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APRESENTACAO

O quinto volume da coletanea Perspectivas para o ensino de linguas retune 15
artigos inéditos de pesquisadores de varias instituicbes do Brasil, interessados em
refletir sobre 0 ensino de linguas, seja sobre uma lingua estrangeira ou sobre a lingua
portuguesa como lingua materna, bem como sobre o0 ensino de literatura. Esses
estudos trazem discussdes de cunho tedrico-metodoldgico, apresentando, assim,
estratégias de ensino teoricamente fundamentadas em uma concepc¢ao interacionista
da linguagem, buscando contribuir com as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
salas de aula da Educagé&o Bésica no pais.

Além de assumirem a dimensao interacional da linguagem, os textos aqui
organizados tém em comum o fato de considerarem os aspectos culturais, sociais e
politicos envolvidos no processo de aprendizagem de uma lingua, de modo que
ensind-la ndo se resume a apresentar ao aluno um sistema de signos e suas
estruturas fonético/fonolégicas, morfoldégicas e sintaticas, mas reveste-se da
possibilidade de contribuir para que o outro (nesse caso, o aluno) tenha o direito de
“dizer a sua palavra”, como defendia Paulo Freire:

Cada um de n6s é um ser no mundo, com o mundo e com 0s outros. Viver ou
encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador ou educadora, significa
reconhecer nos outros - ndo importa se alfabetizandos ou participantes de cursos
universitarios; se alunos de escolas do primeiro grau ou se membros de uma
assembléia popular - o direito de dizer a sua palavra. [...]" (FREIRE, 1989, p. 17)%.

E com base nessa compreens&o do que significa o ato de ensinar uma lingua
gue a coletanea vem, ao longo de seus volumes, comprometendo-se ndo com a
prescricdo de métodos e técnicas de ensino, mas com o compartilhamento de
experiéncias que se mostraram produtivas e que podem ser desenvolvidas, com todas
as adaptacbes e adequacdes necessarias, em outros contextos e por/com outros
sujeitos. Estes artigos, portanto, propdem um didlogo com professores, professoras,
pesquisadores e pesquisadoras engajados(as) no ensinar/aprender uma lingua.

No campo do ensino de lingua estrangeira, o livro traz dois artigos que se voltam
para a Educacao de jovens e adultos. O primeiro trata da identidade do aluno da EJA
e da formacdo do educador de lingua inglesa; o segundo versa sobre a
contextualizacdo da gramatica por atividade social. H4, também, o que discute o uso
das novas tecnologias (como os telefones celulares) no ensino de inglés e outros
sobre o potencial do estudo de diferentes géneros, como grafites e narrativas autorais
no ensino de LE. O dltimo debruca-se sobre a utilizacdo de corpus para andlise do
desenvolvimento linguistico de aprendizes de linguas (L2), apresentando um estudo
exploratorio.

1 FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: trés artigos que se completam. S&o Paulo:
Autores Associados: Cortez, 1989 [Colegéo Polémicas do nosso tempo: 4].



No que diz respeito ao ensino da lingua portuguesa como lingua materna, ha
textos que contemplam reflexdes sobre desafios e possibilidades para a abordagem
do ensino de LP e sobre os letramentos criticos, seus aspectos politicos e
pedagdgicos. Os demais apresentam, desde um estudo sobre a concepcéo
bakhtiniana de géneros do discurso, até a potencialidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido a partir de diversas praticas de linguagem e diferentes géneros, como
os legais e normativos, as histdrias em quadrinhos, o dicionario e seus verbetes,
incluindo uma reflexdo sobre lingua e cultura no estudo do léxico.

Contemplando o ensino de literatura, ha dois artigos. O primeiro discute o ensino
da literatura para criangas como um direito e uma necessidade; o outro o explora
argumentando acerca da existéncia de um abismo entre a ciéncia e a arte.

Vale destacar que as abordagens propostas nas paginas que se seguem nao
pretendem esgotar as possibilidades de estudos acerca dos objetos aqui em
destaque. Pelo contrario: esperam a réplica e buscam suscitar novos dizeres sobre o
tema.

Que a leitura deste novo volume permita um rico dialogo!

Os organizadores
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DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA A
ABORDAGEM DO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Ana Célia Clementino Moura
Cristiane da Silva Baltor

VIVENCIAS E REFLEXOES SOBRE O ENSINO DA LINGUA

Temos visto que 0 ensino vem passando por significativas mudangas, somos
testemunhas de que tanto os cursos de graduacao quanto os de formacao continuada
vém investindo no professor de forma incisiva, para que ele reflita sobre os tipos de
ensino e sobre as diferentes abordagens da lingua, nas diversas situacdes
comunicativas, de forma a contribuir para o desenvolvimento linguistico do seu aluno.

Como formadoras de professores, sempre nos preocupamos com 0O interesse
dos professores por novas abordagens, sempre procuramos muni-los de
conhecimentos para que possam trilhar seu préprio caminho, sempre incitamos
reflexdes para que cada um se perceba antes e depois das formagdes recebidas. E
claro que nos preocupa sobremaneira a forma como cada um se vé como docente e
sempre nos interessa saber que desafios os professores enfrentam para o exercicio
de sua profissdo. Na verdade, costumamos iniciar as formacbes com esse
guestionamento para que, no final de nossa jornada, o professor analise se o que foi
proposto podera contribuir para minimizar-lhe os desafios.

Especificamente para esse trabalho, temos como objetivo, apds refletir sobre os
desafios enfrentados pelo professor de lingua portuguesa, discorrer sobre propostas
gue lhe possibilitam realizar um trabalho eficiente em sala de aula e apresentar os
resultados advindos de momentos distintos vividos na formacéo de professores.

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: PRINCIPIOS E METAS

Depois de acirradas discussdes com participacdo de formadores de professores
de diversas instituicbes de ensino superior, em 1997, o Ministério de Educacéao
consolida os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) com o objetivo de apontar
metas de qualidade para que o aluno possa enfrentar o mundo em que vive, de forma
participativa, como cidadéo reflexivo e autbnomo. Importa, sim, para o referido
documento que o cidadao conheca seus direitos e seus deveres, obviamente, com a
contribuicdo da escola, lugar de reflexdo por exceléncia onde a compreensao das
diferentes linguagens deve ser a tbnica para a formacao do individuo.

Dentre os principios que embasam os PCN, vemos claramente que seus
proponentes manifestam preocupacao com o esforco da escola de fazer com que o
aluno exerca plenamente seu papel de cidadao, ou seja, que ele seja consciente de
seu papel na sociedade em que vive. Defende o documento que sO serd possivel
formar cidadados se a crianca forem disponibilizados conhecimentos linguisticos e,
também, que lhes seja possivel ter acesso a recursos culturais. E claro que
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conhecimentos especificos das diferentes areas serdo indispensaveis, mas tao
indispensaveis quanto estes sdo as reflexdes empreendidas no tocante ao meio
ambiente, aos cuidados com a saude, as questdes éticas relativas aos direitos e a
dignidade do ser humano. Ou seja, a preocupag¢ao com 0 ensino vai muito além de
saberes e fazeres que envolvem o trabalho diério da escola tradicional.

Como pensar o ensino da lingua portuguesa no contexto de uso defendido pelos
Parametros Curriculares Nacionais? Ora, se queremos formar cidadaos atuantes,
reflexivos, capazes de defender seus direitos e capazes de construir argumentos que
embasem substancialmente seu discurso, o ensino devera ter estreita relagdo com o
uso da lingua visto que o desempenho do falante, em qualquer participagcdo social,
sera mediado pela linguagem. E assim referendam os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997, p. 16):

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena participagédo
social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacao,
expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visbes de mundo, produz
conhecimento. Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizagédo
social e cultural atribui a escola a funcéo e a responsabilidade de garantir a todos
0s seus alunos o acesso aos saberes lingliisticos necessarios para o exercicio da
cidadania, direito inalienavel de todos.

Ensinar lingua portuguesa, portanto, ganhou foco especifico. No ensino, o texto
ganhou relevancia, e o ensino teria que se realizar a partir de textos reais. A escola
cabia formar leitores e produtores de textos capazes de interagirem com proficiéncia
em qualquer modalidade da lingua, oral ou escrita. Até ai, tudo parecia muito bem
orquestrado. Claro que fard muito mais sentido para qualquer aprendiz manipular
estruturas, refletir sobre construcdes diversas e poder fazer escolhas adequadas para
0 propasito do seu texto. Mas uma questdo se nos vem: qual o lugar do ensino da
gramatica, da analise linguistica, se o texto estava alcando um lugar de destaque no
ensino? E sera que a abordagem dada a leitura e a producao de textos, de fato, estava
sendo proficiente para que formassemos leitores e produtores de textos
independentes?

Na verdade, hoje se pensa e se propde um ensino que nao priorize e nao valorize
unicamente a Gramatica Normativa (GN), o que também ndo nos parece um
problema. Ao contrario, devemos, sim, preparar os professores para abordarem
aspectos diversos quanto ao uso da lingua, inclusive dos aspectos gramaticais. O
usuario da lingua, ao compreender e produzir textos, quer orais quer escritos, além
de indiziveis conhecimentos acerca de género, de funcdo do texto, de adequacao de
vocabulario, vai também vislumbrar as constru¢cées gramaticais a serem utilizadas
para que o objetivo do texto seja alcancado. Dessa forma, o aluno néo sera induzido
a pensar a lingua como algo fechado, limitado.

Ora, se 0 objetivo do ensino da lingua é que o usuério compreenda e produza
textos ndo h4 como conceber o ensino de gramética partindo de nomeacdes e
classificagdes. Jamais se formara um bom usuario da lingua por meio de analises de
frases descontextualizadas, por meio de definicbes gramaticais guardadas na
memoria. Mas também, jamais sera possivel formar bons leitores e produtores de
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textos sem que ele conhega minimamente as diferentes formas de combinac¢des entre
os elementos da lingua. E, para isso, a graméatica é, sem duvida, uma grande aliada,
uma excelente ferramenta.

Infelizmente, o0 que ainda acontece é que alguns professores se agarram a GN
e se apegam a ela como uma espécie de modelo Unico e perfeito, cujos exemplos,
conceitos e atividades parecem os ideais para o ensino da lingua. Para reforcar essa
visdo ainda temos livros didaticos que reforcam essa concepcao.

Defendemos, sim, um ensino de lingua portuguesa que associe compreensao e
producéo de textos reais com atividade de natureza reflexiva sobre as ocorréncias
linguisticas, ou seja, é indispensavel que ao aluno seja dada a oportunidade, por
exemplo, de discutir por que escolheu determinada estrutura para seu texto, por que
preferiu usar um determinado adjetivo em detrimento de outro, enfim, € importante
gue o professor dé oportunidade ao proprio produtor do texto de proceder analises
linguisticas dentro do texto lido ou produzido. Acreditamos que, quando o professor
da oportunidade ao proprio aluno para descobrir aspectos significativos do contetdo,
além de o aprendiz desenvolver a habilidade de reflexdo que lhe proporcionara
crescer dentro e fora do ambito escolar, a aprendizagem dele sera mais facilmente
internalizada e, com certeza, mais resistente ao esquecimento.

Defendemos, portanto, que ensinar a pensar, a refletir e a argumentar seria
estimular no aluno a resolucéo de problemas de sua vida particular, social em que se
utilizaria das realizacfes linguisticas. Ou seja, defendemos, sim, que o ensino da
lingua, ao qual se atrela o ensino da gramatica, pode e deve estimular o raciocinio
dos alunos em funcéo de peculiaridades linguisticas empregadas nos mais diferentes
textos.

A esse respeito, assim se posicionam os PCN (1997, p. 48):

As atividades de andlise lingiiistica ndo sdo uma invencéo escolar. Por exemplo,
quando alguém, no meio de uma conversa, pergunta “O que vocé quis dizer com
isso?”, esta realizando uma atividade epilinguistica. Quando planejadas
didaticamente, situacdes desse tipo podem constituir uma importante fonte de
guestionamento, analise e organizacdo de informagBes sobre a lingua e, no
processo de ensino, devem anteceder as praticas de reflexdo metalingiistica, para
gque essas possam ter algum significado para os alunos.

Como vemos, os Parametros Curriculares Nacionais apresentam principios
norteadores para o ensino de lingua portuguesa e, desde sua publicacao, instituicées
formadoras de professores de lingua portuguesa assumiram a concepcao de
linguagem inspirada em Mikhail Bakhtin, que concebe a linguagem como uma forma
de acao e interacdo no mundo. E, como uma via de méo dupla, a agcédo e a interacao
no mundo constituem praticas de linguagem.

Teoricamente, apos ter sido implantada uma filosofia de trabalho com base nos
Parametros Curriculares Nacionais, em 1999, veio a publico um novo documento:
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e, depois, em
2006, o Ministério da Educacdo consolida mais um documento, Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). Aquele documento resultou da
necessidade de se ter definida uma base comum de ensino para a educacao basica,
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constituida pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio e deveria servir
de referéncia para o trabalho do professor no ensino da lingua. Foi, assim, um
documento publicado pelo MEC que contemplava as areas de conhecimento. Destaca
o documento que “a novidade esta em antever a disciplina, no eixo interdisciplinar: o
estudo da lingua materna na escola aponta para a reflexdo sobre o uso da lingua na
vida e na sociedade” (BRASIL, 1999, p. 16).

Embora o documento ressalte esse diferencial, acreditamos que na verdade ele
reforca o que ja constava em documentos anteriores, ou seja, a orientacado para que,
ao abordar aspectos da lingua, o professor o faca considerando situacfes reais de
uso, situacdes nas quais de fato a interacdo entre os individuos aconteca mediada
pela linguagem e ndo a visdo de lingua como algo abstrato que é analisado
isoladamente do uso.

N&o queremos, ndo podemos, nem devemos aqui dizer que simplesmente todos
os documentos séo iguais. Absolutamente. Os novos documentos, em geral, sdo
trazidos para fazer algumas adequacgdes, especialmente no tocante a um ou outro
conceito tedrico. Foi assim que as OCEM surgiram, da necessidade de revisdes para
gue fossem feitos alguns ajustes teodricos. Dessa revisdo surgiram as OCEM,

ndo so no sentido de aprofundar a compreensao sobre pontos que mereciam
esclarecimentos, como também, de apontar e desenvolver indicativos que
pudessem oferecer alternativas didatico-pedagdgicas para a organizagdo do
trabalho pedagdgico, a fim de atender as necessidades e as expectativas das
escolas e dos professores na estruturacdo do curriculo para o ensino médio.
(BRASIL, 2006, p. 8).

O que de fato constatamos, ao olhar para essa criacdo, reformulacdo e
proposicdo de documentos € que tudo parece se fundamentar na necessidade de
fazer com que a educacdo brasileira acompanhe as transformacfes sociais e
econdmicas ocorridas no pais e no mundo, principalmente levando em conta as areas
do conhecimento e os avangos tecnoldgicos. Ficou entdo o documento organizado
em: Linguagem, Codigos e sua Tecnologia; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Chega-nos, entdo, uma outra questdo. Seria a ultima? Se os Parametros
Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio e as
Orientac6es Curriculares para o Ensino Médio disponibilizam ao professor principios
e metas para o ensino, o que faz, entdo, com que novo documento seja proposto: a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)? Vale, entéo, refletir um pouco sobre o que
propde a BNCC.

Assim como ocorrera para a elaboracao dos PCN (por PCN, entenda-se também
todos os outros documentos originados a partir destes), também a BNCC é produto
de consultorias universitarias e de comités de especialistas, contando com a
assessoria de varios técnicos. Mas, para que mais um documento? Como 0 proprio
titulo sugere, a BNCC, mantendo coeréncia com os principios dos PCN e destes
sendo uma extensdao, volta sua atencéo para o conjunto de aprendizagens a que todos
os alunos tém direito.
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Conforme ratifica a propria Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 67), “o
componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e orientacdes
produzidos nas ultimas décadas”, ou seja, a linguagem é abordada em seu sentido
mais pleno, mais largo, mais infinito e o texto, além de continuar sendo o centro do
trabalho desenvolvido com a linguagem, também a sua abordagem deve buscar
relaciona-lo aos contextos de producédo em quaisquer modalidades da lingua, em sua
instancia escrita, oral, visual, auditiva, enfim, ndo se pode perder de vista que a lingua
se realiza em diferentes praticas, por meio de repertorios culturais e linguisticos
diversos. Se, por exemplo, o professor se propuser a analisar uma charge ou um
meme, ele tera que abordar a disposicdo da imagem, as cores, a relevancia dada a
algum elemento no texto; se o professor pretende utilizar um texto publicado em
alguma midia também urge que a compreensao e a analise levem em consideracao
todo o contexto no qual — e para o qual — ele foi produzido.

Ora, sendo o texto o centro de todo o estudo da linguagem, a BNCC veio ratificar
0os eixos de integracdo da lingua portuguesa ja consagrados nos documentos
curriculares anteriores, a saber:

oralidade, leitura/escuta, producdo (escrita e multissemidtica) e analise
linguistica/semidtica (que envolve conhecimentos linguisticos — sobre o sistema de
escrita, o sistema de lingua e a norma-padréo —, textuais, discursivos e sobre 0s
modos de organizacao e os elementos de outras semioses). (BNCC, 2017, p. 71).

N&o cremos que caiba aqui dizer o que preconiza a BNCC para cada um desses
eixos, visto considerarmos que seria uma repeticdo do que ja foi ressaltado em
documentos curriculares anteriores e, supomos, amplamente estudados. Vale lembrar
gue, acompanhando a era em que a tecnologia se faz presente na vida de todos, a
Base Nacional Comum Curricular sugere que em cada um desses componentes 0
professor encontre lugar para trabalhar todos os eixos explorando tanto o texto escrito
guanto as imagens, quer estaticas quer em movimentos como em videos ou filmes. O
som, claro, jamais poderia ser desprezado, pois, com certeza, € um forte atributo para
a construcdo do sentido do texto. Na verdade, isso também ndo se constitui uma
inovacdo para o ensino de manifestacdes linguisticas, pois de alguma forma a
prosédia, desde sempre, ja dava conta desse aspecto.

Vemos, portanto, que, em consonancia com os PCN, a BNCC fundamenta-se no
desenvolvimento de competéncias e lista o que o aprendiz deve saber e 0 que deve
fazer, considerando os campos de atuacao:

Quadro 1- Campos de atuacdo designados na BNCC

Anos iniciais Anos finais
Campo da vida cotidiana
Campo artistico-literario Campo artistico-literario
Campo das préticas de estudo e pesquisa Campo das préticas de estudo e pesquisa
Campo da vida publica Campo jornalistico-midiatico
Campo de atuacéo na vida publica

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 84).
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Vale destacar que essa organizacdo por campos de atuagdo proposta pela
BNCC demonstra a importancia que tem a contextualizacdo para o ensino do uso da
lingua e, ainda, reforca a ideia de que as praticas linguisticas precisam estar atreladas
a situacdes da vida social e, a0 mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos
significativos para os alunos.

A BNCC reforga tudo que antes fora preconizado pela Constituicao brasileira que
reconhece ser a educacao um direito de todos e um dever do Estado e da familia. Ou
seja, nenhuma grande novidade! A Constituicao reforca, ainda, a necessidade de que
seja assegurado a todo cidaddo uma gama de conhecimentos minimos para que todos
possam ter uma formacdo bésica comum, sem que sejam esquecidos o0s valores
culturais e artisticos. Portanto, a BNCC, quando defende esses mesmos objetivos
igualmente referendados pela LDB e pelos PCN, ndo esta reinventando o ensino. Na
verdade, o documento refor¢a a necessidade de que formemos individuos reflexivos,
capazes de conhecerem a si e ao outro, que, por meio de diferentes linguagens,
verbal, visual, digital, corporal, artistica etc, possam exercitar o dialogo, resolver
conflitos, cooperar sem perder de vista o respeito por si e pelo outro.

Como vemos, a BNCC vem ratificar o que ja deveriamos vir fazendo ha muito
tempo, de fato ela dialoga com documentos e as orientagbes anteriores, e busca
ressaltar o desenvolvimento das tecnologias digitais da informac¢é&o e comunicacéo,
gue serdo uma verdadeira aliada do professor. Assim, a BNCC, ao mesmo tempo em
gue retoma concepc¢des e conceitos cristalizados nesses documentos ja amplamente
difundidos, alerta para que a escola desenvolva praticas contemporaneas de
linguagem considerando quatro campos de atuacao dos individuos, a saber, da vida
cotidiana, da vida publica, das praticas de estudo e pesquisa, artistico-literario, ou
seja, a orientacao se volta para a formacéo total do ser humano, “em suas dimensoées
intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica” (BNCC, 2017, p. 16).

Vale destacar que os conteudos serdo abordados sem que se desprezem 0s
principios existentes para o ensino da lingua desde a proposicédo dos PCN. Ressalta
a BNCC (BRASIL, 2017, p. 64):

Essa dimensdéo analitica (aprofundamento da reflex&o critica) é proposta ndo como
um fim, mas como um meio para a compreensdo dos modos de se expressar e de
participar no mundo, constituindo praticas mais sistematizadas de formulacédo de
guestionamentos, selecdo, organizacao, analise e apresentacdo de descobertas e
conclusoes.

Novamente, vale lembrar: essa preocupacdo com a formacdo do ser humano,
esse compromisso da BNCC com a educacdao integral do aluno ja existia nos idos de
1930, preconizado pelo movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova. Ou seja, essa
orientacdo para que a escola assuma a formacéao e o desenvolvimento global do aluno
€ uma tbénica que vem sendo constantemente retomada nas discussdes sobre
formacgéao discente.

Assim, quando o professor vai planejar suas aulas e produzir seu material, em
guaisquer dos eixos (oralidade, leitura e escuta, producao escrita e multissemidtica, e
analise linguistica) devera fazé-lo considerando o campo de atuacéo (para 0s anos
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iniciais: da vida cotidiana, da vida publica, artistico-literario, das praticas de estudo e
pesquisas; para os anos finais: da vida publica, artistico-literario, das praticas de
estudo e pesquisa e jornalistico-midiatico). Como se vé, assim como documentos
anteriores, ha uma demarcacédo da abordagem interdisciplinar na escola.

Apesar de nao ser objetivo nosso, nesse texto, sugerir atividades e levantar
reflexdes em todos os eixos englobando todos os campos de atuagao, vamos tecer
leves comentarios sobre atividades possiveis de serem propostas em sala de aula.

LEVANDO PARA A SALA DE AULA A LINGUA NA SUA COMPLETUDE

Em uma mesma atividade, pode-se explorar mais de um dos eixos. Por exemplo,
se propuséssemos uma atividade em que, em grupo, os alunos trabalhassem com
textos publicitarios, quer iguais quer diferentes, a fim de, conforme orienta a BNCC:
“identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuaséo nos textos
publicitarios, relacionando estratégias de persuasdo e apelo ao consumo com 0S
recursos linguistico-discursivos” (BNCC, 2017, p. 141). Dentre o0s recursos
linguisticos-discursivos, o professor exploraria as imagens, as cores nas imagens, 0S
tempos verbais, as escolhas lexicais que promovem jogo de palavras e até a presenca
da ambiguidade para envolver o leitor. Ao explorar todos esses aspectos, o professor
estaria dando a oportunidade ao aluno de se tornar um consumidor consciente, capaz
de tomar decisfes a partir de sua percepc¢ao critica. Ao mesmo tempo que desenvolve
aspectos da leitura critica, o professor pode e deve propor atividades de escrita e,
claro, ao analisar os tempos verbais, a adjetivagédo, a estrutura do texto, abordara
especificidades concernentes a analise linguistica e a semidtica. Assim, certamente o
aluno tera interesse pela atividade visto estar parecendo a ele algo que lhe sera util
em sua vida cotidiana.

Caso o professor tenha a oportunidade de planejar em parceria com colegas de
outras disciplinas, podera propor, por exemplo, uma atividade em que envolve
aspectos da lingua portuguesa e um conteudo de histéria, de ciéncias ou de geografia.
Imaginemos que alguns grupos leem e se preparam para quaisquer esclarecimentos
sobre ‘efeito estufa’ enquanto outros ficam com ‘aquecimento global’. O professor
pode dar esquemas orientadores da leitura, como um mapa das ideias, por exemplo,
para que, em seguida, os participantes dos grupos fagam uma apresentacao oral
sobre o conteudo. Desta feita, estara o professor abarcando, no minimo, dois eixos:
leitura e oralidade. Inclusive, deve o professor passar para 0S grupos 0s critérios a
serem observados no seu pronunciamento, como: a) apresenta postura corporal
adequada; b) respeita o turno de fala do outro (caso o grupo todo faga a apresentacao
do contelido); c) expressa-se com clareza e objetividade; d) fica atento a entonacao;
e) organiza as ideias expressas; f) usa a variedade linguistica adequada etc.

Assim como lista contetdos minimos para cada eixo de ensino — leitura e escuta,
producdo de textos, oralidade, a BNCC também o faz para o eixo da andlise
linguistica. Embora, por exemplo, nos quadros em que lista conteudos, a BNCC
coloque, como objetos de conhecimento, “morfossintaxe”, “semantica”, “coesao” ou
ainda “figuras de linguagem”, ndo acreditamos que isso signifique um retrocesso ao
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gue havia sido proposto para o ensino ja nos Parametros Curriculares Nacionais. Por
exemplo, para o conteudo “figuras de linguagem”, a BNCC menciona dever ser
desenvolvida no aluno a habilidade de “analisar os efeitos de sentido do uso de figuras
de linguagem, como comparacdo, metafora, metonimia, personificacdo, hipérbole,
dentre outras” (BNCC, 2017, p. 175). O fazer docente é que vai determinar a forma de
abordagem do conteudo, e isso, com certeza deve ser algo a ser discutido nos cursos
de licenciatura exaustivamente.

Destaco ainda que, por exemplo, para o conteudo “argumentagéo: movimentos
argumentativos, tipos de argumento e for¢a argumentativa” (BNCC, 2017, p. 181), a
BNCC apresenta como habilidades a serem desenvolvidas:

analisar a modalizacdo realizada em textos noticiosos e argumentativos, por meio
das modalidades apreciativas, viabilizadas por classes e estruturas gramaticais
como adjetivos, locucbes adjetivas, advérbios, locucBes adverbiais, oracdes
adjetivas e adverbiais, oragfes relativas restritivas e explicativas etc, de maneira a
perceber a apreciacao ideoldgica sobre os fatos noticiados ou as posicdes implicitas
ou assumidas (BNCC, 2017, p. 181).

Consideramos estar evidente que € possivel, sim, promover uma profunda
reflexdo sobre fatos linguisticos. Por exemplo, o professor pode e deve, por meio de
um fato noticiado, proceder toda essa analise sugerida pela Base Nacional Comum
Curricular, refletindo sobre a lingua, sobre como a mensagem foi construida e por que
0 uso de determinadas construcdes. Inclusive, pode sugerir que o0 aluno analise o
efeito que tem uma construcdo em detrimento de outra. Estdo ai, em jogo, aspectos
textuais, linguisticos, culturais e gramaticais. Dessa forma, acredito que o ensino da
lingua, especialmente da gramatica, adquire valor em si e, além disso, ao desenvolver
0 saber pensar, certamente o professor dara oportunidade ao aluno de desenvolver
conhecimentos interdisciplinares.

Ainda refletindo sobre possiveis atividades, havemos de destacar, por exemplo,
no campo das préticas investigativas, a grande contribuicédo do trabalho implementado
pelo Nucleo de Trabalho, Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS), vigente em escolas
do estado do Ceara desde 2012.

Silva (2015, p. 67), professor atuante do NTPPS, destaca:

Respaldado nas reflexfes tedricas da pesquisa como principio educativo oferecidas
por Paulo Freire (1996) e nos ideias dos miiltiplos saberes para a educacdo do
futuro delineados por Edgar Morin (2003), o NTPPS se constitui em um ponto de
encontro entre todas as tradicionais disciplinas escolares, possuindo um papel
indutor no desenvolvimento de competéncias socioemocionais através da pesquisa
cientifica. Ele pretende, assim, gerar um ambiente escolar mais questionador por
oferecer possibilidades de producédo de conhecimento realizada diretamente pelo
seu corpo de alunos. Como estratégia considerada “ponto focal” da proposta de
reorganizacgao curricular das escolas publicas do estado do Ceara, o NTPPS aposta
no desenvolvimento do Protagonismo Juvenil, sob a perspectiva crescente da
Autonomia, por articular a Pesquisa como estimulo de descoberta e curiosidade do
aluno com vistas a intervencéo em sua realidade social.

Ora, se 0 NTPPS desenvolve um trabalho transdisciplinar com competéncias
socioemocionais e cognitivas abordando temas transversais e tendo a pesquisa como
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principio pedagdgico, os alunos, além de desenvolverem pesquisas, produzem textos-
sintese, quadro-sinOptico, esquemas, graficos, infograficos, tabelas, produzem
relatorios e fazem apresentacées orais dos resultados. E bem nesse momento que a
escola colocara em préatica mais uma orientacdo da BNCC:

Sera dada énfase especial a procedimentos de busca, tratamento e andlise de
dados e informagfes e a formas variadas de registro e socializagdo de estudos e
pesquisa, que envolvem ndo sé os géneros ja consagrados, como apresentacao
oral e ensaio escolar, como também outros géneros da cultura digital — relatos
multimidiaticos, verbetes de enciclopédias colaborativas, videos-minutos etc.
(BNCC, 2017, p. 138).

Ora, quer se esteja usando textos com papel e caneta, quer se esteja usando
recursos multimidiaticos, a linguagem esta sempre presente, 0os textos estdo sendo
lidos e produzidos e, como ndo poderia deixar de ser, as estruturas da lingua estao
sendo plenamente empregadas. Ha, portanto, em praticamente todas as atividades
possiveis discussdes sobre as diversas, diferentes e especificas construcdes
linguisticas, ou seja, a analise linguistica jamais perdera seu lugar. Com uma grande
vantagem: o aluno estd em contato com estruturas gramaticais em uso.

UM VIES CONCLUSIVO?

Formamos professores. Acompanhamos estagios docentes. Participamos de
formagéao continuada. O que podemos dizer para professores? Dentre tantas coisas,
gostariamos que o professor abracasse a ideia de que uma aula em que o aluno
pudesse refletir sobre diferentes usos da gramatica da lingua deixaria de ser um
momento de afirmacgao da autoridade do professor e de ratificacdo de que somente
ele é detentor do conhecimento. Na verdade, seria muito proveitoso ver que o aluno
pode descobrir e descrever regras de sua lingua e, ao realizar essa reflexdo, com
certeza, poderia confrontar usos da gramatica normativa com usos empregados em
outras variedades linguisticas.

Vale ressaltar que ja encontramos atualmente algumas colec¢des didaticas que
propdem atividades interdisciplinares, abordando campos diversos e, € importante
destacar, sobretudo, que h& tempos ja damos ao nosso aluno essa orientacdo, para
gue o professor inclusive planeje suas aulas com colegas de outras disciplinas.
Acreditamos mesmo que uma atividade desenvolvida por dois colegas poderia ser
avaliada por ambos e, de um mesmo trabalho, o aluno teria nota em duas disciplinas
diferentes. A possibilidade existe, entretanto, ha alguns fatores que dificultam a
execucao e, compreendemos, sim, que o fato de o professor ndo fazer nao significa
gue ele é relapso ou desinteressado. Na verdade, ha muitas interferéncias na vida
profissional do docente que o impedem de exercer plenamente suas atividades. O
professor, muitas vezes, precisa se empanturrar de aulas para viver com o minimo de
dignidade e oferecer a familia alguma qualidade de vida e, para isso, precisa, muitas
vezes, correr de escola a escola. Além disso, vemos em algumas escolas salas com
namero excessivo de alunos, o que dificulta o bom acompanhamento por parte do
professor. Somemos a tudo isso 0s salarios que, nos ultimos anos, deixaram de ser
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irrisérios para serem baixos. Portanto, ainda carecemos de Reformas, Decretos e Leis
gue, além de discriminarem conteddos minimos, também discriminem condicdes
minimas de trabalho na escola.

Portanto, apesar de quaisquer documentos, temos que pensar em que medida
tem o ensino cumprido sua funcdo. E mais, se algo néo foi implementado, ndo adianta
chorar o leite derramado, mas adianta — e muito — saber como nao desperdigar outros
leites.

Como nédo era objetivo dos Parametros Curriculares Nacionais determinar
conteddos a serem inseridos no nosso sistema seriado, nas Ultimas décadas,
testemunhamos Estados e Municipios elaborarem suas Propostas Pedagdgicas e
nelas inserirem gradativamente os conteldos a serem ministrados. Agora, de posse
da BNCC, as redes de ensino e as escolas particulares, de posse desse guia, estédo
redimensionando suas propostas.

Consideramos que, embora possam parecer impositivos, 0s quadros
apresentados ano a ano pela Base Nacional Comum Curricular, além de serem frutos
de um grande trabalho de sistematizacdo, podem ser vistos como um documento
norteador que pode — e deve — sofrer adequacdes, de acordo com a realidade de cada
escola, e até mesmo de cada turma. Acreditamos que a progressao das acdes
propostas na BNCC deve ser discutida e aprofundada pelas instituicdes de ensino,
sem, claro, negligenciar qualquer contetdo.

N&o concebemos haver pecado algum a proposicao de documentos oficiais, ao
contrario, se bem compreendidos e bem executados, ndo se constituirdo como dizem
alguns pesquisadores, meros definidores de metas, objetivos, modos de gestéo;
constituir-se-&0, sim, um excelente instrumento norteador para o professor.
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ANCORAGENS PARA O TRABALHO DOCENTE
COM OS GENEROS LEGAIS E NORMATIVOS
PREVISTOS NA BNCC A PARTIR DA LEITURA
DO CODIGO NACIONAL DE TRANSITO

Tania Maria Barroso Ruiz
Carlos Borges Junior

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) regulamenta os conteudos minimos de
aprendizagem da Educacgdo Basica e norteia a elaboracdo dos curriculos em todo o
territério nacional, estabelecendo competéncias e diretrizes, com amparo na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao (LDB), de 1996. A verséao final da BNCC relativa a
Educacao Infantil e ao Ensino Fundamental foi homologada pelo Ministério da Educacéo
(MEC) no ano de 2017, ja a homologacdo da BNCC para o Ensino Médio ocorreu em
2018. A Base atende a Constituicdo Federal, no que prevé o Artigo 210, reconhecendo
a necessidade de que sejam “fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

Por conta disso, a BNCC provocou e tem provocado uma ampla discussdo nas
esferas académica (de ensino publico e privado), editorial (quanto a producéo de livros
e outros materiais didaticos), jornalistica (midiatico e informacional), entre outras; uma
vez que, para sua implementagéo, os curriculos deveriam ser revistos, conforme o que
prevé a BNCC em suas diretrizes e proposi¢cdes para o ensino a nivel nacional.

Dentre as publicagdes que discutem a BNCC na esfera académica, destacam-se
trés obras, as quais foram passiveis de acesso — duas delas no campo da Linguistica
Aplicada — e, a ultima, no campo da Educacéo, cuja organizacao dialoga com varias
outras areas do conhecimento. A primeira, organizada por Gerhardt e Amorim (2019),
discute a BNCC a partir de premissas relacionadas aos estudos de lingua e literatura,
abordando aspectos socio-historicos, em uma perspectiva interdisciplinar. A segunda é
resultado do grupo de estudos Impactos da Base Nacional Curricular Comum no Ensino
de Lingua Portuguesa, da Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioste),
organizada por Costa-Hibes e Kraemer (2019). A pesquisa fez uma leitura critica da
BNCC balizada pela Concepcéo Interacionista e Dialégica da Linguagem, que emerge
dos escritos do Circulo de Bakhtin, buscando depreender as relagdes verbo-axiologicas
e a valoracao que circunscrevem as orientacdes curriculares de Lingua Portuguesa. Por
fim, aterceira publicac&o foi organizada por Silva e Xavier Filha (2019) discorrendo sobre
os conhecimentos em disputa na BNCC, aspecto esse que intitula a obra. A abordagem
triade tematiza na primeira parte curriculo, politicas e epistemologias; a segunda,
educacédo basica e linguagens; e a terceira, diferencas, desigualdades, diversidades e
formacédo docente.
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A BNCC se constitui como um documento historico e ideolégico de um tempo,
sobretudo se se considerar as perspectivas tedricas e epistemoldgicas que o orientam,
entre outros aspectos que também podem ser acionados para analisa-la. O documento
tornou-se referéncia para a elaboracdo de curriculos e propostas pedagdgicas para
orientar as praticas de linguagem nas aulas de Lingua Portuguesa e demais areas de
estudos escolares.

Bezerra (2020) faz comentéarios sobre os campos de atuacdo, competéncias e
habilidades relacionadas a leitura e a escrita na area de Lingua Portuguesa relativas ao
Ensino Fundamental, com a finalidade de compreender quais mudancas esse
documento traz em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
na atualidade. De certo modo, essas pesquisas, ao fazerem uma leitura critica da BNCC,
contribuem para a continuidade dos avancos no ensino de Lingua Portuguesa e
explicitam suas inconsisténcias conceituais e metodoldgicas.

No entanto, o proOXimo passo € aproximar as praticas de ensino de Lingua
Portuguesa as orientacdes da BNCC, pois o documento, conforme Bezerra (2020)
apresenta certas lacunas tedricas no que concerne ao modo como concebem o trabalho
com a linguagem. Essa questéo dificulta a transposicéo didatica (HALTE, 1998) para 0s
professores de Lingua Portuguesa, pois “0 documento aponta o que fazer, quais os
conteudos a serem trabalhados, e nao o como fazer” (FUZA; SOUSA, 2020, p. 326.)

Nesse sentido, a elaboracdo de propostas pedagdgicas que incluam leitura e o
estudo dos géneros do discurso, como orientado na BNCC, pode auxiliar o professor de
Lingua Portuguesa no planejamento de suas aulas. A leitura, enquanto processo de
construcdo de sentidos, dialoga com todas as praticas discursivas e com os diversos
materiais didaticos que, geralmente, sao utilizados pelos professores em sala de aula. A
leitura envolve o0s sujeitos a partir das experiéncias sociais, historicas e culturais que os
constituem.

Ao considerar essa realidade, o presente estudo busca elaborar uma sequéncia
didatica, isto é, “um conjunto de procedimentos escolares organizados, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 82), do género legal e normativo Codigo Nacional de Transito,
do Campo de Atuacao da Vida Publica para os Anos Finais do Ensino Fundamental. A
proposta dialoga com as competéncias e as habilidades de leitura acionadas/presentes
na BNCC, bem como respectivas concepcdes (sentidos de leitura) presentes no
documento.

Para alcancar tal objetivo, este capitulo foi organizado da seguinte maneira:
inicialmente, apresenta-se o referencial teérico-metodoldgico que alicerca a concepcao
dialogica de linguagem a partir dos apontamentos de Bakhtin (1998 [1975], 2003 [1979]),
Volochinov (2013, [1926], 2017, [1929]), e Medviédev (2012 [1928]); pondera-se
teoricamente quanto ao tema no campo da Linguistica Aplicada com base em Acosta-
Pereira e Rodrigues (2015), bem como Ruiz (2017); e, na abordagem dos géneros orais
e escritos como objeto de ensino, acampa-se nos postulados de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004).
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Entdo, fundamentados nesses estudos, propde-se uma sequéncia didatica (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004) do género legal e normativo Codigo Nacional de
Transito do Campo de Atuacao da Vida Publica para turmas de 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental, apontando algumas implicagdes quanto as discussdes empreendidas.

CONCEPCAO DIALOGICA DE LINGUAGEM

O grupo de intelectuais denominado Circulo de Bakhtin! elaborou as bases de uma
teoria materialista da criacéo linguistico-ideolégica a partir da década de 1920, sendo
que, atualmente, suas ideias tém contribuido para reflexdes fecundas nas ciéncias
humanas, especificamente, nas pesquisas em Linguistica Aplicada.

Para o Circulo, a realidade da lingua é a da interacao verbal. Esta ocorre através
de enunciados, que materializam o projeto de dizer dos sujeitos sociais e historicos. E a
partir da interacdo verbal de dois individuos socialmente organizados (um falante e um
ouvinte — portanto, um eu e um outro), que ocorre a comunicacdo, mediada pela palavra
concebida como signo social e ideolégico. Em outras palavras, a natureza social do
enunciado é determinada pelas condi¢des reais da comunicacao, isto é, antes de tudo,
pela situacdo social mais imediata do grupo social no qual os individuos fazem parte,
pois “a palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse interlocutor:
variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou
superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos
estreitos” (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p. 112).

A compreensao da parte verbal do enunciado, que contém um significado e um
sentido, da-se pela situacdo que integra a parte subentendida da parte ndo verbal, a
saber, 0 espago e 0 tempo em que ocorre a enunciacdo — o “onde” e o “como”; o objeto
ou tema de que trata a enunciacao — “aquilo que se fala; e a atitude dos falantes em face
ao que ocorre — a valoracdo. Em outras palavras, a parte extraverbal do enunciado
corresponde ao horizonte espacial e temporal (o local e o tempo), ao horizonte tematico
(o contetdo tematico, o objeto) e ao horizonte axiolégico (a atitude valorativa dos
interlocutores). Por ser a unidade concreta da comunicacgdo discursiva, 0s enunciados
apresentam certas caracteristicas, como a alternancia dos sujeitos do discurso, que
assinala as fronteiras do enunciado; a expressividade, que materializa os valores sociais,
e a conclusibilidade - ou acabamento do enunciado, que tem relacdo direta com a
possibilidade de suscitar uma resposta.

Por isso, o tratamento exaustivo do conteddo de um enunciado pode variar em
funcdo da esfera da atividade humana. A principio, o objeto é inesgotavel, porém, quando
passa a ser o tema do enunciado — de um romance da esfera literaria, de uma tese da
esfera académica, por exemplo — pode ter um acabamento relativo, pois tem certa

1 O Circulo é a denominagio atribuida pelos pesquisadores contemporaneos aos intelectuais de
formacao diversa como o filésofo Matvei I. Kavan, o biélogo Ivan I. Kanaev, a pianista Maria V. Yudina, o
estudioso de literatura Lev V. Pumpiannki e os trés mais conhecidos pelas suas obras: Mikhail M. Bakhtin,
Valentin N. Volochinov e Pavel N. Medeviédev, que se reuniram regularmente no periodo de 1919 a 1974.
Neste capitulo, elegeu-se os escritos dos trés ultimos autores, respeitando a questéo da autoria das obras,
conforme consta nas edi¢fes.
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finalizacdo para suscitar respostas. Nas esferas da vida cotidiana e em certas esferas
oficiais (militares, administrativas etc.), 0 acabamento € quase total, por exemplo: nas
perguntas e respostas, nas ordens domésticas e militares etc.

Quanto a intencionalidade do falante, que € notada em todo enunciado, desde a
réplica cotidiana até as grandes obras, a vontade discursiva determina a selecdo do
género discursivo no qual se construird o enunciado. Ja as formas de conclusibilidade
do enunciado estéo vinculadas ao projeto de dizer do falante/escrevente pela escolha do
género do discurso, que se da pela esfera da atividade humana, pelos sentidos do objeto
(ou seu tema), pela situacdo concreta da comunicagao social e pelos seus participantes.
Por isso, o género do discurso € um dos fatores determinantes para a constituicao da
conclusibilidade (do acabamento) dos enunciados. E a partir da forma do enunciado, isto
€, de um determinado género do discurso, que o falante se orienta no processo
discursivo. Como os falantes, estédo inseridos em uma dada esfera social que tipifica a
situacdo de interacdo, sendo que cada esfera estabiliza relativamente os enunciados que
nelas circulam, criando géneros discursivos especificos dessa esfera.

O Circulo de Bakhtin aborda os géneros discursivos pelo angulo sécio-historico,
reconhecendo-os como uma forma concreta e histérica (dimenséo social e semidtica),
gue integra as manifesta¢des discursivas, uma vez que o discurso ocorre em forma de
enunciados, sempre elaborados pelos sujeitos através dos géneros discursivos.
Podemos dizer também que os géneros discursivos sdo uma forma de acao dos sujeitos
por funcionarem como indices de referéncia para a elaboragcdo dos enunciados nas
diversas esferas da atividade humana.

Em Medviédev (2012 [1928]), € enfatizada a relacdo entre o género e a cultura?,
pois o género é visto como um dos modos de se conceber, expressar e compreender a
realidade. Essa concepcdo se fundamenta no pressuposto de que a linguagem se
materializa por meio de enunciados concretos, que fazem a ligacao entre os elementos
do interior e exterior, quando usados pelos sujeitos histéricos e socialmente situados nas
diferentes esferas da atividade humana. Para o autor,

A realidade do género e a realidade que o género pode alcancar estdo organicamente
ligadas. Porém, vimos que a realidade dos géneros é a realidade social de sua
realizacdo no processo de comunicagao social. Dessa forma, o género € um conjunto
dos meios de orientacdo coletiva na realidade, dirigido para seu acabamento. Essa
orientagdo € capaz de compreender novos aspectos da realidade. A compreensédo da
realidade desenvolve-se e origina-se no processo da comunicac¢do social ideologica.
(MEDVIEDEV, 2012 [1928], p. 200).

Essa ligacdo entre a linguagem da vida social e os géneros discursivos ocorre
porque cada género seleciona e determina apenas alguns aspectos da realidade e
apresenta dupla orientacdo. Em primeiro, dirige-se aos 0s ouvintes e receptores e as
determinadas condi¢des de realizagdo e percepcédo. Em seguida, direciona-se para a

2 Para o Circulo, a cultura integra a producdo humana enquanto formas da consciéncia social, que
sdo as manifestacGes da superestrutura, como a arte, a ciéncia, a filosofia, a religido a politica, a educacao
etc. Todos os produtos da cultura dita imaterial sdo signos ideoldgicos. Essa identificagdo do ideoldgico
com o semiético é o fundamento da filosofia de cultura do Circulo.
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vida por meio do seu conteudo tematico. Por exemplo, o sentido de uma obra
compreende o tema do todo do enunciado, sendo inseparavel tanto do todo da situacéo
do enunciado, quanto dos elementos linguisticos. Nessa perspectiva, 0s géneros so
podem ser compreendidos na sua situacdo de produc¢ao, ou seja, nas condi¢des reais e
imediatas da enunciagcdo em questdo. Como explica Fiorin (2006, p. 61), “0 género
estabelece, pois, uma interconexao da linguagem com a vida social. A linguagem penetra
na vida por meio de enunciados concretos e, a0 mesmo tempo, pelos enunciados a vida
se introduz na linguagem”.

Por fim, a partir do pressuposto de se olhar a lingua sob o0 matiz discursivo, o Circulo
aborda as relacbes dialogicas e o angulo dialégico do discurso, uma vez que cada
enunciacao integra varios planos de sentidos. Para o Circulo, os enunciados sao
concebidos como um conjunto de sentidos que estdo impregnados de relagbes
dialogicas. E importante destacar aqui que, quando o Circulo usa o termo didlogo, ele
nao esta sendo compreendido de forma restrita e convencional, como a troca de turno
gue ocorre entre um sujeito que fala e o outro que responde. Mas como uma nova
maneira de se conceber a linguagem, por considerar que o dialogismo, em um sentido
amplo e complexo, é constitutivo da lingua, pois os enunciados sdo originarios das
interacOes sociais. Segundo Bakhtin, “toda a vida da linguagem, seja qual for o campo
de seu emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica etc.), esta
impregnada de relacdes dialdgicas. [...] Essas relacdes se situam no campo do discurso,
o qual é por natureza dialégica (BAKHTIN, 2008 [1963], p. 209)".

OS GENEROS COMO OBJETO DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

A partir dos PCNs de Lingua Portuguesa (1998), os programas e propostas
curriculares oficiais passaram a estabelecer a nocdo de géneros textuais/discursivos
como objeto de ensino de leitura e producéo textual oral e escrita. Segundo o documento,
todo texto organiza-se “[...] dentro de determinado género, em funcédo das intengdes
comunicativas, como parte das condi¢cdes de producédo dos discursos, 0s quais geram
usos sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p. 21). Essa proposta tem continuidade
na BNCC (2017), que define conteddos, competéncias, habilidades e objetivos relativos
ao texto, considerados a partir de “[...] seu pertencimento a um género discursivo que
circula em diferentes esferas/campos da atividade/comunicacdo/uso da linguagem
(BNCC, 2017, p. 65). No trecho citado, a proposta para ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa considera o estudo do género, de sua contribuicdo e seu funcionamento
como aspectos norteadores, dialogando com perspectivas teodricas de Bakhtin (2003
[1979]), quanto aos géneros do discurso.

