consideramos, pela perspectiva dialogica, as
respostas deles como enunciados concretos.
A abordagem dialdgica de enunciado
pode ser compreendida por “uma situacao
extraverbal implicada no verbal, incluindo ai
interlocutores que se conhecem, compartilham
universos, conhecimentos, pressupostos,
sentimentos” (BRAIT, MELO, 2005, p.66).
Dessa maneira, ao compreendermos nosso
corpus como enunciado concreto, tornamos
nossa investiga¢cao mais clara ao analisarmos
os efeitos de sentidos possibilitados pela
materialidade linguistica.

De acordo com Souza (2002), a base
de investigagdo do chamado Bakhtin e o
Circulo foi o pensamento concreto. Dessa
forma, as discussoes teoricas e publicacdes
de um conjunto de intelectuais da Russia de
meados do século XX tornaram-se expressivas
e chegaram ao ocidente, possibilitando uma
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visdo mais ampla a respeito do discurso.
Assim, ao refletirmos a respeito do conceito
de pontuacao fornecido por docentes dos
Anos Iniciais, compreendemos a producao
discursiva como algo unico, que possui
autor, interlocutor, além de circular dentro
de determinadas esferas.

Da perspectiva metodologica, nosso
corpus estruturou-se a partir de uma pesquisa
realizada em uma escola publica no primeiro
semestre de 2018. A unidade escolar encontra-
se na Zona Leste do municipio de Sao José
dos Campos, interior paulista. Trata-se de
uma escola municipal com foco apenas nos
Anos Iniciais do EF, abarcando os periodos
matutino e vespertino. Ao todo, esta unidade
possui 10 salas, atendendo cerca de 300 alunos
por ano letivo. A escola situa-se em um bairro
de periferia, margeando comércios e algumas
industrias da area petroquimica.

Dentro desse contexto, para
nossa pesquisa, elegemos 6 docentes do
periodo vespertino, para responderem
espontaneamente a pesquisa, cujo foco era
saber sobre a concep¢dao que os docentes
tinham a respeito da pontuagao, a partir das
respostadas dadas por estes a duas questdes
abertas, tendo como enunciados: 1) Qual ¢ a
concepgdo que vocé tem sobre o conceito de
pontuagdo? 2) Quais sao as suas dificuldades
e facilidades no ensino da pontuagao? Os
eleitos sdo docentes formados no Curso de
Pedagogia, sendo 2 efetivos e 4 contratados
por tempo determinado. As aulas sdo divididas
durante a semana da seguinte maneira: 08
aulas de Portugués, 07 aulas de Matematica,
03 aulas de Ciéncias; 02 aulas de Historia; 02
de Geografia, 02 de Artes e 02 de Educacao
Fisica.

4. A PONTUACAO PELO PONTO
DE VISTADE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS

Em nossas analises, iremos descrever
como a pontuagdo ¢ compreendida por seis
docentes dos Anos Iniciais. Na sequéncia, além
da analise contrastiva entre os enunciados,
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iremos aprofundar essa investigacdo, tendo
como aporte os preceitos da Analise Dialogica
do Discurso. De maneira a facilitar a analise,
organizamos os dados obtidos em duas
tabelas, nas quais colocamos as perguntas
e agrupamos as respostas coletadas. Desse
modo, digitamos as respostas manuscritas,
deixando-as da mesma forma como foram
respondidas, sem intervencdo nos desvios
da norma culta, bem como na materialidade
linguistica do nosso corpus € nos possiveis
efeitos de sentido. Ademais, ressalta-se aqui
que, para garantir o sigilo e idoneidade da
investigacdo, denominamos os participantes
da pesquisa como PX, ou seja, P significa
professor e a numeragdo de um a seis,
acompanhando a letra, refere-se a ordem
numérica em que forem apresentadas as
respostas compiladas nas tabelas abaixo.

Tabela 1 - Perguntal.

PERGUNTA1-QUALEASUACONCEPCAO
SOBRE O CONCEITO DE PONTUACAO?