Para realizar o estudo de géneros na escola, Schneuwly, Dolz et al. (2004) prop6em
gue o ensino da expressdo oral e escrita seja organizado em sequéncias didaticas. A
finalidade de uma sequéncia é “primeiramente, a [...] de ajudar o aluno a dominar melhor
um género de texto, permitindo assim escrever ou falar em uma dada situacdo de
comunicagao” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83). Para esses autores,
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uma sequéncia didatica tem quatro componentes: apresentacao da situacao; producao
inicial; médulos de ensino e producao final.

A apresentac¢do da situacdo € o passo inicial de uma sequéncia didatica e tem como
objetivo propor aos alunos um projeto coletivo de producéo de um género oral ou escrito.
Esse projeto parte de uma questdo de comunicacao proposta pelo professor e/ou pelos
alunos. Definida a situacdo comunicativa e, portanto, o género, € preciso selecionar os
textos desse género para que sejam abordados os conteudos especificos desse género.
A producdo inicial, como o préprio nome indica, € o momento em que os alunos elaboram
um texto oral ou escrito desse género. Com essa producao, o professor tem como avaliar
o0 conhecimento dos alunos sobre o género para adequar os modulos iniciais de sua
sequéncia didatica. Os mdédulos de ensino serdao desenvolvidos a partir das dificuldades
gue apareceram na primeira producdo. Os autores orientam que esse trabalho seja
baseado em trés pontos: trabalhar problemas de niveis diferentes; variar atividades e
exercicios; capitalizar as aquisi¢cdes (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 88-
90).

Apo6s o trabalho com os médulos, que podem ser organizados de modo flexivel para
cada turma de alunos, a sequéncia didatica termina com a producéo final “que da ao
aluno a possibilidade de pér em prética as no¢des e os instrumentos elaborados
separadamente nos modulos. Essa producdo permite, também, ao professor realizar
uma avaliacdo somativa. (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 90). A partir
dessas incursdes teoricas, propde-se, a seguir, uma sequéncia didatica para a pratica
de leitura com o género legal e normativo Coédigo Nacional de Transito do Campo de
Atuacdo da Vida Publica, tendo como base, turmas do 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental.

O GENERO LEGAL/NORMATIVO CODIGO NACIONAL DE TRANSITO:
PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA, COM BASE NAS HABILIDADES DE
LEITURA DA BNCC

A BNCC destaca que nos Anos Finais do Ensino Fundamental, € necessario
“‘ampliar as praticas de linguagem dos adolescentes” para que tenham condi¢des de
refletir e participar das questdes do contexto da escola e da vida em sociedade (BRASIL,
2017, p.135). Por isso, séo sugeridos, no campo de atuacdo da vida publica, praticas
com 0s géneros normativos e legais como estatutos, regimentos, leis, entre outros. Trata-
se de inserir 0s jovens nas préticas relativas ao debate de ideias e a atuacao politica e
social, visando a:

compreensao dos interesses que movem a esfera politica em seus diferentes niveis e
instancias, das formas e canais de participacéo institucionalizados, incluindo os digitais,
e das formas de participacdo néo institucionalizadas, incluindo aqui manifestacfes
artisticas e intervenc¢des urbanas; reconhecimento da importancia de se envolver com
guestdes de interesse publico e coletivo e compreensao do contexto de promulgacao
dos direitos humanos, das politicas afirmativas, e das leis de uma forma geral em um
estado democratico, como forma de propiciar a vivéncia democratica em varias
instancias e uma atuacao pautada pela ética da responsabilidade (o outro tem direito a
uma vida digna tanto quanto eu tenho); desenvolvimento de habilidades e
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aprendizagem de procedimentos envolvidos na leitura/escuta e produgdo de textos
pertencentes a géneros relacionados a discussdo e implementacdo de propostas, a
defesa de direitos e a projetos culturais e de interesse publico de diferentes naturezas
(BRASIL, 2017, p.144).

A BNCC sugere alguns géneros legais e normativos a serem trabalhados no campo
de atuacédo da vida publica: “[...] aqueles que regulam a convivéncia em sociedade como
regimentos (da escola e da sala de aula) e estatutos e cédigos (Estatuto da Crianca e do
Adolescente e Codigo de Defesa do Consumidor, Cédigo Nacional de Transito, etc.)’

(BRASIL, 2017, p. 137).

Para a apresentacdo da situacdo, sugerimos que o professor explique que 0s
géneros legal e normativo geralmente sdo extensos por abrangerem varios aspectos dos
direitos e deveres do cidaddo e da vida em sociedade, como o Codigo de Transito
Brasileiro, que, em sua versdo completa, esta publicado no site da Camara dos
Deputados Centro de Informac&o e Legislacdo®. Uma proposta de trabalho inicial seria
levar os alunos ao laboratério de informética da escola para a realizagdo de pesquisa
sobre o género legal e normativo Cédigo Nacional de Transito, comecando com o
sumario desta publicac&o, que contempla a Lei n® 9.503, de 23 de setembro de 1997. O
documento esta organizado com 0s seguintes capitulos:

Capitulo |
Capitulo 11
Secéao |
Secéao Il
Capitulo 11
Capitulo llI-A
Capitulo IV
Capitulo V
Capitulo VI
Capitulo VII
Capitulo VIII
Capitulo IX
Secéo |
Secéao Il
Secéo |l
Capitulo X
Capitulo XI
Capitulo Xl
Capitulo Xill
Capitulo XIII-A
Capitulo XIV
Capitulo XV
Capitulo XVI
Capitulo XVII
Capitulo XVIII
Secao |
Secéao Il
Capitulo XIX
Secao |
Secéao Il
Capitulo XX
Anexo |
Anexo I

DiSPOSIGOES PTEIIMINGAIES ... ..eiiuiiiitiiiiieitieite ettt ettt bttt e b e bt e et ab e e e bt eabe e et e enbe e eaneannees 11
Do Sistema Nacional de Transito ... 12
DISPOSIGOES GEIAIS .....veeiuriiuteiiiiieit ittt ettt ettt eh e b ek bbbtk e e bt sh e e sk e e e bt e nb e e s be e e b en e s 12
Da Composicéo e da Competéncia do Sistema Nacional de Transito...........cceovverivirieiiieenien e 13
Das Normas Gerais de Circulagao € CONAULA ........cccoiiiiriiiiier ittt e 26
Da Conducao de Veiculos por Motoristas Profissionais ..........c.cccceevceeiiiiieennes 35
Dos Pedestres e Condutores de Veiculos ndo Motorizados 37
50 N @ 1o 1= Vo I- 1o JO R OSSP PP OPPPPOPPPPTORt 38
Da Educacao para o Transito 39
(DL RS [ Fo L Tox= To o [T I - 13 1 o PRSPPSO 42
Da Engenharia de Trafego, da Operacgéo, da Fiscalizagao e do Policiamento Ostensivo de Transito .... 44
DOS VEICUIOS ...ttt ettt b ettt bttt e e bttt ettt e bt et e a e ea bt eanees e enneen e e et 45
Disposi¢des Gerais ................. 45
Da Seguranca dos Veiculos 48
Da Identificag&o do Veiculo 51
Dos Veiculos em Circulagao INtErNACIONEAL ..........cciiiiiiiii et 53
DO REQISIIO A8 VEICUIOS ...ttt ettt ettt e e ee b e s 53
DO LICENCIAMEINTO ..ttt ettt ettt bt ekt e b et e bt ettt e bt e nb et et e e nbeeenbeenteen 56
Da CONAUGAD U8 ESCOIAIES .......oiiieiiiiiiie ettt et e et e e e st e e an e e e an e e s e be e e s s beeennnnes 57
Da CoNAUGEAOD 08 MOOFIELE .......iiiiiiii ittt et saeesbe e 58
(D= o o o111 7= ot Lo R OO P PP OPTOPROPPTOPRIN 59
(D L L1 = Lo o 1= S TP P PO PPTOPOUPTOPPPN 66
[Tz T =T T 11 To F= Vo [PPSR 92
Das Medidas AAMINISIFTALIVAS .........cocueiiieiiiieie ettt ettt e i e et e s se e st e s sbeessee s saeesbeen e 97
Do Processo Administrativo 100
(D= T (8 Tox- Lo R T T O U PP T O P PP PPPOPTOPN 100
Do Julgamento das Autuagdes € Penalidades ...........cccoeoiiiiiiiii it 101
Dos Crimes de Transito 103
Disposicdes Gerais .............. 103
Dos Crimes em Espécie 106
DisSpOSICOES FINAIS € TTANSIEOMIAS ......veeitveeiieeiieiiie et etie e et et eease e et e st ea et sbe s saeesseasaseeeseassaeasseessneesneaaans 108
Dos Conceitos e Defini¢cbes 114

116

124

Fonte: Codigo Brasileiro de Transito

% Para leitura do Codigo Nacional de Transito, acesse: http://bd.camara.gov.br/bd/.
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E importante que o professor chame a atencdo dos alunos quanto ao sumario,
identificando o papel sequencial e organizador que o género tem em textos dessa
natureza. Vale ser acrescentado ainda pelo professor, que o sumario ndo é tipico apenas
dos géneros legal e normativo, sendo recorrente em livros, revistas, trabalhos
académicos de diversas naturezas (monografias, dissertacdes, teses), entre outros.

O trabalho com o Cédigo Brasileiro de transito pode ser realizado em grupo. Os
alunos escolhem um dos capitulos do documento, listados no sumario, e, em seguida,
fazem a leitura do texto, concluindo com uma pesquisa sobre o assunto na internet. O
professor pode sugerir os capitulos direcionados aos jovens estudantes e a populacéo
em geral, no que se referem ao exercicio pleno e consciente da cidadania, evidenciados
nos “Capitulo VI — Da Educacdo para o Transito; Capitulo XIlI — Da Conducédo de
Escolares; Capitulo IlI-A — Da Condugédo de Veiculos por Motoristas Profissionais”
(BRASIL, 1997, s/p), elou outros capitulos conforme interesse do grupo; e também, a
depender do plano de aula produzido.

A partir das acbes anteriormente citadas, esta proposta ainda sugere/contempla
atividades de acordo com os eixos da leitura; da producédo de texto, da oralidade e da
andlise linguistica/semiotica, previstos na BNCC.

O trabalho com o eixo leitura pode ser realizado em relacdo “a reconstrucido das
condicBes de producéo e circulacdo e adequacao do texto a construcdo composicional
e estilo do género (Lei, cddigo, estatuto, regimento etc.)” (BNCC, 2017, p. 144)*. O
resultado dessa atividade reverberard nos demais eixos quando entendidos na sua
completude. Visto que os textos legais ou normativos sdo construidos com a finalidade
de prescrever acoes e atitudes, legislando sobre os deveres e direitos do cidadao, da
sociedade e do Estado.

Como forma de orientar o trabalho com a leitura, selecionou-se uma parte do
Cdédigo Nacional de Transito (Capitulos | e Ill, com finalidade exemplificativa), na
intencdo de que a abordagem didéatica dialogue com as habilidades propostas na BNCC
para o campo de atuacdo da vida publica, referente a pratica de leitura, ao objeto de
conhecimento e a habilidade EF69LP20° (BNCC, 2018, p.146-149), conforme quadro a
seguir.

4 A habilidade de leitura trabalhada € EF69LP20, que consta no Campo de Atuacio da Vida Pablica
na BNCC (2018, p.147), significando: ensino fundamental, componente de Lingua Portuguesa, 6° ao 9°
ano, habilidade nimero 20.

> O eixo de Leitura prevé que na habilidade EF69LP20 o aluno possa “Identificar, tendo em vista o
contexto de producao, a forma de organizagdo dos textos normativos e legais, a l6gica de hierarquizagéo
de seus itens e subitens e suas partes: parte inicial (titulo — nome e data — e ementa), blocos de artigos
(parte, livro, capitulo, se¢éo, subsec¢édo), artigos (caput e paragrafos e incisos) e parte final (disposicdes
pertinentes a sua implementacédo) e analisar efeitos de sentido causados pelo uso de vocabuléario técnico,
pelo uso do imperativo, de palavras e expressdes que indicam circunstancias, como advérbios e locucdes
adverbiais, de palavras que indicam generalidade, como alguns pronomes indefinidos, de forma a poder
compreender o carater imperativo, coercitivo e generalista das leis e de outras formas de regulamentacéo
(BRASIL, 2018, p.147).
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Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°9.503, DE 23 DE SETEMBRO DE 1997.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

CAPITULO |

DISPOSICOES PRELIMINARES

Art. 1° O transito de qualquer natureza nas vias terrestres do territdrio nacional, abertas a
circulagao, rege-se por este Codigo.

§ 1° Considera-se transito a utilizagéo das vias por pessoas, veiculos e animais, isolados ou
em grupos, conduzidos ou néo, para fins de circulagao, parada, estacionamento e operacao de
carga ou descarga.

§ 2° O transito, em condi¢des seguras, € um direito de todos e dever dos 6rgéos e entidades
componentes do Sistema Nacional de Transito, a estes cabendo, no ambito das respectivas
competéncias, adotar as medidas destinadas a assegurar esse direito.

§ 3° Os 6rgédos e entidades componentes do Sistema Nacional de Transito respondem, no
ambito das respectivas competéncias, objetivamente, por danos causados aos cidaddaos em
virtude de acdo, omisséo ou erro na execucdo e manutengcdo de programas, projetos e servigos
que garantam o exercicio do direito do transito seguro. [...]

Art. 2° S8o0 vias terrestres urbanas e rurais as ruas, as avenidas, os logradouros, os caminhos,
as passagens, as estradas e as rodovias, que terdo seu uso regulamentado pelo 6rgdo ou
entidade com circunscricdo sobre elas, de acordo com as peculiaridades locais e as
circunstancias especiais. [...]

Art. 3° As disposicBes deste Codigo sdo aplicaveis a qualquer veiculo, bem como aos
proprietarios, condutores dos veiculos nacionais ou estrangeiros e as pessoas nele
expressamente mencionadas. [...]

CAPITULO Il
DAS NORMAS GERAIS DE CIRCULACAO E CONDUTA

Art. 26. Os usuérios das vias terrestres devem:

| - abster-se de todo ato que possa constituir perigo ou obstaculo para o transito de veiculos,
de pessoas ou de animais, ou ainda causar danos a propriedades publicas ou privadas;

Il - abster-se de obstruir o transito ou torna-lo perigoso, atirando, depositando ou abandonando
na via objetos ou substancias, ou nela criando qualquer outro obstaculo.

Art. 27. Antes de colocar o veiculo em circulagdo nas vias publicas, o condutor deverd verificar
a existéncia e as boas condi¢gdes de funcionamento dos equipamentos de uso obrigatério, bem
como assegurar-se da existéncia de combustivel suficiente para chegar ao local de destino.

Art. 28. O condutor devera, a todo momento, ter dominio de seu veiculo, dirigindo-o com
atencao e cuidados indispenséaveis a seguranca do transito. [...]

Parégrafo Unico: O embarque e o desembarque devem ocorrer sempre do lado da calgada,
exceto para o condutor. [...]

Art. 54. Os condutores de motocicletas, motonetas e ciclomotores s6 poderéo circular nas vias:
| - utilizando capacete de seguranga, com viseira ou 6éculos protetores;

Il - segurando o guidom com as duas mé&os;
Ill - usando vestuério de protegao, de acordo com as especificagdes do CONTRAN.

Art. 55. Os passageiros de motocicletas, motonetas e ciclomotores s6 poderdo ser
transportados:
| - utilizando capacete de seguranca;

Il - em carro lateral acoplado aos veiculos ou em assento suplementar atras do condutor;
Ill - usando vestuério de protegao, de acordo com as especificagdes do CONTRAN. [...]

Art. 58. Nas vias urbanas e nas rurais de pista dupla, a circulacdo de bicicletas devera ocorrer,
guando n&o houver ciclovia, ciclofaixa, ou acostamento, ou quando néo for possivel a utilizagdo
destes, nos bordos da pista de rolamento, no mesmo sentido de circulagdo regulamentado para
avia, com preferéncia sobre os veiculos automotores. [...]

Art. 64. As criancas com idade inferior a dez anos devem ser transportadas nos bancos
traseiros, salvo excec¢des regulamentadas pelo CONTRAN.

Art. 65. E obrigatério o uso do cinto de seguranca para condutor e passageiros em todas as
vias do territério nacional, salvo em situacfes regulamentadas pelo CONTRAN.

Fonte: Cadigo Nacional de Transito (BRASIL, 1997, s/p)
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Indica-se a leitura orientada como forma assistida/subsidiada pelo professor
durante o processo de compreensao/interpretacdo da natureza discursiva do Cdédigo
Nacional de Transito. Esse tipo de leitura pode ser entendido como um ato previamente
organizado pelo professor a partir de um roteiro de perguntas/questdes propositivas, com
vias a auxiliar o aluno no processo de aprendizagem acerca do género estudado. Cabe
ao professor, portanto, planejar algumas perguntas para que o0s alunos possam
investigar e direcionar o olhar para certas praticas discursivas, especificas do género em
guestdo. A materializacdo dessa proposta pode ser evidenciada no quadro a seguir,
tendo como base o trecho do Cédigo Nacional de Transito citado anteriormente.

Questdes propositivas para leitura orientada

1. Qual a finalidade da LEI N° 9.503, DE 23 DE SETEMBRO, DE 19977

2. Explique o sentido da seguinte frase: “O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso
Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei”.

3. Do que trata o “CAPITULO DAS NORMAS GERAIS DE CIRCULACAO E CONDUTA?

4. Vocé pode notar que este texto se apresenta de forma sistematica em sua organizagdo? O que
significa Capitulo, Artigo, Paragrafo, Inciso e Paragrafo Unico?

5. Observe os seguintes verbos em destaque dos artigos 27 e 28 do CAPITULO DAS NORMAS
GERAIS DE CIRCULACAO E CONDUTA, do Cddigo de transito brasileiro:

Art. 27. Antes de colocar o veiculo em circulagdo nas vias publicas, o condutor deverd verificar a
existéncia e as boas condi¢Bes de funcionamento dos equipamentos de uso obrigatério, bem como
assegurar-se da existéncia de combustivel suficiente para chegar ao local de destino.

Art. 28. O condutor devera, a todo momento, ter dominio de seu veiculo, dirigindo-o com atencéo e
cuidados indispensaveis a seguranca do transito. [...]

a) Que sentidos o verbo devera tem nestes artigos? Por qué?

b) Que outra expressdo no texto tem sentido equivalente ao verbo deverd? Cite-a e justifigue sua
resposta.

6. Qual artigo do texto diz respeito aos motociclistas e aos seus passageiros?

7. Vocé concorda com a prescricdo dessas acdes e atitudes para os motociclistas e passageiros?
Explique.

8. Como é o transito em sua cidade? Comente.

9. Releia esses artigos.

Art. 64. As criangas com idade inferior a dez anos devem ser transportadas nos bancos traseiros, salvo
excecdes regulamentadas pelo CONTRAN.

Art. 65. E obrigatério o uso do cinto de seguranca para condutor e passageiros em todas as vias do
territério nacional, salvo em situac¢des regulamentadas pelo CONTRAN.

a) O que vocé observa na cidade em relacdo ao cumprimento das normas citas nos art. 64 e 65?
Comente.

b) Por que essas orientacdes sado importantes para o0 condutor e 0s passageiros?

Destarte que a atividade de leitura orientada, ndo necessariamente deva ocorrer de
forma escrita, como se o aluno tivesse que responder as questdes. Podem resultar em
um debate como forma de atendimento ao eixo da oralidade, também previsto na BNCC.
Ainda sobre esse eixo, pode-se solicitar aos alunos que apresentem um seminario com
os artigos que julgaram mais importantes para a turma quando a referéncia seja o
percurso que realizam de casa para a escola diariamente. Entéo, os alunos evidenciarao
a aplicacdo do Codigo Nacional de Transito no contexto social de que fazem parte,
avaliando o efetivo exercicio da cidadania, na forma de convivéncia comunitaria entre os
individuos de modo responsavel ou néo.
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As atividades do eixo de producdo escrita podem ser realizadas na materializacéo
de cartazes ou slides a serem utilizados durante a apresentacdo dos seminarios; em
textos-sintese® das discussdes realizadas sobre o Cédigo Nacional de Transito; como
relatos de experiéncias e/ou narrativas pessoais vividas no transito; como propostas de
inclusdo de artigos na lei quando houver o momento de sua atualizacdo; na forma de
texto dissertativo (género redacdo) na defesa de um transito mais seguro a todos,
ressaltando a importancia do respeito as normas para preservacao e cuidado com a vida
das pessoas e dos animais. Para relacionar as atividades de escrita ao quadro de
guestdes propositivas para leitura orientada anteriormente destacado, cabe ao professor
a decisdo de solicitar aos alunos que respondam as perguntas por escrito, a depender
do plano de aula e do objetivo a ser alcangado com a atividade.

Ainda é possivel que, para a realizacdo das atividades de producdo escrita, 0s
alunos se organizem em grupos para discutir sobre os direitos e deveres dos estudantes
no espaco escolar, propondo a producdo de um Cdédigo Escolar de Comportamento e
Atitudes, no qual sejam elencados os direitos e deveres de toda a comunidade escolar,
incluindo o papel do diretor, professores, secretérios, coordenadores pedagdgicos,
merendeiras, vigias, e outros servidores, conforme a realidade funcional de cada escola.
Também € possivel trabalhar no Regimento Escolar de forma participativa, visando ao
envolvimento de toda comunidade. A proposta € levar os estudantes a compreenderem
gue, para conviver em harmonia com as pessoas, € necessario 0 estabelecimento de
regras e, também, que a convivéncia pressupde o respeito aos direitos e deveres de
todos. Essas atividades estdo inseridas nas habilidades a serem desenvolvidas em
Lingua Portuguesa quanto a pratica de Producé&o de textos, no tocante a Textualizacao,
revisao e edicado, previstas na habilidade EF69LP23, Campo de Atuacao na Vida Publica
(BNCC, 2017, p.147).

As atividades de andlise linguistica/semidtica devem ser realizadas com a
orientacao do professor. Depois de os alunos terem compreendido o contetdo do Cédigo
Nacional de Transito, cabe ao professor conduzir uma leitura coletiva com finalidade
critica acerca do género legal e normativo. Nesse momento, deve-se orientar o olhar do
aluno para a organizacao discursiva do texto, destacando as praticas de linguagem que
intitulam a lei, que demarcam datas, que intitulam secdes, capitulos, que se desdobram
em artigos, paragrafos, incisos, entre outros; que identificam o uso do paragrafo Unico,
gue conduzem ao desfecho, que dao providéncias e validade, que sancionam e assinam
tal do documento. Todas essas praticas discursivas tém aspectos especificos de
linguagem e, por isso mesmo, sao constituidas de modo particular no texto, sendo
necessdéria a problematizacdo de tais registros, de modo que sujeitos em formacéo
apreendam a forma composicional em que o texto é realizado, a unidade tematica e o
estilo em que o género é organizado. Quanto mais apurado for o olhar do professor
acerca das praticas discursivas acionadas e evidenciadas no género legal e normativo,
mais proficiente serd o grau de leitura do aluno em sua formacdo. No entanto, a

® Producdo escrita que sintetiza o debate realizado pela turma, identificando as principais ideias
discutidas e levantadas por todos os envolvidos.
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responsabilidade da andlise linguistica ndo recai apenas sobre o papel do professor,
porque a leitura critica € fruto de um processo coletivo, e depende também da
participacéo do aluno.

CONSIDERACOES

O estudo dos géneros do discurso ha escola é um trabalho complexo, sobretudo se
considerarmos as novas diretrizes previstas ha BNCC, que contempla perspectivas de
diversos campos, considerando a linguagem e suas diversas tecnologias e os diversos
campos das atividades humanas. Nesse sentido, os eixos da leitura, da producéo de
textos, da oralidade e da andlise linguistica/semi6tica devem resultar entrelagados, de
modo que uma atividade dialogue com a outra e, em conjunto, construam uma harmonia
entre as partes, para que os sujeitos em formacéo estabelecam os elos necessarios a
construcdo do conhecimento, neste capitulo problematizados em relacao ao estudo dos
géneros legal e normativos.

Quando as praticas de linguagens se tornam o ponto de ancoragem e de encontro
das atividades de leitura, de producdo de texto, de oralidade e de andlise linguistica/
semiotica na sala de aula, os alunos tém a possibilidade de entender os motivos pelos
guais 0s géneros se constituem de determinada maneira e ndo de outra. A finalidade
discursiva interfere no seu conteudo, na forma em que deve ser apresentado e também
no estilo do texto ali esperado. A compreensao desses aspectos é de suma importancia
para a producdo dos textos, visto que o mundo da vida é mediado por praticas de
linguagem. Do mesmo modo, a concepcéo de leitura como processo de construgao de
sentidos favorece o discernimento das coisas do mundo, do que significam e de suas
diversas semioses; orientam os discursos que 0s sujeitos produzem a partir das
estruturas e dos vastos modos de representar a linguagem. A BNCC, propondo a
interacdo entre os eixos relativos ao campo de estudo das linguagens e suas tecnologias,
pde em relacéo essas multiplicidades e, a partir delas, possibilita uma reestruturacéo das
atividades de ensino e de aprendizagem na escola. Essa mudanca considera o encontro
do professor e dos alunos com o estudo das praticas discursivas pelo vasto mundo dos
sentidos que a linguagem pode construir.
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ENSINO DE LITERATURA PARA CRIANCAS E
JOVENS: DIREITO E NECESSIDADE

José Nicolau Gregorin Filho

O assunto a ser abordado no presente texto tem sido um importante objeto de
reflexdo ha muito tempo e alguns artigos ja foram publicados por mim sobre a questéo,
mas sempre ele vem a tona por uma série de motivos, seja pela necessidade constante
da escola em aprimorar as estratégias para a formacao de leitores literarios, seja por
conflitos sociais e politicos que acabam por invadir 0 ambiente escolar e causar danos
na liberdade de escolha dos textos a serem oferecidos aos alunos. Por isso, fazem parte
desta discussao algumas premissas fundamentais para outros textos publicados em
outras oportunidades, tendo em vista a importancia desta tematica no fazer intelectual e
profissional da maioria dos profissionais de educacéo cuja atividade centra-se no
trabalho com a leitura e a literatura, talvez tenha sido essa a dificuldade de poder citar
todos os artigos ja produzidos como referéncia e me apoiar, aqui, naqueles pensadores
considerados centrais para essa discussao.

A cada nova possibilidade de me expressar sobre esse tema, revisito ndo s6 o que
ja produzi, mas principalmente meus tempos de escola quando crianga e quando jovem.
Repenso até mesmo na minha formacdo de professor e passo a visitar, no meu
pensamento, os lugares, as pessoas e revivo determinadas situacdes; primeiro na
condicdo de aluno em colégios confessionais bastante tradicionais e, depois, enquanto
professor que fui e que ainda sou, para outros jovens e adultos de todas as idades e
classes sociais, em tempos outros e nesses tempos confusos pelos quais atravessamos.

Por isso, antes de falar de literatura e suas relacbes com cultura e escola, é
importante que se explore, ainda que de maneira muito breve, o motivo maior dessas
reflexdes: a crianca e o jovem. Até porque falar sobre infancia e adolescéncia, publicos
a que se destinam as modalidades de literatura em discusséao, requer um cuidado maior
do que simplesmente classificar individuos em faixas etarias ou em divisdes de séries
em determinado contexto educacional.

Quando se discute infancia e adolescéncia, e aqui o0 campo de observacao recai
sobre as culturas ocidentais, € necesséario o entendimento desses dois termos como
concepcOes culturais e historicamente produzidas e, como produtos, concepc¢des e nao
conceitos visto que elas se modificam em meio a um territério onde também se produzem
as praticas pedagodgicas, moldadas que sao por meio do que se entende como sendo
tais etapas de amadurecimento na vida humana.

Assim, a infancia vivida no interior do continente africano ndo é a mesma de uma
sociedade indigena na Amazo6nia que, por sua vez, nao é a mesma que se encontra num
grande centro industrializado japonés ou europeu. A concepcao de infancia foi moldada
entre os séculos XVI e XVIII e consolida-se na burguesia europeia do século XIX, época
em que os valores das monarquias davam origem a outro tipo de familia e,
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consequentemente, surge a infancia e todo arcabouco para sustenta-la: a familia
tradicional, a pedagogia apropriada para essa etapa da vida, a protecao dos pequenos,
entre outros.

No caso da adolescéncia, que pode ser entendida como produto das sociedades
de consumo e da busca pela eterna juventude, percebe-se que tem sua difusdo em larga
escala a partir de filmes da industria cinematografica estadunidense, destacando-se
“‘Juventude transviada”, ja que nessa produc¢éo sao enfatizados aspectos caracteristicos
da adolescéncia de hoje, tais como a rebeldia e principalmente maneiras de se vestir e
de negar padrdes sociais ja estabelecidos na sociedade. Trata-se de concepgao pois em
varias culturas ndo ha esses tracos nos jovens e bom exemplo disso séo as sociedades
indigenas do Brasil, sociedades essas em que o individuo deixa de ser crianca e passa
a ser adulto em rituais de iniciagao.

Note-se que o termo “adolescéncia” € empregado na psicologia e na psicanalise e,
por isso, muito utilizado na area da educacéo, ja que se refere ao comportamento do
individuo nessa fase de amadurecimento. As ciéncias médicas utilizam-se do termo
“puberdade”, pois referem-se as mudancas no organismo. A sociologia utiliza-se do
termo “juventude”, ja que visualiza tal periodo como grupo em relagédo a outros no bojo
das sociedades.

Antes de discutir a literatura produzida para criancas e jovens, os futuros leitores
literarios, € importante citar a seguinte postura de Tzvetan Todorov (2009:22): A literatura
Nao nasce no vazio, mas no centro de um conjunto de discursos vivos, compartilhando
com eles numerosas caracteristicas; ndo € por acaso que, ao longo da historia, suas
fronteiras foram inconstantes. Nessa passagem, jA se percebe a literatura como
producdao cultural imersa e oriunda de outros fazeres e relagdes da e na sociedade e, por
isso, a literatura ndo deve ser vista e difundida como mero conteudo escolar ou mesmo
produto de uma intelectualidade a margem dos acontecimentos sociais e politicos que
permeiam a vida das comunidades.

Esse tema da presenca da literatura na sala de aula ndo é novo, pelo contrario,
tratar desse tema € estar diante de algumas concepcbes de literatura e leitura
homologadas por tradicbes pedagodgicas nem sempre bem sucedidas, pois algumas
dessas concepc¢fes tém produzido posturas autoritarias que se repetem e sé fazem
apagar alguns questionamentos de fundamental importancia para essa etapa do
amadurecimento humano.

A instituicdo escolar brasileira, geralmente pensada a partir da vinda da familia real
para o Brasil, fundamentou-se nos padrées europeus da época e ndo haveria outra
possibilidade para a implantacdo da educacao formal nesta parte do Atlantico, ja que os
olhares destinados a promover essa jornada pelos dominios portugueses em terras
americanas apenas vislumbravam um anico modelo.

A visdo eurocéntrica da educacéao no Brasil, iniciada pelos jesuitas perdurou no
Brasil até praticamente o século XX, periodo em que a literatura juvenil toma uma forma
mais autbnoma em nosso pais, antes pelos nacionalismos a exemplo de Bilac, Viriato
Corréa e Julia Lopes de Almeida e, depois, com trabalhos que buscavam a discussao de
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temas cotidianos, apoiados que eram por leis e propostas curriculares oriundas das
ideologias de véarios governos.

Num processo de redemocratizacdo e de abertura politica, os anos 90 trouxeram
para o Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e novas tematicas para
a literatura infantil, tematicas essas muitas vezes consideradas impréprias para o ambito
escolar, tais como a pluralidade cultural, étnico-racial e também sexual.

Na opinido de muitos estudiosos, a tradicdo e as visdes sobre a presenca da
literatura (e aqui ainda nem se colocam os adjetivos “infantil” ou “juvenil”) no conjunto de
disciplinas escolares pode ter sido responsavel por um comportamento observado de
maneira mais marcante na atualidade: o distanciamento dos alunos de algumas praticas
de leitura e do convivio com os textos literarios.

E exatamente neste ponto que iniciam os conflitos na postura adotada
tradicionalmente pela escola quanto a literatura e as praticas de leitura, desde o conjunto
de concepcdes tedricas até a escolha de atividades que, como ja se mencionou, muito
tem feito no sentido de afastar o aluno do universo de textos produzidos no ambito
literario.

A importancia da delimitacdo daquilo que se entende por literatura reside na
constatacdo de que a propria delimitacdo do termo tem sido motivo de muitos debates
no meio académico, debates esses que provocam ressonancias em varias esferas do
ambiente escolar. Aqui, sera adotada a seguinte concepcéao de literatura proposta por
Antonio Candido, num texto em que coloca a literatura como um dos direitos humanos
fundamentais:

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possivel, todas as criacdes de toque
poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos
de cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais
complexas e dificeis da producgéo escrita das grandes civilizagbes (CANDIDO, A.:
2004:174).

Nessa passagem, ja se verificam aspectos nem sempre contemplados nas
propostas de ensino e aprendizagem de literatura na escola, ja que a propria instituicao
escolar, responsavel pelo aspecto formal da educacéo, construiu-se como depositaria de
uma tradicdo que pensava apenas na reproducdo de padrdes hegemobnicos,
basicamente europeus, quer sejam padrdes de educagdo ou mesmo de literatura. Talvez
essa seja uma explicacdo para a historiografia literaria e o estudo das teorias sobre a
literatura ainda se sobreporem a leitura e ao contato com os textos literarios propriamente
ditos.

Levando esses pontos em consideracdo, podem ser discutidas alguns aspectos
ligados ao trabalho com literatura infantil/juvenil em sala de aula, considerando a
importancia da participacdo de todos os profissionais da educacdo envolvidos no
processo de elaboracdo desses programas e atividades, pode-se iniciar com a seguinte
guestao formulada por TODOROV (2009:35): Como aconteceu de o0 ensino de literatura
na escola ter se tornado o que é atualmente? Pode-se, inicialmente, dar a essa questao
uma resposta simples: trata-se do reflexo de uma mutacao ocorrida no ensino superior.
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Esse breve trecho traz a tona uma das reflexdes centrais no que se refere ao ensino
de leitura e da literatura: a reproducdo de modelos promovida pelo desgaste de
metodologias transferidas ha tempos para os alunos do curso de Letras, futuros
professores. Esses modelos tendem a ocasionar, ja na etapa de preparagdo para o
exercicio docente, o distanciamento da leitura da obra literaria em raz&o da aplicacao de
teorias na leitura do texto literario.

Essa constatacdo € importante porque, muitas vezes, o aluno no seu contato com
o fazer literario ndo vé o mundo representado esteticamente pelo livro de literatura, mas
usa aquilo que seria a palavra-arte apenas como aplicagdo de teorias e modelos de
leitura e, desse modo, aprende um olhar para a literatura mediatizado por teorias e passa
a reproduzir essa maneira de exploracéo desse tipo de texto para os seus futuros alunos
da educacéo basica.

Essa préatica se estende para a maioria das atividades que envolvem o trabalho
com os textos literarios na escola. Muitas vezes, o aluno deixa de vivenciar efetivamente
a leitura da obra pela imposicéo de responder a uma série de atividades tradicionais e
pré-moldadas que visam tdo e somente a aferir sua competéncia para inserir a leitura de
um texto e o uso das linguagens em caixas impostas por concepgéo estatica do curriculo:
a caixa dos géneros, a das figuras de palavras, a caixinha da biografia do autor e um
sem numero de imposicdes tedricas que afastam o aluno do prazer da leitura literaria e
0 consequente afastamento do habito de ler essa modalidade de texto.

Nesse sentido, a escola em seu papel de formar leitores literarios tem agido de
maneira a forma-los para o seu proprio consumo, para suas atividades de avaliacao,
para a insercdo em novas etapas de ensino ou para 0os exames vestibulares, ja que o
ensino médio tem se voltado exclusivamente para o estudo dos itens propostos nos
programas desses concursos. Isto €, a escola desenvolve uma teia de conteudos e
avaliacbes pensadas no ingresso de uma nova etapa escolar e ndo moldadas para o
pensamento do fazer social, para que o individuo reflita sobre o0 meio em que vive e se
torne realmente um agente politico e atuante nas transformacdes sociais. Desse modo,
a escola precisa, urgentemente, promover mudancas radicais ha sua maneira de pensar
a formacéo de leitores e pensar em formar leitores para a leitura da vida e da sociedade
reorganizadas no e pelo texto literario. Isso desde os primeiros anos da vida escolar.

Imersa numa sociedade do desmanche, com padrdes e conceitos derrubados todos
os dias e principalmente agora em que uma pandemia soma-se a desmandos politicos
anacronicos e negacionistas, criancas e jovens precisam aprender a ler o outro, ler a
multiplicidade das relagdes humanas que se processam nos meandros da vida social,
gue se modifica num constante fazer historicamente produzido. E, nesse conflito de
vozes e textos que contribuem sobremaneira para as trocas culturais e para as
mudancas sociais, a literatura deve ocupar um lugar de destaque, um lugar politico por
exceléncia. Nesse ponto, a inclusdo de individuos portadores de necessidades
especiais, por exemplo, ocupa um lugar de protagonismo e passa a ter mais importancia
para os alunos e para toda a comunidade escolar.
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E neste ponto que surgem discussées sobre a validade ou ndo de indicar a leitura
de alguns livros para criancas e jovens, tais como alguns classicos, mesmo adaptados.
Criancas e jovens ndo tém direito tomar contato com esse produto estético da
experiéncia humana?

Sobre isso, 0 seguinte trecho de Antonio Candido (2004:191) pode levar a um
pensamento diferente sobre a literatura na sala de aula:

[...] a luta pelos direitos humanos abrange a luta por um estado de coisas em que todos
possam ter acesso aos diferentes niveis da cultura. A distingcao entre cultura popular e
cultura erudita ndo deve servir para justificar e manter uma separacéo iniqua, como se
do ponto de vista cultural a sociedade fosse dividida em esferas incomunicaveis, dando
lugar a dois tipos incomunicaveis de fruidores. Uma sociedade justa pressupde o
respeito dos direitos humanos, e a fruicdo da arte e da literatura em todas as
modalidades e em todos 0s niveis é um direito inalienavel.

Assim, narrativas ancestrais como 0s mitos constituem-se importantes relatos de
um tempo em que o0 pensamento humano ndo se estruturava de maneira
compartimentada como hoje, jA que ainda ha instituicbes escolares que pensam a
religido, o direito, a medicina e as artes de modo estanque e compartimentado, cada qual
na sua esfera de atuagcédo, cada um com um tipo de texto em uma disciplina especifica.

Os mitos procuravam explicar o mundo e o homem por meio de uma textualidade
onde se atribuem vozes a diversos saberes, do espiritual e do transcendente ao magico,
do ético ao cientifico. E um direito o jovem ter acesso a esse tipo de texto.

Pensando desse modo, mitos, lendas e os contos de origem popular séo
importantes tratados de uma etapa do amadurecimento do homem no seu aprendizado
social, tratados esses em que se consegue penetrar outro tempo e vislumbrar textos
capazes de condensar varios campos do pensamento humano de entdo numa
textualidade onde se encontram também aspectos de literariedade. Tais expressfes do
pensamento humano devem ser resgatadas no sentido de procurar compreender,
inclusive, modos de producédo da arte em populacées tradicionais em varias regides do
Brasil, principalmente no norte do pais.

Transformacdes na pratica social em varias épocas inseriram novas maneiras de
representar as relacdes das diferentes culturas espalhadas no mundo e houve um tempo
guando escritores comecaram a olhar para a sociedade que os rodeava de maneira a
tomar apenas um breve instante ou uma situacdo que representava um traco da
identidade do grupo. Os meios de comunicac¢ao se tornaram cada vez mais rapidos como
instrumentos de producdo dos textos e mais eficazes na divulgacdo das ideias até
mesmo as mais absurdas. E a vez das cronicas.

Oferecer uma cronica para o aluno, por exemplo, significa trazer um texto que
discute um fragmento da vida social, um retrato de uma parte do mosaico cultural no qual
ele se insere, é oferecer uma parte do espelho para que o individuo perceba maneiras
diferentes de perceber e representar caracteristicas sociais tdo marcantes em
determinadas culturas. Alunos em qualquer etapa do amadurecimento e em varias séries
da Educacao Basica podem vivenciar essa experiéncia na sua vida diaria, as vezes de
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maneira conflituosa, sendo direito seu tomar contato com a representacdo desse
cotidiano pela palavra-arte. Ou seja, eles podem adquirir novas visbes do mundo em que
convivem, visdes essas produzidas por um olhar ndo carregado de pragmatismo, mas
intermediado por questionamentos que sO a arte € capaz de fazer.

O poema é as vezes desprezado pelo preconceito em relacdo as preferéncias de
leitura dos alunos na etapa da adolescéncia, seja por despreparo dos professores para
o trabalho com esse género, seja por preconceitos de diversas origens; mas o0 poema
pode ser importante para que se percebam as diversas possibilidades de criagdo artistica
por meio da linguagem verbal.

Em todas as etapas da vida escolar, o poema pode ser oferecido no sentido de
promover atividades ludicas e criativas nas atividades de producao textual, sejam elas
as de leitura ou producédo propriamente dita, desde que o aluno perceba a opacidade e
a multiplicidade de sentidos que a expressao verbal da linguagem pode assumir desde
gue a utilizacdo seja estimulada num outro sentido, ndo o pragmatico da linguagem
cotidiana. Também é um direito desenvolver habilidades para interagir com esse tipo de
texto.

Ha necessidade de repensar o porqué e como inserir o ensino da literatura no
curriculo escolar e questionar o prejuizo que aspectos marcadamente tradicionalistas e
tedricos podem trazer ao convivio real com o texto literario, responsaveis por impedir a
formacéao de leitores mais plurais e criticos com as formas de producéo artistica com a
palavra.

Com o passar do tempo, ao invés da amenizagdo dessas posturas autoritarias,
percebe-se que elas ganham forga, seja em razao de novas concepc¢oes de pesquisa e
ensino de literatura, seja pelo avanco das tecnologias capazes de criar novas maneiras
de divulgacéo e até mesmo de producéo artistica pela linguagem verbal, bem como de
novas possibilidades de recepcdo de textos por meio dos inUmeros suportes textuais
disponibilizados na contemporaneidade.

Vérias propostas séo lancadas para o trabalho com a literatura voltada a primeira
etapa do Ensino Fundamental, o que se percebe, no entanto, é o quase vazio de
propostas para o ensino de literatura na segunda fase desse nivel de ensino, pois entre
as préticas de leitura literaria destinada as séries escolares iniciais e as competéncias e
habilidades exigidas dos alunos de Ensino Médio que buscam todos os anos o seu
ingresso numa universidade, sente-se que algo se perdeu no meio do caminho, e talvez
seja a vontade de saborear a leitura dos textos literarios pela falta do contato com esse
tipo de texto.

Muitos profissionais da educacao atribuem essa quase auséncia de leitura literaria
no segundo ciclo do Ensino Fundamental ao desinteresse dos alunos, em razéo de eles
estarem na fase conturbada da adolescéncia. Outros dizem que néo se devem oferecer
os classicos da literatura para a leitura do aluno nesta fase do amadurecimento, pois eles
se colocariam numa posi¢cao muito distante da realidade do individuo em razéo do uso
da linguagem e mesmo das relagBes sociais ali colocadas, jA que a maioria insere-se
num passado mais distante.
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Por outro lado, ja se comentou sobre a quantidade de titulos lancados para os
jovens, muitos com qualidade literaria e projetos graficos bem trabalhados e de
vanguarda. Mas, em meio a esses langcamentos que deveriam ser inseridos entre as
obras rotuladas como literatura (sem os adjetivos que indicam o seu receptor: infantil ou
juvenil), ha uma série de livros produzidos com objetivos marcadamente comerciais para
atender a conteudos e propostas escolares, seja quanto ao tema, seja quanto ao género
gue supostamente representam de maneira mais didatica.

Para que a literatura - seja ela infantil ou juvenil - ndo se torne mais um componente
curricular desvinculado totalmente da vida do aluno, a insercdo da leitura literaria e da
literatura na escola deve ser pensada de maneira a trazer a possibilidade de o individuo
conhecer e interagir de maneira mais autbnoma com um mundo construido de
linguagem, ndo apenas decorar textos, seguir padrdes e reproduzir contetdos.

Conforme Antonio Candido (2004:175):

Ninguém pode passar vinte e quatro horas sem mergulhar no universo da ficcdo e da
poesia, a literatura concebida no sentido amplo a que me referi parece corresponder a
uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo constitui um
direito. [...] Desse modo, ela é fator indispensavel de humanizagéo e, sendo assim,
confirma o homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte do
inconsciente e do subconsciente.

Assim sendo, a literatura, além de promover o conhecimento do proprio individuo e
da sua fragil condicdo humana, também deve instaurar didlogos com outras artes e com
outras formas de producdo do conhecimento, pois a literatura € constantemente
construida pelas rela¢gdes dialégicas que mantém com outros tipos de texto, com outros
saberes.

Se a crianca e 0 jovem de hoje estdo imersos no universo das tecnologias de
informac@o e muitas escolas, apesar de possuirem essa tecnologia, ndo conseguem
desenvolver projetos interessantes para o trabalho com a literatura.

Para que os alunos percebam a teia de discursos onde se molda o texto literério, a
utilizacao dessas tecnologias pode ser boa aliada, promovendo atividades de construcéo
de blogs e paginas em redes de relacionamento, por exemplo, para que sejam
socializadas discussdes sobre obras e esses trabalhos podem se transformar em
experiéncias enriquecedoras e bons instrumentos de avaliacdo da relacédo de criancas e
adolescentes com as obras indicadas para leitura. Mas perceba-se que o aluno sé sera
motivado a inserir a literatura nesses ambientes hipermidiatico se os temas e as
linguagens presentes na literatura forem realmente relevantes para o seu universo de
vida e de relacionamentos.

Percebe-se que mais importante do que trocar receitas prontas sobre como
trabalhar a literatura —seja ela qual for- em sala de aula, € discutir com professores e
alunos a necessidade de uma concepcao de literatura como um fenémeno de linguagem
resultante de uma experiéncia existencial-social-cultural, pois o texto literario traz ao seu
leitor a experiéncia de um individuo imerso numa determinada cultura de um grupo social
especifico que, num determinado momento traduz uma ou varias questdes dessa relagéo
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(re)criada por um fazer estético que também tem relacdo com o momento histérico dessa
sociedade da qual o texto emerge e com a qual procura dialogar.

Para que se adote essa postura, é de suma importancia a valorizacdo das relacées
existentes entre literatura, histéria e cultura, visto que nenhum texto, principalmente o
literario, surge do nada, pelo contrario, ele € uma parte de um dialogo maior promovido
nos mais diferentes conflitos da vida social.

Entendida desse modo, a literatura configura-se como um importante documento
para a compreensao de relagdes culturais e de conflitos sociais que, por este ou aquele
motivo, foram apagados de textos responsaveis pelo saber histérico, socioldégico ou
antropoldgico.

Quando se diz do papel da escola na formacéo de sujeitos leitores de literatura, diz-
se também e principalmente do reconhecimento do meio em com o qual o aluno ira
interagir e atuar como sujeito e, nesse ponto, a literatura pode oferecer importantes
alternativas de superacao e resolucao de conflitos, fazendo-o por meio da ficcdo e com
diferentes representacdes estéticas.

Essa necessidade de um olhar diferenciado para o ensino de literatura e para a
abordagem da literatura para criancas e jovens no espaco escolar pressupde outra
postura para a literatura, ndo apenas como um bloco de textos circunscritos numa linha
temporal, mas numa concepcdo mais ampla e dinamica, em que se volta a aten¢éo para
as caracteristicas que inserem um determinado texto no ambito de outras producdes
artisticas com a linguagem, desse modo, € importante que se volte a atencéo para a
literatura propriamente dita e a pratica de leitura.

O gue se discute, entdo, € a necessidade de o professor escolher as obras literarias
para as atividades escolares ndo somente utilizando-se de parametros tais como o tema
ou 0 género, sempre sistematizados de maneira a atender conteudos curriculares. Esse
posicionamento tradicionalista pode trazer para o ensino da literatura muitas caixas
compartimentadas nas quais ja se separam 0s componentes curriculares.