P1 - Entendo como pontuagdo todo tipo de
sinal que auxilia na compreensdo da escrita,
imprescindiveis para compreender as pausas da
linguagem oral, ou seja, a pontuagdo ¢ o conjunto
dos sinais graficos que indicam na escrita qual o
tom, a expressdo ¢ outras atitudes e reagdes que
temos ao falar. Na escrita os sinais nos ajudam
a identificar qual sera o momento de mudar ou
continuar com a leitura do texto ou frase.

P2 - A pontuagdo ¢ um processo e o resultado
desse processo ¢ saber pontuar corretamente para
compreender o significado daquilo que vocé quer
transmitir.

P3 - Que pontuagdo serve para orientar, mostrar,
ajuda na expressao do pensamento, na clareza
do mesmo s6 que por meio da escrita em ponto.
Penso que a pontuagdo por si s6 diz, fala muito.

P4 - Vejo como de importancia fundamental, pois
nos permite uma melhor compreensdo acerca do
texto e a mensagem que quer transmitir.

PS - A pontuagdo ¢ importantissima para dar
sentido aos textos, seja quais forem. Sem ela
ndo conseguimos nos comunicar corretamente.
Porém mesmo sendo de extrema importancia,
devemos ter tato e cuidado ao ensina-la.

Sinergia / Il Seliv, Sao Paulo 2020, v. 21, p. 189-197.



P6 - A pontuacio ¢ essencial para a compreensao
do texto, ¢ ela quem da sentido ao texto. Qualquer
mudanca em sua ordem, pode alterar o texto ou
seu sentido.

Fonte: os autores.

A partir da observagao do quadro, P1,
em sua concepgdo, entende que pontuagdo &
todo o tipo de sinal que auxilia na compreensao
da escrita, imprescindivel para compreender
as pausas da linguagem oral. De acordo com
esse relato, ao mesmo tempo que entende os
sinais de pontuagdao como elementos auxiliares
da linguagem escrita e oral, deixa revelar que
apontuagao indica também o tom. D4 indicios
de uma concepgao especifica do conceito
quando associa a pontuacdo a um conjunto
de sinais graficos, o que mostra uma relagao
consonante com alguns gramadticos citados
neste trabalho. No primeiro momento, vé-se
uma associagao com as pausas da oralidade, o
que implica pensarmos nas entonagdes. Dentro
dessa resposta, observamos que considera o
conteudo importante para a compreensao da
textualidade, em que exemplifica algumas
das fung¢des dos sinais de pontuagdo que P1
possui enquanto falante proficiente da lingua.
A verbalizacdo de como P1 compreende o
conceito ¢ fruto de diversos enunciados
concretos, enquanto um sujeito que passou
por todo o processo de educaciao formal do
Ensino Basico, bem como pelo curso de
formacao docente por meio da graduagdo e
por possiveis cursos de aprimoramento.

Prosseguindo em nossas analises,
verificamos que P2 deixa muito vaga a sua
compreensdo sobre o conceito, pois faltou
explica¢do acerca de como ¢ desenvolvido
esse processo para compreender o resultado
do projeto enunciativo. Como ¢ de senso
comum, compreender aquilo que quer ser
transmitido implica uma série de fatores,
como: a) a bagagem linguistica que o
interlocutor possui; b) o contexto em que
o enunciado esta inserido; ¢) as escolhas
lexicais; d) a estruturagdo sintatica, citando
apenas alguns exemplos. Ademais, ha outros
elementos, dentre os quais a pontuacdo ¢ uma
delas, que corroboram a compreensao do texto
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escrito e os efeitos de sentido. Dessa maneira,
a resposta de P2 nos faz refletir a respeito
de algumas questdes, como a formacdo da
linguagem por professores dos Anos Iniciais
nos cursos de graduacdo em Pedagogia,
presencial ou EaD.