Nesse ponto, pode-se colocar outra questdo: a formacao do professor. Quer seja
nas licenciaturas ou nos diversos cursos de poés-graduacdo espalhados pelo pais,
percebe-se que 0 ensino superior ndo tem como ponto de interesse a formacao de
leitores literarios, ou seja, 0s mesmos problemas que foram vivenciados na educacéo
bésica voltam a ser verificados no ensino superior e na formacéo dos novos docentes,
isto é, ndo se formam professores leitores. Em varias ocasifes, o que se percebe é a
reproducéo de juizos de valor de grandes pensadores ou mesmo leituras de outros e 0
futuro professor também néo se forma leitor literario.

Ainda relembrando a passagem de Antonio Candido, pensar a literatura como
direito do individuo, ndo apenas obedecendo a leis educacionais e propostas
pedagogicas governamentais, deve exigir um planejamento de ensino em que se
mostram claramente quais sao os saberes essenciais para a vida do aluno num universo
social que se apresenta cada vez mais diverso e multiplo, bem como em quais instancias
a leitura de um texto literario pode oferecer novas visées de mundo, enriquecendo seu
fazer social diério e inserindo a arte na sua rotina diaria.
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Uma postura assim seria uma boa forma de evitar o acimulo de conhecimentos
empilhados que em muito distanciam o individuo da prética social e das enriquecedoras
experiéncias promovidas pelas trocas culturais por meio do texto literario, iniciados na e
pela leitura literatura infantii que se prolonga por toda a vida, numa constante
ressignificacdo do sujeito e do universo cultural em que habita e com o qual busca
interagir em meio a uma luta de vozes infinita.
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A IDENTIDADE DO ALUNO DA EJAE A
FORMACAO DO EDUCADOR
DE LINGUA INGLESA

Leda Regina de Jesus Couto
Agnaldo Pedro Santos Filho

Com a expansao dos cursos de pés-graduacao no Brasil, ocorrida principalmente
apos a reforma universitaria de 1968, a pesquisa educacional cresceu de forma
significativa, (CAMPOS; FAVERO, 1994) abrangendo diferentes campos de estudo
ligados a educacéo formal, ndo formal e informal. Ainda assim, a Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA) tem ficado relegada a segundo plano nos ambientes de educacdo. Essa
modalidade é lembrada mais comumente na educacao néo formal do que na formal.

Apesar do enfoque dado nas leis brasileiras estar no estudo formal e na educagéo
para a formacéao cidada, a Educacéo de Jovens e Adultos tem tido uma caracteristica de
mero estudo compensatorio, uma “educacédo de segunda chance” oferecida como um
favor a uma parcela da sociedade que nao teve acesso no momento adequado de sua
vida (LAFFIN; VIGANO, 2016, p. 2). Na maioria dos cursos universitarios ndo ha uma
preocupagao com essa populagcdo, mesmo em cursos de licenciatura, onde faltam
discussbes e componentes curriculares na area de EJA (ARROYO, 2006; VENTURA,
2012) e as pesquisas e atividades de extensdo na area ainda sao insatisfatorias, ja que
a academia desenvolve estudos mais voltados para a pedagogia do que para a
andragogia. Portanto, o jovem e adulto das classes desprivilegiadas continuam sendo
excluidos, tolhidos do direito a uma ampliacdo dos seus conhecimentos, visto que, a
escola continua com as mesmas metodologias e seria¢do de quando essa crianca, que
hoje € adulto, foi excluida e/ou reprovada.

Neste trabalho tracamos o perfil do sujeito-aluno da EJA e discutimos o papel da
formacédo do professor de inglés para esta modalidade. A metodologia utilizada na
elaboracao deste artigo foi a pesquisa bibliografica composta por trabalhos de autores
como Miguel Arroyo, Jane Paiva, Paulo Freire, entre outros pesquisadores que
elaboraram trabalhos pertinentes a tematica estudada.

CONTEXTUALIZACAO DA EJA NO BRASIL

No Brasil, existem discussbes e acbOes acerca da educagcdo nado formal na
qualificagd@o para o trabalho, formacao politica, mobiliza¢g6es sociais e culturais em EJA.
Contudo, a grande preocupacdo ainda reside na educacao formal, devido aos ainda
elevados indices de analfabetismo e analfabetos funcionais, bem como a evasao no
ensino fundamental e, em mais larga escala, no ensino médio (BRASIL, 2017). A EJA
tem a sua importancia como educacao formal garantida pela Constituicdo Federal de
1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira que estabelece que:
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Art. 37. A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que néo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.

§ 1o Os sistemas de ensino asseguraréo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 20 O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante acdes integradas e complementares entre si (BRASIL, 1996, p.
31).

Todavia, a educacao de Jovens e Adultos no Brasil ainda tem uma caracteristica
supletiva e acritica, herdada das diretrizes politicas do governo militar implantado em
1964 que instituiu politicas para a educagdo de jovens e adultos como o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL). Sobre esse ensino supletivo, Di Pierro pondera
que:

Ao focalizar a escolaridade néo realizada ou interrompida no passado, o paradigma
compensatério acabou por enclausurar a escola para jovens e adultos nas rigidas
referéncias curriculares, metodoldgicas, de tempo e espago da escola de criancas e
adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizacédo da organizagéo escolar necessaria
ao atendimento as especificidades desse grupo sociocultural (DI PIERRO, 2005, p.
1118).

Mesmo com a redemocratizacdo do Brasil nos anos 80, as perdas no ambito da
educacado continuam sendo acentuadas. Machado (2016) enfatiza que, para a EJA, o
prejuizo é ainda maior, pois inviabiliza a retomada da escolarizacdo do trabalhador
devido a uma perda no sentido da luta pelo acesso a escola, ja que esta ndo consegue
cumprir seu papel formador para construgdo de conhecimento e transformagdo das
desigualdades sociais. Nado é o simples direito ao ensino, é, além disto, uma educacéo
de qualidade, com “o direito ao trabalho, o direito a dignidade, o direito a um futuro um
pouco mais amplo, o direito a terra, o direito a sua identidade negra ou indigena”
(ARROYO, 2006, p. 29). Uma educacao que reconhece o direito de aprendizagem do
jovem e adulto e que constrdi a aprendizagem de acordo com as caracteristicas dessa
nova sociedade e de cada aluno em sala de aula. Assim sendo, uma educacao pautada
na preocupacao com o todo e o individuo nas suas relacoes.

A IDENTIDADE DA EJA

Sendo a construcao identitaria fluida (HALL, 2006), o sujeito € formado por diversas
identidades de acordo com os grupos econdmicos, filoséficos, politicos e sociais com os
guais se identifica e onde esta inserido. A identidade do estudante da EJA ndo esta
atrelada a sua idade ou as suas caracteristicas psicolégicas e cognitivas, sdo pessoas
provindas de lugares ou extratos carentes da sociedade em que ndo tiveram acesso ao
que lhes é de direito. Esses grupos, formados por moradores de areas rurais, ou jovens
e adultos urbanos pobres, trata-se de um grupo cultural heterogéneo, formado de
multiplas identidades e representarem géneros, classes, culturas, localizagéo geogréfica
e caracteristicas étnico-raciais diversas.
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Nas ultimas décadas tém surgido pesquisas concernentes a essas diversidades
com relacdo a cultura étnico-racial (PASSOS, 2012). Esses estudos apontam que a
maioria da populacdo com baixa fonte de renda e com menor acesso a educagéo € a
populacdo negra. Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD),
9,3% dos negros ou pardos sdo analfabetos no Brasil em contraposicdo a 4% dos
brancos (BRASIL, 2017). De acordo com Passos (2012), desde o periodo da escravidao
a populacdo negra esta a margem da sociedade sem ter acesso a uma educacgéo de
gualidade e ainda hoje constitui a parcela mais carente da populacado sendo a maioria
nos cursos da EJA.

Apesar do processo de juvenilizacdo (AMORIM; PEREIRA; SANTOS, 2018) que
tem ocorrido na EJA nos ultimos anos, o indice de analfabetismo entre a populagdo com
idade mais avancada ainda é alto. 19,3% da populacdo com 60 anos ou mais € ainda é
formada por analfabetos, chegando a 38,6% da populagc&o do Nordeste (BRASIL, 2017).
Esse indice é fruto da sociedade capitalista que organiza as estruturas educacionais para
atender aos interesses do capital, considerando o idoso como improdutivo e obsoleto
para o mercado do trabalho, devendo esse dar lugar as novas geracdes de
trabalhadores, conforme destaca Peres (2011).

Os povos indigenas também s&o considerados sujeitos de direito pela Constituicao
Brasileira de 1988 e, portanto, também tém o seu direito a educacdo assegurado pela
lei. Segundo Silva (2003), a maioria dos projetos de ensino de adultos indigenas ensinam
por um viés bilingue e intercultural, contudo, a autora enfatiza que ainda sao grandes as
disparidades nesse ensino e na sua praticidade no Brasil.

Outro grupo social que enfrenta problemas no acesso a uma educacdo de
gualidade é o trabalhador, morador da zona rural, que, geralmente, precisa se deslocar
a noite até a cidade mais proxima para estudar. Por ser concebido pela sociedade e
pelas instituicbes como “icones do atraso econdmico brasileiro e identificando-o como
um empecilho a plena realiza¢éo do desenvolvimento econémico necessario ao ingresso
do territério campestre na modernidade pretendida pelo processo capitalista” (SOUZA,
2010, p.1), esse trabalhador-aluno sofre discriminacdo por parte da sociedade e das
instituicbes educacionais. Apresenta-se uma intolerancia cultural e politica até mesmo
nos conteudos da Educacdo do Campo que precisa ser rompida, tendo por base um
ensino baseado na cultura popular, ressalta a autora.

A diversidade etéria, de género e social nas salas da EJA torna essas aulas ainda
mais desafiadoras e ricas, por termos uma variedade de pessoas com historias,
objetivos, formas de ver a vida e de aprender diferentes. Muitas outras identidades
reivindicam seu espago no contexto escolar, como exemplo, sem teto, sem terra,
quilombolas, transexuais, entre tantos outros que formam a diversidade do Brasil. Sao
essas especificidades que tém de ser 0 ponto de referéncia para o ensino na EJA e para
a formagao do professor para que o aluno da EJA nao seja visto “apenas como alunos
em trajetorias escolares truncadas, incompletas, a ser supridas” (ARROYO, 2006, p. 23).

Nesse contexto, as préaticas pedagogicas frente aos insucessos escolares por
reprovacdo e evasdo comecam a ser questionadas. Esse olhar diferenciado comegou



Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

com os Circulos de Cultura de Paulo Freire no inicio nos anos 60 e passou a ter
visibilidade novamente a partir de 1980 quando os grupos sindicalistas tomam for¢ca no
Brasil e conferem, a esses estudantes de EJA, o titulo de “alunos trabalhadores” (DI
PIERRO, 2005), o que traz a cena as relacdes de tensdo e cooperacao entre trabalho e
educacao. Tanto o trabalho como a educacgao desse cidadao so subsiste “nas condigdes
oferecidas pela sociedade onde se encontra, que determina as possibilidades e
circunstancias materiais, econdmicas, culturais de seu trabalho, ou seja, que neste
sentido trabalha [e estuda] por ele” (PINTO, 2007, p. 54-55).

Cabe discutir que condicdes sdo essas, 0 que o sistema educacional e o professor
podem fazer para torna-las mais ativas, reflexivas e criticas, pois, segundo Pinto (2007),
o aluno ndo é mero objeto das vontades sociais, ele é ativo e possui liberdade de
pensamento. “O grave € nao ver os jovens e adultos populares como trabalhadores,
formando-se e deformando nas precarissimas vivéncias do trabalho e da sobrevivéncia”
(ARROYO, 2006, p. 27). Esses estudantes sdo seres multiplos com caracteristicas
diversas que nesse encontro de potencialidades, as vezes adormecidas, podem ser
descobertas e/ou desenvolvidas novas formas de ver e interagir com o mundo.

A aprendizagem na idade adulta acontece de forma diferente da crianga e do
adolescente. “Na idade adulta acumulam-se experiéncias, aprende-se com 0s erros,
tendo consciéncia do que ndo se sabe e quanto estes desconhecimentos fazem falta. Os
adultos avaliam cada informacédo que lhes chega e a incorporam ou ndo, em funcéao de
suas necessidades” (CARVALHO, J. A.; CARVALHO, M.; BARRETO & ALVES, 2010, p.
80). Assim sendo, para uma educagdo que vise um efetivo aprendizado, € necessério
gue as aulas na EJA sejam instigantes, que proporcionem uma real participagéo do aluno
para que este compreenda a importancia pratica da educacéo escolar.

FORMACAO DO EDUCADOR

Apesar da garantia constitucional, a EJA no Brasil enfrenta muitos entraves, ja que
“ainda € um campo nao consolidado nas areas de pesquisa, de politicas publicas e
diretrizes educacionais, da formagdo de educadores e intervengdes pedagdgicas’
(ARROYO, 2005, p. 19). De acordo com Henriques e Defourny (2006), a maioria dos
professores que leciona na EJA nao teve formacado adequada para tal nas universidades
e também nédo participam de cursos de formacao na area.

Essa formacéo interfere no processo de aprendizagem, uma vez que as escolhas
feitas pelo profissional de educacao desde o seu plano de curso, ao plano de aula e a
sua pratica na sala de aula pode ser um reforco positivo ou negativo para a identidade
do aluno, por isso faz-se necessario uma visao histdrica e sociolégica acerca desses
jovens e adultos. A fonte de formacgédo do educador, segundo Pinto (2007) é sempre a
sociedade, e acontece de duas formas: a instrucdo académica que Ihes da parametros
e normas a seguir, bem como, as teorias acerca do ensino e aprendizagem; e a outra
forma é a sua consciéncia de onde recebe os estimulos e desafios para atuar em sua
sala de aula, “os problemas que o educam em sua consciéncia de educador”’ (PINTO,
2007, p. 77).
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Cada educando traz a sua identidade, com as singularidades que os formam para
a sala de aula. Isto enriquece o ambiente escolar e cabe ao educador aproveitar essa
pluralidade para desenvolver a constru¢ao do conhecimento em um ambiente de respeito
muatuo em que o aluno se sente seguro e estimulado a patrticipar, ndo apenas das aulas,
como também, da elaboracdo do programa de estudos em conjunto, educandos e
educadores. Pinto (2007) chama atencéo para a consciéncia verdadeiramente critica do
professor, que ndo pretende se sobrepor ao estudante, mas sim se identifica com ele e
utiliza métodos adequados para revelar as capacidades desses seres sociais. O que
corrobora com as ideias de Arroyo (2006) quando pondera que esse educador deve
construir uma teoria sobre os processos de formacdo desse adulto que ja pensa, tem
voz e indagacdes, alguém que esta sendo construido em multiplos espacos.

A formacdo pedagdgica recebida pelos professores nas universidades deve ser
complementada com 0s conhecimentos e as praticas da andragogia, pois o jovem e
adulto deve ser respeitado e ensinado de acordo com suas especificidades e
necessidades educativas, para que desenvolvam o habito de fazer escolhas criticas,
pois, possuem uma motivagao intrinseca que deve ser levada em conta na organizacao
curricular. Bem como, deve ser estimulado a refletir e se autoavaliar nesse processo de
aprendizagem para que os contetdos aprendidos sejam praticados na escola e utilizados
nos seus ambientes sociais.

Portanto, o educador da EJA € mais plural do que o educador da crianca e
adolescente, pois, “¢ um campo de uma dinamica libertadora mais ampla” (ARROYO,
2006, p. 20) com seres multiplos e engajados na aprendizagem consciente, critica e
ativa. Para o autor, ndo se pode pensar na EJA apenas como um curso regular noturno,
€ necessario insubordinacao a esse ditame, numa perspectiva emancipatoéria de ensino
andragogico a jovens e adultos trabalhadores, excluidos e oprimidos. E s6 pode se
insubordinar e realizar um bom trabalho quem conhece a histéria da EJA e conhece o
ambiente social do seu aluno.

FORMACAO DO EDUCADOR DE LINGUA INGLESA

Ha muito, € consenso que o aprendizado e o0 uso de outro idioma oportunizam aos
individuos um contato com diferentes sociedades e culturas, expondo-os a diferentes
realidades e levando-os a percepcéao das diferentes maneiras de se fazer algo, abrindo-
Ihes novos horizontes, aproximando pessoas e culturas.

Nesse universo do inglés, sendo usado por diferentes povos em todo o mundo,
instituem-se novos conceitos, novos paradigmas, novas maneiras de lidar com as
variedades de uma lingua. Pensar no inglés atual é pensar nessa interacdo nacional,
transnacional e intranacional, em que linguas e culturas se mesclam e, paradoxalmente,
afirmam-se com suas identidades singulares. Esse desenvolvimento do inglés possibilita
uma visdo dos movimentos sociais locais e o surgimento de identidades, pois a lingua
inglesa passou a ter as caracteristicas do grupo social que a fala (KACHRU, 1983).

O professor de linguas que é sdcio-historicamente engajado no aprendizado dos
seus alunos precisa pensar em um ensino de linguas vinculado a cultura e a sociedade
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da qual seus alunos fazem parte. O educador precisa ter a consciéncia de que deve ser
socialmente ativo e compreender as motivacdes internas de seus alunos para que juntos
desenvolvam um plano de aulas e contetdos que seja base para um aprendizado critico.
Como afirma Freire (1996), é criar as condi¢des para a producdo do conhecimento.

Se o professor dissocia lingua de cultura tera uma lacuna em suas aulas. Pois a
lingua deve ser utilizada para que o aluno expresse seus pensamentos, sentimentos,
anseios sociais, perspectivas e posicionamentos. O estudante da EJA tera e
compartilhard seus pensamentos e cultura através da lingua, bem como, ampliara seus
horizontes ao compreender a cultura de outros povos, do seu proprio povo e dos grupos
sociais dos quais fazem parte seus colegas.

Ao pensar nas relacbes de poder e de importancia do inglés como lingua
internacional, Pennycook (1994) afirma que o inglés deve ser visto, sobretudo, como uma
lingua de oposicao e ndo meramente imperialista. Por ser uma lingua compreendida no
mundo inteiro, ela serve para expor as criticas e vozes de cidadaos de todos os lugares.
Assim, como dissemos anteriormente a aula de linguas deve ser dialégica, seguindo os
principios freireanos de aluno como cidaddo ativo no processo de producdo do
conhecimento (FREIRE, 1996).

Portanto, o professor ndo deve seguir um monomodelo de ensino (KACHRU, 1983)
onde a aprendizagem é pautada na lingua do falante nativo. A preocupacédo deve estar
voltada para as funcdes, identidades e criatividade no uso do inglés em contextos
socioculturais e linguisticos em todas as comunidades que o falam, bem como para a
valorizag&do do conhecimento do aluno.

E importante trazer temas para a sala de aula de EJA que sejam de interesse e
relevancia para esse grupo, tornando a aula atrativa, engajada e de construcédo de
conhecimento numa perspectiva critica, reflexiva, dialogica e ativa, para a formacéo de
uma sociedade com direito de vivéncia e convivéncia de todos. Assim, para ensinar a
lingua inglesa é necesséario que o aluno saiba o porqué estudar essa lingua e a sua
utilidade no seu universo social, para torna-la mais uma ferramenta de potencializacéao
de seu conhecimento como resposta a problemas histéricos e sociais.

As discussfes sobre Educacdo de Adultos remetem ao inicio do século XX com
Eduard Lindeman e meados do século XX com Knowles, quando aquele ja afirmava que
“educagao é vida — ndo uma mera preparagdo para uma vida futura desconhecidal.”
(LINDEMAN, 1926, p. 6, traducdo nossa), “seu objetivo é dar sentido a toda a vida?”
(LINDEMAN, 1926, p. 7, traducdo nossa). Portanto, jA se descortinava um olhar
sociologico para 0 ensino e a interacdo dos sujeitos para uma aprendizagem pautada
em suas necessidades.

Uma abordagem de educagéo que pode ser utilizada na sala de aula de linguas
adicionais, agregada aos principios freireanos, seria a competéncia comunicativa
intercultural que apresenta uma preocupacao nao apenas com a competéncia linguistica,
mas também, com identidades e culturas. A Competéncia Comunicativa Intercultural

1 Education is life — not a mere preparation for an unknown kind of future living.
2 |ts purpose is to put meaning into the whole of life.
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para Byram (1997) inclui o contexto social e as dimensdes ndo verbais de comunicacéo,
como atitudes, conhecimentos, habilidades e valores humanos que fazem parte da
identidade social de cada suijeito.

Portanto, no ensino de inglés para EJA pretendem-se formar cidadaos, falantes
interculturais, que compreendem e valorizam sua prépria cultura e respeitam a cultura
do outro. Para isto sdo desenvolvidas habilidades como o engajamento intercultural,
atitudes frente ao mundo que os rodeia, questionando os preconceitos e, acima de tudo,
redescobrindo seus préprios grupos sociais com novos olhares, estabelecendo relacdes
de respeito com o outro sem se sentirem inferiorizados ou oprimidos, pois o
conhecimento liberta o0 homem.

CONSIDERACOES FINAIS

Além de ser um facilitador da aprendizagem na EJA, o educador deve ser um
problematizador, deve gerir esses conhecimentos com seus alunos e ndo para os alunos.
Buscar uma educacdo que agregue conhecimento para os cidadaos, os seres
essencialmente sociais que aprendem mediatizados pelo meio em que convivem.

O ensino de lingua inglesa estara pautado na busca de conhecimentos de ordem
pratica. O inglés ndo pode ser algo inalcancavel, esse aprendizado precisa ser efetivo e
com proposito. Esta € a questdo central, 0 ensino precisa ter propdésito para o jovem e
adulto para que construa conhecimentos que resolva problemas do seu cotidiano e que
sirvam para seu desenvolvimento e melhoria social, politica e econémica. Uma educacao
fundamentada na historia dos direitos humanos.
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LINGUA E CULTURA: UMA PROPOSTA PARA O
ESTUDO DO LEXICO NA EDUCACAO INFANTIL
E NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Tatiane Castro dos Santos
Alexandre Melo de Sousa
Rosane Garcia

Neste texto, apresentamos resultados de uma proposta de ensino desenvolvida no
Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Acre (Ufac), na
disciplina Ensino de Lingua Portuguesa na Educacgéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A proposta tinha como foco o estudo do Iéxico e, como obijetivo principal,
compreender a relacdo entre lingua e cultura a partir da formacao do léxico do portugués
brasileiro, considerando as diversas influéncias de outras linguas e povos na formacéo
da lingua brasileira.

Em um segundo plano, consideramos a necessidade de propor, dentro de um curso
de formacé&o de professores, praticas pedagogicas para o ensino de lingua materna que
possibilitem aos alunos do Ensino Fundamental o desenvolvimento de uma experiéncia
com a lingua portuguesa que se configure como uma pratica situada, contextualizada.
Enfim, que ultrapasse os limites de um estudo meramente gramatical e se aproxime da
realidade social e cultural que os circunda, tendo como fundamento uma concepgéao
interacional da linguagem. Nesse sentido, a lingua €, aqui, compreendida enquanto
atuacao social, atividade e interacao verbal de dois ou mais interlocutores; sistema-em-
funcdo (ANTUNES, 2003).

A proposta apresentada também considerou as orientagdes recentes trazidas pela
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) — que se apresenta como
sendo:

[...] de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educacao Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educac¢éo (PNE) (BRASIL, 2017).

Vale ressaltar que o documento nao foi tomado como base tedrica ou como uma
proposta de conteudos e habilidades a ser simplesmente executada, considerando que
hda, inclusive, uma série de reflexdes criticas em torno da proposicdo de um curriculo
nacional, o que ndo se constitui em matéria para debate dentro dos limites deste artigo.
No entanto, o documento foi estudado e considerado enquanto uma proposta oficial
dentro do nosso sistema de ensino e que, portanto, tende a direcionar e regular as
praticas pedagogicas em todo o Brasil.
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No que se refere ao ensino da lingua portuguesa, especificamente nos anos inicias
do Ensino Fundamental, em linhas gerais, a BNCC dialoga com documentos e
orientacdes curriculares produzidos nas ultimas décadas, amplia as discussfes acerca
do desenvolvimento das Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicac¢éo (TDIC) e
assume, em seu discurso, a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja
assinalada em outros documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(1998), bem como a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem.

Quanto ao estudo do léxico, a BNCC sugere reflexdes sobre os processos de
formacéao de palavras na lingua portuguesa, também sobre sinonimia, antonimia e sobre
os diferentes significados das palavras em cada contexto. H4, ainda, destaque para o
dicionario, seus usos, a composicdo dos verbetes, tanto no que se refere a leitura quanto
a producgdo textual.

A partir dessa perspectiva de ensino de lingua, centrada em uma concepc¢ao
interacional, nossa proposta foi desenvolvida, incialmente, com o estudo de textos
tedricos sobre o trabalho com o Iéxico e o ensino do vocabulario no Ensino Fundamental,
passando pelas orientacdes presentes na BNCC. Em seguida, solicitamos aos alunos do
curso de Pedagogia, divididos em oito grupos, a produgcdo de minidicionarios ilustrados.
Apods o processo de producédo, os alunos apresentaram o material na 12 Mostra intitulada:
“Lingua e Cultura: as influéncias culturais na formagao do léxico do portugués do Brasil”,
culminancia da acéo.

Os professores em formacao puderam compreender e compartilhar conhecimentos
acerca da importancia do estudo do Iéxico e sobre a lingua enquanto uma construcéo
social e identitaria. Cada uma das etapas dessa proposta, bem como os resultados
alcancados e os fundamentos tedrico-metodoldgicos serdo explicitados ao longo deste
texto.

LINGUA, LEXICO E CULTURA

Toda lingua natural € formada por uma gramatica e um léxico (ANTUNES, 2007,
POLGUERE, 2018): a gramatica constitui 0 conjunto de regras gerais necessarias para
construir (combinar) palavras, frases de uma lingua; o Iéxico € o conjunto de palavras
(ou vocabulos) de uma lingua. Desse modo, “aprender uma lingua consiste em assimilar
esses dois conjuntos de conhecimentos e em desenvolver os automatismos que
possibilitam utiliza-los espontaneamente” (POLGUERE, 2018, p. 28).

Oliveira (2001, p. 109) diz que os vocabulos que constituem o léxico de uma lingua
representam “a heranga sociocultural de uma comunidade” (OLIVEIRA, 2001, p. 109).
Assim, é preciso entender o que se entende por cultura.

Williams (1969, 1992, 2007) alerta que definir cultura ndo é uma tarefa facil, uma
vez que o termo precisa ser entendido levando-se em consideracdo as diversas
transformacdes historicas ocorridas na sociedade. Santos (2006), por sua vez, diz que
cultura € uma dimensé&o do processo e da vida social, construida historicamente, que vai
além do seu conjunto de praticas e concepgdes pois “ela inclui todo o conhecimento num
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sentido ampliado e toda maneira como esse conhecimento é expresso. E uma dimens&o
dinamica, criadora [...] (SANTOS, 2006, p. 50).

A relacdo entre o Iéxico e a cultura é simbidtica, sendo a palavra o instrumento
capaz de representar a cultura de determinado povo ou regido por meio da comunicacao
e interacdo social. A lingua € um organismo vivo gue se renova conforme a necessidade
comunicativa do falante, por esta razdo, o estudo do léxico possibilita verificar valores
sociais, culturais e linguisticos no processo de interacao pela linguagem. Neste sentido,
Biderman (2001) afirma que

[...] o Iéxico de uma lingua natural pode ser identificado como o patriménio vocabular
de uma dada comunidade linguistica ao longo de sua histéria. Assim, para as linguas
de civilizagdo, esse patrimbnio constitui um tesouro cultural abstrato, ou seja, uma
heranca de signos lexicais herdados e de uma série de modelos categoriais para gerar
novas palavras (BIDERMAN, 2001, p. 12).

E inegavel a relevancia do léxico como meio de acessar e compreender a cultura,
pois as unidades lexicais que nomeiam espacos, objetos, acdes, costumes, gastronomia
entre outras coisas nascem da percepcdo da realidade que cerca os falantes
(BIDERMAN, 2001). Por este viés, percebemos que o léxico carrega os reflexos da
cultura de determinado grupo ou regiéo.

Concordamos que a palavra “Cultura”, assim como outras € carregada de sentido
e esta em constante transformacao, pois nasce das acdes humanas. Sobre este aspecto,
Hall (2011) afirma que “a cultura ndo € uma pratica, nem apenas a soma descritiva dos
costumes” HALL, 2011, p. 127). Ou seja, a cultura reune agdes, valores sociais, crengas,
formas de vida, visbes de mundo que nascem das relagbes humanas no contexto
politico, social, regional, religioso, cultural, entre outras agdes, por isso a sua definicao
nao abarca todos esses elementos em um conceito fechado.

Hall (2011) afirma que a cultura atravessa todas as praticas sociais e constitui um
‘padréo de organizagdo, essas formas caracteristicas de energia humana que podem
ser descobertas e reveladoras de si mesmas” (HALL, 2011, p. 128). Assim, temos no
estudo do |éxico a possibilidade de compreender os valores culturais e a identidade de
determinado lugar, uma vez que acreditamos que a palavra é a melhor fonte de
informacgao de uma cultura.

Biderman (1998, p. 84), ao analisar as “dimensdes da palavra”, afirma que “nas
numerosas tradi¢cdes culturais dos homens a linguagem surge com a palavra instituidora
que abre ao ser o espaco para ele se manifestar”. Por meio do conhecimento do léxico
de um grupo, formado pelo processo de nomeacdo em um contexto histérico, em um
espaco geografico regional, € possivel compreender a cultura e identidade destes
falantes, uma vez que “todas as culturas nascem de uma palavra criadora, dita em
tempos imemoriais por um poder divino” (BIDERMAN, 1998, p. 84). Portanto, ha uma
estreita relac@o entre o léxico e a cultura, basta contextualizar, buscar o sentido do Iéxico
no seio da cultura que ele se constroi, pois a palavra é resultado da acdo de nomear
exercida pelo ser humano.

Desse modo, Oliveira (2001, p. 109) afirma que:
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Na formacgéo de uma lingua € preciso considerar a influéncia exercida pelo ambiente
através da experiéncia social. Este contato entre lingua e realidade ird determinar a
linguagem como reflexo da realidade e, sobretudo, como forca geradora da imagem de
mundo que o individuo possui. De um modo geral, podemos considerar como principio
o fato de que um vocabulo é aceito como elemento da lingua a partir do momento em
que ele passa a exprimir todos os valores de um determinado grupo social e, sobretudo,
satisfazer suas necessidades de comunicacéao.

E quando se trata, especificamente, do ensino do Iéxico, Antunes (2007) destaca
gue este ndo pode ser entendido apenas como um repositério de palavras disponiveis
para o uso dos falantes da lingua. O léxico é

[...] um depositario dos recortes com que cada comunidade vé o mundo, as coisas que
a cercam, o sentido de tudo. Por isso € que o Iéxico expressa, magistralmente, a fungao
da lingua como elemento que confere as pessoas identidade: como individuo e como
membro pertencente a um grupo (ANTUNES, 2007, p. 42-43).

Ainda segundo a autora, é preciso entender que o Iéxico, nas situacfes de
interacdo verbal, assume diferentes fungcdes como: unidades de sentido que tece a rede
de significados do texto, unidades de nexos organizadoras da materialidade do texto
(conjuntamente com as regras gerais da gramatica da lingua), unidades de
reconhecimento dos usos de prestigio da lingua. Somamos a essas funcdes, o
reconhecimento dos perfis identitarios e culturais dos falantes da lingua, por meio das
origens vocabulares e reflexos dos costumes e tradicGes sociais e valorizacdo das
herancas culturais.

PROPOSTA PARA O TRABALHO COM O LEXICO EM SALA DE AULA

Segundo Travaglia (2013), o ensino de vocabulario nos anos iniciais €
extremamente importante no processo de letramento dos alunos, visando ao
desenvolvimento de sua competéncia lexical. O objetivo geral deve ser fazer com que o
aluno tenha ndo um simples conhecimento do sentido das palavras, mas que ele
conheca também todas a possibilidades significativas de cada palavra (adequacédo
vocabular- contexto) e desenvolva uma atitude inquiridora.

Como vimos, cada palavra de uma lingua tem sua historia, seu processo de
formacdo e mantém uma relagdo intrinseca com a cultura e a identidade de um povo.
Qualquer estudo em torno do nosso universo vocabular ndo pode prescindir de uma
compreensao mais ampla desses processos.

Assim, a acao desenvolvida com os discentes do curso de Pedagogia buscou
relacionar lingua, cultura e identidade ao abordar as diferentes influéncias linguisticas e
culturais na formacao do Iéxico do portugués do Brasil, passando pelas especificidades
do léxico acreano, no intuito de valorizar o universo lexical regional.

Inicialmente, realizamos discussdes tedricas com os alunos, buscando conceituar
|éxico e destacar suas relacdes com cultura e com a identidade de um grupo. Ainda na
etapa inicial, ressaltamos a importancia do ensino e do estudo do Iéxico e do vocabulario
e as abordagens metodoldgicas possiveis. Em seguida, fizemos uma analise do que se
propde na BNCC em torno desse tema. Anunciamos, entdo, que seria desenvolvido um



Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

trabalho de pesquisa e de producao de texto com o objetivo de compreendermos melhor
essas relacdes e a riqueza e diversidade da nossa lingua. Produziriamos uma coletanea
de minidicionarios.

ApoOs essa discussdo teorica, fizemos um estudo sobre o dicionario!, sua
organizacdo em verbetes, seus elementos, sua perigrafia, seus aspectos linguisticos e
discursivos, sua funcao social. Detivemo-nos no estudo do género verbete de modo a
explorar o conceito, as formas de producdo, os suportes onde é possivel localizar, entre
outros aspectos importantes que se relacionam ao verbete: a formacdo de dicionérios,
glossarios e vocabularios, bem como os fatores de ordem discursiva e variacional.

Segundo Marcuschi (2008, p. 194), dominio discursivo € uma “[...] esfera da vida
social ou institucional (religiosa, juridica, jornalistica, pedagodgica, politica, industrial,
militar, familiar, ladica etc.) na qual se dado praticas que organizam formas de
comunicagdo e respectivas estratégias de compreensdo”. E importante que no estudo
dos géneros textuais os alunos tenham a compreensédo de que cada texto circula em
determinadas esferas, cumprindo funcdes sociais especificas. Nesse sentido, os alunos
puderam refletir sobre os espacos de circulacao do dicionéario e dos verbetes no conjunto
das préticas letradas.

Ao longo das discussdes sobre os géneros em foco, buscamos enfatizar que:

Diferentes modos de vida e circunstancias ligados as diversas esferas/campos de
comunicacao, por sua vez relacionados com os varios tipos de atividade humana e
determinadas, em (Ultima instancia, pela organizacdo econémica da sociedade,
gerariam tipos tematicos composicionais e estilisticos de enunciados/textos
relativamente estaveis — os géneros (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 64).

O verbete é, portanto, um dos muitos tipos relativamente estaveis de enunciado,
produzido social e culturalmente por uma determinada comunidade, uma producéo
humana. A definicdo de verbete adotada nesta proposta foi extraida de Costa (2008, p.
176), em sua obra “Dicionarios de Géneros Textuais”, para quem os verbetes sdo as
entradas de dicionarios, enciclopédias e glossérios e se caracterizam “pelo conjunto das
acepcgoes, das definigdes, exemplos e outras informacdes especificas.”

Discutidas essas concepc¢oes, a turma foi dividida em oito grupos com o objetivo de
produzirem minidicionarios de forma livre — ou seja, sem a preocupacdo com as normas
académico-cientificas do género, mas com foco na sua funcionalidade. Como o foco da
disciplina é o ensino da Lingua Portuguesa na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, os alunos deveriam produzir um material que pudesse circular no
contexto escolar, numa situacdo de ensino-aprendizagem de criancas, inclusive, por
meio dos Estagios Supervisionados.

Para isso, definiu-se que o texto seria ilustrado, para contribuir com a ludicidade,
tdo importante e necessaria no processo de desenvolvimento humano, especialmente
na infancia. E, como tinhamos como objetivo discutir as relacdes entre lingua e cultura,
com foco no Iéxico, delineamos a tematica que seria central no que chamamos de uma

1 Sobre o uso do dicionario em sala de aula, consultar Sousa (2008).
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Coletanea de Minidicionarios llustrados: as diferentes influéncias linguisticas e culturais
no portugués do Brasil: Influéncia Tupi-Guarani; Influéncia africana; Influéncia francesa;
Influéncia italiana; Influéncia arabe; Influéncia inglesa (anglicismos); Neologismos;
Acreanés?, como ilustrado a seguir:

Figura 1- As influéncias linguistico-culturais no Portugués do Brasil

Influéncia Arabe Influéncia Tupi-Guarani

Acreanés Influéncia Africana
Influéncia Francesa Neologismos
Influéncia ltaliana Influéncia Inglesa

Fonte: Elaborado pelos autores

Embora tenham constatado que néo seria um trabalho facil, os alunos mostraram-
se interessados em desenvolver a proposta. Pudemos perceber que eles se sentiram
seguros quanto ao texto que seria produzido, para quem, com gue objetivo, por que iriam
produzir. E, ainda, souberam desde o inicio, que toda a coletanea seria apresentada em
uma Mostra a ser organizada por eles, juntamente com a professora e outros
colaboradores. O texto teria circulagéo, teria interlocutores.

Entdo, por meio de sorteio, os temas foram divididos entre os grupos. Nas aulas
seguintes, iniciamos um trabalho de pesquisa para coletar o material que daria forma a
cada minidicionéario. A turma foi conduzida ao laboratorio de informatica do Centro de
Educacéao, Letras e Artes e procedemos com a busca na Internet.

Figura 2 - Pesquisa no Laboratério de Informatica

2 Embora o foco do trabalho seja a lingua portuguesa numa perspectiva mais geral, consideramos
importante fazer um recorte para o regional, o Iéxico do Acre, conhecido como “Acreanés”, para nos
aproximarmos ainda mais da nossa realidade cultural.
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Os encontros seguintes foram dedicados a producdo dos minidicionarios. Cada
exemplar deveria conter, além de um vocabulério e ilustracdes, uma apresentacdo em
gue se destacasse uma contextualiza¢do histérica da influéncia recebida de determinada
cultura. Os textos produzidos seguiram as etapas de produgéo propostas por Antunes

(2003): planejamento, escrita, revisao, reescrita, sempre com a mediacao da professora,
ao longo de duas semanas.

A estrutura proposta para o minidicionario foi a seguinte:
a) Capa: titulo, subtitulo, editora3;

Figura 3- Logomarca da Editora
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Fonte: Arquivo do projeto

b) Contracapa: pequeno resumo do que o leitor vai encontrar no material; ISBN,
codigo de barras#

¢) Folha de guarda: pagina em branco ou apenas com o titulo da obra;

d) Folha de rosto: autores, informacdes sobre os autores, titulo da obra,
colaboradores, organizacéo, edicdo e editora;

e) Verso da folha de rosto: editor, responsavel pela edicdo, redacéo, revisdo,

projeto grafico, capa, ISBN, ano, direitos autorais, endereco e telefone da editora;
f) Sumaério;

g) Prefacio;
h) Verbetes em ordem alfabética.

A ideia era fazer com que os alunos vivessem a experiéncia de uma producéo
textual autoral, contextualizada, em que se escreve considerando todos o0s aspectos
linguisticos e discursivos de um determinado género textual. A experiéncia de autoria foi
um elemento enriqguecedor do processo e percebemos que os alunos se sentiram, de

3 Por meio de votacdo, a turma decidiu que a editora se chamaria Nosso bolso Editora Estudantil,
tendo, inclusive, uma logomarca. Cada minidicionario foi apresentado como um volume da coletanea da
referida editora. E para que o material se assemelhasse ainda mais a um livro publicado por uma editora

real, decidimos que ele seria impresso em uma grafica, mantendo as caracteristicas basicas de
diagramacéo de uma obra impressa.

“Numeracao ficticia.
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fato, autores, suas subjetividades se fizeram presentes em suas producdes, 0 que
resultou em oito modos diferentes de dizer, de enunciar. Acreditamos, com base em
Possenti (2002), que a autoria esta, sim, presente em textos produzidos por alunos em

situacOes escolares.

Vejamos como os alunos, na apresentacdo do exemplar produzido, assumem o
papel social de autores do seu dizer, tendo consciéncia, ainda, de que o texto sera lido,
de que havera uma réplica, esperam uma atitude responsiva ativa, por meio de
comentarios e contribui¢cdes de seus interlocutores.

Figura 4 — Apresentagdo do Minidicionario Influéncia Francesa

APRESENTACAO

A iniciativa de produgio deste Minidiciondrio surgiu
a partir da ideia da professora Tatiane Castro, que nos
apresenton como trabalho a ser dezenvolvido na disciplina de
Ensino de Portugués IL

Embora o desafio proposto tenha sido grande, ao
longo do processo de producio, percebemos o quanto este
trabalho seria Ol nd3o 6 para os alunos, mas para nos
profeszores, pois teriamos uma ferramenta lidica e de facil
acesz0 para ensinarmos palavras da lingua portuguesa de
origens francesas, agugando a curiosidade de nossos alunos a
buscarem novos conhecimentos linguisticos.

Aguardamos ansiozaments o3 comentarios que todos
posszam oferecer a este trabalho. Eles zerdo extremaments
importantes para uma firtura atualizacic.

Com is3o, estamos agradecidos pela oportunidade de
poder participar da produgio de um dos Minidicionarios da
coletines “Lingua e Culturas: Az influéneias culturaiz na
formagdo do léxico do portugués do Brasil™ e, assim,
propagar o conhecimento de uma forma atrativa parz os
nossos leitores.

Os Autores

Todos os direitos de edicdo reservados 3 NOSSO BOLSO
EDITORA ESTUDANTIL

Matriz: Universidade Federal do Acre — UFAC; Telefone:
(68) 3901-2310

EDITOR
Jaleilyne Sousa Fontinele
ASSESSORIA EDITORIAL

Carla Cristina

REVISAO TECNICA

Tatiane Castro dos Santos

DIRECAO ARTISTICO-TECNICO
Antonio Reinaldo

PRODUGCAO DE CAPA

Stefhanie da Silva Vidal
ILUSTRACAQ

Imagens retiradas da internet

Fonte: Arquivo do projeto

Na apresentacdo seguinte, as autoras destacam as questdes culturais e historicas
gue foram analisadas ao longo da pesquisa e a relagdo destas com o que chamamos de
acreanés. E, ainda, inserem seu trabalho em um contexto maior: o da coletéanea, e
interagem com seus interlocutores, convidando-os ao didlogo.
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Figura 5 - Apresentacdo Minidicionario Acreanés

Nota das autoras:

Existe um conjunto de palavras criadas em algumas
regides, que ndo necessariamente sio girias, que
ganham for¢ca e permanecem no vocabulario. Ai
dizemos que esse & um vocabulario regional, e
essas palavras passam por um processo de
aceitacdo e uso dos falantes até se tornarem
préprias daquele lugar.

Viver no Acre tem suas particularidades. Muitos
imigrantes nordestinos buscaram na regiao o sonho
de uma vida melhor. Com eles, trouxeram também
um pouco da cultura de outros estados e, dessa
mistura de crencgas, habitos e tradigdes, surgiu um
vocabulario préoprio: o acreanés.

Neste presente trabalho, reunimos algumas dessas
palavras, do vocabulario regional acreano, para
apresentar seus significados no contexto em que
sdo utilizadas. Tem palavra "pra dar e vender".

Quem for mais curioso, conhega as outras obras
que fazem parte da coletdnea "As influéncias
culturais na formagio do léxico do portugués do
Brasil".

Fonte: Arquivo do projeto

Vale destacar que, ainda na etapa da pesquisa, os alunos foram percebendo o que
nos diz Oliveira (2001): o fato de que o léxico de uma lingua compreende uma heranca
sociocultural de uma comunidade, como ja destacamos em sec¢do anterior. Perceberam
gue nao se tratava apenas de um vocabulério a ser catalogado, mas da nossa propria
histéria. Ao mergulharem em um outro universo cultural, descobriram elementos da sua
prépria cultura, da sua prépria identidade, como destaca Hall (2011).

A comecar pela capa, cada minidicionario trouxe marcas identitarias da cultura
pesquisada, observadas e coletadas nas pesquisas. Abaixo, apresentamos uma imagem
de um dos materiais produzidos pela turma:

Figura 6 — Capa Influéncia Africana

N .

Fonte: Arquivo do projeto
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Todos os minidicionarios trouxeram palavras que se ligavam a aspectos diversos:
alimentacdo, vestuario, fauna, flora, espacos, acdes, costumes, religido, entre outros.
Assim, os estudantes puderam compreender, como ja discutimos, a importancia do léxico
como forma de acessar a cultura, que as unidades lexicais que resultaram da pesquisa
e compuseram 0s minidicionarios, as quais nomeavam esses elementos, foram
produzidas a partir do modo como os falantes perceberam suas realidades (BIDERMAN,
2001), sao unidades lexicais situadas, produzidas socio-historicamente, no movimento
constante, vivo de uma lingua e de uma cultura em dialogo com outras linguas e outras
culturas.

Vejamos alguns exemplos de palavras e ilustracbes selecionadas dentro da
diversidade lexical encontrada, em que se destacam os campos religido, com a influéncia
africana:

Figura 7 — Minidicionario Influéncia Africana (Religi&o)

PALAVRAS DE ORIGEM
AFRICANA NARELIIAO

AXE s.m. (do ioruba ase);

TEMANTA s.f. (do ioruba yé m-ndja);
Religido Na Africa, orixa do rio Ogun e de
outros rios e lagos da Nigéria. No Brasil, no
candomblé ortodoxo e em outras seitas dele
derivadas, orixda das aguas salgadas,
considerada mae de outros orixas; Inaé,
Janaina, Princesa do Aioca ou Aroca,
Princesa do Mar, Rainha dvo Mar, Sereia do
Mar. g

Religido: A forga sagrada de cada orixa, que se
revigora, no candomblé, com as oferendas dos fiéis
e os sacrificios rituais. Metonimia: Conjunto de
pedras, objetos metalicos, quartinhas de barro,
plantas etc., no peji do candomblé ou nas
imediagoes do barracéo do terreiro, onde repousa
essa forga.

Separagao silabica:
Ile/manl/ja

Separacao silabica: A/xé

Exemplo: “Muito axé pra vocé!” WMACUMBA s.f. (do quimbundo makumba);

EXU s.m. (do ioruba ésu); Antigo instrumento de percussao de origem
africana. Religido: Designacao genérica dos
cultos afro-brasileiros originarios do nagé e
que receberam influéncias de outras
religides africanas, e tb. amerindias,
catdlicas, espiritas e ocultistas.

Separagao silabica: ma/cum/ba

Fonte: Arquivo do projeto

Religido: Orixa do pantedo nagd ou
cada um dos entes espirituais que
fazem de criados dos orixas e de
intermediarios entre estes e os
homens, dados como de indole
vaidosa e suscetivel.

Separacao silabica: E/xu

E no campo das profisses, com a influéncia francesa:

Figura 8 - Minidicionario Influéncia Francesa (Profissdes)

CICERONE: substantivo de dois géneros pessoa
(normalmente profissional) que mostra e explica a
visitantes ou a turistas os aspectos importantes ou
curiosos de determinado lugar; guia. Pessoa que

PALHACO: adjetivo antigo. 1. Vestido ou feito de
palha. 2. Substantivo masculino ator cdmico, esp. de
circo, que usa maquiagem e trajes bizarros,
divertindo o pdblico com pantomimas e piadas. 3.

conduz outras em visita a um museu,

feira etc. "Aquele guia turistico sabe a histéria”.

MAESTRO: substantivo masculino. Mdsica. 1.
Aquele que dirige orquestra, coro ou banda. 2.
Aquele que comp@e misicas. O maestro Jodo, regeu
o coral da igreja“.

ivo lino por extensdo pessoa que
provoca o riso ou que ndo pode ser levada a sério. 4.
l ivo lino por m ia, traje de

palhago. "No concurso de fantasias, venceu um

palhago deslumbrante”.
& e !

TENOR: substantivo masculino. Mdsica. 1. No
canto, a voz de homem adulto mais alta, com uma
extensdo de uma oitava para o dé central. 2. Por
metonimia cantor que tem este tipo de voz. 3. Na
polifonia medieval, voz (‘parte’) que contém o
cantus firmus. 4. Apositivo mdsica cujo registro tem
extensdo compardvel & da voz humana dos tenores
(diz-se de instrumento). "trombones tenor". O
Gabriel tem a voz de um tenor”.

Fonte: arquivo do projeto
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Com todo o material preparado, chegou o momento de organizar e realizar a Mostra
para fazer circular as producdes. Além de expor o minidicionério, cada grupo deveria
organizar o seu espaco de acordo com a cultura apresentada: decoracao, vestimentas
dos componentes do grupo, alimentacao tipica para degustacdo e musicas. E assim
aconteceu.

No dia 11 de novembro de 2019, realizamos a 12 Mostra Lingua e Cultura: As
influéncias culturais na formacao do Iéxico do Portugués do Brasil. Foi aberta ao publico,
com convite especial para os discentes de todos os periodos do Curso de Pedagogia da
Ufac e com divulgacao nas redes sociais, como Facebook. A seguir, a arte do Banner e
do material de divulgacéao:

Figura 9 — Arte do banner e do material de divulgacéo

11 DE NOVEMBRO DE 2019

1°MOSTRA

As influéncias culturais
na formacao do léxico
do portugués do Brasil

nnnnnnnnnnnnnnnnnnnnn

PEDAGOGIA
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA I

-

Oy
S

Fonte: Arquivo do projeto

Tivemos um grande numero de visitantes, entre alunos do curso, alunos e egressos
do Mestrado Profissional em Letras, onde o0s pesquisadores também atuam, e
professores dos cursos de Letras e Pedagogia. Foi uma tarde de muito didlogo e
aprendizagem.

Como destacamos no inicio deste artigo, os alunos prepararam uma apresentacao
nao s6 do minidicionario produzido, mas possibilitaram ao publico visitante uma imersao
nas culturas em destaque. Cada grupo organizou seu espago com a exposi¢cdo da obra
e de objetos relativos a cada influéncia. Estavam todos caracterizados e ofereceram,
para degustacao, comidas tipicas de cada cultura. Ao fundo, musicas que representavam
toda a diversidade celebrada. Vejamos alguns registros:
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Figura 10 — Apresentacéo dos grupos

Fonte: Arquivo do projeto

Tivemos, também, a participacdo da egressa do Profleras/Ufac, Michelly Moura dos
Santos (2019), que apresentou resultados da pesquisa sobre toponimia® e ensino numa
perspectiva interdisciplinar. A referida pesquisa ressaltou como a nomeacdo dos
espacos geograficos refletem marcas antropoculturais dos sujeitos nomeadores e que 0
estudo dos topbnimos® deve ser realizado ndo apenas com a disciplina de Lingua
Portuguesa, mas com os conhecimentos da Histéria, da Geografia, da Antropologia, da
Psicologia entre outros campos do saber.

A proposta de Santos (2019) para o estudo dos toponimos foi aplicada em uma
escola publica de Rio Branco, com a colaboracéo de professores de diversas areas, 0s
alunos pesquisaram a origem motivacional para a escolha dos nomes dos bairros que
compbem a regional onde a escola esta localizada.

Foi interessante porque unimos graduacdo e pés-graduacdo em torno de uma
discussdo comum: Iéxico e cultura. A proposta executada permitiu vivéncias com a
lingua, com géneros textuais e praticas sociais, na compreensao do movimento que
constitui 0 universo vocabular da lingua portuguesa, na busca pelos fragmentos da
formacédo de nossas identidades.

5 De acordo com Sousa (2019), a Toponimia € uma disciplina linguistica que se dedica ao estudo
dos nomes préprios de lugares. Ao lado da Antroponimia (disciplina que estuda os nomes préprios de
pessoas), formam as subareas da Onomastica — disciplina linguistica responséavel pelo estudo dos nhomes
proprios.

6 Sousa (2019) explica que topdnimo corresponde ao nome proprio dos espagos geograficos fisicos
(rios, cachoeiras, igarapés, lagos, serras, montanhas etc.) e humanos (municipios, bairros, ruas, ramais,
seringais, colocacdes, pracas etc.).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como destacamos anteriormente, uma lingua é composta de gramatica e Iéxico —
este ultimo entendido como o conjunto de palavras que nomeiam e caracterizam o
mundo que nos cerca e constroem os sentidos nas nossas interagdes. Trabalhar o Iéxico
€ possibilitar reconhecer os reflexos da cultura (ou das culturas) na proépria lingua, e,
desse modo, identificar as marcas de identidade dos sujeitos e dos grupos que fazem
uso dessa lingua.

Pela experiéncia aqui demostrada, foi possivel, de forma Iudica, explorar fatores
constitutivos do léxico da lingua portuguesa do Brasil, e, ainda, valorizar as construcfes
lexicais regionais — por meio do “acreanés”.

Entendemos que o tema ndo se esgota na proposta descrita. Trata-se de uma
experiéncia com o proposito de compreender a relacao entre lingua e cultura a partir da
formacdo do léxico do portugués brasileiro, considerando as diversas influéncias de
outras linguas e povos na formacao da lingua brasileira. Mas foi o envolvimento dos
alunos e as producdes apresentadas mostraram a rigueza que pode ser explorada nas
acOes pedagogicas que se dedicam ao universo lexical de uma lingua.
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O GRAFITE COMO EXPRESSAO SOCIAL DE
JOVENS BRASILEIROS NA AULAS DE ELE:
ILUSTRACAO PEDAGOGICA

Gleice Angélica de Queiroz Rodrigues
Caio Vitor Marques Miranda

O papel da escola como espaco para a formacéo social do aluno é indiscutivel, no
entanto, pensar quem Sao 0S N0Ssos alunos e 0 quanto conseguimos nos aproximar de
sua realidade, cremos que seja um dos pontos a se debater, especialmente no contexto
das linguas estrangeiras. As realidades abordadas nessas aulas, pelo viés dos materiais
didaticos, perpassam fronteiras internacionais, trazendo sempre aspectos socioculturais
do estrangeiro, aquele que é feliz nas imagens e pertence a uma classe social média-
alta. Entretanto, esse exercicio seria muito mais significativo se, além de discutir a
realidade do outro, também se pensasse em como ela se aproxima a do aprendiz, como
este dialoga com ela de modo concreto, sem os estereotipos (aspecto no qual muitos
falhamos). Por isso, pensamos em trazer aqui a pratica marginalizada, aquela que ainda
€ taxada de ignorante, mas que se manifesta de modo digno nas mais vertentes da arte.

Em relagéo a isso, Rojo e Moura (2012) consideram que:

Compete a escola, pela ampliacdo da producdo e circulacdo de variados
textos/géneros, a responsabilidade de criar condi¢bes para que o aluno envolva-se em
multiplas préaticas de letramentos que possibilitem sua insercdo e participacdo em
inmeras esferas da atividade humana presentes na sociedade.

Portanto, a escola, como espaco de construcao social do individuo tem por funcéo
apresentar aos estudantes os diversos tipos de manifestacao artistica existentes no
Brasil e em outros paises, que sdo responsaveis pela expressividade de jovens que se
sentem excluidos dos canones artisticos e estdo presentes no seu dia-dia. No ambiente
escolar, podemos contribuir para que essa arte seja reconhecida e se desfaca
preconceitos existentes sobre ela, tanto por parte de alunos, como pela propria escola,
concebendo a eles a oportunidade de sentir-se representados nos grupos em que
participam, como € pontuado pelos Parametros Curriculares de Ensino Médio (2000, p.
66):

Uma das formas pelas quais a identidade se constitui € a convivéncia e, nesta, pela
mediacdo de todas as linguagens que os seres humanos usam para compartilhar
significados. Destes, 0s mais importantes sdo os que carregam informacdes e valores
sobre as proprias pessoas. Vale dizer que a ética da identidade se expressa por um
permanente reconhecimento da identidade propria e do outro. E assim simples. Ao
mesmo tempo, € muito importante, porque no reconhecimento reside talvez a grande
responsabilidade da escola como lugar de conviver, e, na escola, a do adulto educador
para a formacéo da identidade das futuras geracgées.
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Ademais, o ensino de linguas para ndés, professores, também passa a ser
ressignificado uma vez que, se reflete sobre os conceitos utilizados ao selecionar os
materiais trabalhados em sala de aula.

Levar a arte do graffiti para o contexto de educacéo é certamente uma ponte de
acesso a realidade de muitos estudantes e isso faz com que o seu protagonismo se torne
mais prazeroso e eficaz no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, esta
producdo artistica retrata temas sociais que clamam por debate, como a violéncia
domeéstica, que nas aulas de ELE pouco encontramos nos materiais didaticos. A violéncia
contra a mulher no Brasil € amparada pela Lei Maria da Penha, que caracteriza como
violéncia:

Art. 7°

Sao formas de violéncia doméstica e familiar contra a mulher, entre outras:

| - a violéncia fisica, entendida como qualquer conduta que ofenda sua integridade ou
saude corporal;

Il - a violéncia psicolégica, entendida como qualquer conduta que lhe cause dano
emocional e diminuicdo da auto-estima ou que lhe prejudique e perturbe o pleno
desenvolvimento ou que vise degradar ou controlar suas a¢cdes, comportamentos,
crencas e decisGes, mediante ameaca, constrangimento, humilhagcdo, manipulacéo,
isolamento, vigilancia constante, perseguicdo contumaz, insulto, chantagem,
ridicularizacdo, exploracéo e limitacio do direito de ir e vir ou qualquer outro meio que
Ihe cause prejuizo a saude psicoldgica e a autodeterminacgéo;

Il - a violéncia sexual, entendida como qualquer conduta que a constranja a presenciar,
a manter ou a participar de relacdo sexual ndo desejada, mediante intimidacao,
ameaca, coacao ou uso da forca; que a induza a comercializar ou a utilizar, de qualquer
modo, a sua sexualidade, que a impeca de usar qualquer método contraceptivo ou que
a force ao matrimdnio, a gravidez, ao aborto ou a prostituicdo, mediante coacao,
chantagem, suborno ou manipulagédo; ou que limite ou anule o exercicio de seus
direitos sexuais e reprodutivos;

IV - a violéncia patrimonial, entendida como qualquer conduta que configure retencéo,
subtracdo, destruicdo parcial ou total de seus objetos, instrumentos de trabalho,
documentos pessoais, bens, valores e direitos ou recursos econémicos, incluindo os

destinados a satisfazer suas necessidades; V - a violéncia moral, entendida como
gualquer conduta que configure caltnia, difamacéo ou injuria (BRASIL, 2006).

Varios sdo os tipos de violéncia que muitas mulheres sofrem e ndo o sabem. Os
nameros sao alarmantes: em 12 meses, 1,6 milhdes de mulheres sofreram algum tipo
de violéncia, das quais, quase metade foram cometidas dentro de suas casas, segundo
o levantamento do Datafolha, realizado em fevereiro de 2019 e divulgado pelo site da
BBC Brasil. Com isso, vemos que o problema social € grande, assim como sua urgéncia
em aborda-lo em todos os ambitos sociais que contribuem para a formacgéo do discurso
e suas praticas cidadas, em especial, para a conscientizagdo de adolescentes e jovens
gue estdo em fase de construcdo de sua identidade e de relacionamentos, aliando dois
temas de grande importancia para a sua formacao.

Objetivamos, dessa forma, além de contribuir com as aulas de ELE pelo viés da
multimodalidade e dos multiletramentos, romper os estereétipos cristalizados pela
sociedade sobre essa manifestacao, contribuindo para que os alunos reflitam sobre sua
pratica social, sua criticidade e seu protagonismo no processo de ensino-aprendizagem.
Para isso, analisamos brevemente os materiais disponiveis para o ensino de espanhol
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como lingua estrangeira, propomos a seguir um pequeno panorama sobre a cultura e o
processo de criacdo do graffiti e, em seguida, ilustramos como podemos aborda-los
dentro desse contexto. Para dar conta desta tarefa, valemo-nos de Bunzen e Mendonga
(2013), Gitahy (1999), Rojo e Moura (2012), Souza (2012), autores renomados nesta
area de estudo.

A ARTE DO GRAFFITI

A arte do graffiti faz parte da cultura hip-hop, movimento que surgiu na periferia dos
Estados Unidos na década de 1970 e ganhou for¢ca no Brasil a partir de 1980. Essa
cultura esta composta por diferentes manifestacfes artisticas além do graffiti, como a
danca, a musica e poemas, artes que, de acordo com Mauricio Villaca (apud GITAHY,
1999, p. 11), séo elementos basicos para a sobrevivéncia humana, uma vez que sempre
estiveram presentes na sociedade: “Desde a pré-histdria, 0 homem come, fala, danca e
grafita”. Essas manifestagdes - objetivam fazer criticas a sociedade e ao momento em
que estdo vivendo - geralmente advém de jovens, negros e da periferia em espacos
marginalizados. Assim, por seu carater critico e pelas classes sociais de menor prestigio,
as academias, Instituicdes, canones artisticos ndo os consideram como tal. Banalizam e
ignoram-na.

De acordo com, Gitahy (1999, p. 17), toda manifestacdo artistica representa a
situacao historica em que esta ocorre, ndo porque necessariamente toda arte deva ser
engajada, mas porque é realizada pelo sujeito histérico dentro de um contexto histérico-
social e econémico.

Portanto, o que temos € uma manifestacdo de um espaco onde os jovens podem
expressar suas posicoes sociais e politicas, que esta diretamente relacionado a
criticidade ao ambiente onde estdo incorporados, como também o hip-hop: utilizam-se
das artes plasticas para protestar, manifestar seus sentimentos, exigir o eles tém direito.
Um dos grafiteiros pioneiros do Brasil, Fabio Ema, em entrevista para o jornal O Globo
(p. 13, 11/2004) afirma que: “Com o grafite, jovens que protestariam com armas,
protestam com arte”, ou seja, € uma arma que apenas fere os alheios.

Figura 1 - Grafite de CornBread
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Ao decorrer dos anos, o graffiti, que ficou notério nos Estados Unidos por Darryl
McCray, conhecido como Cornbread, e deixava sua assinatura (Figura 1), tinha como
objetivo chamar a atencdo para si, 0 que para muitos é considerado atualmente como
pichacgdo, diferenciando-se do graffiti. Como defende Gitahy (1999): “[...] como se, o auto-
assinado, o pichador queira dizer “eu existo”. Consequentemente, o pichador nao se
prende ao artistico; para ele existe o proprio valor da existéncia.”

Ainda que com diferentes concepcdes sobre graffiti e pichacdo, sabe-se que o ele
evoluiu para as criticas sociais e, atualmente, deixa de basear-se somente nas criticas
(ainda que alguns artistas continuem a expressa-las, como na Figura 2a) e passa a ser
espaco de manifestacOes artisticas que expressam as preferéncias dos grafiteiros sobre
diferentes assuntos culturais, como desenhos e personagens (Figura 2b). Seu maior
objetivo é modificar o cenario em que esta inserido, convidando a sociedade a sair da
automacao em que se vive e, refletir sobre as artes realizadas, além de embelezar ou
ainda dar vida as cidades. A arte de rua cumpre entdo sua funcgéo, realizando-se nela
enguanto espaco fisico.

Figura 2a e 2b: Grafites realizados em paredes de Colégio Estadgawl (‘je'Apucarna (PR), 20109.
3 T ‘ A '." 4““ ‘- ; : ": r'.
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Nesse panorama, propomos a seguir uma atividade que resgata o graffiti como
producdo cultural de um meio, que representa uma identidade e ressignifica o olhar
estereotipado, comum das academias artisticas, com alunos de Espanhol como lingua
estrangeira — ELE.

O GRAFFITI E O ENSINO DE ELE: PROPOSTA METODOLOGICA

Essa arte que € excluida dos livros didaticos ou quando aparece € uma imagem
gue ndo contextualiza os estudantes em relacdo ao seu processo de producédo e,
representacdo identitaria, colaborando a persistir sua desvalorizagdo. Pudemos ilustrar
isso com a andlise que fizemos com os livros escolhidos pelo Nucleo Regional de
Educacgédo da Cidade de Apucarana - PR, a coletanea Cercania Joven, do Ensino Médio,
organizada e produzida por Edigbes SM., e que possui trés volumes voltados para o
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Ensino Médio, como ja mencionamos, mas aqui € usado no contexto do CELEM (Centro
de Linguas Estrangeiras Modernas). Ela faz parte do acervo de livros didaticos
disponibilizados pelo Ministério da Educagéo, com selo do PNLD e, do Politica Publica
dos Programas do Livro, que tem vigéncia de 2018 a 2020.

Nessa coletanea, quando abordado elementos artisticos, se volta para a Literatura
e com nomes de alguns canones: Julio Cortazar, Pablo Neruda, Charles Chaplin, Mario
Benedetti, Eduardo Galeano, Gabriela Mistral e, outros nomes reconhecidos como
“‘classicos”. Nas artes plasticas, a abordagem é a mesma: os considerados pelas
Instituicbes como os “mais populares” e “mais cultos”, como as pinturas de Pablo
Picasso, Salvador Dali, Frida Kahlo, Diego Velazquez e Fernando Botero, o futebol e
seus jogadores mais populares, filmes e tirinhas de autores conhecidos.

Em nenhuma das edic¢des, infelizmente, foi possivel encontrar alguma mencéo,
nem imagem de graffitis, ou obras que séo consideradas como “menos populares”,
producdes marginalizadas, o que reforca, mais uma vez, a importancia de trazer a esses
alunos uma realidade mais proxima do seu entorno, em que esses Sse sintam
representados e que promova a tolerancia e o reconhecimento.

Nesse sentido, pensamos em trabalhar com tal manifestacdo a luz da
multimodalidade, j& presente na cole¢cdo mencionada, pois com ela aumentamos o leque
de oportunidades de alcancar nosso objetivo. Ademais, a lingua e a literatura — uma vez
gue muitos consideram o grafitti como uma producéo literaria contemporanea - passam
a ser ressignificadas, em ambos os olhares - professor e aluno - e o contexto de ensino
de ELE se torna mais democratico e contemplativo. Os muros passam a ser fotografias,
literatura e voz, de uma expressdo poética de jovens que buscam seu espago
socioartistico.

Para isso, nos tdpicos seguintes, demonstramos trés modelos de atividades
pedagdgicas para trabalhar com alunos de nivel basico ou médio, podendo ser
adaptados a diferentes contextos, seja ela escola publica, privada, Centros de estudos,
considerando que nem todas as Instituicoes dispdem de altas tecnologias. Assim, nessas
atividades, se utiliza de diferentes materiais, o que torna viavel a sua realizacéo.

PROPOSTA DE ATIVIDADE 1: DOS MUROS PARA A REALIDADE

Publico-alvo: alunos dos anos finais do Ensino Fundamental 8° e 9° ano e Ensino
Médio.

Nivel: bésico e/ou intermediario.

Tempo da atividade: de 2 a 3 aulas de 50 minutos.

Objetivo: Conduzir os alunos a producéao textual em lingua espanhola, bem como
a oralidade e sua criticidade ao analisar diferentes obras.

Pré-atividade: O professor pode realizar uma sondagem sobre o conhecimento
dos alunos no que se diz respeito ao graffiti e 0 que pensam sobre essa arte, se a
consideram como tal e, qual seria 0 objetivo dos grafiteiros. Em contraste, pode-se
apresentar outros tipos de obras que fazem parte do canone e sao consideradas de
prestigios, como por exemplo: pinturas em tela, esculturas, obras literarias e outras. Em
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seguida, traca-se um panorama sobre o graffiti, contextualizando-o desde sua origem,
seu processo de criacao, até seu objetivo. Como incentivo a interacéo, pode-se perguntar
sobre o que pensam das obras expostas — momento de contextualizacdo — e lancar a
pergunta: “O que leva a sociedade a inferiorizar a figura da mulher, e fazer com que ela
aceite essa subordinacdo?”. Para finalizar esse momento, o docente pode apresentar
gréaficos de violéncia contra a mulher e, explicar aos alunos sobre o ciclo (Figura 3), que
faz com que a violéncia persista, de modo que se perceba a importancia de discutir sobre
o tema.

Figura 3 — Sugestdo de material
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Fonte: http://casédeapoyoalamujer.org.mx/cicIo—de—Ia-vioIencia/

Desenvolvimento: apds a discusséo inicial, se realizara a leitura do poema: “Ellas,
las asesinadas”, de Luzmaria Jimenez Faro, que trata sobre a violéncia a qual as
mulheres estdo submetidas, inclusive em seus proprios lares e, como sentem-se
culpadas por isso. Em seguida, os alunos podem expressar suas opinidées acerca do
poema e de sua mensagem. Nesse momento € possivel fazer uma relacdo com o tema
proposto: A violéncia doméstica. Para isso, o professor podera apresentar graffitis da
brasileira Panmela Castro, conhecida como Anarkia Boladona (sugestao Figura 4) que
aborda a violéncia doméstica e 0 empoderamento feminino.

ELLAS, LAS ASESINADAS
Luzmaria Jimenez Faro

Son una hilera de enlutadas sombras. gue levantan sus voces en la ausencia
Siemprevivas calladas, Siempremuertas. esperando una luz que las redima
Mariposas de invierno en alfileres. del terror, de la injuria, de la fuerza.
Alondras tristes para siempre mudas. No piden ni la paz ni la palabra:
Sellanronle sus bocas con pétalos de sangre. quieren ser los escudos de la herida,
Esculpieron sus risas sobre marmoles frios. la memoria tenaz, la dolorida sinrazén
Dejaron a sus hijos a solas en el aire, de una muerte anunciada. Denunciada.
y ya sus 0jos ciegos ruedan por los abismos. Ellas, las siempremuertas y las siempre vivas.

Son mujeres sin nombres, sin edades,

Fonte: https://protestantedigital.com/magacin/13139/Ellas_las_asesinadas
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M

Fonte: http://www.cultureisyoureap.com/2011/04/anarki-boladona/

ApGs a exposicao das obras dessa artista e de alguns outros, trata-se sobre como
essa cultura, assim como em outras, € predominante a presenca masculina e, como as
mulheres tem buscado espa¢o nesse meio artistico através de sua criticidade, discutindo,
nesse diadlogo, sobre caminhos que levem a interromper essa pratica, que coloca o graffiti
e as mulheres, em posicao de inferioridade. Feito isso, os estudantes produzirdo
legendas ou mensagens (em lingua espanhola) que estejam relacionados ao tema da
obra.

Para finalizar, os estudantes apresentardo aos demais colegas as frases
produzidas e, explicardo como ocorreu o processo de criacdo das legendas, ou seja, o
porqué dela e, se tiveram algum tipo de inspiracao além do trabalhado em sala.

Pés-atividade: Com o proposito de expandir a discussdo sobre o tema, essas
associacg0Oes e criacbes de mensagens podem ser levadas para fora da sala de aula e
expostas nos corredores da Instituicao.

PROPOSTA DE ATIVIDADE 2: DO GRAFFITI A LITERATURA A CRITICIDADE
EXISTE

Publico-alvo: alunos dos anos finais do Ensino Fundamental 8° e 9° ano e Ensino
Médio.

Nivel: intermediério.

Tempo da atividade: de 2 a 3 aulas de 50 minutos.

Objetivo: Analisar poemas de autoria feminina hispanos e graffitis da artista
mencionada acima, Panmela Castro (Anarkia Boladona), que abordam temas sociais,
incluindo a violéncia doméstica.

Desenvolvimento: O professor poderd levar alguns poemas pré-selecionados por
ele, preferencialmente que sejam hispano-americanos de autoria feminina ou, podem
pedir previamente, que os alunos escolham um poema que se enquadre no tema e leve
a aula. Com os poemas, eles dever&o associar aos graffitis expostos anteriormente, de
modo que se relacionem. Para isso, eles selecionam um poema e, ap0s uma analise e
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discussao critica sobre ele, selecionam os graffitis e associa-os aos poemas. O professor
pode auxilid-los, se necessario, a ver quais se adequam aos graffitis

Realizada a associagao, os estudantes, dever&o realizar um esbogo em papel
cartolina sobre um graffiti que sintetize a critica social que o poema propde, nesse
momento estardo livres para realizar suas interpretacdes promovendo a criatividade de
cada aluno que se baseara em suas experiéncias e vivéncias de mundo para analisar o
poema.

Pds-atividade: Com o intuito de fomentar a discuss@o entre os alunos, esses,
expressardo suas producgdes para a turma e, contribuirdo acerca da importancia para
sua formacao pessoal/cidada e educacional.

PROPOSTA DE ATIVIDADE 3: DAS RUAS PARA A ESCOLA

Publico-alvo: alunos dos anos finais do Ensino Fundamental 8° e 9° ano e Ensino
Médio.

Nivel: basico e/ou intermediario.

Tempo da atividade: de 2 a 3 aulas de 50 minutos.

Objetivo: Romper preconceitos em relacdo ao grafite e conhecer os processos de
confeccdo dessa arte. Aléem de, promover a valorizacdo da mulher na sociedade e a
importancia da luta contra a violéncia doméstica.

Desenvolvimento: A arte do graffiti se consolida e ganha mais adeptos através de
grafiteiros que compartilham seus conhecimentos aos que se interessam, valendo-se
disso, é possivel convidar um grafiteiro da regido para que possa explicar aos alunos os
passos do processo de um graffiti, desde materiais, processo de pesquisa sobre a arte,
0 esboco e as técnicas a serem empregadas na realizacdo da obra. Caso a presenca de
um grafiteiro ndo seja possivel, essas informacdes podem alcancar-se através da
internet, em grupos de grafiteiros ou através de pesquisas em blogs e videos de pessoas
relacionadas ao tema.

Regressando ao poema de Luzmaria Jimenez, os alunos, apo0s terem
conhecimento sobre os processos de producao de um graffiti (seja apresentado por um
grafiteiro ou pelo préprio professor), realizardo um esbogco em uma cartolina, produzindo
a releitura do poema e dando voz a mulheres através de seu empoderamento. Esses
esbocos podem ser concretizados em muros de escolas publicas que tendem a
disponibilizar espacos para sua realizagdo. Considerando que nem todos as escolas
disponibilizam do espaco e dos materiais adequados, os graffitis, podem ser realizados
em papel cartolina. Tendo em vista que temos por objetivo divulgar os trabalhos
realizados, para assim contribuir com a disseminacdo do graffiti e, com a luta contra a
violéncia doméstica, compreendemos que, com a grande propagacao das redes sociais,
€ recomendavel que se realize essa exposi¢ao dos graffitis produzidos, seja na rede, ou
no proprio ambiente escolar, nos corredores, apresentacdes ou mostras culturais.

Pos-atividade: Pensando em maximizar o publico alcancado, a escola, pode
contribuir para essa divulgacédo, promovendo uma apresentacao cultural organizada por
professores e alunos. Aqueles que nao possuem afinidade com desenhos para o graffiti,
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podem participar através da elaboracédo ou leitura de poesias, musicas e dancas, de
modo que todos os alunos tenham papel ativo e divulguem sua producéo concebendo
uma extensao do ambito escolar com a sociedade, para que assim, se alcance um maior
namero de pessoas engajadas com o tema, empregando a arte de rua em seu verdadeiro
papel que é o de contribuir com a comunidade em que esta inserida.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho - que tem como objetivo mostrar a importancia de se trabalhar
temas sociais nas aulas de ELE através do graffiti — apresenta uma, dentre as varias
possibilidades das quais acreditamos que possam auxiliar no processo de executar o
papel fundamental de inserir diferentes artes no curriculo escolar para que toda a
comunidade escolar expressem-se de maneira mais confortavel, resgatando suas
praticas diérias.

Com essas trés atividades pedagdgicas, que podem ser realizadas em conjunto ou
isoladamente, desde que o aluno seja contextualizado sobre a origem e cultura do
movimento hip-hop e do graffiti em si, buscamos orientar o aluno para a pratica reflexiva
sobre seu processo de aprendizagem, além de contribuir para difusdo dessa arte que
por tanto tempo esteve marginalizada. O conhecimento de diferentes manifestacdes
artisticas contribui para que os estudantes se descontruam de imposi¢cdes sociais que
h& tempos tem inferiorizado tanto o graffiti quanto as mulheres, em que ambos, através
de movimentos sociais se consolidam na sociedade pela busca de igualdade e voz. Isso
porque, consideramos que a “voz” € uma construcao sociocultural construida através das
concepcdes do individuo e, trabalhar com o graffiti - abordando a violéncia doméstica -
€ de grande relevancia para que alcancemos o objetivo de ocupar um lugar que lhes é
cabivel e de direito, porém, impossibilitado a varias geracdes por uma heranca social.

Com as novas praticas sociais discursivas, incorporar elementos do discurso que
estdo fora da sala de aula contribuira para além de um processo de aprendizagem:
estamos promovendo a intolerancia também. E dentro deste ambiente, certamente,
cremos que o processo de construcao social, se harmoniza a relagéo entre professor e
aluno contribuindo diretamente na sociedade, levando-os a uma reflexdo sobre a
violéncia doméstica, como € o caso aqui apresentado, transformando por fim, o meio em
gue estao inseridos.
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O USO DE TELEFONES CELULARES COMO
FERRAMENTAS PEDAGOGICAS
PROPULSORAS DA MOTIVACAO E DA
INTERACAO:

ESTUDO COM ALUNOS DE INGLES DE UMA
ESCOLA PUBLICA

Marco André Franco de Aradjo
Svetla Ben-ltzhak
Thiago Morais de Araujo

No contexto de sala da aula de linguas estrangeiras, a interacdo ocupa um papel
essencial na aprendizagem dos alunos pois, por meio dela, ocorre a troca de informagdes
entre eles e, a partir dai, o conhecimento € construido, ocasionando oportunidades de
envolvimento entre os aprendizes.

Para Hall (2001), por meio da interacao e das oportunidades que emergem dela, os
alunos quanto mais fazem parte desses momentos mais podem desenvolver as suas
habilidades cognitivas, sociais e linguisticas. Ainda sobre isso, Hall e Walsh (2002)
reiteram o importante papel da interacdo em sala de aula. Para as autoras, a interagao

assume um papel especialmente significativo por ser o meio pelo qual a aprendizagem
é realizada e é um objeto de atencdo pedagdgica. Através da interagdo, professores e
alunos constroem um corpo comum de conhecimentos. Eles também criam
entendimentos matuos de seus papéis e relacionamentos, e as normas e expectativas
de seu envolvimento em sala de aula (HALL; WALSH, 2002, p. 187).

Leffa (2003) esclarece que a interacdo se da em uma ideia de reciprocidade, pois,
segundo o autor, a interacdo “sempre € um processo que envolve dois ou mais
elementos, sejam eles particulas, corpos ou pessoas” (p. 175). Nesse sentido,
compreendemos, entdo, que nao ha interacdo de um unico ser.

Autores como Allwright (1984) e Allwright e Bailey (1991) veem a interagdo como
um processo de producédo entre alunos e professores. Assim, esse processo permite a
relacdo entre as duas partes. Dessa forma, os alunos carregam para a sala de aula as
experiéncias de vida que possuem e 0s motivos que tém para participarem das aulas.

No campo da Linguistica Aplicada, muitos estudiosos tém dado importancia a
interacdo em sala de aula (ALLWRIGHT, 1984; CHOUDHURY, 2005; DALACORTE,
1998, 1999, 2005; GASS, 1997; LONG, 1983; RIVERS, 1987, entre outros). Para
Allwright (1984), a interacao € o fator principal da pedagogia da sala de aula. De acordo
com o autor, tudo 0 que acontece nesse contexto envolve um processo de interacao
entre os aprendizes. Desse modo, aprendemos quando interagimos com nossos pares,
ou seja, quando trocamos conhecimentos, ideias, conceitos com 0s outros.
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Conforme sugere Brown (1994), a interagdo é a “troca colaborativa de
pensamentos, sentimentos ou ideias entre duas ou mais pessoas, resultando em um
efeito reciproco” (p. 159). Assim, em sala de aula de lingua estrangeira, ocorre a troca
de informacbes e conhecimentos entre os aprendizes e a aprendizagem do idioma
acontece de forma com que os alunos aprendam uns com 0s outros.

Nessa perspectiva, a interacdo € essencial em sala de aula, pois o conhecimento
€ construido e a aprendizagem sempre vai envolver mais que um unico individuo. Além
disso, por meio da interacao, os alunos tém oportunidade de aprimorar seu conhecimento
através do convivio com o0s colegas, pela leitura de materiais auténticos, pelas
discussdes que sao promovidas em sala de aula etc.

Outro aspecto importante e que pode influenciar o processo de ensino e
aprendizagem € a motivacdo. Podemos compreender a motivacéo, conforme esclarece
Brown (1994), como impulsos que direcionam o0s aprendizes a uma agao particular.
Segundo o autor, a motivacdo pode também ser entendida em relacéo a fatores internos
e externos.

Os fatores internos estéo relacionados ao interesse que os alunos tém ao fazer
determinadas tarefas, ou, também, no “valor atribuido pelo aprendiz a atividade, as suas
crengas sobre si mesmo” (DALACORTE, 2005, p. 44). Por outro lado, a autora esclarece
que “pode-se verificar o papel da interacdo com 0S outros e as suas experiéncias
mediadas” como sendo um dos fatores externos da motivagao.

Para Gardner (1985), a motivacdo na aprendizagem de uma lingua estrangeira é
definida como “o grau até o qual um individuo trabalha ou se esforga para aprender a
lingua, por causa de um desejo de fazé-lo e pela satisfacdo experimentada nessa
atividade”. (GARDNER, 1985, p. 10). Ainda nessa diregcao, para Scarcella e Oxford
(1992), estar motivado tem relacdo a caracteristicas externas e comportamentais e,
ainda, a uma estrutura atitudinal interna. Nas palavras das autoras, essas trés
caracteristicas comportamentais da motiva¢ado sao a

decisao, persisténcia e nivel de atividade. O aluno decide escolher, prestar atencéo e
se envolver em uma atividade, mas ndo em outras; persiste durante um periodo
prolongado e retorna a atividade apds quaisquer interrupcdes; e mantém um alto nivel
de atividade. A estrutura interna da motivacéo é importante e inclui esses quatro fatores
atitudinais: interesse, relevancia, expectativa e resultados (SCARCELLA; OXFORD,
1992, p. 52, grifo das autoras).

Visto isso, entende-se que o professor possui um papel importante na motivacéo
de seus alunos e, assim, pode proporcionar a eles atividades que despertem o interesse
e a participagdo em sala de aula. No entanto, mesmo com os esfor¢os dos docentes,
muitos alunos ainda tém resisténcia em aprender uma lingua estrangeira.

Em meio a isso, 0 uso de tecnologias, como por exemplo o celular, aliadas ao
processo de ensino e aprendizagem podem proporcionar momentos significativos e de
aprendizagem eficaz. A esse respeito, Costa (2013, p. 48) salienta que “o celular pode
ser também uma ferramenta no ensino e aprendizagem, com a vantagem de que a
grande maioria dos aprendizes possui um ou até mais de um desses aparelhos”. Além
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disso, ao discutir as praticas sociais no mundo contemporaneo, principalmente, no
tocante as tecnologias e a diversidade cultural, Leffa (2009) afirma que “[qluem tem um
telefone celular fala mais, interage mais do que quem ndo tem, provavelmente até mais
do gue gostaria. A tecnologia alimenta a lingua e a lingua alimenta a tecnologia, hum
verdadeiro processo de retroalimentacédo (LEFFA, 2009, p. 145).

Dessa forma, este estudo tem como objetivo principal mostrar como os telefones
celulares podem ser utilizados positivamente como uma ferramenta para motivar os
alunos e promover a interacdo no aprendizado de linguas estrangeiras. Antes de
apresentar nossas descobertas, a proxima parte apresenta uma breve visao geral do
papel dos celulares no aprendizado de idiomas, conforme pontuado em varios estudos.

O USO DE CELULARES NO ENSINO DE LINGUAS

Considerando as altas taxas de propriedade de celulares, ndo surpreende que eles
estejam inseridos em sala de aula. Enquanto alguns professores podem pedir aos alunos
gue desliguem seus telefones celulares durante as aulas, outros decidem adota-los,
argumentando que essa ferramenta oferece vantagens unicas, como apoiar a
conectividade social e incentivar mais trocas colaborativas e de aprendizado ativo.
Assim, compreendemos que as tecnologias, quando integradas adequadamente,
incentivam na motivagédo do aluno para aprender, participar e produzir na lingua algo.

Estudos como o de Pecherzewska e Knot (2007) relatam que telefones celulares
podem ser usados na maioria das atividades MALL (Mobile Assisted Language
Learning). Outros varios estudos abordam a aplicabilidade de atividades MALL como,
por exemplo, os de Andrews (2003), Levy e Kennedy (2005), McNicol (2005), Norbrook
e Scott (2003), Pincas (2004), entre outros, que veem a possibilidade de diversas
perspectivas de atividades MALL, a saber, o envio de mensagens de texto para aprender
vocabulario, responder questionarios e pesquisas, troca de e-mails para praticar
estruturas da lingua, praticar vocabulario por meio de aplicativos, entre outros.

Nessa perspectiva, varios estudos relatam os efeitos positivos que as MALL
apresentam para o aprendizado de linguas. Pettit e Kukulska-Hulme (2007) relatam
beneficios cognitivos e afetivos que os alunos experienciam ao usar dispositivos méveis,
pois estes permitem que eles acessem informacgdes instantdneas e se envolvam em
trocas sociais. Outros, por sua vez, argumentam que os dispositivos méveis permitem
gue os usuarios personalizem o aprendizado e se envolvam em projetos colaborativos,
0S quais sado vistos como fatores motivacionais para o aprendizado (HSU et al, 2013;
LOOI et al, 2009; ZURITA; NUSSBAUM, 2004).

Como os dispositivos moveis permitem maior flexibilidade de espaco, o
aprendizado e o movimento podem ocorrer a0 mesmo tempo (KUKULSKA-HULME
2009; LOOI et al, 2009). Por fim, o aprendizado movel possui recursos exclusivos, dentre
0s quais destacam-se o imediatismo na entrega e o recebimento do contetdo desejado,
bem como a flexibilidade de quando e onde receber/concluir tarefas; ambos contribuem
para a motivacdo dos alunos e para a criacdo de experiéncias positivas de aprendizado
de idiomas (LI, 2009; SONG, 2008).
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Em termos de eficacia, Wang e Shih (2015) relatam que os alunos que usam o
programa de aplicativos de aprendizagem de vocabulario movel para aprender novas
palavras apresentaram um aumento significativamente maior nos testes do que os
estudantes que estudaram os mesmos materiais de aprendizagem em um formato em
papel. Da mesma forma, estudos mostraram as vantagens das MALL em aprender
habilidades linguisticas especificas, como expandir o vocabulario (BASOGLU;
AKDEMIR, 2010; CAVUS; IBRAHIM, 2009; LU, 2008; STOCKWELL, 2010), entre outros.

Embora muitos estudos relatem beneficios positivos do uso de diferentes recursos
de telefones celulares no aprendizado de idiomas, o0s reais beneficios educacionais e
motivacionais dos telefones celulares ainda sdo questionaveis. Autores discutem que
certas caracteristicas de telefones moveis, tais como mensagens instantaneas, podem
distrair os alunos (PECK; DEANS; SCOKHAUSEN, 2010). Em outra perspectiva,
Reinders e Cho (2012) discutem que o uso da tecnologia moével em redes informais para
o aprendizado de idiomas nao resulta na aquisi¢cao de estruturas da lingua alvo.

Outros consideram que os celulares ndo contribuem substancialmente para o
aprendizado de idiomas. Por exemplo, os alunos do estudo de Stockwell (2008)
argumentaram que o telefone celular “n&o é uma ferramenta para estudar” porque “néao
podiam entrar no modo de estudo com o celular” (p. 260). Além disso, varios relatorios
indicam que sdo necessarias melhorias adicionais na tecnologia e no desenvolvimento
de aplicacbes praticas para transformar os telefones celulares em uma tomada
apropriada para fornecer e extrair material educacional para/de estudantes
(MOTIWALLA, 2007; OLIVER; GOERKE, 2008; POUEZEVARA; KHAN, 2007;
SHUDONG; HIGGINS, 2006).

Como o aprendizado exige um esforco, a maioria das pessoas nao escolheria
estudar com um telefone, porque percebem que seu principal objetivo é o
entretenimento. Shudong e Higgins (2006, p. 4), por exemplo, argumentam que “as
pessoas ndo tém a motivacdo necessaria para usar o aprendizado moével de forma
consistente”. O ambiente ao redor pode ser uma fonte adicional de distracdo, a
capacidade do telefone celular pode ser insuficiente, a havegacao na Internet ser lenta,
o tamanho da tela ser muito pequeno e os testes/questionarios administrados pelos
telefones celulares serem muito complicados para concluir. Como resultado, a
produtividade independente do aprendizado on-line pode ser lenta e a motivacao pessoal
baixa.

Certamente essas limitagdes ao usar telefones celulares nas salas de aula
precisam ser consideradas e superadas para que os aparelhos sejam integrados com
sucesso no aprendizado de idiomas. Adicionalmente, Aragéo (2017, p. 85) alerta que o
futuro da aprendizagem mediada por tecnologias moéveis “esta na adequada exploracéo
dos recursos disponiveis e nas acdes potenciais de forma a fundamentar praticas
comunicativas, orais e escritas, dentro e fora da sala de aula” e, visto isso, o uso do
telefone como recurso pedagdgico para a pratica de oralidade em lingua inglesa pode
ocorrer de forma significativa por meio da gravacao de videos, como verificaremos na
secao seguinte, em que apresentamos o0 projeto.
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LUZ, CAMERA, ACAO: GRAVANDO O CONTEXTO

Série: 5° ano

Numero de alunos: aproximadamente 35 alunos?

Proposta da atividade: Préticas de oralidade em lingua inglesa no dia a dia da
escola

Objetivo Geral: Aprimorar as habilidades orais na lingua inglesa por meio do uso
de telefones celulares para aumentar as interaces em sala de aula e a motivacao dos
alunos.

Objetivos Especificos:

a) Desenvolver a oralidade;

b) Ampliar o léxico;

c) Promover a interacao entre os alunos aliada ao recurso tecnologico escolhido: o
celular;

d) Promover a correcdo em pares de prondncia dos alunos bem como a
autocorrecao.

PROCEDIMENTOS E EXECUCAO

O primeiro procedimento adotado foi 0 de apresentar aos estudantes o projeto e
discutir sobre o que se pretendia com ele. Como ja mencionamos anteriormente, este
projeto teve como principal objetivo incentivar a prética de oralidade nos alunos néo
apenas nas aulas de inglés como também fora de sala de aula. Ainda, o de proporcionar
0 uso da lingua em diversos contextos escolares aos quais as criancas estao envolvidas,
tais como o0 ambiente virtual, que se configura atualmente em uma ferramenta promotora
de interacdo (ANDREWS, 2003; HALL, 2001; LEFFA, 2003; LEVY; KENNEDY, 2005).
Procuramos deixar claro para os alunos que os dialogos e intera¢des seriam registrados
em videos criados com o celular.

Partindo desta ideia, coube ao professor, juntamente com os alunos, a escolha dos
assuntos e temas que dariam suporte para os dialogos em inglés. Para esta etapa,
buscamos levar em consideracéo os interesses das criancas, deixando-as a vontade em
relacdo a escolha dos temas/assuntos. Para auxilia-las, procuramos levantar um
pequeno questionario sobre esses temas/assuntos para que pudéssemos obter certa
clareza de quais seriam abordados. Algumas perguntas que utilizamos foram:

1) O que vocés acham da escola em que estudam?

2) O que vocés mais gostam na escola?

3) Qual a disciplina escolar preferida?

4) Qual o momento da aula vocé mais gosta? Por qué?

5) Qual o momento do seu dia na escola vocé mais gosta? Por qué?
6) Qual seu professor(a) favorito(a)? Por qué?

7) Quem é o seu melhor amigo(a) na escola? Por qué?

1 Além do professor da turma e dos 35 alunos matriculados, outros funcionarios da escola também
participaram indiretamente da pesquisa.
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A medida que a turma respondia a essas perguntas em pequenos grupos,
corroborando a perspectiva colaborativa e interativa de constru¢do do conhecimento
(HALL, 2001), tinhamos a oportunidade de anotar e registrar as preferéncias, as opinides
dos alunos, além de conhecer um pouco mais daquilo que eles gostam e ndo gostam em
seu ambiente escolar, buscando, assim, oportunizar atividades que motivassem 0s
alunos para a sua participacdo em sala de aula (BROWN, 1994). Ademais, conseguimos
perceber os possiveis temas e assuntos que iam emergindo através de suas respostas
e, a partir disso, identificamos que os possiveis didlogos que seriam trabalhados em
inglés eram: “Greeting and Farewells”; “Introducing yourself’; “Likes and dislikes”, além
dos temas paralelos.

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE 1: HOW DO YOU INTRODUCE YOURSELF
AND YOUR SCHOOL?

ApoOs conhecer e identificar as necessidades dos alunos, selecionamos um
vocabulario baseado em palavras, expressoes e frases que sao utilizadas no cotidiano e
traduzimos para a lingua inglesa de modo que os alunos pudessem praticar a pronuncia
delas. Tendo em vista que as palavras poderiam ser utilizadas por eles no momento das
gravacOes, resolvemos elenca-las para auxilia-los em sua producdo oral. Abaixo,
podemos observar algumas dessas expressoes e frases:

Good Morning This is my teacher Welcome

Good Afternoon What do you like in your school? Silence

Good Evening What is your favorite colour? I don’t like

Good Night My favorite subject is English. | love the break time
Hello How old are you? I love the food

Hi I live in Goiania Bye

What is your name? Excuse me Goodbye

This is my friend Thank you

Depois de apresentar no quadro e trabalhar esse possivel vocabuléario, passamos
para a atividade. A priori, pensamos em como iniciar o video e achamos pertinente
selecionar seis alunos para se apresentarem, dizer seus nomes na entrada da escola,
como se estivessem dando boas-vindas. Em seguida, eles se reuniam e se
apresentavam uns aos outros e diziam a série que estavam cursando.

A partir dai, as interacdes se seguiam entre outros pares, trios e 0s assuntos iam
surgindo, visto que, de acordo com Leffa (2003) a interacado sempre vai envolver mais de
um individuo e, assim, buscando objetivos comuns de aprendizagem. As tematicas
estavam sempre relacionadas ao cotidiano dos alunos naquele ambiente. Observemos,
a seguir, um trecho de interacéo entre alguns alunos.

Danilo: This is my friend Isabella. [..]

Danilo e Isabella: We do the sixth grade. Keila: This is my classroom!
Todos: Bye bye... bye Toda turma: Hello!

Ketlyn: This is my teacher.

Professora: Hello, my name is Kamila.

Toda turma: Bye bye.
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E importante salientar que os didlogos eram produzidos pelos alunos primeiramente
em lingua portuguesa e, em seguida, com o auxilio do professor, eram traduzidos.
Algumas das expressdes ja haviam sido trabalhadas em sala de aula, ja as palavras ou
frases que ndo haviam sido trabalhadas anteriormente eram praticadas com os alunos
no momento da gravacao dos videos. Buscamos sempre levar em consideracdo o nivel
de conhecimento dos alunos em lingua inglesa e procuramos néo cobrar ou exigir que
eles produzissem frases que fossem além deste conhecimento, o que poderia ocasionar
na desmotivagao do aluno em aprender pois, conforme sugere Gardner (1985), o grau
em que o aluno trabalha ou se esfor¢a para aprender a lingua determina seu sucesso na
aprendizagem. Todavia, o conhecimento prévio dos alunos era de fundamental
importancia para o desenvolvimento da atividade.

E notdrio que o nivel linguistico de cada aluno é bem especifico, assim como
desenvolvem oralmente diferentemente um do outro. Alguns alunos possuiam facilidade
com as frases, com o ato de compreender suas falas, ao passo que outros ja tinham
mais dificuldade, se atrapalhavam na pronuncia e chegavam até a ficar timidos mediante
0 exercicio da oralidade em outra lingua.

Apesar disso, procuramos compreender que cada aluno possui afetividade com a
lingua inglesa, cada aluno possui sua microcultura, sua realidade familiar, e tudo isso
influencia no contato com outro idioma. Muitos alunos envolvidos nesse projeto tinham
contato com inglés em suas casas por meio de filmes, jogos, musicas, nos diversos
recursos tecnoldgicos, tais como o computador, o celular, tablets, entre outros. Por outro
lado, vérios alunos tinham contato com a lingua apenas na escola e nao tinham celular
ou nao tinham acesso ao inglés por meio dos recursos tecnoldgicos e, na maioria das
vezes, nao tinham interesse em conhecer a lingua por meio dessas ferramentas.
Procuramos, entdo, sempre respeitar a individualidade deles, o conhecimento que cada
um trazia para a escola, e tentar promover um momento produtivo em que eles poderiam
trocar informacgdes, conhecimentos, isto é, provocar nos alunos a vontade de aprender
mais com o colega e de ajudar o colega no que fosse necessario, conforme sugerem
Hall (2001) e Hall e Walsh (2002).