Por sua vez, na resposta de P3, ¢
possivel perceber que ndo hé clareza a respeito
do conceito de pontuagao. E dificil até mesmo
entender sua colocagdo, ¢ muito vago o que
diz a respeito desse assunto. Em sua visdo,
P3 assevera que compreende esse conteudo
gramatical como um auxilio na expressao do
pensamento por meio da escrita, ressaltando
que a pontuagao “fala muito por si s6”. Nesse
sentido, pode-se dizer que a pontuacdo esta
intrinsecamente ligada aos signos linguisticos,
sendo elementos que se complementam para
a constituicdo de sentidos. A pontuacao
isolada ndo diz algo em si, mostrando uma
relagdo dialogica dissonante do que P3
compreende pelo conceito de pontuacao.
Ademais, na afirmag¢ao nao ha uma explicacao
clara e detalhada de como compreende a
pontuacdo, deixando o interlocutor com
algumas cogitagdes, frente a maneira como
foi elaborada a resposta nesta pesquisa.

P4 mostra sua visdo a respeito da
importancia dos sinais de pontuacdo e do papel
deles na compreensdo do enunciado. Dentro
da questdo proposta, ndo ha certo ou errado,
mas a explicacdo mostra uma percepgao
parcial do que esse complexo contetido
gramatical representa para o engendramento
da lingua escrita e seus efeitos de sentido. P4
entende essa concepgao como de importancia
fundamental para compreensdo e sentido do
texto. Percebe-se que possui um pouco de
conhecimento sobre esse conteudo, mas nao
especificou nada relacionado, sendo assim,
fica muito vago o que de fato P4 compreende.

Em sua explicagdo, P5 deixa claro
que a pontuacdo ¢ algo fundalmental para
compreensao, nao sendo um contetdo
acessorio, mas parte integrante da
aprendizagem da escrita. Ressalta que a
pontuacdo ¢ um dos elementos essenciais
para a compreensdo dos sentidos que os
sujeitos querem expressar por meio do
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discurso. Ademais, destaca que € preciso ter
cuidado no momento do ensino da pontuacao,
dando assim a importancia ao papel do
docente e sua responsabilidade em fazer os
educandos aprenderem de maneira correta
algo tao essencial para a expressao escrita. A
concepgao sobre o conceito de pontuagdo para
P5 ¢ extremamente importante, pois confere
relacdo de sentido aos textos, seja qual for o
texto. Enfatiza que para haver comunicagado
¢ necessario entender corretamente esse
contetdo. No entendimento passado por PS5,
devemos ter tato e cuidado ao ensina-lo. Ainda
acrescenta que um texto ¢ um contetido vago,
embora use palavras como “importantissimo”,
“corretamente”, “‘extremamente”’, ndo explica
de forma comprovada, como o faz, por
exemplo, o livro didatico.

Sobre o conceito de pontuacdo, P6
afirma que a pontuagdo ¢ essencial para
dar sentido e para a compreensdo textual.
Ressalta que a simples mudanca na ordem da
pontuagao pode alterar o sentido. A concepgao
sobre o ensino da pontuagao ¢ essencial para
compreensao do texto, pois ela atribui sentido
ao texto, e que qualquer alteragao no uso desse
contetido altera o entendimento do texto.
Percebe-se que P6 entende muito vagamente
que esse conteudo contribui para uma boa
comunicagdo entre os leitores, embora ndo
cite nenhuma referéncia bibliogréafica para
dar mais consisténcia ao texto de resposta.

Tabela 2 - Pergunta2.

P2 - Uma das maiores dificuldades que encontro ¢
a falta de interesse dessa “geragdo modernidade”
em ter o habito da leitura. O uso inadequado das
frases mal elaboradas, sem pontuagdo, escritas
abreviadas fora do contexto, o uso de girias e
a falta de conhecimento. Ja a dificuldade ¢ que
podemos usar recursos tecnoldgicos como uma
ferramenta aliada para desenvolver um bom
trabalho com os alunos despertando o interesse e
o gosto pela leitura.

P3 - Facilidades = ndo tem. Dificuldades = todas,
pois tem regras de uso.