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE 2: TEMAS PARALELOS

Outro momento importante que pudemos perceber foi a insercdo de temas
paralelos no trabalho. Entende-se aqui como temas paralelos aqueles que surgiram na
medida em que o projeto se desenvolvia entre os alunos, e um dos temas que os alunos
consideraram destacar foi o “Bullying”, e consideramos pertinente, pois este tema é
bastante recorrente e discutido entre professores e alunos de diferentes faixas etarias,
em diferentes atividades, que possuem um propésito de aconselhar, instruir, refletir sobre
o0 respeito e valorizagdo do proximo.

Como este projeto tinha o objetivo central de motivar os alunos na produgé&o oral
em lingua inglesa, tivemos a ideia de criar uma cena em que uma aluna sofria bullying
por parte de um grupo de colegas e, em um dado momento, um outro colega se
aproximaria e provocaria uma reflexdo em defesa da menina que estava sendo oprimida.
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Todo esse didlogo seria baseado no nivel de vocabulario da turma e, assim, além de
terem a chance de praticar a oralidade, também teriam um momento de interagéo,
reflexdo frente a uma temética séria e relevante e que constantemente ainda se
dissemina em diversas escolas, grupos de alunos de diferentes realidades. Observemos
o trecho deste dialogo.

Quatro alunos estdo em volta de uma aluna gritando e a ofendendo:
Os quatro alunos: Ugly...Boring...

Miguel: Boys!! Boys!! Do not bully her!

Os quatro alunos: Sorry... Sorry....

Lucas: Respect above all!

Toda a turma aplaude a atitude de Miguel.

Inserir este tema paralelo foi importante, pois ainda se trata de uma situagao, ou
conjunto de situacdes que assolam muitos alunos, professores, pais e escolas de uma
forma geral. E se tratando de uma dindmica em inglés, pudemos ver a importancia de
levar os alunos a compreenderem o vocabulario que pode ser utilizado em uma conversa
casual, respeitosa, bem como outros vocabularios, frases, ou expressdes que podem
ofender, humilhar e até mesmo transgredir a integridade moral do outro. Isto é, esta etapa
da atividade provocou uma conscientizacéo acerca de como devemos ser responsaveis
em nossos atos comunicativos, seja em lingua portuguesa ou lingua inglesa, além de
promover a interacao entre os alunos e, também, os fazerem utilizar o celular de maneira
consciente e significativa como recurso pedagodgico (ANDREWS, 2003; LEVY;
KENNEDY, 2005; PECHEREWSKA; KNOT, 2007).

Durante a gravacéo dos videos tivemos certa dificuldade, pois alguns alunos nao
conseguiam se concentrar no momento de suas falas. Eles comecavam a dar risadas e
achar vergonhoso o que estavam falando em inglés, mas conseguimos perceber que
eles proprios reconheciam que aquele contexto das cenas faziam parte de sua realidade
de vida e que ndo havia problema de prosseguir até o fim do didlogo, pois estavam
tirando proveito para ampliarem o vocabulario em inglés na discussdo dos temas.

Outra dificuldade que enfrentamos de uma forma geral com o desenvolvimento das
atividades foi o pouco envolvimento por parte de alguns alunos. Por um lado,
percebiamos o interesse e o0 engajamento de boa parte da turma e, por outro,
percebemos também a falta de motivacdo de outros alunos, que nao colaboravam
positivamente e que ndo se consideravam capazes de realizar as falas. Outro ponto
negativo, e que se configura como outra dificuldade enfrentada, foi a quantidade de
alunos envolvidos na atividade, pois em alguns momentos as atividades aconteciam com
todos os alunos da turma (35 aproximadamente). Dessa forma, era invidvel a
participacdo direta de cada um, gerando, assim, momentos especificos em que poucos
alunos possuiam falas individuais, e outros momentos em que a turma toda, como um
coro, dizia uma mesma frase ou uma mesma expressdo, como podemos observar no
trecho a seguir:
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Ketlyn: Students, what do you like in your Thalita: The teachers!

school? Anny Isabele: The vegetable Garden!
Gabrielly: Break time! Ketlyn: Nice!

Kauan: English class! Professor: Students, let’s do some English
Raphael: The food! exercises?

Fabricio: The library! Toda a turma: Ok, teacher.

Carlos Eduardo: The Physical Education

class!

Entretanto, percebemos um ponto bastante positivo ao desenvolver este trabalho,
gue foi a participacdo de outros profissionais da escola. Devido ao envolvimento dos
alunos dentro e fora de sala de aula, alguns professores também se sentiram motivados
e desejaram participar da atividade, pois viam o0 uso das tecnologias com propdésitos
pedagogicos significativos e que motivavam os alunos para aprender (ANDREWS, 2003;
LEVY; KENNEDY, 2005; PECHEREWSKA; KNOT, 2007). O fato de os alunos estarem
sendo filmados por um celular deixou estes profissionais mais entusiasmados e
engajados com a ideia de falar outro idioma. Dessa forma, podemos considerar que 0s
recursos tecnoldgicos aliados a pratica de oralidade da lingua inglesa, ou de qualquer
lingua estrangeira pode provocar motivagao e/ou interesse em intera¢des na lingua alvo.

Os professores participantes tinham pouca bagagem linguistica de lingua inglesa e
mesmo assim tiveram a iniciativa de contribuir, aprender mais sobre pronuncia, bem
como trocar conhecimentos do vocabulério construido com os demais alunos. Dessa
forma, além da turma envolvida nesta atividade, outras trés professoras participaram da
dindmica. Observemos, no trecho a seguir, a interacdo com as professoras.

Ketlyn: This is my teacher! Toda turma: We love you too!
Professora 1: Hello! My name is Kamila. Professora 2: Goodbye!

[...] Toda turma: Bye bye!
Professora 2: Hello students! [...]

Toda turma: Hello! A sala esta uma desordem e a professora
Professora 2: What a wonderful students! entra e grita:
Toda turma: Thank you! Professora 3: Silence! Silence!

Professora 2: I'm so happy because you are
the best students of the world! | love you!

Como podemos observar no trecho, cada professora teve participagdo em
momentos especificos durante as gravacfes e tentamos levar em consideracdo a
posicdo que cada uma ocupa ha escola e no cotidiano dos alunos para que pudéssemos
ser coerentes diante daquela realidade escolar. A professora 1 era a professora de
Educacéao Fisica da escola, a professora 2 a coordenadora pedagodgica, ja a professora
3 a coordenadora que cuida da parte disciplinar dos alunos. Dessa forma, procuramos
dar a cada uma delas a oportunidade de serem o que verdadeiramente sdo com as
turmas, interagindo ali com eles diante da camera do celular como interagiriam em
gualquer outro dia, s6 que em lingua inglesa.

Assim, como os alunos tinham suas dificuldades quanto ao inglés, as professoras
também apresentaram as suas. Entretanto, este momento foi bastante produtivo e
interativo, pois elas se envolveram com alunos e com o professor de inglés, conseguindo
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tirar suas duvidas, bem como construindo suas falas conforme gostariam e, por fim,
tiveram a chance de praticar a oralidade em outro idioma.

AVALIACAO DO PROJETO

A avaliacdo nestas atividades, isto é, nesses momentos de interacdo entre 0s
alunos diante do celular que estava sendo utilizado para registro de imagens, ocorria de
acordo com o processo de desenvolvimento de cada aluno. Em momentos em que algum
aluno sentia duvida ou esquecia a prondncia, interrompiamos a gravacado e pediamos
gue outro aluno pudesse ajudar o colega que estava com dificuldade, gerando assim um
momento de correcao colaborativa e de interagdo entre eles. Quando os alunos néao
conseguiam promover ajuda uns aos outros, o professor intervia e os auxiliava com a
pronuncia das expressdes ou frases. Ademais, a avaliagdo se dava por meio da
observacdo da participagdo dos alunos no desenvolvimento da dinamica e
consequentemente na producao final dos videos e na sua divulgacao no canal de videos
da escola em uma plataforma digital.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste projeto, conseguimos reafirmar nossa crenca de que, enquanto
professores pesquisadores, somos responsaveis por buscar, tentar e oportunizar
momentos que possam gerar motivagdo em nossos alunos. Este trabalho buscou dar
énfase em uma atividade especifica com o foco na oralidade e analisou como as criangas
interagiram nas atividades e como interagiram umas com as outras.

Os recursos tecnoldgicos, tais como os aparelhos celulares, que foram os
instrumentos utilizados para promover as interacdes entre os alunos, podem provocar
curiosidade e entusiasmo nos estudantes e nos professores a fim de que possam
melhorar suas habilidades linguisticas, bem como provocar didlogos na lingua alvo
dentro e fora do contexto de sala de aula.

Dessa forma, podemos concluir que este trabalho cumpriu com seu objetivo, ndo
apenas provocando interacées em lingua inglesa por meio de recursos tecnoldgicos,
mas principalmente, propiciando reflexdes acerca do uso responsavel dos celulares
como ferramentas pedagdgicas em sala de aula, isto €, gerando consciéncia de como
usar, guando, onde e para quem usar no que se refere a aprendizagem de linguas.
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O USO DO DICIONARIO NO ENSINO E
APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA:
UMA ESTRATEGIA DIDATICA

Fernando Silva da Cruz
Ana Paula Tribesse Patricio Dargel

Este trabalho se originou da dissertacdo de Mestrado O dicionario no processo
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, defendida no Mestrado Profissional em
Letras — Rede Nacional - em 2016, na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
por Fernando Silva da Cruz, sob a orientacdo de Ana Paula Tribesse Patricio Dargel.

No referido trabalho académico, Cruz (2016) elaborou uma intervencéo didatica,
alicercada nos principios da Pedagogia do Léxico!, em que, além de questdes tedricas
e metodologicas, propbs exercicios nos quais instruiu o aluno do ensino basico, mais
especificamente o do Ensino Fundamental 2, no 9° ano, a manusear o dicionario como
fonte de consulta para compreenséo e producdo de textos, com vistas a ampliacdo do
conhecimento lexical do aprendiz por intermédio de diversas estratégias voltadas para o
uso do dicionario escolar no ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Neste trabalho, apresenta-se a abordagem inicial da intervencéo na qual se testou
a proximidade do aluno com a obra lexicografica. Para tanto, inseriram-se orientacées
ao estudante sobre como usar o dicionario durante as aulas e, dessa forma, apresentam-
se também algumas das atividades configuradas como produto final da dissertacéo que
motivou a producéo deste texto.

DICIONARIO E ENSINO

O texto é o ponto central das aulas de Lingua Portuguesa, tanto na perspectiva da
leitura quanto da sua producdo, mas, para que se propicie ao aluno a habilidade
comunicativa, ou seja, para que o aprendiz seja capaz de entender e transmitir ideias,
muitas vezes, torna-se necessario desenvolver atividades sistematicas com as palavras.
N&o se trata de se trabalhar com as unidades lexicais de forma isolada,
descontextualizada, “mas sim fazer com que a compreensao do significado das palavras,
do tratamento dado a elas pelo autor, auxilie o aluno no entendimento do sentido global
de um texto” (DARGEL, 2011, p. 10).

Consoante a pedagogia do léxico, importa que o aluno amplie qualitativamente sua
competéncia lexical e, assim, seja capaz de estabelecer paralelos entre 0s usos

1 Termo utilizado por Ferreira (1985). Vale ressaltar que, no Brasil, a &rea que se dedica ao uso do
dicionario tem sido considerada Lexicografia Pedagdgica, mas, de acordo com Welker (2008, p. 19), “nao
se deve confundir lexicografia pedagégica com pedagogia — ou didatica — do uso dos dicionarios. [...] 0
ensino — ou a didatica — do uso nao esta incluido na LP” (Lexicografia Pedagogica).
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significativos de palavras de forma que ndo s6 adquira quantidade de significados de
palavras aprendidas de maneira deslocada. Nesse sentido, Ferreira (1985) orienta que:

O aluno ndo devera memorizar desordenadamente os novos elementos lexicais, mas
estrutura-los gradualmente em microssistemas ou campos lexicais de modo que as
semelhancas e diferencas dos vocabulos se imponham de maneira coerente a sua
consideracdo. Assim deixard de ser sua preocupacao reter quantitativamente o
vocabulario, mas sim fundamentar a sua competéncia lexical qualitativamente, no jogo
sempre vivo e aliciante de relacdes e oposi¢bes existentes dentro de cada campo
lexical (FERREIRA, 1985, p. 36).

Em busca de efetivar o ensino-aprendizagem de vocabulario dentro desse processo
gualitativo, ha variadas atividades que podem ser elaboradas e aplicadas ao aluno.
Entretanto, dentre as estratégias e recursos didaticos possiveis a proporcionarem ao
estudante um leque amplo de conhecimento lingua materna, encontra-se o dicionario —
instrumento de potencial didatico cujo valor é tema deste estudo.

Um dicionério serve para nos dar informacdes das mais diversificadas sobre as
palavras. Na pratica, muitas vezes, quando se utiliza esse instrumento, faz-se tdo
somente em busca da definicdo de uma lexia, ligando-a a uma representacédo iconica da
palavra no mundo, ndo se percebendo, as vezes, que ha no verbete outras informacdes
significativas a respeito da unidade lexical, como a classe gramatical a que pertence, o
género, a separacéo sildbica, a situacdo de uso do vocabulo na lingua, dentre outras
informacgdes pertinentes, conforme o dicionario consultado.

Sobre essa ideia, Coroa (2011, p. 63) postula que:

Para uma perspectiva em que a linguagem é um trabalho interativo, de construgéo
social, o dicionario é, portanto, mais do que uma forma de nomear e classificar as
coisas do mundo: é um apoio para a constru¢cdo de nossa rede de conhecimentos
linguisticos. Assim, os sujeitos ndo apenas ‘dizem’ o mundo, mas o ‘instauram’ por meio
do discurso. Como diferentes usos linguisticos marcam diferentes relag6es sociais, 0
dicionario também apresenta possibilidades discursivas que se inserem nas brechas
significativas da linguagem [...].

Nessa perspectiva, € inconteste que o dicionéario, durante as aulas de Lingua
Portuguesa, possibilite que o aluno lide com significagdes diversas no decorrer de sua
vida, haja vista que o uso desse aprendizado ultrapassa os muros da escola. O
dicionario, assim, merece sair das prateleiras e ocupar um lugar de destaque como
ferramenta didatica que é.

Cano (1997, p. 210), ao tratar das fun¢des dos dicionarios de lingua, aponta que
“[...] tém um objetivo pedagdgico: fornecem respostas didaticas a questdes, visam cobrir
totalmente a distancia entre o consulente e uma norma linguistica e cultural
anteriormente definida”. Ou seja, eles tém funcao explicativa, descritiva e exemplificativa
ao passo que esclarecem a palavra ao leitor. A mesma autora explica que, ao expor uma
informacédo de forma legivel, a obra lexicografica exerce também um papel didatico.
Entenda-se por legivel a definicdo de facil compreensao da palavra, de acordo com o
nivel de entendimento do falante comum, mesmo se tratando de uso da norma padrao.
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E como se, nesse caso, o dicionario aproximasse o falante simples da norma
institucionalmente considerada culta.

Krieger (2012, p. 18) se refere-se ao dicionario como “catalogo das palavras”, tendo
em vista que ele reline o acervo lexical, funcionando como a referéncia do Iéxico, mas,
em decorréncia do dinamismo linguistico, ndo tem como registrar todos os vocabulos de
uma determinada lingua. De certa forma, o dicionario oficializa a existéncia de uma
palavra, como se, a partir do registro nele, a palavra passasse a existir oficialmente.
Conforme Krieger (2012, p. 18), “é ele que, ao registrar a palavra, concede-lhe a “certiddo
de nascimento’ e, desse modo, institucionaliza o conjunto Iéxico das linguas”.

Conforme Krieger (2012, p. 19) ressalta, “ao lado de seu papel de referéncia, o
dicionario é um lugar privilegiado de ligdes sobre a lingua e a linguagem”. Isso porque
esse compéndio traz de forma sistematica informac¢cdes que vao desde a ortografia da
palavra até a semantica que envolve as possibilidades de uso do vocabulo, o que faz
com que este instrumento se torne bastante util para as aulas de lingua materna,
conferindo carater pedagoégico e didatico a obra lexicografica, de forma a contribuir no
desenvolvimento cognitivo do aluno.

Dubois (1971, p. 9) orienta que “os dicionarios de lingua sé@o objetos culturais,
espelhos onde os membros de uma comunidade se reconhecem como nativos e como
participantes de uma cultura”. Portanto, essa obra representa o acervo léxico-cultural de
uma dada sociedade em um dado momento histérico, o que por si sO ja 0 torna um objeto
de uso didatico-pedagogico que pode ser utilizado na sala de aula para consulta,
auxiliando na pratica da lingua, em atividades de leitura, escrita e andlise linguistica.
Trata-se, portanto, de um material didatico apropriado ao ensino de lingua, contribuindo
para o desenvolvimento de diversas habilidades na disciplina de Lingua Portuguesa.

Assim sendo, a funcéo pedagdgica do dicionario é latente, embora nem sempre o
professor dé a ele o espaco merecido nas aulas de Lingua Portuguesa, ou por falta de
formag&do adequada nos cursos superiores, ou por nao compreender a necessidade de
se fazer uso deste recurso de ensino e aprendizagem no decorrer das aulas.

O dicionério torna-se, desse modo, um instrumento que contribui para a ampliacédo
do vocabulario do aluno. Nessa perspectiva, para que se entenda um discurso, €&
necessario um minimo de conhecimento a respeito das unidades lexicais que o
alicercam, posto que a inferéncia nem sempre serd suficiente para o entendimento dele.
Nesse sentido, Welker (2006, p. 228) destaca que “ha situagbes em que a inferéncia
inviabiliza a compreensdo e muito frequentemente a adivinhacdo ndo permite a
compreensao exata da frase em que esta inserida a palavra desconhecida”.

Na sequéncia didatica que motivou a dissertacdo referenciada neste estudo, as
atividades sistematicas elaboradas para desenvolver o vocabulario do aluno, por
intermédio do uso do dicionario em sala de aula, enfatizaram letras da musica popular
brasileira (MPB). Em se tratando do uso do dicionario em analise de letras de musica, o
estudo das palavras requer essa concepc¢ao de linguagem como algo interativo, pois € a
interagcdo do compositor com os discursos que o circundam e com o mundo discursivo
do leitor em quem se pensa quando se compde o sentido do texto, contribuindo com o
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processo de construcédo de ideias a que se propde uma musica. Esse contexto, aliado
aos procedimentos inerentes as aulas desta proposta de trabalho, ajudam a desenvolver
as habilidades necessérias ao aluno para a compreensao da leitura e para a ampliacédo
de seu repertorio lexical.

A INTERVENCAO DIDATICA

Tendo em mente o valor e a eficacia do dicionario no ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa e com vistas a realizar uma intervencao didatica que contribuisse
com o desenvolvimento do aluno do Ensino Fundamental 32, iniciou-se a aplicacdo da
atividade aqui discutida. Vale ressaltar que a atividade descrita a seguir funcionou como
um teste para descobrir se o aluno ja sabia manusear o dicionario, bem como para
conhecer o efeito que uma aula preparada do uso do dicionario poderia ter. Esse teste
acabou servindo de parametro também para quem ministrou a atividade, uma vez que o
professor ndo tinha como prética didatica cotidiana a inser¢cdo do dicionario em suas
aulas.

A seguir, o texto utilizado na intervencdo didatica e a atividade elaborada e
aplicada:

A banda (Chico Buarque)

Estava a toa na vida O velho fraco se esqueceu do cansaco e pensou
O meu amor me chamou Que ainda era mogo pra sair no terraco e dancou
Pra ver a banda passar A moca feia debrugou na janela
Cantando coisas de amor Pensando que a banda tocava pra ela
A minha gente sofrida
Despediu-se da dor A marcha alegre se espalhou na avenida e insistiu
Pra ver a banda passar A lua cheia que vivia escondida surgiu
Cantando coisas de amor Minha cidade toda se enfeitou

Pra ver a banda passar cantando coisas de amor
O homem sério que contava dinheiro parou

O faroleiro que contava vantagem parou Mas para meu desencanto
A namorada que contava as estrelas parou O que era doce acabou
Para ver, ouvir e dar passagem Tudo tomou seu lugar

Depois que a banda passou
A mocga triste que vivia calada sorriu

A rosa triste que vivia fechada se abriu E cada qual no seu canto
E a meninada toda se assanhou Em cada canto uma dor
Pra ver a banda passar Depois da banda passar

Cantando coisas de amor Cantando coisas de amor

2 Segundo Rangel (2012, p. 32), os dicionarios do Tipo 3, direcionados ao publico do ltimo
segmento do Ensino Fundamental 2, “mesmo no caso em que o projeto grafico-editorial estd orientado
para o publico jovem escolarizado, tém, quase todos, caracteristicas tipicas de minidicionarios de uso
geral” (destaque do autor). Nesse sentido, “registram entre 19000 e 30000 palavras; s6 se valem — quando
€ o0 caso — de ilustracBes funcionais, jamais recorrendo, portanto, a universos ficcionais ou perseguindo
objetivos puramente motivacionais; configuram-se como representativos do Iéxico do portugués brasileiro,
incluindo palavras de todas as classes e tipos; e, algumas vezes, siglas, simbolos, afixos etc; ttm uma
estrutura de verbete mais complexa que os dicionarios dos dois tipos anteriores; trazem um maior nimero
de informacg@es linguisticas, sobre as palavras registradas; usam, nas definicGes e explicacbes, uma
linguagem mais impessoal, as vezes mais especializada ou técnica, nem sempre diretamente acessivel
para o aluno” (RANGEL, 2012, p. 32).
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1. Procure no dicionério o significado da palavra banda. Transcreva.

2. Qual dos significados que vocé encontrou para a palavra banda se encaixa ao
sentido que a palavra tem no texto?

3. Verifique as palavras das quais vocé desconhece o significado. Selecione-as,
procure seu significado no dicionario e transcreva a acepcéo que melhor se encaixa ao
texto.

4. Vocé ja utilizou a palavra banda em alguma situacdo da fala ou da escrita? Se
sim, conte como foi essa situacéo.

5. Em que sentido vocé ouve mais a palavra banda ser utilizada?

6. Observe 0s versos seguintes:

O homem sério que contava! dinheiro parou
O faroleiro que contava? vantagem parou
A namorada que contava3 as estrelas parou
Para ver, ouvir e dar passagem

Agora, faca o que se pede:

a) Quais os significados do verbo contar presentes no dicionario?

b) Qual acepcéo se encaixa melhor ao sentido em que foi usado em contaval?

c) Qual acepcao se encaixa melhor ao sentido em que foi usado em contava2?

d) Qual acepcéao se encaixa melhor ao sentido em que foi usado em contava3?

e) Qual a diferenca de sentido da palavra contava em 1 e em 2? Em qual dos dois
casos a palavra foi usada em seu sentido figurado?

f) Procure no dicionério palavras sinbnimas que possam substituir a palavra contava
nos versos. Depois, reescreva os versos, fazendo as substituicdes.

7. Os versos Pra ver a banda passar/cantando coisas de amor se repetem ao final
das estrofes. Procure no dicionario o significado da palavra coisa. Em qual sentido a
palavra foi utilizada no texto?

8. Ainda com o uso do dicionario, escolha palavras que possam substituir coisa no
texto.

9. Observe 0s versos:

E cada qual no seu canto!
Em cada canto? uma dor
Depois da banda passar

Cantando coisas de amor

a) Procure no dicionério a palavra canto. Agora, escreva o significado que melhor
se encaixa aos dois usos no texto.

b) Transcreva os significados da palavra canto que aparecem no dicionario. Vocé
vai escrever uma pequena histéria utilizando os diversos significados da palavra que
vocé encontrou. Use o dicionario para as outras palavras que voceé ira utilizar no seu
texto.
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RELATO DA APLICACAO DAS ATIVIDADES

A principio, na atividade 1, o aluno conhecera, por intermédio do professor, a vida
e a obra de Chico Buarque e o contexto em que o texto A banda foi escrito, a fim de que
a pré-compreensdo da letra da musica contribuisse para iniciar o estudo. A primeira
atividade foi desenvolvida a partir da exploragédo da palavra banda. O exercicio 01 pedia
gue o aluno procurasse no dicionario o significado dessa unidade. Ao encontrar o
vocabulo no dicionario, a primeira atitude do aluno foi questionar o professor sobre os
vérios significados que la apareciam. Automaticamente, o aluno j& se direcionava ao
significado préximo ao do texto, ndo se atendo ao caréater polissémico que o vocabulo
apresentava.

O professor explicou que, conforme solicitava o enunciado da questéo, interessava
naquele instante apenas observar e registrar as acepc¢des de banda. Como havia
diferentes tipos de dicionario (tipo 1 e tipo 2) e autores (Houaiss, Aurélio, Borba, Bechara,
Aulete), o aluno percebeu que as informagdes, embora semelhantes, eram apresentadas
de forma diferente pelo autor de cada obra lexicografica. Nesse momento, coube ao
professor explicar qual a diferenca e por que ela havia. O aluno percebeu que a palavra
em estudo possuia significados que podiam divergir totalmente do sentido em que ela foi
empregada no texto. O professor solicitou ao aprendiz que criasse frases oralmente em
gue aquela palavra fosse usada em um e em outro sentido. Alguns dicionarios ja traziam
junto as acepcdes exemplos de contextos em que os significados pudessem ser
inseridos, sabendo-se que, no caso da musica em estudo, apenas um se encaixava a
proposta do autor.

ApOs esse primeiro momento de estudo do vocébulo que d4 nome ao texto, o aluno
pesquisou palavras que desconhecia ou sobre as quais tinha duvidas sobre o uso ou
guanto ao significado. Nessa atividade, foi possivel perceber dois tipos de dificuldades
significativas do educando: a ndo localizac&o do vocabulo por ndo entender o mecanismo
de ordem alfabética em que se encontram as palavras e a busca tal qual elas apareciam
grafadas no texto original.

No primeiro caso, o professor procedeu a abordagem das palavras de duas formas:
na primeira, elencou com o aluno vocabulos da musica para serem organizadas em
ordem alfabética; na segunda, fez a selecdo delas do texto e criando outras derivadas
ou com morfema lexical semelhante, para que, em seguida, estas fossem postas na
sequéncia do alfabeto. Por exemplo, a partir da banda, mais especificamente do seu
morfema lexical, o professor, com a ajuda do aluno, criou abandonar, bandido,
bandoleiro, bandidagem, band-aid, bandeja, bandeira, bandalheira; em seguida, o0s
vocabulos foram elencados no quadro e inseridas na ordem em que aparecem no
dicionario. E importante registrar a oportunidade que a atividade deu ao aluno de ampliar
seu repertorio lexical e perceber que ele, sem refletir sobre a acdo, conhece diversas
unidades do léxico e faz uso delas. Além disso, o aluno com um repertério menos vasto
gue outro pode ser auxiliado pelos préprios colegas a ampliar o vocabulario.

No segundo caso, alguns alunos depararam-se com verbos como despediu €, ao o
procurarem no dicionario, verificaram que o vocéabulo ndo aparecia flexionado. Mais uma
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vez a intervencao do professor de Lingua Portuguesa fez-se necessaria, esclarecendo-
se ao aluno que, independentemente do tempo e da pessoa em que o verbo esteja
flexionado, ele aparecerd, no dicionario, em sua forma infinitiva. Apds esse
esclarecimento, o professor solicitou que o aluno localizasse outros verbos no texto e os
procurasse no dicionario, a fim de se certificar do que lhes foi informado.

Assim também se procedeu em relacdo as palavras que estavam no género
feminino. Essa etapa foi mais um trabalho de reflexado sobre a estrutura morfolégica das
palavras na lingua portuguesa. Pode-se dizer que o dicionario, mais do que um mero
instrumento de consulta das palavras da lingua, é uma rica enciclopédia de vocabulos
gue traz as inimeras possibilidades que o uso destes pode ter na efetivacéo do processo
de comunicacéao.

As duas atividades seguintes proporcionaram um importante momento de
desenvolvimento da oralidade e partiram da experiéncia de vida do aluno. Na primeira,
solicitou-se que o aluno expusesse a turma as situacfes em que ele utilizou a palavra
banda e, na segunda, pediu-se que o educando relatasse as situacfes, dentre as
acepcOes da palavra banda no dicionario, em que ele verificou as mais utilizadas no
cotidiano. A acepcdo mais relatada por eles foi a que se refere a banda musical.
Entretanto, alguns deles, pela convivéncia com os avos, que mantém forte o sotaque e
a variacao linguistica tipicos da regido pantaneira, disseram ouvir muitos enunciados
construidos desta forma: Fulano mora na banda de la. Em seguida, voltamos ao
dicionario e eles reviram o uso significativo do vocabulo em questéo.

A atividade seguinte considerou o uso do verbo contar nos versos O homem sério
gue contava dinheiro parou/O faroleiro que contava vantagem parou/A namorada que
contava as estrelas parou. Neles, o verbo citado tem conotacfes diferentes. Dessa
forma, ao procurar o significado da palavra no dicionario, além de se deparar com o
carater polissémico do vocabulo, o aluno pode observar que o dicionério traz os sentidos
reais e figurados das palavras, quando possivel.

A primeira observacéao interessante de um aluno foi a de que é possivel na lingua,
com muitos vocabulos, brincar com os sentidos, dando as palavras significados
concretos ou imaginarios que a criatividade comunicativa ou que o0 uso cotidiano da
lingua sem reflexdo nos permite. Essa atividade exigiu que fosse dada uma pausa para
se abordar o campo semantico da lingua com o estudo dos sentidos conotativo e
denotativo a partir de exemplos dados pelo aluno e retirados do seu préprio cotidiano. O
educando percebeu ainda que os textos, em especial a letra de musica em pauta, muitas
vezes se utilizam dessas possibilidades para transmitir/despertar no leitor o que se
deseja. O professor citou o exemplo da musica Meteoro, do cantor Luan Santana, muito
escutada pelo aluno e que em determinado trecho diz Te dei o sol, te dei o mar/Pra
ganhar seu coracdo/Vocé € raio de saudade/Meteoro da paixao/Explosdo de
sentimentos que eu ndo pude acreditar/Ah, como é bom poder te amar. O aluno buscou
no dicionario o significado do vocabulo meteoro e, a partir de entéo, analisou junto com
o professor o sentido na musica. Esse mesmo procedimento ocorreu nas atividades
subsequentes realizadas em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se que as atividades propostas sdo exercicios, de certa forma,
corriqueiros, ou, pelo menos, possiveis de serem realizados em sala nas aulas de Lingua
Portuguesa. Entretanto, o cotidiano do professor, ou talvez o despreparo, acabem nao
oportunizando ao aluno esses momentos de enriquecimento do vocabulario, de
construcdo do conhecimento por uma abordagem que envolva o desenvolvimento de
habilidades de leitura, interpretacdo e producéo de textos, além, € claro, como se pode
observar nesta proposta de trabalho, de oportunizar ao aluno a ampliacdo de seu
repertério cultural e musical de uma forma ludica e, portanto, prazerosa, com trocas de
experiéncias o tempo todo e, na mesma medida, com constru¢do de saberes linguisticos
referentes a (re)construcdo do Iéxico do educando. Tudo isso com o auxilio de uma
ferramenta tdo préxima do aluno no ambiente escolar, embora um pouco esquecida ou
talvez utilizada com limitagBes: o dicionério.

A utilizacdo dessa ferramenta foi significativa para o aluno que nao estava
acostumado a trabalhar com ela, pelo menos ndo da forma como a abordagem da
proposta requereu. O estudante percebeu que, mais do que para conhecer o0s
significados das palavras da lingua ou tirar davidas ortograficas acerca delas, a obra
lexicografica € um importante veiculo de ampliagcdo do conhecimento, algo que vai muito
além do simples fato de falar ou escrever corretamente. Nesse sentido, o dicionario
auxilia na formulacdo de praticas comunicativas que transmitam ideologias, valores,
vontades, sentimentos, sejam eles de forma clara ou velada.
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LETRAMENTOS CRITICOS:
O POLITICO E O PEDAGOGICO

Leandro Queiroz

Estamos finalizando a segunda década do século XXI sob ataques aos direitos
individuais e sociais, aos direitos humanos e a democracia, condicées que (quase)
inviabilizam a Educacdo, em que a nostalgia de um passado utépico e desejos
conservadores “‘rondam” o campo linguistico e educacional. Na é&rea de
linguas/linguagens, com a crescente (embora ainda timida) consolidacao da linguistica
aplicada como campo do conhecimento, temos vivenciado muitas discussfes acerca de
perspectivas tedricas sobre as quais 0 ensino e a aprendizagem de linguas podem se
basear. Essas reflexdes séo bastante urgentes e necessarias, principalmente no
contexto brasileiro, em que desigualdades de toda ordem e conflitos sociais violentos
tém se tornado cada vez mais estruturais e cujos processos de globalizacdo sé&o
particularmente perversos.

Com base nos termos acima, este estudo discute um projeto de educacgao para a
criticidade, por meio dos letramentos criticos, como alternativa para a constru¢do de uma
sociedade com mais justica social e conhecimentos pluralizados e inclusivos. Os
letramentos sdo contemplados a partir da sua natureza politica e pedagdgica,
consequentemente também é social e cultural. O estudo desenvolve-se em dois
momentos: no primeiro, busca entender como se deu a invencgéo do termo letramento no
campo educacional para nomear a nova realidade social e sua passagem para 0s
letramentos criticos; posteriormente, aborda a natureza politica e pedagdgica dos
letramentos a partir da pedagogia critica de Paulo Freire.

Certamente, desde tempos imemoriais, praticas de letramentos estdo presentes
nas vidas das pessoas, permeando as negociacdes de sentido no dia a dia e
promovendo ganhos sociais e culturais diversos, ultrapassando o tempo e o espaco de
gue se tem histdria escrita. No entanto, quando falamos em estudos dos letramentos,
sobretudo marcados por uma perspectiva critica neomarxista e freiriana, remontam aos
anos de 1980 em paises como Franca, Inglaterra e EUA e aos anos de 1990 no Brasil,
embora ja houvesse experiéncias esparsas de estudos dos letramentos anteriores a
esses momentos nessas regides. Ressalta-se que 0 que caracteriza as diferentes
propostas existentes de letramentos € justamente a perspectiva critica adotada, com
seus potenciais e limites interpretativos.

DO LETRAMENTO AOS LETRAMENTOS CRITICOS

A partir dos anos oitenta do século XX, simultaneamente no Brasil e em varias
partes do mundo, incluindo EUA, Inglaterra e Franca, um novo campo de pesquisas
comecga a ser inventado: os estudos sobre letramentos. Em parte, isso se da em
decorréncia das muitas demandas sociais (do mundo do trabalho, por exemplo) que
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comecam a ser requeridas nesse periodo e das novas necessidades de construcéo de
sentido a partir das préaticas sociais da leitura e da escrita, em meio a crescente
complexificagdo do mundo pelo avango da globalizagdo e das “novas” tecnologias,
inclusive alterando significativamente os meios de comunicagéao.

Magda Soares, que, juntamente com Mary Kato, Angela Kleiman, Leda Verdiani
Tfouni, € uma das primeiras pesquisadoras brasileiras a empreender pesquisas sobre o
tema, na tentativa de compreender a nova realidade social e educacional que emerge,
faz uma série de estudos no momento do desenvolvimento inicial dessas discussfes no
Brasil, inclusive medindo forcas com as ja consolidadas discussfes sobre a
alfabetizacdo, que persistem até hoje. Em Letramento: um tema em trés géneros,
publicado pela primeira vez em 1998, aponta que o surgimento do termo letramento em
lingua portuguesa e também em outros idiomas, com sentido de uso social da escrita e
da leitura, é recente.

Em lingua portuguesa, segundo Soares (2009), uma das primeiras vezes gque a
palavra letramento é utilizada na literatura académica educacional ou linguistica € no
livro de Mary de Kato, No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, em 1986,
guando aparece apenas em uma enunciacdo, na Apresentacéo do livro, e sem precisar
seu sentido. Antes desse periodo, portanto, ndo se tem noticias/registro de que o termo
tenha sido usado. Ainda de acordo com Soares (2009, p.15), € somente em 1988 que,
no livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, “Leda Verdiani Tfouni, no
capitulo introdutorio, distingue alfabetizacdo de letramento: talvez seja esse 0 momento
em que letramento ganha estatuto de termo técnico no léxico dos campos da Educacéo
e das Ciéncias Linguisticas”.

Portanto, “é em meados dos anos de 1980 que se da, simultaneamente, a invencao
do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da literacia, em Portugal, para nomear
fendmenos distintos daquele denominado alfabetizacédo, alphabétisation” (SOARES,
2004, p. 6). Em lingua inglesa, situacdo semelhante ocorre:

Nos Estados Unidos e na Inglaterra, embora a palavra literacy ja estivesse
dicionarizada desde o final do século XIX, foi também nos anos de 1980 que o
fendmeno que ela nomeia, distinto daquele que em lingua inglesa se conhece como
reading instruction, beginning literacy tornou-se foco de atencdo e de discusséo nas
areas da educacao e da linguagem, o que se evidencia no grande nimero de artigos e
livros voltados para o tema, publicados, a partir desse momento, nesses paises, e se
operacionalizou nos varios programas, neles desenvolvidos, de avaliagao do nivel de
competéncias de leitura e de escrita da populacdo (SOARES, 2004, p. 6).

Nas discussdes de Soares (2004), no que diz respeito ao fato de nos anos oitenta
varios paises em diferentes regifes passarem a se preocupar com as praticas sociais da
escrita e da leitura, dois aspectos precisam ser considerados. O primeiro € a observagao
da autora quanto ao periodo em que se da a proposta da ONU para a Unesco “de
ampliacdo do conceito de literate para functionally literate” (SOARES, 2004, p. 6) e como
consequéncia a sugestdo para que as avaliagbes internacionais “sobre dominio de
competéncias de leitura e de escrita fossem além do medir apenas a capacidade de
saber ler e escrever” (SOARES, 2004, p. 6). Considerando esses termos, pode-se inferir
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gue as discussdes do letramento ocorrem simultaneamente em diferentes partes do
mundo em decorréncia dos programas educacionais da ONU/Unesco, que passam a
exigir habilidades mais complexas de leitura e escrita. Esse periodo coincide também
com a reforma curricular nos EUA — um dos fatores, apontado por alguns autores
(LANKSHEAR e KNOBEL, 2003), responsaveis pelas discussées de da redefinicdo do
conceito de letramento.

O segundo aspecto é a questdo do mérito da discusséo. Nos paises desenvolvidos
- como EUA, Franca e Inglaterra - o debate do letramento acontece em um contexto em
gue se discutem questdes relacionadas ao analfabetismo funcional, qual seja, no intuito
de solucionar problemas da populagdo ja alfabetizada, mas que “ndo dominava as
habilidades de leitura e de escrita necesséarias para uma participacdo efetiva e
competente nas préaticas sociais e profissionais que envolvem a lingua escrita”
(SOARES, 2004, p. 6).

Assim, enquanto nos paises desenvolvidos, a discussdo ocorria no momento de
constatacdo de que jovens e adultos, que passaram pela escolarizacdo basica e,
portanto, dominavam o cédigo alfabético, ndo possuiam as competéncias requeridas
pelo mundo social de entéo, no Brasil o debate estava relacionado a aprendizagem inicial
da leitura e da escrita.

No Brasil, porém, o movimento se deu, de certa forma, em direcdo contraria: o
despertar para a importancia e necessidade de habilidades para o uso competente da
leitura e da escrita tem sua origem vinculada a aprendizagem inicial da escrita,
desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento do conceito de
alfabetizacao. Assim, ao contrario do que ocorre em paises do Primeiro Mundo, como
exemplificado com Franca e Estados Unidos, em que a aprendizagem inicial da leitura
e da escrita — a alfabetizac@o, para usar a palavra brasileira — mantém sua
especificidade no contexto das discussdes sobre problemas de dominio de habilidades
de uso da leitura e da escrita — problemas de letramento —, no Brasil os conceitos de
alfabetizacdo e letramento se mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem.
Esse enraizamento do conceito de letramento no conceito de alfabetizacdo pode ser
detectado tomando-se para andlise fontes como os censos demogréficos, a midia, a
producéo académica (SOARES, 2004, p. 6).

A partir de entdo, nos mais variados contextos sociais e geograficos, esses estudos
tém ganhado cada vez mais relevancia na area de linguagem, expandindo-se em
diferentes perspectivas e criando novos campos de estudos, como 0s novos letramentos,
multiletramentos? e letramentos criticos. Nesse periodo — final dos anos oitenta e inicio
dos noventa — Street (2014) identifica que muitos pesquisadores tém mudado o foco das
pesquisas sobre os letramentos, rejeitando-os como habilidades neutras e técnicas,
passando a concebé-los como praticas sociais e “como uma pratica ideoldgica, envolvida
em relacdes de poder e incrustrada em significados e praticas culturais especificos”
(STREET, 2014, p. 17) e em perspectivas transculturais. A essas novas perspectivas, ou

! Para saber mais sobre novos letramentos e multiletramentos, ver Lankshear e Knobel (2011, 2003),
Cope e Kalantzis (2009), Rojo (2012).



Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

mudanca de paradigma — Street denomina Novos Estudos do Letramento, do inglés New
Literacy Studies (NLS)*

De fato, nos ultimos trinta anos, vemos uma gama de autores empreendendo
pesquisas sobre o tema, em ambito nacional (KLEIMAN, 2010, 1995; MENEZES DE
SOUZA, 2011; MONTE MOR, 2013; MOITA LOPES, 2010; ROJO, 2012; SOARES,
2009; TAKAKI, 2015, 2013, 2012a, 2012b, 2008) e internacional (COPE e KALANTZIS,
2009; GEE, 2004; KRESS, 2003; LANKSHEAR e KNOBEL, 2011, 2003; STREET, 2014,
2010, 1993), incorporando diversas agendas na propria concepcdo dos letramentos,
como a natureza politica.

Brian Street, antropologo, etnografo e um dos mais importantes pesquisadores em
ambito internacional no tema, interessava-se por entender os letramentos a partir das
praticas locais dos sujeitos, embasando-se no que realmente as pessoas fazem, como
observou em diversos trabalhos etnogréficos em diferentes partes do mundo, a exemplo
dos realizados nas aldeias iranianas no inicio dos anos setenta. Em Letramento sociais:
abordagens criticas do letramento no desenvolvimento, na etnografia e na educacao,
publicado originalmente em inglés, em 1995 (Social Literacies: Critical Approachs to
Literacy in Development, Ethnography and Education), o letramento assume natureza de
praticas sociais e culturais concretas, sendo concebido para muito além das culturas
escritas ocidentais.

Street (2014) faz uma distincéo entre o que denominou modelo auténomo e modelo
ideoldgico dos letramentos. No modelo auténomo, o letramento era estudado em seus
aspectos técnicos, deslocados do contexto social; no modelo, a preocupagdo era
relacionar as praticas letradas as estruturas sociais e culturais das sociedades,
observando as relacdes de poder. Segundo o autor, 0os que tém empregado o modelo
autébnomo “foram responsaveis por estabelecer uma falsa polaridade entre os aspectos
técnicos e culturais do letramento” (STREET, 2014, p. 172).

O modelo ideoldgico, por outro lado, ndo tenta negar a habilidade técnica ou os
aspectos cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados
em todos culturais e em estruturas de poder. Nesse sentido, 0 modelo ideoldgico
subsume, mais do que exclui, o trabalho empreendido dentro do modelo auténomo
(STREET, 2014, p. 172).

Com isso, fica clara a defesa de Street pelo modelo ideoldgico. Pois, por 6bvio, ndo
€ sensato defender um modelo que dé primazia aos aspectos cognitivos ou “puramente”
linguisticos e as diferencas entre letramento e oralidade, excluindo ou deixando em
segundo plano a natureza social e cultural das préticas letradas.

Street (2014) questiona a maneira como essas questdes sao tratadas no debate
publico®, em que os exemplos que sdo dados normalmente remetem a taxas de
analfabetismo. Essa referéncia é minimizar as questdes politicas do letramento, pois
estas ndo correspondem (somente) as praticas letradas ocidentais. “A realidade é mais

2 Ver Street (2014, 1993).
3 Apesar de Brian estar enunciando na década de noventa, esse argumento é valido atualmente
para o Brasil, em que ainda ha confuséo tedrica entre alfabetizacdo e letramento.
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complexa e mais dificil de enfrentar politicamente e exige analise qualitativa, mais do que
quantitativa” (STREET, 2014, p. 34). Um ponto relevante abordado pelo autor € a relagao
entre letramento e emprego, em que nado ha relagéo direta entre ambos. O autor afirma
que, conforme apontam estudos, para ingressar no mercado de trabalho fatores como
classe social, género e etnia sdo mais decisivos que o nivel de letramento.

Street, recorrendo a outros pesquisadores, aponta ainda que o0s testes de
letramento realizados pelas empresas para selecionar candidatos a um posto de
trabalho, “podem nada ter a ver com as habilidades letradas exigidas no emprego: sua
funcéo é filtrar certos grupos e tipos sociais e ndo determinar se o nivel de letramento é
adequado as tarefas exigidas” (STREET, 2014, p. 34). Esses séo dados séo importantes
para exemplificar a argumentacdo de que os letramentos estdo sempre relacionados a
questdes de raca, género, classe e prestigio social, estigmando alguns grupos e
enaltecendo outros, conforme as relagcdes de poder com as quais 0S grupos estdo
envolvidos.

Street argumenta ainda que a falta de dominio das habilidades letradas pode nao
ser tao relevante no dia a dia. “Os meios de comunicagdo gostam de contar histérias
heroicas de ‘gestao’ do analfabetismo, de como os ‘analfabetos’ perambulam pela cidade
ou se esquivam de tarefas escritas como preencher formularios ou ler rotulos” (STREET,
2014, p. 35). Dominar as praticas sociais de leituras e escrita sdo fundamentais no
mundo contemporaneo, sobretudo para ter acesso a diversos bens e recursos (como o
conhecimento académico, postos de trabalhos que exijam tais habilidades) e mesmo
para diminuir as desigualdades sociais e promover principios de justica social. Contudo,
0 que o autor defende é que os individuos que ndo dominem tais habilidades ndo devem
ser tratados pelo Estado ou por diversos discursos correntes como se “sofressem de
alguma doencga ou deficiéncia”, pois se trata de questdes politicas.

Ja na década de noventa, Street (2014, p. 35) afirma que muitos pesquisadores e
profissionais da area preferem o uso do termo no plural, letramentos, em vez de
letramento, Unico e no singular. Como categoria filosofica, concebo letramentos criticos,
pois entendo que engloba os outros tipos (muito além das praticas ocidentais) e incorpora
0 critico. Mas compreendo o uso com qualificador, para designar opcéo politica-
epistemologica, como letramentos de resisténcia, ou para fins didaticos, como
letramentos visuais, letramentos espaciais, entre outros.

Sob essas concepcgdes, pode-se dizer que cidadaos criticamente letrados séo
capazes de utilizar as possibilidades proporcionadas pela lingua para viver e participar
ativamente da sociedade, ler e agir no mundo de forma “consciente”, pois como afirma
Takaki (2008, p. 3) “os letramentos dizem respeito ao tipo de cidadao e sociedade que
podem ser desenvolvidos”. Uma das preocupacdes principais dessa abordagem critica
dos letramentos diz respeito ao ambito educacional, a forma como os individuos em
formacdo podem ser levados, pelo docente, a desenvolver conscientemente suas
capacidades linguisticas, que se concretizam em textos dos mais diversos géneros,
inclusive o mundo poder ser lido como um “emaranhamento” de textos. Portanto, na
perspectiva dos letramentos criticos, a lingua/linguagem tem de ser abordada como um
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jogo capaz de construir sentidos, podendo propiciar condicbes para questionar o0s
paradigmas e lutar por justicas sociais.

Takaki (2008) ressalta que os letramentos ganham mais relevo nas décadas de
1950, 1960, justamente no periodo do P6s-Guerra, quando a sociedade passava por
transformacdes radicais. Em decorréncia dessas metamorfoses, surgia a necessidade
nao s6 de um “novo” cidaddo, mas também de novas formas de se exercer a praticar
cidadania. E isso passava pela necessidade dos letramentos criticos, perpassando
varias esferas da vida dos sujeitos. Ainda de acordo com Takaki (2012b), “o letramento
critico assume linguagem, identidade, conhecimento, cultura, poder, ensino-
aprendizagem e realidade como nocGes que se modificam e se apresentam
ideologicamente porosas, motivo pelo qual estdo sujeitas as constantes
reinterpretacdes” (TAKAKI, 2012b, p. 975).