P4 - O ensino da pontuagao ocorre de maneira
natural de acordo com a necessidade em usa-la
no decorrer do ensino ao produzir qualquer tipo
de texto. Conforme vai-se produzindo e inserindo
a pontuagdo, faz-se indagagdes referentes a
compreensdo daquilo que o texto quer informar
e levanta-se hipéteses referente a pontuacdo
melhor indicada. Pensando assim, ndo encontro
muitas dificuldades no ensino da pontuag@o .

PS - Acho que a maior dificuldade para ensinar
a pontuagdo ¢ fazer as criangas entenderem as
diferencgas ente eles. Percebo que elas aprendem
mais observando os textos que leem do que com
nods professores repetindo a fungdo dos pontos.

P6 - A facilidade ¢ que alguns alunos apropriam-
se da leitura desde cedo, o que facilita muito o
trabalho do professor, pois o aluno tem contanto
com a pontuagdo, mesmo antes de usa-la. A
dificuldade sdo os modos como sdo ensinados,
como regras, engessado, a pontuagdo isolada
ndo faz sentido. Ela precisa ser inserida com
textos e leituras, que facilitem a percepgdo da sua
importancia.

PERGUNTA 2 - QUAIS FACILIDADES E
DIFICULDADES VOCE ENCONTRA NO
ENSINO DA PONTUACAQ?

P1 - Quando os alunos compreendem a fungdo
dos sinais isso faz com que todos possam se
comunicar melhor, tanto por meio da fala
e melhor ainda por meio da escrita, porém
enquanto eles ndo entendem a verdadeira fungio
de cada sinal tudo fica mais ilegivel para nos,
pois € como escrever um texto onde palavras ndo
tem seus espaco, tudo ocupa 0 mesmo espago nao
tendo tempo para pausa na fala (inicio, meio e
nesse término).
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Fonte: os autores.

Observando essa segunda tabela, em

relagdo as facilidades e dificuldades no ensino
da pontuacdo, P1 ressalta que se os alunos
(aqui, entende-se que P1 se coloca na sala
de aula junto aos alunos) compreenderem a
funcdo do ensino da pontuagdo, eles podem
se comunicar melhor, ou seja, entende que
havera melhor entendimento dos assuntos que
circulam no meio social. Em sua resposta,
assevera a respeito das consequéncias que
implicam os educandos ndo conhecerem
as fun¢des da pontuagdo. No entanto, ndo
explicita diretamente as dificuldades e
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facilidades no ensino, ou seja, no modo em
que apresenta pedagogicamente ao aluno,
transpondo didaticamente o conteudo
expresso em apostilas e livros por meio do
seu conhecimento enquanto docente e, em
tese, praticante fluente da lingua escrita. Em
acréscimo, P1, no inicio de sua justificativa,
da indicios de seu conhecimento a respeito do
conceito de maneira limitada, no momento em
que afirma “quando os alunos compreendem
a fung¢ao dos sinais de pontuacao”, sendo que
gramaticos e especialistas na tematica mostram
que ha diversas fungdes para a pontuagdo e
nao apenas uma. Na continuidade, ao afirmar
que a pontuacao auxilia os educandos a se
comunicarem tanto na fala quanto na escrita,
acaba enunciando atribui¢des distintas para a
pontuagdo. Nessa resposta, tende-se a associar
mais a pontuacdo a oralidade, conforme
comprovado no final de sua justificativa.

Quanto as facilidades e dificuldades
no ensino do conteudo, um dos obstaculos
encontrados por P2 ¢ a falta de interesse da
“geracdo modernidade”. Entende que a leitura
tem papel fundamental na compreensao dos
sinais de pontuagao, enfatiza também que falta
conhecimento para a geragao modernidade.
Com relagdo as facilidades, diz que uma
ferramenta aliada sdo as tecnologias para
o desenvolvimento de um bom trabalho
com os estudantes, despertando até mesmo
o gosto pela leitura. Em nenhum momento
faz referéncia aos cursos de formagao de
professores e aos materiais didaticos que
chegam as escolas para serem estudados
pelos professores, parece que P2 possui
conhecimento superficial sobre a concep¢ao
e o0 ensino da pontugdo.