Entdo, essa confluéncia de fatores — como o desenvolvimento de uma pedagogia
critica na América Latina e a percep¢ao nos EUA e em alguns paises da Europa de que
seria preciso mudar os curriculos escolares e as formas de avaliacdo, pois estes ndo
estavam dando conta das complexidades das mandas sociais — culminou na redefinicao
do termo letramento e na incorporagao de uma “nova’ criticidade.

PAULO FREIRE: O POLITICO E O PEDAGOGICO

Certamente, a histéria dos letramentos criticos que conhecemos atualmente ganha
impulso decisivo a partir das décadas de 1960 e 1970, com uma série de mudancas
sociais que ocorriam em diversas geografias. Nesse mesmo periodo, junte-se a isso o
contexto da nova critica latino-americana, concebida no seio das abissais desigualdades
sociais existentes na regido, da crescente violagdo dos direitos humanos e do
cerceamento de liberdades causados pelas diversas ditaduras militares.

De fato, na América Latina em patrticular, impulsionado pela pedagogia critica de
Paulo Freire e pelos movimentos da Teologia da Libertagcdo, 0 pensamento critico se
desenvolve de maneira singular, como o movimento de educac¢&o popular imaginado e
praticado por Freire nos anos sessenta. Em outro trabalho (QUEIROZ, 2019), saliento
gue a educagdo popular ja existia, no entanto, a singularidade da pedagogia freiriana
ocorre devido a um fator fundamental: justamente por néo ter sido pensada pela elite.
Pois, anteriormente, a educacgéao para os “pobres” era pensada e justificada pelas elites.
Portanto, esse pode ter sido um dos principais motivos para o “sucesso” do método
freiriano.

Controvérsias a parte, fato é que Paulo Freire causa um giro pedagdgico na forma
de conceber o termo pedagogia ou pedagogico. Se tradicionalmente a compreensao do
termo esta relacionada a transmisséo de conhecimentos ou a método instrumental pelo
qual se pode apropriar da cultura, Freire entende pedagogia como pratica ou metodologia
indispensavel para a producao do saber e para a constituicdo e compreenséao do sujeito.
Logo, o educador criou e consolidou as bases teorico-politico-filoséficas de uma
pedagogia critica e entrelacou as dimensdes politica e pedagdgica para conceber seu
método.
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Essa nova percepcado de pedagogia influenciou muitas pesquisas mundo afora,
entre elas, as dos letramentos. Os estudos decoloniais também muito se valeram e se
valem dessa perspectiva, um exemplo é Catherine Walsh, pesquisadora que se desloca
do Norte para o Sul com o objetivo de compreender experiéncias das sociedades
coloniais. A autora reconhece essa mudanca de paradigma, ressignificando o seu proprio
a partir do contato com Paulo Freire: “meu uso da ‘pedagogia’ ou do pedagdgico recorda
a concepgao de Freire como metodologia indispensavel” (WALSH, 2016, p. 66). A autora
esclarece:

Obviamente, la pedagogia y lo pedagégico aqui no estdn pensados en el sentido
instrumentalista de la ensefianza y transmisién del saber, tampoco estan limitadas al
campo de la educacion o los espacios escolarizados. Mas bien, y como dijo una vez
Paulo Freire, la pedagogia se entiende como metodologia imprescindible dentro de y
para las luchas sociales, politicas, ontolégicas y epistémicas de liberacién (WALSH,
2013, p. 29).

A autora ressalta que 0s anos que passou colaborando com Freire, enquanto este
esteve exilado nos EUA, impulsionaram seu compromisso e facilitaram “compreensdes
mais profundas sobre as realidades constantes e vividas do poder colonial, a dominacao
e aracializacao” (WALSH, 2016, p. 66). E a pedagogia critica lhe servia como base para
0 seu processo de desaprender, reaprender, pensar e fazer. A compreensdo da
pedagogia critica permite conceber praticas que perturbem e incomodem 0s espiritos
gue se sentem comodos no territério, deslocando-os para a fronteira. Além disso, como
argumentei em Queiroz (2019), as pedagogias de desaprendizagem e reaprendizagem
sdo formas de lutas que possibilitam a resisténcia, ndo para destruir, mas para construir
modos outros de pensar e agir.

Em O fim do império cognitivo: a afirmacgéo das epistemologias do Sul, Boaventura
justifica que no plano intelectual a emergéncia das epistemologias do Sul néo teria sido
possivel sem a proposta da pedagogia do oprimido de Paulo Freire, que segundo Santos
(2019) revolucionou a pedagogia e as ciéncias sociais no final da década de 1960 e ao
longo da de 1970. Para o autor, tal proposta tenta responder aos graves problemas de
miséria enfrentados pelas populacées rurais e das grandes periferias urbanas. Segundo
Santos (2019, p. 357), “o projeto de Paulo contém uma proposta epistemoldgica de
construcdo e apropriacdo do conhecimento a parir da experiéncia existencial dos
alfabetizandos”.

Street (2014) refere-se a Paulo Freire como o “militante mais influente e radical do
letramento”, reconhecendo sua pedagogia critica como um dos principais pontos de
partida para a reinvencdo dos letramentos. No entanto, quando Brian utiliza a palavra
radical para qualificar Paulo Freire (se ndo estiver sendo empregada com o sentido de
“virada critica”), uma ressalva é necessaria, pois se esta utilizando como referéncia
textos escritos nas décadas de sessenta, setenta e oitenta, quando tinhamos um
pensador fortemente afetado pelo exilio e pelas feridas abertas da ditadura, com uma
linguagem que poderia ser interpretada como extremista do ponto de vista de militancia
pela libertacdo dos oprimidos e da exposi¢cdo dos instrumentos e agentes que causam a
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opressao. Porém, mesmo assim, penso que o tom utilizado em nada diminui a
importancia das suas reflexdes, pois se o tom pode ser considerado forte a realidade o
superava infinitamente em crueldade.

No entanto, em textos escritos mais tardiamente - como o ultimo livro publicado em
vida, Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, de 1996, e o
livro postumo Pedagogia da tolerancia (em que consta entrevista de 26 de marco de
1997, menos de dois meses da sua morte) - percebe-se em muitos momentos uma
espécie de revisitacao de textos escritos anteriormente, pois logicamente havia questdes
gue Paulo Freire ndo se deu conta — nem poderia — nas décadas anteriores. Por exemplo,
durante o lapso temporal entre obras Pedagogia do oprimido (escrita entre 1964 e 1968,
guando Paulo Freire se encontrava exilado no Chile) e Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa, as diversas experiéncias certamente mudaram muitos
pontos de vista, como os trabalhos desenvolvidos nos EUA e na Africa (e no préprio
Brasil, apds a redemocratizacao).

Portanto, na Pedagogia do oprimido, Paulo Freire instala e consolida as bases
filosoficas para uma pedagogia critica, entrelagando o politico e o pedagdgico na mesma
dimensé&o. A esse respeito, Walsh afirma que é Paulo Freire, “probablemente mas que
cualquier otro intelectual del siglo XX, que dio los fundamentos para pensar la pedagogia
politicamente, para entretejer lo pedagdgico-politico y lo politico-pedagdgico” (WALSH,
2013, p.37-38). E importante ressaltar que a concepc¢éo de conhecimento também passa
por mudancas importantes, deixa de ter carater atemporal, a-histérico, absoluto e
universal para ser concebido como uma producdo local historica, cultural, relativa e
contextualizada as realidades especificas, ou seja, 0 saber € sempre produto de uma
pratica sociocultural.

Um aspecto fundamental para se construir uma critica aos letramentos é a relacéo
dialdgica. Na pedagogia freiriana, a educacéo é um ato politico. Com essa afirmacgéo, o
autor explica que ndo ha razao para se falar em um carater ou aspecto politico, pois toda
pratica educativa é também uma pratica politica, consequentemente todos os problemas
a ela relacionados sdo questdes politico-ideologicas. Portanto, assumir a natureza
politica da educacdo é também assumir uma posi¢cao ideoldgica, pois “ndo existe
neutralidade em coisa alguma, nédo existe neutralidade na ciéncia, na tecnologia. A gente
precisa estar advertido da natureza politica da educacéo” (FREIRE, 2018, p. 40).

Desse modo, ja que nao existe possibilidade de separar o pedagdgico do politico,
o educador também é um ser politico, quando faz uma escolha pedagdgica é sempre
uma escolha politico-pedagodgica. Essas ideias desestabilizaram todo um pensamento
tradicional de educagcdo que vinha até entdo sem grandes fissuras, embora até hoje
muitos setores do Estado tentem negé-las e relutam por uma neutralidade educacional
utopica. Assim sendo, “na medida em que o educador € um ser politico, ele tem que ter
uma relativa clareza, pelo menos com relagéo a sua opgao politica” (FRERE, 2018, p.
40). Isso significa que, por um lado, o educador precisa se questionar para quem ele
trabalha como educador, a favor de quem; por outro, também precisa se questionar para
guem néo trabalha, contra quem ou o qué esté lutando.
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A opcao politica e ideoldgica resulta no tipo de cidadania que se busca construir.
Segundo Freire (2018, p. 157), “é preciso deixar claro que a cidadania € uma produgao,
uma criagao politica”. De fato, muito se fala em cidadania, em educagéo cidada, mas
sem saber o que significa nem quais as consequéncias de se exercé-la e, muitas vezes,
sem sequer saber como esse processo € construido, pois € importante salientar que nao
se nasce cidadao, o sujeito se constitui ou se constréi como tal. Para o autor, “o
alfabetizador tem muita possibilidade de trabalhar em favor da producédo da cidadania,
gue tem sido negada as grandes massas populares. Para isso, é preciso que o
alfabetizador esteja consciente de que esta também deveria ser uma tarefa dele”
(FREIRE, 2018, p. 157).

Entdo, quando Freire afirma que “ao ensinar a leitura e a escrita da palavra, o
alfabetizador tem o dever politico de trabalhar no sentido de producédo da cidadania com
0S que estao faltosos dos direitos e deveres de cidaddo” (FREIRE, 2018, p. 157-158),
esta-se claramente referindo-se ao que hoje chamamos de letramentos criticos, pois
trabalhar com o educando para criar condi¢cdes de producéo de cidadania esta para muito
além de ensinar a ler e a escrever mecanicamente (ndo € somente ensinar o alfabeto
para codificar e decodificar sons/palavras). Isto é, quando Freire dava uma aula de
sintaxe, almejava principalmente formar um cidad&o ético, e ndo apenas que dominasse
a lingua em seu aspecto gramatical.

Nessa perspectiva, escolher a opcdo pelos letramentos criticos é assumir a
consciéncia de todos esses processos. Logo, € assumir uma opc¢ao politica e uma opcao
ideoldgica, e tentar ao maximo possivel aproximar a préatica do discurso. Pois, se isso
ndo ocorrer, havera uma contradicéo interna, ou entdo o educador esta mentindo para si
mesmo e para 0 mundo ou ndo tem consciéncia das suas opc¢des politicas e ideoldgicas.
Além disso, a opcdao pelos letramentos criticos também € uma opcéo para se trabalhar a
producao da cidadania, promovendo condigcdes ou ambientes para que os educandos se
construam cidadéos e tomem consciéncia de que somente sao sujeitos porque sao seres
historicos e culturais, pois “ninguém é sujeito da autonomia de ninguém?”, ja dizia Freire
(1996).

Em outro momento (QUEIROZ, 2019), destaquei a importancia da relacao dialégica
para o processo de aprendizagem. Nesse processo, Freire destaca o papel fundamental
da curiosidade, em suas diferentes expressfes. Para o autor, a curiosidade é
‘exatamente a possibilidade que o ser vivo tem de reconhecer, em diferentes niveis, o
nao-eu dele, isto €, de reconhecer o outro, e € exatamente a possibilidade de reconhecer
o outro que me faz reconhecer a mim” (FREIRE, 2018, p. 185). Freire refere-se a
dimenséo dialogica para a inclusdo da perspectiva do outro. Pois € no encontro entre o
eu e o outro que surge o conflito. Mas também € no encontro que surgem as
possibilidades de (re)negociacdes de sentidos para um diadlogo produtivo e capaz de
promover a expansao dos limites interpretativos dos sujeitos. “Nao € a partir de mim que
eu conheco vocé [...] € o contrario [...] E exatamente quando o meu eu vira um tu dele,
que ele descobre o eu dele” (FREIRE, 2018, p. 185).
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A relacdo dialégica, na concepcao freiriana € metodologia, possibilitando
(re)negociacdes e compreensdes das préaticas por meio do reconhecimento do diferente,
‘e € exatamente a possibilidade de reconhecer o outro que me faz reconhecer a mim”
(FREIRE, 2018, p. 185). Essa consciéncia do processo dialégico pode converter-se em
alternativas para os confrontos improdutivos. Obviamente, isso ndo implica negar as
contradicdes, pois essas, também para Freire, sdo constitutivas dos sujeitos e fazem
parte do processo de tomada de consciéncia de si mesmo e desse outro. Assim sendo,
“é a partir da descoberta de vocé como ndo eu meu que eu me volto sobre mim e me
percebo como eu e, ao m esmo tempo, enquanto eu de mim, eu vivo o tu de vocé”
(FREIRE, 2018, p. 185).

Como se percebe, Paulo Freire falava em alfabetizacdo, mas certamente se referia
as ideias atribuidas aos letramentos e aos letramentos criticos, como uso das praticas
sociais da escrita e da leitura para a vida, para ler o mundo, e nele agir. Conforme o
autor, para que 0s sujeitos sejam capazes de ler mundo, é preciso intervir no mundo,
tornar-se historico e cultural, entdo é possivel compreendé-lo e interpreta-lo, para
continuar intervindo. Portanto, na visdo de Freire, “n&o ha leitura de texto sem leitura de
mundo, leitura de contexto. E a leitura de mundo a que falte a do texto implica a ruptura
do ciclo regular [do] pensamento, agao, linguagem, mundo” (FREIRE, 2018, p. 291).

A partir desses termos, ndo restam davidas de que dominar ou ndo dominar as
praticas letradas ocidentais € uma opcdao politica do Estado, como muito observamos no
Terceiro Mundo, cujos sujeitos que se encontram nessa situacdo, muitas vezes, sao
tratados como massa de manobra para justificar atos de corrupgéo de diversas agdes
governamentais e inflamar discursos raivosos. E entdo nesse contexto que Paulo Freire
torna-se indispensavel para compreendermos os letramentos criticos. Embora o discurso
da década de sessenta de emancipar e libertar homens e mulheres deva ser
reinterpretado como criar condi¢cdes para que 0s sujeitos se emancipem e se libertem,
ou seja, propiciar meios para que os educandos se eduquem e tomem consciéncia de
sua genealogia.

Considerando que as interpretacdes esbarram sempre nas visées de mundo ou de
um mundo, sob a dética dos letramentos criticos ndo ha que se falar em consenso,
convergéncia ou totalidade interpretativa, uma vez que 0S sujeitos se constituem por
experiéncias diferentes. Dessa forma, mesmo que as condi¢des sécio-historicas sejam
semelhantes para 0s sujeitos, as leituras sempre sdo heterogéneas (pois 0s objetivos
gue levaram a leitura sdo divergentes), parciais (de acordo com o momento em que 0s
textos sdo acessados) e envolvidas em relagdes de poder (ja que os leitores possuem
liberdade de escolher determinados textos e ndo outros). A lingua deixa, entdo, de ser
um instrumento de dominacéo, para ser espaco e de producdo de sentidos.

Assim sendo, minha concep¢do de letramentos aproxima-se das lbgicas
decoloniais — nas quais Paulo Freire também se insere — em que a compreensao da
geopolitica do conhecimento e da corpopolitica se produz a partir de pressupostos locais.
Nessa perspectiva, as praticas sdo capazes de fazerem os sujeitos perceberem que toda
construcdo de sentido é possivel de ampliagéo, ja que toda interpretacdo € historica,
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cultural e situada. Uma prética que promova condicdes para a criticidade é preciso ser
rizomatica e permitir enxertos socioculturais em qualquer ponto da relacéo dial6gica. S&o
pedagogias interculturais. Portanto, essa compreensdo politico-pedagdgica dos
letramentos criticos advém da visdo freiriana de metodologia indispensavel para a
producdo do conhecimento e concepcdo genealdgica dos sujeitos a partir da relacdo
com o outro.
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ORALIDADE E HQ:
UMA DUPLA DINAMICA

Daniely Moreira Coelho da Silva
Evanilce Chagas Lopes Samico
Pollyanne Bicalho Ribeiro

A motivacao para a realizacdo desse trabalho surgiu a partir da compreenséao de
gue a oralidade é um fator de grande importancia para o processo de ensino e
aprendizagem de lingua materna, sobretudo, a Lingua Portuguesa, bem como o
reconhecimento de que a historia em quadrinho (doravante HQ) representa um recurso
impar para o trabalho com modalidade oral em sala de aula.

Diante desse principio, o presente artigo tem como objetivo demonstrar o trabalho
desenvolvido em sala de aula para incentivar a habilidade oral, por meio dos quadrinhos,
a fim de proporcionar atividade de fala e escuta para que o discente seja capaz de utiliza-
la conforme o contexto ou situacdo comunicativa. Sendo assim, este trabalho
desenvolveu-se por meio de oficinas que foram aplicadas numa turma de 6° ano, com
aproximadamente 40 alunos, durante os meses de margo a maio de 2019, numa escola
publica da rede municipal de Fortaleza.

Reconhecer que os quadrinhos tém muito mais a oferecer que somente leitura ou
desenho € endossar que eles sdo um meio democratico, atemporal, desmistificado e
propicio para realizagdo de textos com foco na interacdo e, principalmente, no
desenvolvimento da oralidade nas diferentes situagdes sociais.

UM POUCO DA HISTORIA DAS HQS

A arte de contar histérias, por meio de desenhos, surgiu da necessidade do ser
humano em registrar o seu cotidiano. As pinturas rupestres nas cavernas demonstram
issO e nao sao percebidas em um unico local ou espago temporal. Assim, “formas
rudimentares de expressao, ja agregavam elementos das Histdrias em quadrinhos (HQ),
como desenhos sequenciados e os desejos de transmitir uma ideia ou contar historia”
(CAVALCANTE; CEDRO, 2016, p. 57).

Muitos povos, ainda nos primérdios da civilizacdo, registraram suas historias
porque a mortalidade era bem precoce devido a muitas adversidades como a fome, o
enfretamento com animais e a inexisténcia de tratamentos medicinais (LOVRETO,
2011). Era preciso repassar as formas como 0s sucessores poderiam sobreviver a tantos
obstéaculos, entdo a utilizacdo dos desenhos se tornou imprescindivel.

Contar as historias de forma sequencial fez parte da cultura dos egipcios e suas
ilustracdes nos seus templos; do povo maia, no séc. V a.C, que utilizou tintas retiradas
das cascas de arvores para representar seus rituais; no séc. Xll, da tapecaria de Bayeux,
considerada uma HQ gigante com mais de sessenta metros representou a celebragao
da Conquista Normanda da Inglaterra; na Franca, no Séc. XVIIl, das impressdes de
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xilogravura, que se configuram como uma forma arcaica de baldo saindo das bocas das
personagens (CARVALHO; RIBEIRO, 2018). Portanto, as histérias em quadrinhos
existem desde o homem primitivo e segundo Lovreto (2011), tal leitura foi de suma
importancia para o aparecimento de linguagens posteriores, entre ela a escrita. Com a
criacao do alfabeto fonético, a imagem deixou de ser tdo importante como elemento de
comunicacao, pois o homem abandonou a representacao grafica do objeto e do animal
para atingir um nivel de abstracdo capaz de ampliar, quase que infinitamente, a
possibilidade de transmissdo da mensagem (VERGUEIRO, 2018a).

As HQs se tornaram veiculo de comunicacdo de massa ha mais de um século e
progrediram de forma rapida na imprensa sensacionalista norte-americana no final do
séc. XIX (RAMA; VERGUEIRO, 2018). Mas é dificil determinar qual foi a primeira historia
em quadrinhos. Franceses, suicos, alemaes, japoneses e brasileiros reivindicaram para
si a primazia. E as muitas controvérsias em relacado ao assunto resultaram na reunido de
um grupo com dez especialistas, na Universidade La Sapienza em Roma, € no consenso
de que a série americana Yellow Kid criada em cinco de maio 1895 por Richard Felton
Outcault seria 0 marco da primeira HQ (CHINEN, 2011).

Os quadrinhos se tornaram populares com o advento da impressa moderna no final
do século XIX, devido ao seu barateamento e acessibilidade em jornais e suplementos.
Os editores dos jornais perceberam o potencial do momento e vislumbraram uma forma
promissora de lucrar, pois 0s imigrantes estavam aprendendo a ler com os quadrinhos e
nesse contexto surgem os Syndicates, empresas responsaveis pela producao artistica e
comercial das HQs, isto €, um tipo de distribuidora de Histéria em Quadrinhos
(ALCANTARA, 2016, p. 36) e a partir de entdo uma nova era se iniciou: abandonou-se o
caricatural, iniciou-se a fase das aventuras e o surgimento dos herdis.

O primeiro herdi foi Tarzan, criado por Edgar Rice Burroughs em 1929 com tracos
bem humanisticos. Em 1936, estreia o Fantasma de Lee Falk e Ray Moore, o heréi
mascarado. E o mais inovador de todos, o Super-Homem criado por Jerry Siegel e Joe
Shuster em 1933, mas s6 publicado em 1938. Assim, estabelecia-se a Era de Ouro dos
Herois que permaneceria com criacfes cada vez mais prosperas. Em 1941, foi criado
por Jack Kirby e Joe Simon o simbolo maximo, estampado em um uniforme, do
patriotismo americano: O Capitdo América. No mesmo ano, o heroismo alcancou a
versao feminina na figura da heroina Mulher Maravilha de William Martson.

A Segunda Guerra trouxe a crise para os quadrinhos e o fortalecimento para os
Syndicates que passaram a ditar o que poderia ser publicado. Por isso, na década de
50, houve a saturacdo do excesso de violéncia e pais, professores, autoridades
passaram a banir as HQs.

O estopim para a marginalizag&o foi a dentncia do Doutor Fredric Wertham no livro
The Seduction of the Innocent, o qual alegava que os quadrinhos eram a causa da
delinquéncia juvenil. O livro atacou os herois e os responsabilizou pelos males e vicios
do periodo, ao ponto de declarar que os quadrinhos propiciavam comportamentos
tendenciosos ao crime e ao homossexualismo infantil (ALCANTARA, 2016).
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No Brasil, as primeiras criticas datam de 1928, pois se acreditava que o0s
guadrinhos incutiam a cultura estrangeira para criancas. Em 1939, os bispos de Séo
Paulo propuseram a censura uma vez que oS temas estrangeiros soavam prejudiciais e
em 1944, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) apresentou um estudo
inconsistente afirmando que os quadrinhos causavam lerdeza mental. Em 1946, a
perseguicdo do reporter Carlos Lacerda as midias, principalmente aos quadrinhos,
proliferou a ideia de que as HQs “eram veneno importado” e a Campanha de Audalio
Dantas rival de Roberto Marinho, que publicava no jornal O Globo inUmeras tiras de
guadrinhos, corroborou para esse movimento de rejeigéao.

Todos esses acontecimentos, juntamente com a ampla divulgacdo do livro A
seducéo dos Inocentes, em 1954, culminaram na criacdo, em 1961, do Cdodigo de Etica
Brasileiro, uma vez que ja existia o Cédigo americano. Devido a censura do Codigo de
Etica, surgiram paralelamente, entre os americanos, as HQs underground, que eram
producdes de cunho revolucionario, que objetivavam o protesto e exposi¢cdo de temas
censurados pelo Cédigo de Etica. Sua distribuicdo era gratuita, independente e ndo
pretendia lucro ou popularidade, mas sim uma forma de liberdade de expresséo
(CHINEN, 2011; ALCANTARA, 2016).

Os brasileiros também participaram desse movimento que foi nomeado de Udigrudi
(reproducédo de fanzines), talvez como forma de satirizar o nome em inglés. Seus
principais representantes foram Caruso, Luis Gé&, Otacilio na Revista Baldo e Jaguar,
Henfil e Ziraldo, em O Pasquim. Na década de 80, 0 sucesso se deu com a revista
Chiclete com Banana de Angeli.

Mesmo em meio a perseguicdo e a mediocridade de algumas historias, os leitores
de jornal passaram a consumir um novo estilo de tira, devido a elevacdo da taxa de
alfabetizacdo. Tal situacéo favoreceu o advento da Era de Prata dos quadrinhos: foi o
renascimento dos super-heréis, que, agora, apresentavam problemas mais humanos e
eram cheios de conflitos existenciais. O primeiro dessa linhagem foi o Quarteto
Fantastico de Stan Lee e Jack Kirby em 1961. Em seguida, foram criados o Homem
Aranha, o Hulk e o Thor em 1962. Em 1963, foi criado o Homem de Ferro e os X-MEN.
Diante das mudancas, o leitor passou a se identificar com as angustias e incertezas de
seu tempo.

No Brasil, a histéria das HQs foi iniciada por Nhd Quim, mas teve sua propagacao
com Tico-Tico a primeira revista, datada de 1905. Era uma histéria infantil com poucas
paginas e muito texto. Ao longo dos anos foram inseridos personagens como Reco-Reco,
Boldo e Azeitona de Luiz Sa, um dos maiores desenhistas brasileiros, que retratou
caracteristicas bem brasileiras nos seus personagens como formas arredondadas e
quentes (ALCANTARA, 2016).

Como mencionado, o Brasil, no periodo po6s Segunda Guerra nos Estados Unidos,
assumiu a politica de rejeicdo aos quadrinhos e depois de passada a crise, meios
midiaticos como a televisdo, o radio e o até o circo contribuiram para a producdo das
HQs. Assim, surgiram as Revistas O Sesinho, Tiquinho, Varinha Magica, Contos de
Fadas entre outras.
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Os quadrinhos americanos influenciaram muito a producéo brasileira, tanto que em
alguns casos havia suposicao de “plagio”. Porém, na década de 60, em meio a busca
pelo nacionalismo, nasceu Pereré, do Ziraldo, que s6 durou até 1964 porque vendia
menos que as publicagbes estrangeiras. Apos a frustrada tentativa ufanista, despontou
0 gosto pelo terror e o brasileiro, em plena ditadura, passou a consumir essa modalidade
de quadrinhos, que chegou a 37 exemplares do mesmo tipo.

Enquanto nos Estados Unidos, a Era de Prata dos herdis enredava os leitores, 0s
brasileiros além de consumirem esse tipo de HQ, permaneciam com o gosto pelo terror,
gue conquistava cada vez mais o publico, perdurando até a década de 70. Neste mesmo
periodo, despontou Mauricio de Souza, com a producdo da Turma da Ménica, que
garantiu lugar no mercado através da venda de produtos e dos gibis e incentivou a
consolidacéo do quadrinho genuinamente brasileiro.

No Ceara, apenas na década de 70, as HQs tiveram notoriedade com mino
(cartunista da Revista Cruzeiro e Pasquim) e Sinfrénio (criador do Capitdo Rapadura e
idealizador da tira Ming-au). Eles foram os precursores e abriram as portas para nomes
como Daniel Brandao, Geraldo Borges, JJ Marreiro, Alan Goldman entre outros.

O fato € que a histéria em quadrinhos passou por momentos aureos e negros e
tudo isso contribuiu para uma visdo distorcida para utilizacdo na educacao que s passou
a se modificar na década de 90 depois da insercao das HQs nos Parametros Curriculares
Nacionais.

E relevante destacar que, no Brasil, existe o Dia Nacional dos Quadrinhos que é
dedicado a primeira producdo Nh6é Quim e comemorado em 30 de janeiro. E no Ceara
também h& uma data em aluséo ao dia dos quadrinhos que é em 28 de setembro em
homenagem a Luiz S4, considerado um dos grandes precursores do desenho cearense
(NETTO, 2018).

TEM ESPACO PARA ORALIDADE E PARA HQS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS?

O Ensino no Brasil é orientado por documentos oficiais que tém como propdsito
constituir uma unidade e organicidade curricular. Dentre esses documentos estao o0s
Parametros Curriculares Nacionais — PCN e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
lancados pelo Governo Federal. Tanto os PCN quanto a BNCC preveem a importancia
para o trabalho com a pratica de leitura e produ¢cdo ndo somente com textos escritos,
mas também com textos orais, ou seja, escrita e oralidade estdo imbricadas e devem
caminhar juntas.

A BNCC (2017) salienta que o docente leve em conta, durante a construcdo do seu
planejamento, “[...] as tradi¢des orais e seus géneros, considerando-se as praticas
sociais em que tais textos surgem e se perpetuam, bem como os sentidos que geram”
(BRASIL, 2016, p. 79). Com isso, o professor deve proporcionar aos alunos diversos
contatos com géneros textuais, proporcionando-lhes uma reflexdo sobre como se
articulam as duas modalidades da lingua, escrita e falada.

Com relacao ao ensino da Lingua Portuguesa, os PCN, explicam que “O dominio
da lingua, oral e escrita, € fundamental para a participacao social efetiva, pois é por meio
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dela que o0 homem se comunica, tem acesso a informacéo, expressa e defende pontos
de vista” (BRASIL, 1997, p. 15). Compreende-se, assim, nos documentos que 0 ensino
de lingua materna ndo se resume apenas as abordagens das producdes escritas, preve,
também, a utilizagdo da modalidade oral.

Ao analisar as habilidades do Eixo Oralidade, descritas na BNCC, sobretudo, no
Ensino Fundamental, observou-se a preocupacdo com a interacdo pela linguagem na
escola, bem como as ac¢fes voltadas a expressao oral e interlocucéo na relagdo de todos
os envolvidos no cotidiano da educagéao.

Segundo a Base, o0 eixo da oralidade compreende “As praticas de linguagem que
ocorrem em situacdo oral com ou sem face a face, como aula dialogada, webconferéncia,
mensagem gravada [...]" (BRASIL, 2017, p. 78) e envolve também o uso de textos em
situacbes socialmente significativas, interacées e discussdes. Percebe-se, com isso,
uma preocupacdo em possibilitar aos alunos situagbes de comunicacdo em que eles
possam se expor oralmente.

No processo de producdo de textos orais, os PCN determinam que o aluno “[...]
planeje a fala publica usando a linguagem escrita em funcao das exigéncias da situacéo
e dos objetivos estabelecidos|...]” (BRASIL, 1997, p. 25). A partir dessas orientacoes,
pode-se inferir que ndo basta o professor apenas deixar o aluno falar de forma livre, sem
um direcionamento, o que nao garante o desenvolvimento da oralidade na sala de aula.
E importante que as atividades sejam “planejadas para o desenvolvimento de
habilidades de producéo e recepgéao de textos orais” (SOARES, 1998, p. 22).

No fragmento abaixo, h4 uma exemplificacdo quanto ao papel, segundo os PCN,
atribuido a escola para ensino da oralidade:

cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e realizacéo
de apresentacdes publicas [...]. Trata-se de propor situacdes didaticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal da fala,
tomado como mais apropriado para todas as situacdes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente
ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa de promové-la (BRASIL, 1997, p. 25).

Os documentos ressaltam a importancia de preparar o aluno para as interacdes
face a face, situadas nas mais diversas ocasides. Consideram que a escola tem a fungéo
de conduzir o educando a compreender que os discursos precisam ser devidamente
planejados, tendo em vista o0s niveis de formalidade assumidos, além de requerer desse
aluno a consciéncia de que sua fala € uma pratica social.

Apesar dos documentos apresentarem a necessidade de desenvolvimento da
competéncia oral, muitas pesquisas mostraram que a histéria em quadrinhos durante
muito tempo sofreu uma forte resisténcia para ser inserida no contexto de ensino do
Brasil. Vergueiro e Ramos (2018, p. 9) afirmam que os professores sofriam repreenséo
pela sociedade ao utilizar a HQ na sala de aula, uma vez que gerava nos alunos
“preguica mental” e os afastava da “boa leitura”. As HQs, para esses autores, s6 foram
oficializadas como prética a ser trabalhada em sala a partir da promulgagéo da LDB com
a elaboracao dos PCN.
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Segundo Vergueiro e Ramos (2018), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), promulgada em 1996, ja apontava para a necessidade de “linguagens
contemporaneas”, como €& o caso das histérias em quadrinhos, para o trabalho
pedagogico em sala de aula.

Com o passar dos tempos percebeu-se, nos PCN a sua presenca de forma mais
explicita, entretanto, apenas para o trabalho da “linguagem escrita” (BRASIL, 1997, p.
82).

O que também nédo difere da BNCC, que nao deixa explicito o seu uso na
modalidade oral, como consta na habilidade a seqguir:

(EF67LP28) Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando procedimentos e
estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e levando em conta
caracteristicas dos géneros e suportes —, romances infanto-juvenis, contos populares,
contos de terror, lendas brasileiras, indigenas e africanas, narrativas de aventuras,
narrativas de enigma, mitos, crénicas, autobiografias, histérias em quadrinhos, manga
[...] (BRASIL, 2017 p. 169).

Ramos (2014, p. 79) salienta que as HQs “s&o riquissimos recursos de
representacédo da oralidade” uma vez que se pode utilizar elementos da lingua falada
adaptados para a linguagem em quadrinhos como o uso dos baldes para indicar as falas,
as mudancas no tom da voz, a presenca das onomatopeias, por exemplo.

Ainda, com a implementagdo do Programa Nacional de Biblioteca na Escola
(PNBE) em 2006, que tinha como prioridade a distribuig&do de livros literarios as escolas,
as HQs foram construindo um espac¢o maior na sala de aula. Entretanto, direcionada
para um publico bem reduzido. Nessa época, o0 acervo contemplava apenas o Ensino
Fundamental.

Somente a partir do PNBE de 2009 os quadrinhos foram inseridos no Ensino Médio.
Dentre algumas obras selecionadas estéo: O Alienista de Fabio Moon e Gabriel Ba e
Dominio Publico: literatura em quadrinhos de vérios autores (VERGUEIRO; RAMOS,
2018).

HQS E ORALIDADE: UMA COMBINACAO MAIS QUE POSSIVEL PARA O ENSINO

Assuncao, Mendonca e Delphino (2013, p. 168) apontam que a oralidade, durante
a antiguidade, tinha seu espaco valorizado no ensino: “o meétodo oral foi a unica forma
usada para transmitir conhecimentos”, entretanto com o passar do tempo, devido a
evolucdo da humanidade, uma forte primazia foi garantida a escrita.

Estudos com essa tematica surgiram com o propésito de ressaltar que o ensino da
modalidade oral € tdo importante para o aprendiz de lingua, seja ela materna ou
estrangeira, quanto o ensino da modalidade escrita, visto que existe a necessidade de
utilizacdo da modalidade falada em virtude das diversas situacdes de comunicacgéo
vividas pelos individuos nas diferentes praticas sociais.

Favero, Andrade e Aquino (2009, p. 13) compreendem que o ensino da oralidade
nao deve ser “visto isoladamente”. Isso significa que a fala ndo estd dissociada da
escrita, mas “mantém entre si relacbes mutuas e intercambiaveis”.
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Ja Marcuschi (1996) traz uma grande contribuicdo, com a defesa pela insercao da
lingua falada no ensino n&o s6 no uso, mas em analises do texto oral. O autor argumenta
gue alingua é heterogénea e variavel; com isso, o uso da lingua deve ser aspecto central
nas aulas de Lingua Portuguesa.

Para Marcuschi e Dionisio (2007), é importante reforcar que a escrita ndo é a forma
correta e nem ideal da oralidade e que ensinar a oralidade néao significa oralizar a escrita.
Esses autores defendem que as duas modalidades da lingua séo realiza¢cdes de um
mesmo sistema linguistico, porém cada uma tem sua propria historia e realizagéo, além
de suas caracteristicas peculiares de representagao.

Para Marcuschi (2008, p. 25), oralidade é “uma pratica social interativa para fins
comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na
realidade sonora”. Tal conceito nos leva a entender que € por meio da interacdo que as
pessoas se apropriam da lingua falada nas mais variadas situagfes de uso formais e
informais, sem se darem conta da importancia dessa pratica em seu cotidiano.

Infere-se que a oralidade, por fazer parte do processo de comunicacdo, pode e
deve ser ensinada de uma maneira sistematica na escola de modo que possa abranger
néo so6 o contexto informal, mas principalmente o formal, pois é nele que provavelmente
os alunos terdo que produzir géneros formais e publicos e, com isso, terdo a
possibilidade de p6r em prética os diversificados usos da lingua.

E importante saber que a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa é desenvolver
a competéncia discursiva do aluno. Nessa concepcao, Schneuwly (2004) destaca como
um dos principios basicos para o ensino de lingua o desenvolvimento de relagédo
consciente e voluntaria com o comportamento linguistico, para que sejam fornecidos aos
alunos “instrumentos eficazes para melhorar suas capacidades de escrever e de falar
[...]” (SCHNEUWLY, 2004, p. 135).

A necessidade de responder a diferentes exigéncias de fala e de adequacao as
caracteristicas proprias de diversos géneros orais € algo a ser refletido pela escola na
atualidade. E de grande importancia, portanto, pensar como preparar o aprendiz para o
uso dessa modalidade, selecionar quais planejamentos utilizar, propondo situacdes que
facam sentido para a pratica social e os quadrinhos se configuram como uma otima
estratégia de aprendizagem.

A presenca da oralidade nos quadrinhos nem sempre € percebida. Para que tal fato
aconteca € preciso treinar o olhar e constatar que nos quadrinhos os recursos de
representacdo da oralidade sdo abundantes. (RAMOS, 2014, p. 79). A leitura das falas
remete aos leitores a sensacdo de que séo realizadas na mente, e a representacao
dessa fala nos quadrinhos se da por meio do baldo (VERGUEIRO, 2018b, p. 56).

“Os baldes talvez sejam o recurso que mais identifica os quadrinhos como
linguagem” (RAMOS, 2018b, p. 34). Ele indica a fala e o pensamento das personagens,
gue geralmente é representado em forma de nuvem e com bolhas apontando para o
falante.
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Os baldes se diversificam e ganham formas que, muitas vezes, representam a
intencdo do autor, quer dizer, “eles indicam o que a Analise da Conversacao chama de
turnos conversacionais” (RAMOS, 2014, p. 84).

Entre as diversas formas se destacam baldo-fala (tem contorno de tragado continuo
ou curvilineo), baldo do pensamento (tem formato de nuvem e o rabicho ou apéndice
como bolhas que expressam o pensamento), baldo-cochicho ( possui linhas tracejadas,
transmitindo ideia de voz baixa ou sussurro), baldo-berro (apresenta extremidades para
fora como se fosse uma exploséo), baldo-unissono (reunido de fala de distintos
personagens), bal6es-duplos (representam dois momentos de fala). Em sintese, ha
autores como Cagnin (1975) e Eguti (2001) que mencionaram um levantamento de
setenta e dois tipos de balbes, todavia, dentro da “era informatizada”, existem aqueles
gue ainda sequer foram catalogados.

Acevedo (1990) atribuiu aos balBes dois elementos: o continente, que é o corpo
(baldo e o rabicho (também conhecido como apéndice), e o contenido (conteddo) que &
representado pela linguagem escrita ou a imagem. Segundo o autor o continente traz
uma carga semantica e expressiva que pode ser decifrada por meio da linha que
contorna o baldo, que por vezes € preta e continua, ratificando a linearidade e
normalidade da fala, caso haja modificacbes nesse padréo, € sinal de que h& outra
conotacao na expressividade.

O apéndice ou rabicho esta intrinsecamente ligado ao baldo e, de acordo com
Eisner (2010) sua relevancia consiste em projetar a direcdo que esta a personagem, ou
seja, € uma espécie de indicador de baldo do emissor.

As vozes da legenda também fazem parte do continente, uma vez que expressam
a linguagem dos quadrinhos, Ramos (2018b) defende que podem representar tanto o
narrador onisciente, quanto o0 narrador-personagem e se apresentarem ou nao em
recordatorios (ou caixas de texto) que sdo responsaveis pelo acolhimento da fala do
narrador ou do personagem onisciente, alguns autores os utilizam para suprir o balao-
pensamento.

O conteudo do baldo também se ancora na representacao da oralidade, aspectos
como o tipo de letra se configura como forma de expressividade. A letra em cor preta,
sem negrito, € considerada “neutra”, qualquer outra configuragcdo ira figurar uma
distincao, tal qual o contorno dos baldes. Cagnin (1975) considera tal fato como uma
figuracdo do elemento linguistico, portanto a letra adiciona sentido, de acordo com o
contexto. Além, disso o formato pode informar a expressividade peculiar dos
personagens, como a nacionalidade, por exemplo.

Entre os estudos sobre oralidade nos quadrinhos, destaca-se o trabalho de Preti
(2000). Ele tentou demonstrar como ocorre a representacdo dos niveis de fala e nos
estudos de Ramos (2018b) foi perceptivel que esses niveis, nos quadrinhos, contribuem
para o aprimoramento do léxico, visto que é a forma de imprimir as caracteristicas dos
personagens, que a depender do momento histérico resultara em variacoes.

Ademais de todos os recursos citados, a pesquisa de Eguti (2001) verificou que,
além dos quadrinhos apresentarem diversos aspectos orais, eles se assemelham a
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estrutura de uma conversacao natural. A autora assevera que as HQs tém o intuito de
reproduzir a fala por meio da interacdo face a face, utilizando palavras, expressoes
faciais e corporais.

O assalto do turno é uma estratégia, que nada mais é que a tomada de fala do
outro, que nas HQs podem ser evidenciados pelo recurso das reticéncias ou pela
sobreposicdo das vozes dos personagens. Também, dentro dos turnos se destacam
elementos da conversagdo como a sucessao de pontos indicando hesitacéo, a repeticao
de silabas para acentuar as emoc¢des, 0s marcadores conversacionais que para Urbano
(1999) séo estruturas marginais que podem ser descartadas na transposicao da fala para
escrita, mas que ajudam na coesao.

Contudo, ndo soO o continente e o conteudo evidenciam a presenca da oralidade
nas HQs, as onomatopeias desempenham papel relevante tanto quantos os demais itens
citados. Elas evoluem e crescem vertiginosamente, conforme o passar dos anos. Tanto
que “nao ha uma regra para o uso € a criagao das onomatopeias. O limite é a criatividade
de cada artista” (RAMOS, 2018b, p. 78).

Perante a evolucao histérica dos quadrinhos e marcante presenca da oralidade,
faz-se necesséario também conhecer algumas acepcdes conceituais desse tipo de
narrativa. Will Eisner define como “uma forma artistica e literaria que lida com a
disposicéo de figuras ou imagens e palavras para narrar uma historia ou dramatizar uma
ideia” (EISNER, 2010, p. 9).

Acrescentando outra percep¢ao, Santos Neto e Silva (2015, p. 11) assumem que
“sdo narrativas graficas constituidas por escrita e desenho, que exigem de seus leitores
e leitoras interpretagbes visuais e verbais”. Com a diversidade e relevancia dos
conceitos, urge consolidar a inegavel contribuicdo das HQs no ensino.

Mesmo que ainda muito forte o movimento de tratar os quadrinhos como leitura
empobrecida, alienada ou influenciadora de violéncia, a partir do séc. XX, as producdes
se configuraram como mecanismo de comunicacédo aliados ao processo educativo e
ganharam espaco no contexto educacional.

Consoante Cavalcante e Cedro (2016), os quadrinhos, no contexto mundial,
ultrapassaram a perspectiva de literatura ladica e incorporaram aspectos como: i) a
instrucdo de assuntos relevantes como foi 0 caso da Revista Sesinho que reforcou uma
Campanha contra dengue; ii) a postura de veiculo de critica social como no caso da
Mafalda! e da Turma de Charlie Brown?em que seus personagens reprovam a forma
como os adultos agiam diante dos fatos; iii) a disseminacéo de ideias, como no exemplo
de Mao Tse-Tung que utilizou os quadrinhos com o objetivo de instalar uma nova forma
de organizacdo na sociedade chinesa; iv) o tratamento historico das informacdes, como
no caso dos mangas que contam sua histéria de maneira a resgatar valores e elementos
impares de sua historia como os Samurais, por exemplo; v) a transversalidade quando
tratou da historia de um polonés durante a Segunda Guerra. Enfim, os quadrinhos

1 A personagem foi criada por Joaquin Salvador Lavado (Quino) em 1964.
2 A personagem foi criada por Charles M. Schulz em 1950.
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deixaram no século passado a certeza de que ndo foram criados apenas para o
entretenimento, mas para possibilitar inimeras vertentes educativas.

No Brasil, a pratica do uso de quadrinhos, em sala de aula, s6 ganhou visibilidade
com a promulgacdo da LDB e com a elaboracdo dos PCN. Por conseguinte, o
estreitamento entre quadrinhos e praticas pedagodgicas aconteceu e esses foram
inseridos nos manuais didaticos que, inicialmente, apenas ilustravam os aspectos de
textos escritos. Ao atingir resultados favoraveis, as editoras passaram a disseminar o
uso e na década de 1990 ocorreu a diversificagdo da linguagem e a incorporacdo da
linguagem dos quadrinhos as producfes dos alunos. Foi o ultimo obstaculo para a
utilizacdo massiva das HQs na sala de aula (VERGUEIRO, 2018a).

Mas o que justifica a utilizacdo dos quadrinhos no ensino de Lingua Portuguesa?
Usar as HQs nédo é abandonar a Gramatica Normativa ou desqualifica-la é entender que
a lingua materna deve ser ensinada com foco no uso, como processo de interacdo em
seus muitos contextos e os gquadrinhos sdo excelentes materiais de apoio (RAMOS,
2018a).

Vergueiro (2018a) declara que as HQs contribuem para o bom desempenho escolar
dos alunos uma vez que os estudantes néo rejeitam a leitura, palavras e imagens juntas
ampliam a compreensdo de conceitos, ha um elevado nivel de informagdes numa
linguagem que se torna mais facil para aprendizagem discente, as probabilidades de
comunicacao séo potencializadas pela familiaridade com as HQs, ha um enriqguecimento
de vocabulario e incentivo a leitura, o carater eliptico da linguagem dos quadrinhos
incentiva a reflexdo e imaginacdo e além de tudo as HQs ainda possuem carater
globalizador e podem ser utilizadas em qualquer nivel escolar.

No entanto é conveniente destacar que os quadrinhos ndo sdo uma férmula
“‘magica” capaz de corresponder a todos os objetivos e necessidades educacionais, eles
sdo meios que o professor pode se utilizar, quando bem planejadas, quando ha uma
intencionalidade e que pode e deve utilizar para ajudar de forma positiva na
aprendizagem do aluno.

E para isso “nao existe regras, o unico limite para o bom aproveitamento em
gualquer sala de aula é a criatividade do professor e a sua capacidade de bem utiliza-
los para atingir seus objetivos” (VERGUEIRO, 2018a, p. 26).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao reconhecermos a importancia da oralidade no ensino de linguas, sobretudo, a
Lingua Portuguesa, e a riqueza de recursos que as HQs tém nesse processo de ensino
e aprendizagem de praticas orais, elaboramos e aplicamos oficinas possiveis de serem
utilizadas em sala de aula com o fito de desenvolver a linguagem oralmente em seu
contexto comunicativo.

Nessa perspectiva, durante a parte pratica deste trabalho, notabilizamos grande
interesse e envolvimento dos alunos nas atividades, uma vez que puderam, de forma
interativa, expressar, oralmente, a sua opinido, compreendendo e respeitando o turno do
colega, e isso se converteu em uma pratica construtiva.
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Cada aluno percebeu por meio do uso dos “baldes” e das onomatopeias, por
exemplo, que os quadrinhos possuem meios proprios de representar a oralidade, uma
vez que durante as articulacdes orais das frases propostas notaram que determinado
baldo pode constituir uma emoc¢ao, um sentido diferenciado para determinada situagéo
de fala.

As imagens, as fisionomias, o formato das letras, os gestos, a sequéncia dos
acontecimentos foram elementos que ajudaram bastante no processo de compreensao
textual pelos alunos durante as oficinas, especialmente, quando se trabalhou com as
tirinhas da Mafalda. Isso foi imprescindivel para compreensao do papel critico dessa
personagem, embora, exigisse também deles o seu conhecimento de mundo.