Em uma perspectiva dialogica, P2
escolhe falar primeiro das dificuldades,
fato que nos revela um grau de importancia
maior colocado por este, pois optou em tratar
desse aspecto primeiro. Em sua justificativa,
assevera a falta de interesse na leitura dessa
geracdo. Ademais, em outro paragrafo de
sua justificativa, acaba detalhando mais os
efeitos da falta de pontuagdo nos textos de
alunos do fundamental, adicionando outros
elementos que dizem respeito ao dominio da
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norma padrdo em seu sentido mais amplo e
ndo propriamente a respeito do dominio do
emprego da pontuacdo no texto escrito bem
como o detalhamento das dificuldades em se
ensinar os alunos a pontuarem.

Com relacao as facilidades para ensinar
a pontuagdo, P2 assevera que atualmente os
recursos tecnologicos sdo grandes aliados
para o ensino da lingua, sendo uma maneira
de despertar o interesse dos educandos.

Em continuidade, P3 assevera que
facilidades ndao ha, pois existem muitas
regras de uso. Nessa resposta, observa-se
um desconhecimento total sobre o ensino
da pontuacdo. Com essa analise, percebe-se
que P3 nao possui dominio desse contetdo
e, portanto, deixa transparecer que nao ha
ensino desse conteudo com os alunos em sala
de aula. De uma maneira sucinta, ja que a
pergunta ndo delimitava um niimero de linhas
minimo, P3 afirma categoricamente que nao
ha facilidades. Quanto as dificuldades, deixa
uma resposta ampla, (d)enuncia que possui
todas as dificuldades, justificando com a
presenca de regras de uso. Ao dizer que nao
ha facilidades, P3 generaliza, colocando o
ensino dos diversos tipos de pontuagdao no
mesmo patamar, uma vez que sabemos que
para o ensino de cada sinal h4d uma situacao
de aprendizagem e uma estratégia didatica
diferente para cada tipo de pontuacao.

Nessa segunda questdo, P4 afirma nao
haver muita dificuldade sobre o ensino da
pontuagao, pois assevera que os momentos de
ensino da pontuacao dao-se pela necessidade
contextual ao produzir com os alunos qualquer
tipo de texto. Nesse ponto, concordamos
que ha necessidade continua do trabalho
com a pontuagdo ao longo da aprendizagem
dos diversos géneros escritos. No entanto,
como sabemos, dentro dos documentos
oficiais ha a prescricdo do ensino formal
de certos contetidos a partir de determinada
série/ano, pois o educando precisard de
maturidade linguistica para compreender
certos conceitos mais abstratos. No caso do
conceito da pontuagdo, em que ha varios tipos
de sinais, a complexidade de cada um e o
dominio estdo ligados a compreensao que o
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sujeito possui sobre o texto, principalmente
a ordem candnica da oragdo. Fato positivo a
ressaltar, ¢ que dentre as respostas analisadas,
essa de P4 parece ser a Uinica que comega a
tangenciar a questdo do ensino da pontuagao,
questdo direta abordada na segunda pergunta
da entrevista.

Com relacdo as facilidades e
dificuldades, percebe-se que P4 aparentemente
ndo encontra dificuldades. Especifica que
a pontuacdo ocorre naturalmente conforme
a necessidade, quando usada para produzir
qualquer tipo de texto. Ainda acrescenta
que ndo encontra dificuldades no ensino
desse conteudo, mas nao faz nenhum tipo
de referéncia aos materiais oficiais como
PCN ou Matriz curricular, deixando, assim,
muitas lacunas em sua explicacdo a respeito
do ensino da pontuagdo.

Diante do que foi questionado, P5
mostra que sua principal dificuldade no ensino
da pontuacao ¢ fazer com que os educandos
consigam compreender a diferenca entre os
pontos. Nao deixa claro qual a facilidade no
ensino da pontuag¢do, mas assevera que 0s
alunos aprendem de maneira mais produtiva
a partir da produgdo do proprio texto e nao
com a repeti¢ao teorica da fungdo que o sinal
exerce. Em nossas analises, parece que sente
tranquilidade ao ensinar esse conteudo aos
seus alunos. Observa-se que P4 entende que
ha necessidade de investimento na formacao
dos professores, ademais percebe-se também
pouco dominio desse contetido nas aulas
e diz que ¢ necessario haver mais foco na
leitura para que os educandos incorporem
esse contetido sem precisar decorar ou ficar
repetindo.

P6 aponta que a facilidade em se
ensinar a pontuacdo ¢ que os educandos
se apropriam da leitura desde muito cedo,
fora do ambiente escolar. Isso se torna um
fator positivo que auxilia na aprendizagem
da pontuacdo. Quanto as dificuldades, da
uma resposta que se afasta daquilo que
compreende como os modos de ensino nos
quais ha a valorizacgao das regras ou o ensino
isolado da pontuacao.

Em um primeiro momento, inclui
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somente o aluno, dando enfoque a importancia
da leitura, que precisa ser incluida no processo
de aprendizagem dos estudantes desde cedo.
Num segundo momento, coloca o docente
como um facilitador da aprendizagem desse
conteudo, desde que a pratica da leitura venha
inserida na aprendizagem dos estudantes.
Quanto as dificuldades, direciona-as para os
materiais didaticos, ou seja, eles se apresentam
engessados, fora de um contexto de leitura,
como ja mencionou anteriormente. Ainda
expressa que se esse conteudo se apresenta
dentro de um contexto, torna-se de fato um
conteudo importante dentro da comunicacao
social e, dessa forma, torna-se prazeroso o
ensino para o docente e para a aprendizagem
para o aluno.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Respondendo ao nosso objetivo
de pesquisa, as respostas sobre o conceito
apresentado sdo heterogéneas, com relagao
dialégica consonante com alguns compéndios
gramaticais. No entanto, tangenciam o que
os pesquisadores contemporaneos abordam,
associando o emprego da pontuacdo com a
constituicdo de sentidos por meio da relagado
dos signos linguisticos e da pontuagao existente
ao longo da materialidade linguistica.

Em nossas consideragdes finais,
com relagdo as peculiaridades de ensino
do conteudo, podemos perceber pelas
respostas que alguns profissionais docentes
nio entenderam exatamente os enunciados,
pois deveriam responder com base em
suas experiéncias pedagodgicas. Desviaram
do assunto, responsabilizando o aluno e
deixando claro um discurso de culpabilizagio,
em que as perguntas versavam a respeito
das dificuldades e facilidades no ensino
da pontuag¢do e ndo sobre consequéncias
da nd3o aprendizagem da pontuagdo pelos
educandos. Desse modo, ha relagdo dialdgica
em consonancia entre as respostas dadas para
desviar a atencdo das fragilidades de suas
formagdes e suas possiveis deficiéncias em
ensinar determinados contetudos, fato que fica
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claro por parte consideravel de nosso corpus.

A partir da respostas citadas, podemos
perceber qudo raso ¢ o conhecimento que
possuem a respeito desse conteudo gramatical
a ser trabalhado com os estudantes, pois ha
heterogeneidade a respeito do conceito de
pontuagdo que compromete o trabalho com
o ensino da pontuagao, principalmente nos
Anos Iniciais, em que ainda estdo adquirindo
a escrita.

Com isso, a analise chamou-nos
aten¢do para diversos questionamentos que
poderdo servir de base para outros artigos,
teses e até mesmo dissertagdes. Partindo das
respostas dadas, podemos pensar sobre: a)
Como seria ou onde cursaram a faculdade?
b) Quais cursos, além de Pedagogia,
conseguiram realizar? ¢) Como era o ensino
nessas instituicdes? d) Qual era o grau de
envolvimento durante a formacao? Todas
essas questdes levantadas sdo parte de
elementos contextuais que influenciaram na
resposta dada e na constituicao dos enunciados
concretos que analisamos.
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