A verificacdo da compreensao se deu atraves de atividade baseadas em diferentes
histérias em quadrinhos transcritas do livro Antologia HQ?® organizado por Daniel
Brandado, com temas bem variados, com componentes humoristicos, atuais, criticos e
reflexivos

O fechamento aconteceu por meio de avaliacdo das atividades praticas. Alguns
participantes ainda se disponibilizaram a expor oral e positivamente as suas
consideracgdes e a grava-las em audio, como forma de registro.

Diante dessas consideracdes, acredita-se que a contribuicdo para essa turma foi
imensuravel. O reconhecimento de que os quadrinhos tém muito mais a oferecer que
somente leitura ou desenho, é assumi-los como um meio democratico, atemporal. E
possibilitar uma viséo critica de que HQs estdo presentes em muitos espac¢os, ademais
de gibis, e sdo capazes de viabilizar, com uma linguagem propria, a interacdo e o
desenvolvimento da oralidade nas diferentes situacdes sociais.
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UTILIZACAO DE CORPUS PARA ANALISE DO
DESENVOLVIMENTO LINGUISTICO DE
APRENDIZES DE LINGUAS:

UM ESTUDO EXPLORATORIO

Mateus Emerson de Souza Miranda

CONTEXTUALIZANDO

Um corpus € um conjunto de dados linguisticos (escritos ou orais) representativos
de uma lingua ou variedade linguistica, coletados criteriosamente para a investigacéo
empirica da linguagem através de um computador (BERBER SARDINHA, 2004). Dessa
forma, um corpus de aprendizes, também chamado de corpus de interlingua ou corpus
de segunda lingua (L2), € uma colecdo de textos auténticos, legiveis por maquinas,
produzidos por aprendizes de L2 (GRANGER, 1998). Esse novo tipo de recurso para 0s
estudos de aquisicdo de segunda lingua (ASL) surgiu no inicio da década de 1990 e,
segundo Leech (1998), um dos pioneiros da linguistica de corpus, o advento da
tecnologia proporcionou uma revolucdo na forma de investigar a linguagem dos
aprendizes como nunca imaginado. De acordo com Beber Sardinha (2004, p. 251), “no
campo do ensino de linguas estrangeiras ha um interesse muito grande nas aplicacdes
da Linguistica de Corpus” (plural: corpora) e a influéncia de corpora no ensino contempla
quatro areas de concentracdo: descricdo da linguagem nativa, descricdo da linguagem
do aprendiz, transposi¢do de metodologias de pesquisa académica para a sala de aula,
desenvolvimento de materiais, curriculos e abordagens.

Um corpus de aprendiz pode revelar inUmeros aspectos da interlingua (IL)
(SELINKER, 1972) e € uma revolucéo na &rea da Linguistica Aplicada (LA) (GRANGER,
1994) com aplicagBes ao ensino e novas metodologias (HUNSTON, 2002; O’KEEFFE,
McCARTHY; CARTER, 2007; BENNETT, 2010; REPPEN, 2010). Shepherd (2009, p.
102) explica que

trabalhar com corpora de textos eletrdnicos produzidos por aprendizes permite ao
pesquisador, portanto, partir de dados reais para identificar areas possivelmente
nevralgicas no uso da lingua estrangeira. Permite também ao professor fazer um raio-
x da ‘performance’ de seus aprendizes.

Segundo Berber Sardinha (2004, p. 255), “ainda é raro, em sala de aula, o professor
usar a descricdo da linguagem baseada em corpus, e a razdo principal € o
distanciamento entre o profissional de ensino e a academia”. Nesse sentido, o presente
capitulo apresenta ao professor de linguas as possibilidades da Linguistica de Corpus
(LC) através de andlise assistida por computador (DAGNEAUX et al., 1998). Mais
especificamente, utilizaremos um subcorpus do Corpus of Learner English in Malta
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(CLEM)! (VASSALLO, 2014) para ilustrar o percurso da nossa andlise que inclui o
desenvolvendo de um sistema de codificacdo para explorar e descrever os desvios dos
aprendizes. Os dados serdo manipulados através do software AntConc (ANTHONY,
2018) e a andlise da performance na lingua-alvo baseada nas descricbes do English
Grammar Profile (EGP), English Vocabulary Profile (EVP) e do Text Inspector. Nossa
exploracdo baseou-se em corpus de aprendizes de inglés, mas o estudo pode ser
conduzido independente da lingua estrangeira ensinada.

UMA BREVE RETROSPECTIVA SOBRE O ‘ERRO’ E NOVAS PERSPECTIVAS DE
ANALISE

A presenca ou a falta do erro pode revelar muito sobre a linguagem dos aprendizes
(CALLIES, 2015). No entanto, o erro nem sempre foi visto como parte do processo de
aprendizagem da L2. Na década de 50, eles eram julgados e considerados uma
transferéncia negativa da lingua materna (L1) na lingua-alvo, sendo causa das
dificuldades no aprendizado e, desta forma, deveriam ser corrigidos e evitados.
Influenciado pelo behaviorismo, através da Linguistica Contrastiva, 0 modelo de Analise
Contrastiva (AC) buscava comparar a L1 do aprendiz e a lingua-alvo, buscando prever
e descrever estruturas que seriam problematicas no processo de aprendizado, evitando
possiveis interferéncias linguisticas (LADO, 1957). Em sintese, 0s elementos
semelhantes entre as duas linguas eram considerados faceis e elementos diferentes
eram tidos como dificeis pelos aprendizes (LADO, 1957).

Nos anos de 1970, a AC comega a ser substituida pela Anélise de Erros (AE) onde
0s erros ndo eram entendidos como transferéncia linguistica, mas sim razao de fatores
internos ou externos a lingua, baseado na teoria linguistica de Chomsky (1978) em que
0 aprendizado era relacionado ao sistema cognitivo. Os erros eram identificados na IL
dos aprendizes através de pequenos corpora, classificados, descritos e explicados,
levando em consideracdo outros fatores para suas ocorréncias, como a L1, a
metodologia, o contexto, dentre outros. Corder (1967) aponta que os erros sao parte da
IL e fornecem evidéncia do sistema linguistico dos aprendizes, sendo significativos para
o professor, pois revelam o progresso dos alunos e o que eles precisam aprender,
fornecendo evidéncias de como a lingua foi aprendida e as estratégias empregadas,
podendo ser um instrumento positivo de aprendizagem.

Como mencionado anteriormente, pela AE, pequenos corpora eram compilados a
fim de investigar os desvios dos aprendizes. No entanto, de nada sdo iguais aos corpora
gue sdo compilados hoje pela LC (GRANGER, 1998). Granger (1998) destaca quatro
fatores. Primeiro, as pesquisas da AE eram realizadas através de erros
descontextualizados e o restante da performance do aluno era desconsiderado.
Segundo, esses corpora eram pequenos, com aproximadamente 2.000 palavras, e ndo
examinavam caracteristicas como as que sao investigadas atualmente. Sem a ajuda do

1 Agradecemos a Profd, Dra, Odette Vassallo, da Universidade de Malta, pela gentiliza ao nos
fornecer os dados para o estudo.
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computador para andlise linguistica, as contagens das ocorréncias de caracteristicas
linguisticas, feitas manualmente, tornavam o trabalho exaustivo. Por fim, esses primeiros
corpora de aprendizes eram descartados apos a extracdo de todos os error relevantes.

Berber Sardinha (2004) enfatiza que a pesquisa com corpora de aprendizes
reconhece o erro como parte inevitavel do processo de aprendizado, propondo-se a
descrever esses desvios de forma mais neutra e substanciada. Segundo ele, ‘ha espago
na Linguistica de Corpus para a investigacao de erros dos alunos; o que muda é o foco,
o método e o proprio entendimento da natureza do erro’ (p. 266). Assim, podemos tirar
conclusdes sobre aquisicdo, desenvolvimento e uso da linguagem (COBB; HORST,
2004).

CORPORA DE APRENDIZES HOJE

Ha varios corpora de aprendizes sendo compilados pelo mundo. Como exemplo,
podemos citar o International Corpus of Learner English (ICLE)? (GRANGER, 1993), um
corpus escrito que esta sendo compilado em varios paises pelo mundo, incluindo o Brasil
(Br-ICLE; SARDINHA, 2001), e é composto por redacdes de aprendizes de inglés,
totalizando mais de 4,5 milhdes palavras. Além disso, sua contraparte, o
Louvain International Data base of Spoken English Interlanguage (LINDSEI; GILQUIN
et al., 2010)3, é um corpus oral de aprendizes de lingua inglesa em construcéo, e que
também conta com sua verséao brasileira (LINDSEI-BR; MELLO et al., 2012). O Corpus
Multilingue de Aprendizes (CoMAprend)?4, construido na Universidade de S&do Paulo
(USP), é composto por redacdes de alunos em inglés, aleméo, espanhol, italiano e
francés. Outro corpus de redacbes em inglés é o Corpus do Inglés sem Fronteiras
(CorlsF)®, organizado na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). O Brazilian
Spoken English Learner (BraSEL)® Corpus é oral e classificado de acordo com os niveis
do Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR; Niveis Al, A2, B1, B2, C1, C2)
(COUNCIL OF EUROPE, 2001; 2017), compilado na Mary Immaculate College,
University of Limerick, Irlanda. Esses corpora seguem critérios rigidos de design,
permitindo investigacbes de diferentes variaveis que podem contribuir para o
desempenho dos alunos, a partir de melhorias em metodologias anteriores (GRANGER,
1998). Apesar de corpora de aprendizes de inglés serem dominantes, encontramos
também de outras linguas como espanhol e francés: o Spanish Learner Language Oral
Corpus (SPLLOC)” e o French Learner Language Oral Corpus (FLLOC)?,
respectivamente.

2 Disponivel em https://uclouvain.be/en/research-institutes/ilc/cecl/icle.html. Acesso em 23 mai. 2020.

3 Disponivel em https://uclouvain.be/en/research-institutes/ilc/cecl/lindsei.html. Acesso em 23 mai. 2020.
4 Disponivel em http://comet.ffich.usp.br/projeto#comaprend. Acesso em 23 mai. 2020.

5 Disponivel em https://sites.google.com/site/corpusisf/home. Acesso em 23 mai. 2020.

6 Disponivel em https://sites.google.com/view/braselcorpus/. Acesso em 23 mai. 2020.

" Disponivel em http://www.splloc.soton.ac.uk/. Acesso em 23 mai. 2020.

8 Disponivel em http://www.flloc.soton.ac.uk/. Acesso em 23 mai. 2020.


about:blank
about:blank

Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

Destacamos que professor de lingua estrangeira pode utilizar um corpus ja
disponivel para estudar a IL, mas em um contexto especifico de questdes relacionadas
a producao dos préprios alunos, a investigacdo se dara através de um Do-it-yourself
(DIY; Faca vocé mesmo) corpus. Dessa forma, podera construir um corpus de redacdes
dos alunos para investigar aspectos gramaticais ou a complexidade lexical dos textos,
por exemplo.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS COM CORPORA DE APRENDIZES
ANALISE CONTRASTIVA DA INTERLINGUA (ACI)

A LC incorporou a linguagem do aprendiz para andlise, por meio da coleta de
redacoes, ou da gravacao da linguagem falada dos aprendizes, introduzindo uma nova
maneira de analisar erros com maior foco no desempenho (GILQUIN; GRANGER, 2015).
Granger (1996) apresenta a Andlise Contrastiva da Interlingua (ACI) com o objetivo de
investigar descritivamente, através de softwares, o uso errdneo, caracteristicas da IL que
sdo usadas mais frequentemente (sobreuso) ou menos frequentemente (subuso) através
de comparacfes entre corpora de aprendizes e corpora de falantes nativos (L2 vs. L1)
ou dois corpora de interlinguas diferentes (L2 vs. L2). Até hoje, a base para as pesquisas
com corpora de aprendizes € a comparacdo (HUNSTON, 2002) e os estudos sao feitos,
majoritariamente, com corpora escritos, ja que trata-se de uma compilacdo mais facil.
Nesse sentido, ‘um corpus de aprendizes pode informar quais as areas de maior
dificuldade, ou de facilidade, para os alunos, e quais as tendéncias de progresséao natural
do (ou resisténcia ao) aprendizado’ (BERBER SARDINHA, 2004, p. 272). InUmeras
investigacBes sdo possiveis, como a analise de funcdes retéricas no discurso académico
(GILQUIN; PAQUOT, 2008), uso de conectivos na escrita (ALTENBERG; TAPPER,
1998), uso de artigos (DIEZ-BEDMAR; PAPP, 2008), agrupamentos com a palavra for
em textos argumentativos (DUTRA; SILERO, 2010), conectivos resultativos (DUTRA et
al., 2019; DENNESS; GRANGER, 2019), dentre outros. Na interlingua oral temos
investigacbes de expressdes pré-fabricadas (DE COCK, 2004) e linguagem vaga
(ORFANO, 2013; MIRANDA, 2020), por exemplo.

ANALISE DE ERROS ASSISTIDA POR COMPUTADOR

Um outro método, menos popular devido as suas dificuldades, é a analise de erros
assistida por computador (DAGNEAUX et al., 1998), que apresenta uma forma descritiva
inovadora que nao considera os erros isolados, mas como parte de um sistema que inclui
usos corretos ou nao (GILQUIN; GRANGER, 2015). De acordo com Granger (2003), os
softwares ndo sdo capazes de detectar ou corrigir erros nos corpora de aprendizes.
Através da metodologia proposta por Dagneaux et al. (1998), os dados sao corrigidos
manualmente e podem acompanhar suas formas corretas através de codigos que sao
criados e inseridos nos textos e, posteriormente, sdo usados nas buscas dos softwares,
possibilitando sua contagem, a extracao de tipos especificos de erros, suas observacdes
no contexto, entre outros. Os problemas deste tipo de andlise sao (1) a dificuldade e o
tempo gasto para identificar os erros que parte de um trabalho manual, (2) a distincdo
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entre erros e formas aceitaveis, (3) a concordancia entre o que é ou ndo um erro, (4) a
consisténcia da aplicacédo da etiquetagem?® no corpus e (5) a dificuldade em corrigir as
estruturas dos aprendizes por ndo ser tarefa facil reconstruir o que os eles querem dizer
(GILQUIN, GRANGER, 2015).

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
O CORPUS OF LEARNER ENGLISH IN MALTA (CLEM)

A lingua inglesa é oficial em Malta, mas apenas a leitura e escrita desse idioma sdo
dominantes no pais. O inglés também é usado nas escolas e ha uma preocupacao
nacional que o nivel do idioma no pais esteja em declinio. Sciriha e Vassallo (2001)
conduziram uma pesquisa com 500 correspondentes e constataram que 98.6%
consideram o Maltés como sua L1. O CLEM é um projeto do Centro de Proficiéncia de
Lingua Inglesa e do Instituto de Linguistica da Universidade de Malta e nasceu com o
objetivo de tracar o perfil dos aprendizes de inglés para desenvolver materiais e recursos
para o ensino, além de ajudar a estabelecer uma referéncia nacional para avaliacdo
futura do uso do inglés nas escolas do pais. O corpus consiste em 993.063 palavras de
redacdes em inglés de alunos de niveis B1 e B2, geralmente na faixa dos 15 aos 16
anos, parte de exames nacionais que ainda contam com questdes de Maltés e
matematica. Para o nosso estudo descritivo, utilizaremos um minicorpus com 2.900
palavras.

O SISTEMA DE ETIQUETAGEM DOS ERROS

Seguindo os procedimentos apresentados por Granger (2008) para conducao da
analise de erros assistida por computador, a etiguetagem do minicorpus seguiu as
seguintes etapas:

Figura 1 - Procedimento metodolégico
(1) Correcdo manual de duas redagdes;
(2) Elaboragdo de um sistema de etiquetagem;
(3) Inser¢do das etiquetas em todos os textos;
(4) Obtencdo de listas com os erros especificos por software;

(5) Andlises baseadas em linhas de concordancia.

Fonte: Adaptado de Granger (2008).

As redacdes foram corrigidas por um professor e um falante nativo de lingua inglesa
com marcagdes em inglés. Por esse motivo, ndo iremos traduzir os termos e etiquetas
utilizadas.

% Processo pelo qual o contetido do corpus é marcado (TAGNIN, 2011, p. 359).
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O INSTRUMENTO COMPUTACIONAL

Para explorar os erros, utilizamos o software Antconc!. Através dele é possivel
carregar e extrair os dados através dos codigos criados para a analise das linhas de
concordancia que sao “todas as ocorréncias de uma palavra de busca em um corpus
junto com seu contexto. Em geral, apresenta a palavra de busca em posicao central”
(TAGNIN, 2011, p. 358).

ENGLISH GRAMMAR PROFILE (EGP)

O English Grammar Profile (EGP)** sera usado para verificar estruturas gramaticais
especificas do minicorpus através dos niveis do QECR. O EGP integra o projeto English
Profile (EP), desenvolvido pela Cambridge University Press e Cambridge English, para
descrever competéncias de aprendizes de inglés (O’KEEFFE; MARK, 2017). Foi
realizada uma analise do Cambridge Learner Corpus (CLC), composto por mais de 55
milhGes de palavras dos exames de proficiéncia de Cambridge realizados anualmente
em 130 paises. De acordo com Hawkins e Buttery (2010), um dos principais objetivos do
EP é identificar ‘critérios' para cada um dos niveis de proficiéncia do QECR. O EGP, por
exemplo, visa descrever a competéncia gramatical de aprendizes de diferentes L2,
rastreando a evolucao de uma forma e o seu desenvolvimento entre os niveis do QECR.
Os alunos de niveis mais baixos podem conhecer uma estrutura de maneira limitada. Ou
seja, 0s usos e variagdes de determinadas caracteristicas gramaticais se desenvolvem
a medida que os alunos se tornam mais proficientes.

Figura 2 - Os usos de there is e there are entre os niveis do QECR no EGP.
SuperCategory SubCategory Level  Can-do statement

VERBS there is/are
VERBS there is/are
VERBS there is/are

VERES there is/are

5

Fonte: EGP

O ENGLISH VOCABULARY PROFILE E O TEXT INSPECTOR

Para descrever o conteudo lexical dos textos, nossa investigagdo baseou-se no
English Vocabulary Profile (EVP)*?, que também integra o EP, e no Text Inspector. Como
contraparte do EGP, o EVP oferece descri¢cdes detalhadas de palavras, frases, verbos
frasais e expressdes idiomaticas através os niveis do QECR (Capel 2010). A Figura 3

10 pesenvolvido pelo linguista de corpus Laurence Anthony, Universidade de Waseda, Japao.
Disponivel em https://www.laurenceanthony.net/software/antconc/. Acesso 20 mai. 2020.

11 Disponivel em https://www.englishprofile.org/english-grammar-profile. Acesso 20 mai. 2020.
12 Disponivel em https://www.englishprofile.org/wordlists/evp. Acesso em 20 mai.2020.
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mostra um exemplo da conjuncéo but no EVP e como os aprendizes conseguem usa-la
em cada nivel do QECR.

Figura 3 - A evolucdo do uso de but através dos niveis do QECR no EVP

Base Word Guideword Lavel Part of Speach
EXPLAINING WHY n

DIFFERENT STATEMENT

Fonte: EVP

O Text Inspector®? é uma ferramenta que analisa a complexidade lexical de textos,
especialmente os de aprendizes. Através da analise lexical, identificamos se o
vocabulario pertence a determinado nivel do QECR, possibilitando que o professor trace
um perfil dos alunos. Através de um trabalho desenvolvido com o EVP, & possivel
detalhar o conteudo lexical das produ¢des de aprendizes como um todo. A ferramenta
também permite uma etiguetagem automéatica Part-Of-Speech (POS) (classes
gramaticais), baseado em uma versdo do TreeTagger com 63 etiquetas
morfossintaticas'# para a extracao dos codigos.

O SISTEMA DE CODIFICACAO DE ERROS

De acordo com a corre¢cao de duas redagbes, um sistema de etiquetagem foi
desenvolvido para identificar erros relacionados a (1) pontuacgéo; (2) vocabuléario; (3)
tempo verbal; (4) plural; (5) preposicao; e (6) ortografia.

Codificar o minicorpus ndo foi uma tarefa simples, pois o0 sistema ndo era
abrangente o suficiente para cobrir variagdes de um mesmo desvio. Apesar de ser um
corpus B1/B2, percebemos que a ocorréncia de erros relacionados a niveis mais baixos
era frequente. Um exemplo do sistema de codificacdo € relacionado a pontuacdo. O
cbdigo <Pc> ... </Pc> para punctuation foi criado para marcar os desvios, mas depois
gue comecamos a aplica-lo, percebemos que ele ndo era suficiente para cobrir todos os
casos de erro de pontuacéo, que incluiam a falta de pontuacgéo, pontuacao incorreta, erro
de contracao e erro de possessivo.

Ao fazer tal classificacdo e marcar as formas separadamente, a extracdo de
ocorréncias especificas torna-se seria mais facil, facilitando a investigacao. No entanto,
aplicando os cédigos para missing punctuation e wrong punctuation, foi necessario, em
muitos momentos, adicionar um ponto ao final da frase como parte da corregéo, o que

13 Disponivel em https://textinspector.com/. Acesso em 20 mai.2020.
14 Algumas etiquetas incluem CO = coordinating conjunction; DT = determiner; JJ = adjective; MD = modal;
NNS = noun plural; VB = verb be (base form), dentre outras.
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nos levou a criar um codigo para capitalization. Além disso, a0 marcar o corpus com
erros de verb tense, encontramos também usos indevidos de determinados verbos, como
a diferenca no uso de notice e see. Em relagcéo ao uso de artigos, precisamos identificar
missing articles e, ao mesmo tempo, article error, levando a criagdo de dois codigos
diferentes. Nesse estagio, percebemos que era necessario um numero maior de
etiquetas para cobrir 0s erros. Assim, criamos 29 codigos para marcar os desvios dos
aprendizes. Devido ao escopo do capitulo, apresentaremos apenas o0s codigos
referentes & nossa analise (Quadro 1).

Quadro 1 - Cédigos para os desvios e exemplos.

Caodigo Tipo de erro Exemplo no minicorpus

<Mp> ... </Mp> Missing punctuation <Mp> |, </Mp> | said to myself!

<Wp> ... </Wp> Wrong punctuation All the times | check where itis <Wp> . |, </Wp> | give

<Cr> ... </Cr> Contraction error [...] <Cr> towait | to wait </Cr> for them....
<Pos> ... </Pos> Possessive error [...]<Pos> ID cards of people | people’s ID </Pos>.
<Ca> ... </Ca> Capitalization </Wp> <Ca> while | While </Ca> watching a film...
<PI> ... <PI> Plural [...] <PI> subtitle | subtitles </PI> to...
<T>..</T> Tense Nowadays, the internet <T> had | has </T> a huge
<Se> ... </Se> Superlative error the <Se> most messy | messiest </Se>

<Cpe> ... </Cpe> Comparative error | A film is <Cpe> more catchy | catchier </Cpe> because...

Fonte: Elaboracdo do autor.

ANALISE DE ERROS - PUNCTUATION E SPELLING ERRORS

O minicorpus foi marcado para cinco tipos diferentes de erros de pontuagao: <Mp>
missing punctuation; <Wp> wrong punctuation; <Cr> contraction error; <P0os> possessive
error e <Ca> capitalization. No Gréfico 1, a maioria dos erros trata-se de missing
punctuation e, ao marcar o corpus com esta etiqueta, colocamos a frase em mailscula
se a pontuacdo ausente fosse um ponto final. Isso explica a alta frequéncia de
capitalization. Também tivemos casos em que a etiqueta wrong punctuation levou a
necessidade de incluir um ponto final e, consequentemente, a inclusédo de letra maitscula
em seguida.

Grafico 1 - Distribuicdo dos erros de pontuacao.

W Missing punctuation

24%

6%

B Wrong punctuation
B Contraction error

Possessive error

Fonte: Elaboragéo do autor.
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Um dos erros cometidos pelos alunos foi ao usar virgula antes de conjuncdes
coordenativas, também conhecidas como FAN BOYS (for, and, nor, but, or, yet, so).
Embora alguns deles, como nor e yet, ndo aparecam no corpus, faltava vigula em muitos
casos, como mostra a Figura 4.

Figura 4 - Usos incorretos de pontuagao proximo aos FAN BOYS.
. After an hour, we heard the police coming <Mp= |, </Mp> but one of the <Pl> man |
a bit, the police got into the restaurant <Mp=> |, </Mp=> but the men managed to escape.
> threatening to unite their love once again <Mp> |, </Mp= but my friend never accepted. The

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

Além disso, outra ocorréncia comum foi quando os alunos ndo usaram virgulas com
oracdes subordinadas, como mostra a Figura 5.

Figura 5 - Orac¢8es subordinadas no minicorpus.
</S» <Mp> |, </Mp> then they let me go. When | arrived home <Mp=> |, </Mp> the doorbell rang
other <Pl> policemen | policeman </Pl> waiting. When | opened the door <Mp> |, </Mp> he told

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

No que se refere a ortografia, encontramos 30 ocorréncias de desvios, como em
beutiful, clamed, deceided, duing, frienship (Figura 6):

Figura 6 - Erros ortograficos no minicorpus.
ting married <Mp= |, </Mp> <Ew=> and| </Ew> <5= allthough|although </S> <Mw= when | </Mw= Nan
with her grandparents. She was a <Wo> young <S> beutiful | beautiful </S= | beautiful young </Wo
<Wp=,|. </Wp=> | managed to take out my <S> cellphone | cell phone </S= without letting the
relate the story as | <Ew> was | </Ew> <S> clamed | claimed </S> <Mv> [to be </Mv)
<Mw | only </Mw> witness to both cases in <S> cort| court </S> <Ext> and that|
<Pl> others | other </Pl>. My family and | <S> deceided | decided </S> to go out and
was there for something <Mp> |, </Mp> but| <S> deceided | decided </S> for once, to <Coll>
spend most of their time chatting instead of <S= duing | doing </S» <Ew> some | </Ew= useful
| friendship </S= with people you meetin your <S> everday | everyday </S= life <Wp= .|, </Wp= <L
eranger, <S> saddness | sadness </S=, joy, love, <S> excitment | excitement </S>, etc. But the questio
ome might think that making friends includes only <S> frienship | friendship </S= with people you meet

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

Também encontramos erros com palavras homéfonas, como their e there, where e
were and your e you’re (Figura 7).

Figura 7 - Palavras homofonas no minicorpus.
overan <V= elder | older </V> woman and <S> their|there </S> was panicin the

police <Mp> and |, </Mp> after ten minutes they <S> where | were </S> there trying to separate
> |, </Mp> |decided to aware my friends. They <5= where | were </S> shocked about it. We
|, </Mp= but my friend never accepted. The men <S> where | were </S> officially sent by the
ror. When she entered <Mp= |, </Mp> her clothes <S> where | were </S> <T> change | changed </T>
f two familiar faces </Wo> <Mp> |, </Mp> which <S> where |were </S> her mom and her
will help <Cr= alot | a lot </Cr> because <S> your | you are </S> learning the words
> watching a film only gives you the word <S> your | you are </S> looking for. Yes <

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.
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O Gréfico 2 mostra outros desvios de acordo com todas as instancias descritas no
sistema de codificagdo usado no corpus. Como podemos observar, os erros mais
frequentes séo tense com 28%, seguidos por plural com 14%.

Gréfico 2 - Erros identificados no minicorpus.
m Plural
M Tense
B Missing conjunction

m Missing article

B Missing subject
W Missing verb
8% m Relative pronoun

® Missing relative pronoun
2%

; _
Ry

Fonte: Elaboracéo do autor.

W Object pronoun error
Missing object pronoun

m Article error

W Extra phrase

H Superlative error

Comparative error
Preposition error
Modal error
Conjunction error

Missing preposition

ANALISE DE ERROS - PLURAL ERROS

O minicorpus apresentou um grande numero de palavras no plural usadas
incorretamente. No EGP, verificamos que os aprendizes de niveis Al, A2 e B1 podem
usar uma variedade de formas plurais (Figura 8).

Figura 8 - Formas no plural por aprendizes no EGP.
plural A EEOrurAL-s

Can form plurals by adding “s' to common countable nouns.

plural B [EDrFLuRsLEs

Can form plurals by adding -es' to countable nouns ending in -o" -ch' 5. -sh" - or -z.
plural B EEDPLURAL-ES
Can form plurals of countable nouns ending in a consonant plus -y, by changing the 'y to'I' and

adding -es"

plural [ [ RREGULAR PLURAL NOUNS
Can form some irregular plural nouns.

plural 1 [E) NOUNS ONLY USED IN THE PLURAL
Can use nouns that only have a plural form, with plural agreement.

plural B} =3 COLLECTIVE NOUNS
Can use collective nouns, usually with a singular verb, but also with a plural verb depending on
whether the noun is perceived as a single group or collection of individuals

Fonte: EGP

No minicorpus, identificamos erros com plurais irregulares, como man (plural men),
policeman (plural policemen), life (plural lives). Life também foi usada incorretamente no
lugar do plural irregular lives. Extraimos ainda desvios com plurais regulares. Em geral,
os alunos cometeram mais erros usando as formas singulares dos substantivos plurais
—S, cOmo sentence para sentences, reader para readers, e subtitle para subtitles.
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Ocasionalmente, os substantivos no plural foram usados incorretamente quando a forma
singular deveria ter sido usada; foi o caso de day e security.

Figura 9 - Erros de plural no minicorpus.

Hit KWIC

1 </V> you. [t was Sunday, a normal sunny <Pl> days | day </Pl> like the <Pl>
2 chance to explore and be adventurous in your <Pl> friendship | friendships </Pl>.
3 men were sent to prison for all their <Pl> life | lives </Pl> including <Ew|
4 police coming <Mps |, </Mp> but one of the <Pl> man | men </Pl> taok a little b
5 | were </S> there trying to separate the two <Pl> man | men </Pl> from each g
6 . When the police had settled down the two <Pl> man | men </Pl> and <T> se|
7 with | still has </Ve> fractured legs and both <Pl> man | men </Pl> <T> are | we
3 a splitsecond <Mp> |, </Mp> one of the <Pl> men\x92s | men </Pl> <Wp>

9 normal sunny <Pl> days | day </Pl> like the <Pl> others | other </Pl>. My family
10 , </Mp> the doorbell rang and there was another <Pl> policemen | policeman </Pl>

11 was asked <Cr> alot | a lot </Cr> of <Pl> guestion | questions </Pl> on
12 not <Ew> of |</Ew> all <Ew> the | </Ew> <Pl> reader | readers </Pl> do the s
13 notice them as they thought they were regular <Pl securities | security </Pl> <Mwv
14 don\x32t know the meanings of the <Pl> sentence | sentences </Pl> or
15 > all you have to do is set the <Pl> subtitle | subtitles </Pl> to the
16 </S> of me and <T> shooting | shoot </T> <Pl> thing | things </Pl> at each ot|
17 eanings of the <Pl> sentence | sentences </Pl> or <Pl> word |words </Pl> <Mp> |, <

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

ANALISE DE ERROS - TENSE ERROS

Verificamos 0 uso erréneo do tempo presente para a descricdo de eventos no
passado, além de erros com as formas irregulares dos verbos, como mostra a figura 10.

Figura 10 — Uso errbneo de tempos verbais no minicorpus.
> fractured legs and both <Pl> man | men </Pl> <T> are | were </T> injail and <T>
people in the restaurant heard this, many women «<T> begin|began </T> to cry including my
ident in sharing opinions, a better friendship is <T> build | built </T> up. Getting the chance
/Prep> Sunday evening <Mp> |, </Mp> the police <T> call | called </T> me and said that
p= |, </Mp> her clothes <S> where | were </S> <T> change | changed </T> too <Mp=> |. </Mp>
went to police station to check if it <T= is | was </T> my key. It was <
</5> tookitand | didm\x92t <T> knew | know </T> <Mp> |. </Mp> <Ca> when |
that someone stole it from the table. | <T> make | made </T> a report to the
wce <Ew= was | </Ew> there was a child <T> name | named </T> Nana (, Mp) and she

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

ANALISE DE ERROS - SUPERLATIVE E COMPARATIVE

Em relacdo ao uso das formas superlativas e comparativas dos adjetivos,
verificamos certa confusdo com a forma superlativa de adjetivos curtos em que
acrescentamos -est a palavra (full vs. fullest), ou o sufixo -er para a forma comparativa
(more catchy em vez de catchier), como apresentam as Figuras 11 e 12.

Figura 11 - Erros com a forma superlativa

feeling and enjoy that precious night to the <Se> full | fullest </Se>. Later <Coll> me and
. </Wp> <Ca> starting | Starting </Ca> from the <Se> most messy | messiest </Se> part, <Mw> | which

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.
Figura 12 - Erros com a forma comparativa.

and movies </Ms> are educational. A film is <Cpe> more catchy | catchier </Cpe> because of the
</Mp> <Bw> and | </Ew> <Ms> | She </Ms> became <Cpe> more strong | stronger </Cpe> than she was <

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.
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DESCREVENDO A PERFORMANCE DOS APRENDIZES

Para investigar a performance lexical dos aprendizes, os dados foram submetidos
ao Text Inspector para verificarmos, de forma geral, a quais niveis do QECR as palavras
pertencem. Através do programa, também é possivel ver o nimero de types?® e tokens*®.
Como ilustra a Figura 13, a maioria das palavras pertence ao nivel A1. Muitas palavras
também sao referentes ao nivel B1. O gréfico aponta que algumas palavras de C1 a C2
foram usadas pelos aprendizes.

Figura 13 — Distribui¢do lexical no minicorpus de acordo com o QECR.
Summary

Word List Types Tokens
348 (43.61%) 2137 (74.51%)
162 (20.30%) 342 (11.92%)

131 (16.42%) 166 (5.79%)

Types (%)

63 (7.89%) 90 (3.14%)
17 (2.13%) 18 (0.63%)

7 (0.88%) 7 (0.24%) At B o c1 le_mlistad

IEHEEEH
~ M- [ =

Unlisted 70 (8.77%) 108 (3.77%)

Fonte: EVP

A palavra vain no minicorpus é parte da frase it was all in vain. Segundo o EVP, a
expressao in vain pertence ao nivel C1l e significa without any success. Entéo,
consideramos que in vain foi aplicado com sucesso. Por outro lado, make it no EVP
significa to be successful. No minicorpus, make tem o significado lexical basico. No
Quadro 2, as palavras usadas com éxito no minicorpus e que correspondem a definicdo
no EVP para o nivel C1 sdo destacadas em amarelo. As demais palavras sédo usadas
com seus significados basicos.

Quadro 2 - Vocabulario de nivel C1 e frequéncia encontrado no minicorpus.
abnormal (2); broadens (1); build up (1); bullying (1); confidential (1); glimpse (1); insert (1);
inserted (1), know what (1), makes it (1); officially (1); repeatedly (1); scopes (1); splendid (1);
thinking twice (1); unite (1); vain (1)

Fonte: Elaboracédo do autor.

As palavras classificadas como C2 estdao no Quadro 3. No entanto, depois de
investigar o significado de cada uma no EVP, apenas duas foram realmente usadas com
significado do nivel C2:

Quadro 3 - Vocabulério de nivel C2 e frequéncia encontrado no corpus.
| came into (1); coming out of (1); intruded (1); relate (1); take in (1); talking about (1); took it (1) |
Fonte: Elaboracéo do autor.

15 Ocorréncia de palavras Unicas, desconsiderando as repeticées.
16 Ocorréncia de todas as palavras.
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ANALISE DE ERROS - CONSTRUCOES COM -ING

Escolhemos investigar as estruturas com -ing usadas pelos aprendizes no
minicorpus e encontramos ocorréncias de -ing nas estruturas continuas que variam de
niveis de Al a A2, de acordo com o EGP, mas que também sdo usadas em estruturas

mais complexas, como exemplificado no Quadro 4.

Quadro 4 - Estruturas verbais com -ing no minicorpus.

-ing Nivel do Forma e uso no EGP Exemplo no minicorpus
QECR
Patterns with to and B1 Verb + “-ing” form: Can use a | started answering fluidly
-ing limited range of verbs followed by and <S> onestly |
an “-ing form honestly </S> <Mp> |,
</Mp> then they let me
go.
Present continuous B2 With adverbs of indefinite When making ‘“friends’
frequency: Can use the present online, one may easily
continuous with an increasing <T> experience |
range of adverbs of indefinite experiences </T> ‘cyber-
frequency. Often to talk about bullying’ <Mrp> | in which
surprising or undesirable situations </Mrp> an individual
or events. chats with another person
who is repeatedly telling
him rough words online.
Past continuous B2 With adverbs: Can use the past We were <S> offically |
continuous with a wide range of officially </S> celebrating
adverbs in the normal mid position
Past continuous A2 Events in progress: Can use the We were having an
past continuous to talk about awesome time which
actions and states in progress couldn’t be described.
around a particular time in the past
Past continuous A2 Background events: Can use the It was Monday afternoon
past continuous to show that an when | was coming back
event was happening in the from private lessons
background to the main event. <Mp>| . </Mp>
Prepositions A2 +'-ing": Can form prepositional | was exhausted by being
phrases using the "-ing" form of a witness.
verbs as complements

Fonte: Elaboracéo do autor - Adaptado do EGP.

A construcdo mais comum usada os verbos —ing é o gerundio. Os alunos fizeram
uso da construcao para expressar acdes que estavam em andamento em segundo plano
ou durante um periodo especifico no nivel A2. No nivel B2, a contru¢cdo se apresenta
com advérbios para descrever a extensdo da acdo. Outras formas incluem frases
preposicionais usando a forma —ing e também uma forma —ing apds outro verbo. Dessa
forma, identificamos a evolucdo do sufixo -ing através dos niveis do QECR, em que a
forma e uso tornam-se mais complexos.

ANALISE DE ERROS - ADJECTIVES

Para obter usos bem-sucedidos com adjetivos no corpus (Quadro 5), fizemos a
etiquetagem de POS, através do Text Inspector. Os adjetivos foram marcados como JJ
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e, posteriormente, extraimos as linhas de concordancia pelo AntConc. Os alunos fizeram
0 uso de adjetivos antes de substantivos e com estruturas superlativas (Quadro 5)
relativas ao nivel B1. Ambos o0s usos representam a capacidade dos alunos de usar
adjetivos em construgdes consideradas avangadas.

Quadro 5 - Adjetivos usados com Sucesso No minicorpus.

Adjetivo Nivel do Forma e uso no EGP Exemplos no minicorpus
QECR

Position B1 Attributive (with nouns): Can use | It was Sunday, a normal
an increasing range of adjectives sunny <PI> days | day
attributively before nouns > noun [...]

phrase
Superlatives Bl Complex noun phrases: Can form Last month <Mp> | ,

an increasing range of complex </Mp> | had the most
nouns phrase with a superlative shocking experience in
adjective + prepositional phrase, my whole life.
to talk about something unique

Fonte: Elaboracéo do autor - Adaptado do EGP

ANALISE DE ERROS - WOULD

Outro aspecto gramatical usado com sucesso pelos aprendizes foi would em duas
maneiras diferentes. No primeiro, would foi empregado para falar sobre situacbes
imaginarias, sendo um recurso comumente encontrado no nivel A2, como apresenta a
figura 14.

Figura 14 - Classificagdo de would no EGP
wiould E IMAGIMNED SITUATIONS

Can use "would' to talk about imagined situations

Fonte: EGP

No minicorpus, para falar sobre situacées imaginarias, would foi usado com
sucesso (figura 15).

Figura 15 - Ocorréncias de uso correto com would no minicorpus.
of their time chatting with other people, there would be less communication between them <Mp>
en them <Mp> |, </Mp> and their relationship would be very cold. When making \x91friends\x92
ask this question to a teenager, the answer would be watching a film, but still I am

Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

Além disso, também foi encontrada uma caracteristica comum do nivel B1, em que
would foi empregado depois de if clauses (Figura 16), também descrito no EGP (Figura
17).

Figura 16 - Would ap0s if clauses.

e of a conditional sentence to talk about an imagined situation

Fonte: EGP
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Figura 17 — Uso de would com if clause (context expandido).
SECMAAL 10

If you ask this question to a teenager, the answer watching a film, |
Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

ANALISE DE ERROS - ONE

O uso de um pronome para substituir algo que foi mencionado anteriormente ou
gue pode ser inferido pelo contexto foi identificado. De acordo com o EGP, esse € um
recurso do nivel A2. Curiosamente, no corpus, encontramos one em uma estrutura mais
avancgada, classificada pelo EGP no nivel C2 (Figura 18).

Figura 18 - One, ones, e none no EGP.
substitution, cre. B3 THE ONE(S) THAT' FOR FOCUS
Ones. None Can use The onels) that' + clause in subject position. for focus. » focus

Fonte: EGP

Observando o contexto extendido, podemos ver 0 uso correto desse recurso em
uma estrutura mais avancada (Figura 19).

Figura 19 - Uso correto de one.
restaurant\x92s door so that <S> knowone | no one </S> could escape. The Si8

who locked the door took out a gun too. | was really afraid because | knew that
Fonte: Gerado pelo programa AntConc.

CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos apresentar, neste trabalho, uma das formas de utilizar um corpus de
aprendiz para o ensino de lingua estrangeira, feedback ou preparacdo de materiais.
Depois de corrigir as duas primeiras redacdes e desenvolver um sistema de codificagao
dos erros, identificamos desvios problematicos para os alunos, relacionados ao
vocabulario e gramatica. Em relacéo ao Iéxico, verificamos que os aprendizes fazem o
uso de vocabulario ensinado nos niveis anteriores aos que se encontram (B1/B2), em
conjunto com itens lexicais mais complexos (C1/C2). Outro aspecto surpreendente foi o
fato de os alunos ndo dominarem as regras de pontuacao e apresentarem dificuldades
ortograficas, caracteristicas focadas, principalmente, no ensino de niveis mais basicos.
Em relacdo a gramatica, constatamos que, em geral, os alunos ainda tém muitos
problemas relacionados as estruturas béasicas do inglés que pertencem aos niveis
anteriores. Por outro lado, eles comeg¢am a usar com sucesso recursos como padroes
com —ing e adjetivos, em estruturas mais complexas.

Depois de aplicar o sistema de codificacdo ao corpus, podemos afirmar que a
expansao dos cadigos foi valida para identificar mais desvios cometidos pelos alunos.
No entanto, sabemos que ainda ndo € o sistema de etiquetagem perfeito, pois ndo
abrange tempos verbais separadamente, por exemplo. Seria util identificar erros no
presente, passado e futuro a fim de extrair casos especificos para andlise. Ademais,
etiquetar todas as redacfes é um processo demorado. Uma opcédo ao analisar os erros
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em corpora seria decidir 0os recursos a serem investigados, ignorando a ocorréncia de
outros erros. Neste capitulo, buscou-se oferecer ao professor de linguas, através das
ferramentas da linguistica de corpus, maneiras diferentes de analisar as dificuldades e a
performance dos aprendizes para o desenvolvimento da conscientizag&o linguistica no
processo de aprendizagem.

REFERENCIAS

ANTHONY, L. AntConc (Version 3.4.4) [Computer Software]. Tokyo, Japan: Waseda University.
Available from http://www.laurenceanthony.net/ 2018. Acesso 20 mai.2020.

ALTENBERG, B.; TAPPER, M. The use of adverbial connectors in advanced Swedish learners' written
English. In: GRANGER, S., (Ed.). Learner English on computer. London: Longman, 1998. p. 80-93.
BENNETT, G. R. Using corpora in the language learning classroom: Corpus linguistics for teachers.
Ann Arbor, MI: University of Michigan Press, 2010.

BERBER SARDINHA, A. P. O corpus de aprendiz Br-ICLE. Intercambio, v. 10, 2001. p. 227-39.
BERBER SARDINHA, A. P. Linguistica de corpus. Sdo Paulo: Manole, 2004.

BLEY-VROMAN, R. The comparative fallacy in interlanguage studies: The case of systematicity.
Language Learning, v.33, n.1, p. 1-17, mar.1983.

CALLIES, M. Using learner corpora in language testing and assessment: Current practice and future
challenges. In: CASTELLO E. K.; ACKERLEY, K.; COCCETTA, F. (Eds.). Studies in learner corpus
linguistics: Research and applications for foreign language teaching and assessment. Frankfurt,
Germany: Peter Lang, 2015, p. 21-35.

CAPEL, A. Al - B2 Vocabulary: Insights and issues arising from the English Profile Wordlists project.
English Grammar Profile Journal, v.1, n.1, p.1-11,2010.

CHOMSKY, N. Aspectos da teoria da sintaxe. Coimbra: Arménio Amado Ed, 1978.

COBB, T.; HORST, M. Reading academic English: Carrying learners across the lexical threshold. In:
FLOWERDEW, J.; PEACOCK, M. (Eds.). Research perspectives on English for academic purposes.
Cambridge, UK: Cambridge University Press, 2001. p. 315-239.

COUNCIL OF EUROPE. The Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
teaching, assessment. Cambridge: CUP, 2001.

COUNCIL OF EUROPE. The European Framework of Language Learning, Teaching and
Assessment Companion. Volume with New Descriptors, 2017.

CORDER, P. The significance of learners’ errors. International Review of Applied Linguistics, p. 161—
169, 1967.

DAGNEAUX, E.; DENNESS, S.; GRANGER, S. Computer-aided Error Analysis. System, v.26, n. 3,
p.163-74, 1998.

DE COCK, S. "Preferred sequences of words in NS and NNS speech". Belgian Journal of English
Language and Literatures (BELL), New Series, v. 2, p. 225-246, 2004.

DIEZ-BEDMAR, M. B.; PAPP, S. The use of the article system by Chinese and Spanish learners. In:
GILQUIN, G.; PAPP, S.; DIEZ-BEDMAR, M. B. (Eds.). Linking Up Contrastive And Learner Corpus
Research. Amsterdam and New York: Rodopi, 2008. p. 147-175.

DUTRA, D. P.; SILERO, R. P. Descobertas linguisticas para pesquisadores e aprendizes: a Linguistica
de Corpus e o ensino de gramatica. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte, v. 10,
n. 4, p. 909-930, 2010.

DUTRA, D. P.; ORFANO, B. M.; ALMEIDA, V. C. O uso de conectores resultativos em corpora de
aprendizes. Dominios de Lingu@gem, v. 13, n. 1, p. 400-431, 2019.

GILQUIN, G.; PAQUOT, M. Too chatty: Learner academic writing and register variation. English Text
Construction, v.1, n.1, p. 41-61, 2008.

GILQUIN, G.; GRANGER, S.; DE COCK, S. The Louvain International Database of Spoken English
Interlanguage. CD-ROM and Handbook. Louvain: Presses Universitaires de Louvain, 2010.

GILQUIN, G.; GRANGER, S. Learner language. In: BIBER, D.; REPPEN. R. (Eds.), The Cambridge
handbook of English corpus linguistics. Cambridge, UK: Cambridge University Press, 2015. p. 418-
436.

GRANGER, S. International Corpus of Learner English. In: J. Aarts, P. de Haan & N. Oostdijk (eds.).
English language corpora: design, analysis and exploitation. Amster dam: Rodopi, 1993. p. 57-69.




Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

GRANGER, S. From CA to CIA and back: An integrated approach to computerized bilingual and learner
corpora. In: ANMER, K.; ALTENBERG, B.; JOHANSSON, M., (Eds.). Languages In Contrast. Papers
From A Symposium On Text-Based Cross-linguistic Studies. Lund: Lund University Press, 1996. p.
37-51.

GRANGER, S. Learner English On Computer. London, Addison Wesley Longman, 1998.

GRANGER, S. Learner corpora. In Corpus Linguistics: An International Handbook. LUDELING A;
KYTO, M. (Eds). Berlin: Mouton de Gruyter, 2008, p. 259-275.

HAWKINS J.A.; BUTTERY, P. Criterial Features. in Learner Corpora: Theory and lllustrations. English
Profile Journal, v.1, n.1, p.1-23, 2010.

HUNSTON, S. Corpora in Applied Linguistics. Cambridge: Cambridge University Press, Beijing:
Beijing World Publishing Corporation, 2002.

LADO, R. Linguistics across Cultures. Ann Arbor: University of Michigan Press, 1957.
LARSEN-FREEMAN, D. Another step to be taken: Rethinking the endpoint of the interlanguage
continuum. In: HAN Z.-H.; TARONE, E. (Eds.). Interlanguage: Forty Years Later, Amsterdam: John
Benjamins, 2014. p. 203-220.

LEECH G. Learner corpora: what they are and what can be done with them. In;: GRANGER S (Ed.).
Learner English on Computer. London/New York: Addison Wesley Longman, 1998, p. Xiv-xx.
MELLO, H.; AVILA, L.; NEDER NETO, T.; ORFANO, B. LINDSEI-BR: an oral English interlanguage
corpus. In;: GSCP INTERNATIONAL CONFERENCE: SPEECH AND CORPORA, 7, 2013, Belo
Horizonte. Proceedings, 2012, Florenca, Italia: Firenze University Press, p. 85-86.

MIRANDA, M. ‘Dreams seem kind of utopic’: Vague category markers in a learner corpus. Revista
Intercambio, S&o Paulo, 2020, no prelo.

NESSELHAUF, N. How learner corpus analysis can contribute to language teaching: A study of support
verb constructions. In: ASTON, G.; BERNARDINI, S.; STEWART, D. (Eds.). Corpora and languages
learners. Amsterdam and Philadelphia: Benjamins, 2004. p. 109-124.

O’KEEFFE, A.; MCCARTHY, M. J.; CARTER R. A. From Corpus to Classroom: language use and
language teaching. Cambridge: Cambridge University Press, 2007.

O’KEEFFE, A.; MARK, G. The English Grammar Profile of learner competence: methodology and finding.
International Journal of Corpus Linguistics, v. 22, n. 4, p. 457-489, 2017.

ORFANO, B. Analysing the use of vague language in spoken interlanguage: A corpus-based study of a
group of Brazilian university students learning English as a second language. In: GRANGER, S;
GILQUIN, G; MEUNIER, F. Twenty Years of Learner Corpus Research: Looking back, Moving ahead.
Corpora and Language in Use — Proceedings 1. Louvain-la-Neuve: Presses universitaires de Louvain,
2013. p. 367-376.

REPPEN, R. Using corpora in the language classroom. New York: Cambridge University Press, 2010.
SELINKER, L. Interlanguage 40 years on: Three themes from here. In: HAN, Z.; TARONE, E.(Eds).
Interlanguage. Forty Years Later. Amsterdam and Philadelphia: John Benjamins, 2014. p. 221-246.
SCIRIHA, L.; VASSALLO, M. Malta — a Linguistic Landscape. Malta: Socrates Publication, 2001.
SELINKER, L. Interlanguage. International Review of Applied Linguistics, v. 10, 1972, p. 209-231.
SHEPHERD, T.M.G. Corpora de aprendiz de lingua estrangeira: um estudo contrastivo de n-gramas.
Veredas, v. 2, n. 13, p. 100-116, 2009.

VASSALLO, O. Corpus of Learner English in Malta (CLEM). Paper presented at the seventh Inter-Varietal
Applied Corpus Studies (IVACS) conference corpus linguistics: past, present, and future. Newcastle
University, UK, 2014.



Capitulo 12




Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

REFLEXOES SOBRE A APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS ATRAVES DE
NARRATIVAS AUTORAIS

Maria da Graga Carvalho do Amaral

REFLEXOES EM TEMPOS DE PANDEMIA

De repente para tudo, nos vemos em isolamento social, ndo podemos mais sair
para trabalhar, ndo podemos abracar as pessoas, ai vem aquela soliddo e comecamos
a pensar e pensar: e agora? E, inevitavelmente, vamos parar na tela do computador,
numa rede social, para passar o tempo.

Foi nesse contexto que me deparei com um anuncio de um curso de Francés on-
line e pensei: por que nao? Sempre gostei de aprender linguas e seria uma maneira bem
proveitosa de aprender Francés, ja que teria que ficar tanto tempo isolada em casa sem
poder ver ninguém pessoalmente. Entdo, entrei em contato, perguntando sobre o curso;
perguntei quais eram as bases teoricas que o ancoravam. Passaram-se alguns dias, até
gue a diretora me respondeu dizendo que seguiam, literalmente, O Quadro Comum
Europeu de Referéncia de Ensino de Linguas - QCRE.

Aquela resposta ndo me satisfez; embora o0 QCRE seja uma referéncia respeitavel
para o ensino de linguas estrangeiras — LE, segui-lo literalmente, como colocou essa
diretora, vai de encontro aos estudos mais renomados sobre aquisi¢ao de linguagem na
atualidade, primeiramente por uma simples razdo, o Brasil ndo fica na Europa. Os
brasileiros sdo muito diferentes dos europeus e, nesse sentido, o contexto historico,
situacional, ambiental e sociocultural assume um papel relevante no processo de ensino
e aprendizagem de LE.

Nas trocas de e-mail com esse curso de Francés e conversando com uma colega,
via whatsApp, sobre as propagandas dos cursos de idiomas, surgiu a ideia de escrever
este artigo. O texto parte do anuncio do curso de Francés on-line e d4 uma volta no
tempo, num periodo de cinquenta anos, fazendo uma reflexdo sobre aprender linguas
estrangeiras, por meio de minha propria narrativa, eu enquanto aprendiz de linguas
estrangeiras. Essa narrativa oscila entre diferentes perspectivas, ora € compreendida
pelo do ponto de vista tedrico, ora pelo ponto de vista do aprendiz, ora pelo do professor.
Algumas vezes, ha o cruzamento desses trés componentes no processo de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, num espaco geografico e sociocultural, que
também se transforma através dos tempos.

A partir das narrativas de aprendizagem pessoais, como aprendiz de inglés, francés
e espanhol, encontram-se relatos relacionados a correntes tedricas ancoradas em
teorias de aquisicédo de segunda lingua. Tais processos néo sdo semelhantes, mas, sim,
cadticos e imprevisiveis a medida que séo processos complexos, evoluindo imersos a
inUmeras variaveis.
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Anos 70... — Aprendizagem da primeira lingua estrangeira, o Francés:

Era uma sala cheia, as classes todas juntinhas porque faltava espaco na sala de aula.
Uma gritaria danada, tinhamos voltado do recreio, e entra uma senhorinha de cabega
branca na sala de aula. Era a nossa professora de francés. A professora era a dona
Celma, uma senhora velhinha, mas muito entusiasmada com aquilo que fazia. Desde
o primeiro dia de aula ja nos conquistou.

Nés todos adoravamos as aulas dela; através de suas aulas, viajadvamos para outros
mundos e consequentemente outras culturas. Ela nos contava suas viagens a Europa
e as relacionava com as nossas aulas. Naquele tempo, viajar a Europa era um privilégio
dos ricos, algo inatingivel para a classe média. Lembro que perguntei a ela por que em
francés se dizia “Bonjour” durante todo dia e em portugués tinhamos Bom dia e Boa
tarde, e a resposta dela foi a seguinte: os povos falam linguas diferentes e também
pensam de maneiras diferentes.

Na época, ndo entendi muito bem, mas anos mais tarde, muitos anos, quando estava
no mestrado, ao estudar a disciplina Filosofia da Linguagem, encontrei a
fundamentacao teérica para a explicacao da D. Celma em linguistas como Wilhelm von
Humboldt(1990), Sapir e Whorf Sampaio (2018), entre outros.

Meses mais tarde a D. Celma se aposentou e entrou outra professora mais jovem
gue ficou até ao final do ano, mas as aulas ja ndo eram tao boas. E no ano seguinte, o
Francés foi retirado da grade curricular da escola.

Entéo foi a vez do Inglés:

O Inglés sempre foi 0 meu sonho, porque escutava 0s meus irmaos mais velhos
estudarem inglés. Lembro que sabia dizer a frase: | am a teacher; ndo sabia o seu
significado, mas achava bonito. Entretanto, as aulas do colégio eram muito chatas,
eram traducdes de frases soltas, listas de palavras, textos para traduzir com o uso de
dicionario.
O que essa professora fazia era semelhante ao Método Gramética-Tradugéo, uma
aula sobre o Inglés e ndo uma aula de Inglés; a tarefa dos alunos era traduzir as frases
com o verbo “fo be” e depois com os auxiliares do presente do e does.

Como eu realmente queria aprender Inglés, comecei a pedir aos meus mais para entrar
num curso particular de idiomas. E esse dia chegou, lembro da emocdo da minha
primeira aula de inglés na escola, queria saber tudo, ndo me contentava em aprender
0 que a professora ensinava na escola. Ndo sosseguei enquanto meus pais ndo me
matricularam num curso particular de idiomas.

Esse curso particular era ancorado na teoria behaviorista de Skinner, a professora
apresentava dialogos em slides e os alunos tinham que repeti-los muitas vezes, até que
conseguissem se aproximar da pronuncia dos falantes nativos dos dialogos. O uso da
lingua materna era proibido na sala de aula, quando ndo entendiamos os dialogos, a
professora os explicava através de mimicas, mas muitas vezes eu saia das aulas com
muitas davidas, fato que me deixava com um sentimento de frustracéo.

Os métodos audiolinguisticos, audiolingual e audiovisual sdo ancorados na teoria
da aquisicdo behaviorista (LEFFA, 1988), com suporte da linguistica estruturalista.
Nessa linha de pensamento, a lingua € um comportamento que necessita de estimulos
e refor¢cos externos para que posse se desenvolver. No contexto do ensino de LE, a
aprendizagem da-se pela repeticdo exaustiva de dialogos que privilegiam a estrutura em
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detrimento a comunicacdo. Havia muita énfase a “pronuncia correta”, o aluno bem
sucedido era aguele que conseguia aproximar-se mais da pronuncia do falante nativo.

Assim se passaram sete anos, terminei o curso e fiz minha primeira viagem
internacional, aos Estados Unidos. Ao chegar, levei um choque, porque o Inglés que
falavam la era muito diferente do Inglés que eu tinha aprendido no Brasil, por um simples
fato: tinha aprendido um inglés estrutural. no qual a estrutura da lingua se sobrepunha a
comunicacdo. Quando falamos no nosso dia a dia, ndo dizemos as frases completas,
dizemos pedacos de frases ou, simplesmente, palavras soltas, que sao perfeitamente
compreendidas naquele contexto situacional. As pessoas com as quais eu interagia nao
esperavam que eu formulasse frases completas, mas que fosse ao ponto, isto €, que a
comunicacao fosse efetivada.

Quando fui para o Ensino Médio, na minha época era colegial, na minha escola,
podiamos escolher fazer Magistério; Tradutor e Intérprete; e Nutricdo. Eu escolhi fazer
Tradutor e Intérprete e, por consequéncia, tinha muitas aulas de Inglés por semana,
eram seis aulas. Eu vivi uma situacao privilegiada numa escola publica, era uma turma
de treze alunos com seis aulas de Inglés por semana, e tive a mesma professora
durante os trés anos do Ensino Médio. Essa professora era muito dedicada e sempre
preparava as suas aulas com atividades variadas; envolvendo as quatro habilidades:
ler, escrever, falar e ouvir.

Ao lembrar dessas aulas, as relaciono com o método comunicativo funcional (MCF),
focado ndo mais na estrutura da linguistica, mas nas func¢des da lingua, ou seja, todo
dizer € um fazer (AUSTIN, 1990; SEARLE, 1981). Os objetivos do MCF sao
sequenciados por ouvir, falar, ler e escrever as fungdes comunicativas da LE, como pedir
uma informacéo, fazer um convite, aceitar ou recusar um convite, etc. Nesse método,
aprender uma lingua consiste ndo mais apenas em adquirir a competéncia linguistica
nessa lingua, mas, principalmente, a competéncia comunicativa.

Uma das vantagens desse método é que o professor passa a ser o facilitador da
aprendizagem, e o aluno deixa de ter o papel passivo de receptor, passando a ser mais
ativo no processo de sua aprendizagem. J& ndo € mais exigida a “pronuncia correta”, e
0 sotaque da lingua materna € respeitado. Outro ponto importante € que esse método
utiliza textos auténticos de comunicacao cotidiana, embora néo faca uso de géneros
literérios na sala de aula.

N&o sei se a minha professora de Inglés do Ensino Médio conhecia o MCF, mas as
aulas dela em nada lembravam as aulas de traducdo de frases isolas do Ensino
Fundamental, tampouco seguiam os principios rigidos dos métodos audiolinguisticos.
Até havia atividades audiolinguais, mas eram menos tensas porgue eram esporadicas e
alternadas com outras atividades, enquanto no curso de idiomas era sempre a mesma
coisa. Hoje consigo distinguir bem a diferenca, na escola eu tinha uma professora e no
curso de idiomas tinha uma instrutora treinada para seguir um roteiro pré-estabelecido.
A professora da escola preparava as aulas para nossa turma, aprendizes com 0s quais
se foi construindo uma historia de convivio ao longo de trés anos.

Suas aulas também tinham caracteristicas da pedagogia do pos-método de
kumaravadivelu (2001), que concebe o0 processo de ensino e aprendizagem de uma
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lingua estrangeira como um processo amplo, complexo e multifacetado, o qual envolve
ndo apenas questdes relativas as estratégias da sala de aula, aos materiais didaticos,
aos objetivos curriculares, indo muito além ao envolver aspectos politicos, socioculturais
e historicos que influenciam direta ou indiretamente todo ensino da L2.

Kumaravadivelu (2001) prop8e que a pedagogia do pos-método, todavia, ndo deve
ser vista como algo totalmente intuitivo, pois essa total intuicdo poderia levar a uma
improvisacdo desenfreada, o que acarretaria falta de planejamento. No entanto, ele
argumenta que a intuicdo do professor é parte inerente ao processo de aprendizagem
de uma LE. Mas, o professor deve usar sua intui¢cao para fazer seu planejamento levando
em conta todo contexto historico e sociocultural e ambiental dos seus alunos.

Minha professora do Ensino Médio usava sua intuicdo para planejar suas aulas
para aquele grupo especifico de alunos; eram aulas variadas e naquele tempo ja
percebiamos que tudo aquilo era preparado especialmente para nos.

Por exemplo, ensinar Espanhol no Chui é diferente de ensinar Espanhol no Rio de
Janeiro. No municipio do Chui, que faz fronteira com a cidade homoénima uruguaia Chuy
através de uma avenida na qual de um lado é o Brasil e do outro é o Uruguai. Essas
duas comunidades vivem em total integracdo comercial e social, e ainda convivem com
uma terceira comunidade, a comunidade palestina, que tem um forte comércio tanto do
lado brasileiro quanto uruguaio. Nesse contexto fronteirico, os estudantes das escolas
brasileiras aprendem o Espanhol, mas nascem escutando essa lingua em suas préprias
familias, as quais, via de regra, sdo compostas tanto por brasileiros quanto por
uruguaios. Assim, o espanhol ndo pode ser considerado uma lingua estrangeira, pois é
uma lingua familiar, constituindo-se, muitas vezes, enquanto lingua materna, ja que, em
alguns casos, os alunos sao filhos de uruguaios.

O Espanhol, nesse contexto, assume o lugar multidimensional numa mesma sala
de aula, com denominac¢des como: segunda lingua, lingua materna, lingua do vizinho,
etc. Nesse sentido, cabe ao professor adaptar-se a essa heterogeneidade e considerar
essas variaveis no planejamento de suas aulas.

Dito isso, a producdo de um material inico, como os livros didaticos, por exemplo,
tem que ser cuidadosamente adaptada ao contexto do processo de ensino e
aprendizagem onde ele é utilizado, caso contrério, deixa a desejar do ponto de vista
pedagogico; fato que resulta um processo extremamente complexo.

E, nessa perspectiva, o processo ensino-aprendizagem de linguas recorre a outras
areas do conhecimento para dar conta da multidimensionalidade, como a teoria da
complexidade a aquisicdo da linguagem. A teoria da complexidade é o resultado de
estudos em diferentes areas do conhecimento.

A experiéncia com o Espanhol:

Minha experiéncia com o Espanhol comecou na idade adulta, bem adulta. Eu estava
passando por um periodo de depressédo, e meu médico sugeriu que eu fizesse uma
outra atividade fora do trabalho, algo que eu gostasse muito de fazer. Eram 0s anos
noventa, o ensino do espanhol estava comecando a dar seus primeiros passos ho
Brasil; havia um verdadeiro “boom” do Espanhol.
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Entrei em um curso de extensdo promovido pela universidade; fazia um bom tempo
que eu estava afastada do meio académico, entdo era tudo novo. Desde o primeiro dia
de aula ja amei tudo, a professora era uma pessoa muito carinhosa. As aulas eram
bem descontraidas e bem comunicativas, eu dava muitas risadas com as expressées
em espanhol que ela ensinava, pois em portugués poderiam levar a mal-entendidos,
como “la buceta” (6nibus), na Colémbia, “embarazada” (gravida), e por ai vai. Eu saia
das aulas leve e feliz e, aos poucos, a minha depressao foi sendo suavizada. Gostava
tanto que comecei a estudar em casa por minha conta para aprimorar mais a lingua.
Trancava-me no banheiro e treinava o /R/ e o /j/, arduamente, até conseguir a prondncia
correta, pois trocar esses sons poderia dar problemas de comunicacao.

As minhas aulas giravam em torno de histérias contadas pela professora, uma uruguaia
radicada no Brasil desde a época da ditadura uruguaia. Muitas aulas partiam das suas
préprias viviéncias aqui no Brasil e os mal-entendidos que podem surgir quando duas
linguas irméds, como o Portugués e o Espanhol, convivem no mesmo espaco
geografico.

Na perspectiva ecoldgica de Van Lier (2002) aplicada ao ensino de linguas, o
aprendiz é concebido como um individuo social imerso em um ambiente inundado de
significados, 0s quais se ressignificam, a medida que ha interacdo entre o aprendiz e
esse ambiente, sendo potencializados. Segundo Van Lier, a percepc¢ao e a interagéo do
aprendiz com o ambiente sdo essenciais para o seu desenvolvimento cognitivo e a
aprendizagem da nova lingua. Nessa perspectiva, o processo de aprendizagem envolve
nao somente o aprendiz e sua historia, mas também as relacdes que ele estabelece com
0 ambiente de aprendizagem

Na perspectiva ecolégica, a aprendizagem da LE assume um carater ndo-linear, e
alingua emerge & medida que surgem os eventos da vida, destacando-se a relacdo entre
a Teoria do caos e a aquisicdo de uma segunda lingua. Essa nova perspectiva pode
reconciliar “natureza” e “instrugao”, pois o aprendiz passa a ser visto como um individuo
com suas capacidades cognitivas e a0 mesmo tempo como um agente em interacao com
outros elementos do ambiente. Assim como nos mitos da criagéo, as condigdes iniciais
da aprendizagem s&o cadticas, e forgas opostas — lingua materna e uma nova lingua —
passam a conviver.

Van Lier propde a substituicdo do dualismo corpo-mente por uma concepc¢ao do
ambiente da aprendizagem como um sistema adaptativo complexo, da mente como a
totalidade das relagdes entre uma pessoa em desenvolvimento e 0 mundo ao seu redor
e da aprendizagem como o resultado de uma atividade significativa em um ambiente
acessivel.

A partir dessas aulas de Espanhol, € possivel perceber um sistema caodtico, nao-
linear, onde os tempos verbais, as colocacdes pronominais se misturam e se entrelacam
com as historias contadas pela professora, que eram cruzadas com as nossas historias,
formando, assim, um dialogo intercultural onde duas culturas se cruzam. Ora se
diferenciam, ora se identificam, formando um sistema complexo, a0 mesmo tempo
sensivel, porque eram as nossas historias, nossas identidades sociais que convergiam
em um sistema dinanimo, caadtico, imprevisivel e auto-organizado.

Em The Ecology and Semiotics of Language Learning: a sociocultural perspective
(2004), Van Lier oferece uma ampla e compreensiva abordagem da ecologia da
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aprendizagem, tanto em termos teoricos quanto em relacao as suas implicacdes praticas.
Incluindo a teoria sociocultural, a semiética, a teoria da complexidade, entre outras, esse
livro faz uma consistente revisao das teorias de aprendizagem de linguas e apresenta o
desenvolvimento linguistico (L1 e L2) como um fenbmeno emergente. Essa perspectiva
ecologica, segundo Van Lier, € uma maneira de pensar sobre ensino e aprendizagem
em toda a sua complexidade, uma forma de olhar para a linguagem como uma
ferramenta de muitos usos e como uma componente chave em todas as atividades de
envolvidas nesse processo dinamico, aberto e imprevisivel. Nessa perspectiva, a sala de
aula de linguas é compreendida como um sistema adaptativo complexo, no qual
interacBes em um nivel local levam ao surgimento de propriedades emergentes em um
nivel global.

Em uma perspectiva ecoldgica, é possivel explicar esse fendbmeno como uma
interagdo denomina modelo fractal dinamica, entre os outros agentes em um sistema
cadtico, que faz emergir experiéncias linguisticas. Por exemplo, em um ambiente de
instrucdo formal de aprendizagem, mesmo que, a principio, a sala de aula pareca ter
certa homogeneidade, os indices de aprendizagem de cada um n&o séo previsiveis, pois
a aprendizagem de cada um vai depender de inUmeras variaveis que podem ser
explicadas a partir do paradigma da complexidade, através do modelo fractal, que é um
sistema dinamico desmembrado em subsistemas representados em forma de fractais,
como: motivacdo, aspectos bio-cognitivo-afetivos, contexto sociocultural, situacional.

Van Lier (2004, p. 91-92) define affordances como “aquilo que esta disponivel para
a utilizacdo da pessoa” ou “algo com potencial para a acdo e que emerge quando
interagimos com o mundo fisico e social. As precondi¢cdes para que o significado emirja
sdo acao, percepgao e interpretacdo em um ciclo continuo de reforco mutuo”. Aprendizes
gue possuem as mesmas affordances disponiveis no ambiente terdo que ser mais
autbnomos, elesprecisam ser mais autobnomos de forma a “relacionar seu self ao mundo”
(VAN LIER, 2004b, p. 147).

No caso da minha experiéncia com Espanhol, os aprendizes possuiam as mesmas
affordances disponiveis, numa visdo mais burocratica e reducionista, ou seja, a mesma
sala de aula, 0 mesmo input, a mesma professora, a mesma faixa etaria e o mesmo nivel
de escolaridade, mas a maneira de relacionar-se com essas affordances sera diferente,
porque sao individuos diferentes, nas suas histérias de vida. No meu caso, esse fator
pode ser representado em formas de fractais, como: motivacao , pois eu ja era professora
de Inglés, ja tinha um histérico de encantamento para aprender novas linguas; aspectos
bio-cognitvo-afetivos: estava em um tratamento para depressao, e as aulas me traziam
alegria; contexto sociocultural,situacional e ambiental, poiso Espanhol me trouxe boas
lembrancas da minha infancia, nas minhas visitas a fronteira Chui/Chuy.

Quando chegou o fim do semestre, j& ndo tinha duavidas, queria aprofundar meus
conhecimentos de Espanhol. E assim foi. No ano seguinte, entrei para o curso de
Letras/Espanhol e cursei a licenciatura de Espanhol.

Durante o curso de Letras/Espanhol, tive a oportunidade de ter professores de
diferentes nacionalidades, eram cubanos, chilenos, outros uruguaios e um espanhol.
Essa diversidade foi muito produtiva, pois, embora todos tivessem o Espanhol como
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lingua materna, cada um tinha o seu Espanhol, ou seja, a mesma lingua com sotaques
diferentes, maneiras diferentes de entender e sentir o mundo. Nesse contexto, pude
vivenciar a diversidade linguistica do Espanhol, uma lingua com vinte uma culturas
(HUMBOLDT, 1990).

Paiva (2006) define autonomia como

um sistema sdcio-cognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus de
independéncia e controle sobre o proprio processo de aprendizagem, envolvendo
capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e
avaliacdo tanto como aprendiz de lingua ou como seu usuario, dentro ou fora da sala
de aula (PAIVA, 2006, p. 88-89).

Assim sendo, a autonomia pode ser vista como um subsistema desse sistema
maior. Em segundo lugar, a nogdo de autonomia a ser aprofundada aqui se aproxima do
conceito de responsavel pela prépria aprendizagem e se distancia da ideia de
autodidatismo.

No espanhol, por ser uma lingua muito préxima ao Portugués, mesmo a pessoa
gue nunca estudou Espanhol, em geral, consegue entendé-la e até mesmo consegue
ler em Espanhol, entdo, ndo existe aquele click que existe nas outras linguas
estrangeiras, que € quando nos damos conta de que ja as compreendemos. Ha dois
aspectos que precisam ser levados em consideracdo: 1) o conseguir entender e, as
vezes, ler em Espanhol da a falsa iluséo de que o Espanhol € uma lingua estrangeira
que nao precisa ser estudada; 2) a “falta” desse click do “ja conseguir entender” pode
tornar-se um fator de pouca motivacéo para estudar Espanhol.

Quanto mais fui aprofundando meus estudos em Espanhol, me dei conta de que a
toada em aprender e consequentemente ensinar Espanhol é diferente de outras
linguas, como o Inglés e o Francés, mas ndo € mais facil, ou é enganosamente mais
facil porque as chances de fossilizar e permanecer no “portunhol” sdo grandes. Mas,
por outro lado, o processo de aprendizagem de Espanhol d4 mais oportunidades para
o0 aluno desenvolver autonomia.

Principalmente na época em que estudei, ainda nao havia professores brasileiros
formados no Brasil, e os professores nativos que vinham de outros paises dar aulas aqui,
em sua grande maioria, ndo tinham experiéncia em ensinar Espanhol como LE, entéo,
pelo menos no meu caso, me dei conta dessa dificuldade deles e comecei a me virar por
fora. E, no fim das contas, isso foi muito bom porque pude vivenciar a autonomia como
aprendiz de Espanhol, muita autonomia, concebida aqui de acordo com os PCNs, que
ndo definem o termo autonomia, mas dizem que esta é uma "capacidade a ser
desenvolvida pelos alunos, como principio didatico geral, orientador das praticas

pedagogicas” (PCN, 1998, p. 94).

Durante o curso de Letras/Espanhol, os professores nunca adotaram um livro didatico,
e isso foi muito bom, pois podia-se perceber o estilo de cada um, mas logo percebi que
para ser fluente em Espanhol tinha de memorizar os verbos irregulares, entdo,
aproveitava os tempos ociosos em fila de banco, sala de espera de médico, enquanto
estava cozinhando para o pretéritos dos verbos irregulares, os imperativos.
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E, assim, passaram 0s anos; naguela época eu ja tinha a consciéncia de que néo
bastava ter as melhores notas, eu tinha que conseguir falar e escrever Espanhol com
desenvoltura. Nessa época, ja fimal dos anos noventa, ja& ndo mais almejava falar como
um falante nativo; a época da idealizacdo do falante nativo j& estava ultrapassada.

A autonomia como um sistema ecoldgico complexo, sujeito a restricbes internas e
externas, que se manifestam em diferentes graus de interdependéncia e controle sobre
seu proprio processo de aprendizagem. Isso envolve oportunidades (affordances),
capacidades, habilidades, atitudes, disposicdo, tomada de decisdo, escolhas,
planejamento, agéncia e avaliagdo, tanto como um aprendiz quanto como um usuario de
uma lingua dentro ou fora da sala de aula. Apesar da agéncia humana, os sistemas de
ASL se auto-organizam e se transformam além das intencbes conscientes dos
aprendizes. Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 8) explicam que “ndo é contraditorio
afirmar que, a0 mesmo tempo em que o0os humanos estdo operando de forma
agenciadora, os recursos da lingua no individuo e na comunidade de fala estdo sendo
transformados além das intengdes conscientes dos falantes”.

A narrativa de cada um, em termos cronolégicos, apresenta evidéncias suficientes
para dizer que os aprendizes autbnomos tém mais consciéncia das oportunidades
(affordances) e as usam para melhorar sua aquisicdo. Empoderados pela agéncia e pela
autonomia, os aprendizes assumem o controle de seus sistemas de ASL e os conduzem
ao limite do caos, apesar de alguns obstaculos, como as escolhas pedagdgicas dos
professores, a falta de oportunidades de uso da lingua e, também, a auséncia de
colaboracédo dos pares mais proficientes na sala de aula. Mais especificamente em
relacdo a compreensao da linguagem e da aprendizagem de linguas como fenémenos
emergentes, partindo da premissa de que a linguagem é “um sistema dinéamico cujas
propriedades em interacdo nao sao redutiveis a soma de suas partes”

2019 — O retorno — a ultima aprendizagem... O Francés:

Depois de muitos anos das minhas primeiras aulas de Francés, depois de ter passado
por outras duas linguas estrangeiras, de amar ensinar a aprender linguas, resolvi
estudar Francés novamente, num curso livre de idiomas.

Em termos cronoldgicos, temos um espaco de cerca de cinquenta anos, € muito tempo.
Em termos tecnoldgicos, passamos da maquina de escrever para a tecnologia digital,
a comunicacao on -line com o outro lado mundo. Tudo havia mudado, aquele velho e
inatingivel continente europeu ja nao era mais inatingivel, ja era meu velho conhecido.
A sala de aula era equipada com sofisticados aparelhos tecnolégicos, mas a
empolgacéo, a descoberta do novo, a interagdo olho no olho se perderam na tela dos
iphones e aulas ficaram muito chatas e sem sentido.

No primeiro dia de aula, a professora explicou, de uma maneira muito eloquente, que
o livro que irfamos adotar seguia as recomenda¢des do quadro comum europeu de
referéncia para a aprendizagem das linguas.

Comecgou a aula, a professora, falando francés todo tempo, introduziu as
apresentacdes tipicas que constam nos livros de LE, comment te appele? Lembro que
quando foi a minha vez de responder, respondi simplesmente o0 meu nome e fui
corrigida porque tinha que formar a frase completa: J'me apple ... Ai foi fatal, lembrei
do periodo do audiolinguismo, do predominio da estrutura em detrimento da
comunicagao.

Com a sequéncia das aulas, pude observar 0 uso excessivo da internet na sala de aula.
Houve um dia no qual a professora levou uma lista de paises para sala de aula e a
tarefa dos alunos era procurar na internet os seus adjetivos patrios correspondentes
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em francés. A lista era bastante longa e havia, inclusive, paises criados recentemente
como Ubequistdo, Maldavia, Kosovo, etc. E ai vem minha pergunta: para qué saber
isso em francés se ndo sei na minha lingua materna, o portugués, e tampouco sei nas
outras linguas que falo. A propria professora levou uma cola para sala de aula porque
ela também néo sabia.

Nesse ponto entra o bom senso, a tecnologia € bem-vinda como uma facilitadora
de aprendizagem quando néo é possivel o contato corpo a corpo, como neste momento
gue estamos vivendo agora, em isolamento social por causa da pandemia do Corona
virus, mas, na sala de aula presencial, substituir o olho no olho pela tela do celular ndo
faz sentido.

Essa atividade fez-me lembrar a professora de Inglés dos anos 70, do Ensino
Fundamental, que nos dava dicionarios e frases soltas para que nés traduzissemos. A
Unica diferenca é que os dicionarios haviam sido substituidos pelos iphones, mas a
validade das atividades era a mesma. Total falta de sentido.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao abordar a aprendizagem de LE na contemporaneidade, podemos inferir que os
aspectos gramaticais da lingua em estudo devem partir de um contexto histérico,
sociocultural e situacional, por meio de distintos géneros discursivos ou também temas
universais que dizem respeito & humanidade como um todo. Podemos observar que as
affordances constituem-se elementos chave no processo de ensino e aprendizagem de
uma LE.

A narrativa contada aqui revela que, apesar de apresentar momentos cronologicos
bem distintos, relaciona a aprendizagem de uma LE ao prazer, a felicidade. A busca
descompromissada pela aprendizagem do espanhol resultou na troca de profissao, que
tive sua origem nos momentos de felicidade proporcionados nas aulas de Espanhol.
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O TRABALHO COM A ORALIDADE EM
AMBIENTES FORMAIS DE ENSINO E A
CONCEPCAO BAKHTINIANA DE GENEROS DO
DISCURSO: UM ENTRELACAMENTO
NECESSARIO

Verobnica Franciele Seide

A primazia da escrita nas aulas de lingua materna em detrimento da oralidade
parece ser uma caracteristica das escolas contemporaneas. Tal como afirma Marcuschi
(2007), essa predominancia quase que hegemobnica pode ser oriunda da concepc¢ao de
gue o trabalho com a oralidade néo se faz necessario em sala de aula, visto que os
alunos, ao iniciarem o periodo escolar, ja sabem falar. Dessa forma, costuma prevalecer
a ideia de que a funcao principal das aulas de Lingua Portuguesa consiste em ensinar a
escrever (NEGREIROS; VILAS BOAS, 2017).

Nesse cenario, o trabalho com a oralidade, nas poucas vezes em que ocorre, €
posto em segundo plano. Sabe-se, contudo, que a oralidade precisa constituir topico de
discussao escolar, j& que seu dominio é fundamental em varias esferas da atividade
humana (CRESCITELLI; REIS, 2011; MARCUSCHI, 1997), a exemplo de entrevistas de
emprego e de audiéncias em tribunais.

Todavia, € preciso que esse trabalho esteja embasado em concepc¢des tedricas que
permitam uma abordagem proficua do assunto e que sejam condizentes com 0 que
preveem o0s documentos norteadores do ensino no pais, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Nesse sentido, cabe mencionar a teoria dialégica
do discurso, proposta pelo Circulo de Bakhtin!, com énfase no conceito de géneros do
discurso, conceito esse que figura, inclusive, nos documentos supracitados. Apesar da
presenca ja conhecida da nocéo de géneros do discurso nos textos que regulam o ensino
brasileiro, raramente essa nocdo é utilizada para embasar discussdes acerca da
oralidade, seja pela predominancia do trabalho com textos escritos em sala de aula, seja
pela percepcéo de que a teoria bakhtiniana aborda, em sua maioria, géneros escritos em
detrimento dos orais.

Diante disso, este estudo visa debater, de um lado, a relevancia do trabalho com a
oralidade em sala de aula e, de outro, a adequacao do conceito de géneros do discurso
como suporte e fundamento para esse trabalho. Pretende-se evidenciar, assim, que a

1 O Circulo de Bakhtin consiste em um grupo de estudiosos composto por Mikhail Mikhailovitch
Bakhtin, Valentin Volochinov, Pavel Medviédev, Boris Zoubakine, Matvei Kagan, Lev Pumpianski, Ivan
Ivanovich Kanaev e Maria Yudina. Neste artigo, sdo empregadas as expressoes “concepg¢ao bakhtiniana”
ou “teoria bakhtiniana”, por exemplo, para fazer referéncia as contribuigcbes dos integrantes desse grupo
de forma geral, que teve em Bakhtin seu expoente.
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teoria bakhtiniana, diferentemente do que se poderia pensar em um primeiro momento,
traz contribuicbes relevantes ndo s6 para a abordagem dos géneros escritos, mas
também para a abordagem dos géneros orais, que seriam, cComo veremos a segulir, 0
material visto como genuino por Bakhtin para estudar a lingua.

Dessa maneira, 0 estudo ora proposto encontra justificativa em trés razbes
principais, todas concernentes a oralidade: atendimento as orientacbes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) e aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+);
compreensao da lacuna concernente ao trabalho com a oralidade em sala de aula; e
discusséo sobre a fungéo da escola na contemporaneidade e sua relagdo com o ensino
da Lingua Portuguesa e com a teoria bakhtiniana. Nas sec¢des a seguir, esses aspectos
sao explicitados.

POR QUE ESTUDAR GENEROS ORAIS EM SALA DE AULA?

Segundo a LDB, que estabelece os principios gerais da educacédo no pais, o ensino
da lingua materna deve focar a producdo de textos orais e escritos em seus mais
diversos aspectos e géneros (BRASIL, 1996). Ao encontro disso, os PCN+, que preveem
orientacdes educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), recomendam o trabalho com a oralidade para o desenvolvimento tanto das
competéncias gerais — “[...] articular as redes de diferengas e semelhangas entre a lingua
oral e escrita e seus coOdigos sociais, contextuais e linguisticos” — quanto das
competéncias especificas — “[...] considerar as diferencas entre lingua oral e escrita” —
dos alunos no que diz respeito ao eixo da linguagem (BRASIL, 2018, p. 70).

Nesse sentido, os PCN+ afirmam que ser falante e usuério de uma lingua
pressupbe a utilizacdo da linguagem na interagdo com pessoas e situagdes, 0 que
envolve, por exemplo, o desenvolvimento da argumentacao oral por meio de géneros
como o debate regrado e o dominio progressivo de situacdes de interlocucdo como
discussbes em grupo. Percebe-se, assim, que 0s géneros — tanto orais quanto escritos
— constituem, na percepcdo dos PCN+, o ponto de partida para o ensino de lingua, que
deve levar em conta as habilidades dos alunos de produzir um texto oral, de acordo com
0 género preestabelecido e com o nivel de formalidade exigido para a situagédo
enunciativa (BRASIL, 2018).

Dessa forma, o ensino de lingua precisa considerar alguns fatores para o
desenvolvimento da competéncia interativa, cabendo a escola “[...] propiciar que o aluno
participe de diversas situacdes de discurso, na fala ou na escrita, para que tenha
oportunidade de avaliar a adequacdo das variedades linglisticas as circunstancias
comunicativas” (BRASIL, 2018, p. 72). A escola outorga-se, portanto, a funcdo de
proporcionar ferramentas que permitam ao discente um dominio da lingua materna,
sabendo que variante usar em cada contexto, isto é, sabendo circular pelos diferentes
géneros.

Nesse sentido, como explicitam Negreiros e Vilas Boas (2017, p. 116), uma

[...] melhoria qualitativa do ensino de lingua portuguesa passa, sem desconsiderar
outros fatores, pela eficacia do trato das questbes orais. E tal eficacia s6 € possivel
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com uma mudang¢a na formacdo docente e com o comprometimento das instituicbes
de ensino em aliar saberes académico-cientificos as praticas escolares. Em outros
termos: acreditamos na necessidade de uma mudanca de postura: aulas significativas,
com objetivos claros, bem preparadas e bem ministradas, realizadas por profissionais
bem formados e conscientes do trabalho docente.

Em um contexto de desigualdades socioeconémicas, como € o caso do brasileiro,
tal aspecto adquire relevancia significativa, uma vez que saber adequar a fala as
diferentes situagdes comunicativas, utilizando variantes mais ou menos formais, pode
ser um fator decisivo em situacdes como entrevistas para pleitear vagas de emprego.
Nesse cenario, ao invés de determinar a forma “certa” ou “errada” de falar, perpetuando
um estigma social, a escola constitui 0 contexto interacional que deve concorrer para que
o aluno seja um usuario linguistico competente, capaz de adequar a lingua as diversas
instancias publicas de interagcdo comunicativa (CRESCITELLI; REIS, 2011).

Apesar das orientacdes dos PCN+ e da LDB aqui apresentadas, o trabalho com os
géneros orais em sala de aula, conforme Bentes (2011), parece reduzir-se a iniciativas
gue constituem excecdes e ndo tém conseguido se transformar em praticas consistentes
e generalizadas, situacao que pode ser originada da propria concepc¢ao dos professores
de que os alunos estdo na escola para aprender a escrever. Tendo iSso em vista,
acredita-se que a compreenséo de como a concepc¢ao de géneros do discurso proposta
pela teoria bakhtiniana pode embasar o trabalho com a oralidade no ambiente escolar
seja capaz de colaborar para modificar esse cenario, contribuindo tanto para a formacéao
de futuros profissionais mais conscientes da importancia e da necessidade de trabalhar
com géneros orais em ambientes formais de ensino quanto para a reflexdo de
profissionais ja atuantes acerca de suas proprias praticas e da possibilidade de modificar
tais formas de mediacédo do aprendizado.

A partir disso, pode-se ampliar a discussdo sobre o papel da escola na
contemporaneidade e sua relagcdo com o ensino da Lingua Portuguesa, passando de um
ensino da lingua materna pautado em um viés normativo e fragmentado, o que acaba
tornando tal contetudo desprovido de sentido aos alunos, para, como menciona Bagno
(1999, p. 91), um ensino que possibilite 0 acesso “[...] aos bens culturais, a saude e a
habilitacdo, ao transporte de boa qualidade, a vida digna de cidadao merecedor de todo
respeito”. Assim, a funcédo da escola torna-se a de levar o aluno a conhecer e dominar
os diferentes géneros, sabendo comunicar-se em variadas esferas discursivas.

Nesse sentido, aborda-se, na secdo seguinte, a teoria dialégica da linguagem
proposta pelo Circulo de Bakhtin, com énfase nas proposi¢cdes necessarias para
entender a nocdo de géneros do discurso, a fim de discutir sobre a forma como tal
concepgao vai diretamente ao encontro da possibilidade e, inclusive, da preméncia de
trabalhar com géneros orais em sala de aula. Além disso, discute-se, especificamente, o
papel que a oralidade ocupa na teoria bakhtiniana. Tenciona-se, também, refletir acerca
das interseccbes que existem entre as proposi¢coes bakhtinianas e as concepc¢des de
Paulo Freire, detalhadas a seguir, demonstrando como tais proposi¢bes guardam
relacdo com a ideia de uma educacéo libertadora, no¢cao apresentada e discutida por
Freire.
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GENEROS DO DISCURSO, ORALIDADE E EDUCACAO LIBERTADORA

Sob o ponto de vista da teoria dialégica da linguagem, a verdadeira esséncia da
lingua consiste no evento social da interacdo verbal, pois todo enunciado advém da
interacdo de dois individuos socialmente organizados (BAKHTIN, 2016; VOLOCHINOV,
2019). Nessa perspectiva, as relagbes sociais ocorrem em grupos, 0S quais, por
intermédio de suas rela¢gdes de producao e sua estrutura sécio-politica, determinam as
formas de comunicagéo (VOLOCHINOV, 2013; VOLOCHINOV 20182), de modo que a
lingua constitui o reflexo das relagBes sociais estaveis dos falantes.

Ao encontro disso, Bakhtin (2016, p. 11) explicita que “[...] todos os campos da
atividade humana estao ligados ao uso da linguagem”, fazendo com que “[...] as formas
desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana” e reflitam,
assim, as condicdes especificas e as finalidades de cada campo ndo s6 pelo seu
contetido, mas também pelo estilo da lingua empregado. Isso significa que cada campo
de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
denominados de géneros de discurso.

Para o pensador russo, a lingua é aprendida por meio de enunciados concretos
proferidos por aqueles que nos rodeiam em situagdes reais de comunicagéao discursiva,
motivo pelo qual aprender a interagir pela fala consiste em saber construir enunciados
na forma de determinado género, tendo em vista as relagBes histérico-sociais
estabelecidas em cada contexto de producao (BAKHTIN, 2016). Bakhtin entende, assim,
gue é via linguagem que temos acesso ao mundo e que por intermédio dela somos
falados: nossa primeira imagem sobre nGs mesmos, inclusive, advém da fala de nossos
pais, definindo-nos e falando por nés. Essas palavras, como menciona Bubnova (2013,
p. 15, grifo do autor), “[...] sdo as primeiras valoracdes que recebemos”. Tal questao
constitui um primeiro indicativo da importancia de um ensino pautado nos géneros do
discurso, ja que a forma natural de aprendizado da lingua, na concepcdo bakhtiniana,
ocorre a partir da constru¢ao de enunciados pertencentes a um género em especifico.

Além da concepc¢ao de que entramos na lingua por meio das palavras que ouvimos
inicialmente por nossos pais e por aqueles que nos rodeiam ainda na primeira infancia,
existe também uma hipotese apresentada por Volochinov (2013) acerca da origem e
evolucdo da linguagem que esta diretamente associada tanto a oralidade quanto as
relagdes produtivas (que posteriormente originardo diferentes campos da atividade
humana e, junto com eles, distintos géneros do discurso).

Embora tal compreensao seja apenas uma hipotese, ja que ndo se pode ter certeza
sobre como a linguagem de fato iniciou, tal hipotese encontra apoio nas ideias de
Friedrich Engels e Nikolai Marr, que defendiam a origem da linguagem como relacionada
ao trabalho, mostrando-se coerente, também, com a prépria concepcao de géneros do

2 Embora se trate do mesmo autor, optou-se por manter a grafia adotada em cada edic&o, conforme
escolha do tradutor. Por isso, esse integrante do Circulo de Bakhtin € mencionado ora como Volochinov
(forma costumeira nas publicagBes mais antigas), ora como Voléchinov (forma presente nas obras mais
recentes).
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discurso como ligados a diferentes esferas da atividade humana. Nessa perspectiva, a
linguagem teria surgido de vocalizagdes que acompanhavam gestos e mimicas em uma
época em gue a magia ocupava papel importante para a sobrevivéncia humana, pois era
associada a ideia de dominagdo da natureza e do fogo (0 que significava,
consequentemente, a possibilidade de alimentar-se).

Para Volochinov (2013, p. 137),

E dessa complexa acdo magica, que compreendia tanto movimentos magicos das
maos e de todo o corpo quanto gritos magicos que desenvolveram gradualmente os
orgéos da fonacdo, que se origina a linguagem fénica articulada. [...] Portanto, os
primeiros elementos da linguagem sonora humana [...] estavam ligados a necessidades
econbmicas e representavam o resultado da organizagéo produtiva da sociedade.

Nesse cenario, foi justamente a necessidade de compreender e de explicar-se do
ser humano que fez com que os complexos fonicos utilizados durante os ritos méagicos
se transformassem em palavras. E isso s6 ocorreu porque houve um entrecruzamento:
“[..] se o homem? tivesse levado uma existéncia isolada, ndo sé ndo teria tido
necessidade de criar uma linguagem, como nao teria criado qualquer cultura em geral”
(VOLOCHINOV, 2013, p. 139).

Ha, assim, uma relacdo intrinseca entre a necessidade de organizacdo e
coordenacao das relagdes produtivas e o surgimento da linguagem como a conhecemos
hoje. A atividade coletiva, imprescindivel para a sobrevivéncia do ser humano na idade
da pedra, “[...] somente era possivel com a condicdo de que houvesse pelo menos uma
coordenacao minima das acoes, pelo menos uma capacidade minima de representar-se
0 objetivo comum” (VOLOCHINOV, 2013, p. 142), de modo que a linguagem se tornou
a condicao essencial para a organizacgao do labor humano.

Nesse sentido, ndo s6 a origem, mas também a evolucéo da linguagem estariam
ligadas ao desenvolvimento social e econdmico. Para exemplificar essa relacéo
intrinseca, Volochinov (2013) menciona que foi somente depois da aparicdo da
propriedade privada que teriam surgido 0s pronomes pessoais: a primeira pessoa do
singular — “eu” —, juntamente com a segunda e terceira — “tu” e “ele/ela” como
contrapostas ao “eu”. Tal aparicdo seria necessaria justamente para designar e
diferenciar aquilo que é de “meu” dominio do que é “teu” e do que é do “outro”.

Desse ponto de vista, pode-se dizer que a especializacao das atividades produtivas
encontra reflexo na propria linguagem. Assim, haveria uma via de mdo dupla: os
diferentes campos de trabalho gerariam diferentes géneros do discurso, e 0s géneros do
discurso, por sua vez, estruturariam as proprias atividades laborativas. Entende-se,
portanto, que as relacbes linguisticas estdo diretamente ligadas a outras formas de
relagbes sociais e que “Cada tipo de intercambio comunicativo [...] organiza, constréi e
completa, & sua maneira, a forma gramatical e estilistica da enunciagéo, sua estrutura

3 Ressalta-se que o termo “homem” é utilizado aqui, e em todas as outras mengdes neste texto, com
a acepc¢do de ser humano de forma geral.
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tipo, que chamaremos a partir daqui de género” (VOLOCHINOV, 2013, p. 159, grifo do
autor).

Ressalta-se, assim, que os tipos de enunciados estdo diretamente relacionados ao
campo da atividade humana em que foram originados, refletindo, portanto, as condi¢des
especificas de cada campo (hierarquizacdo das relacdes sociais vigentes, momento
histérico-cultural da sociedade etc.) (BAKHTIN, 2010a). Desse modo, cada género do
discurso € voltado a determinados aspectos da realidade, sendo capaz,
consequentemente, de comunicar certas no¢des acerca das coisas e ndo outras, ja que
possui determinadas maneiras de compreenséo dessa realidade (MEDVIEDEYV, 2012).

Nesse sentido, um ensino apoiado na categoria de géneros do discurso poderia ir
ao encontro do que propde Freire (2002), ja que possibilitaria ao aluno 0 manejo com
esferas diferentes de sua realidade habitual, bem como ampliaria sua compreensao e
capacidade de expressao acerca do mundo em que vive. Sobre isso, faz-se importante
lembrar que, no pensamento freireano, a capacidade de aprender ndo serve apenas para
nos adaptarmos, mas, sobretudo, para transformar a realidade e nela intervir, recriando-
a. Dessa maneira, um ensino critico permitiria ao aluno o acesso a outras realidades e,
consequentemente, a chance de modificar sua propria realidade.

Nessa perspectiva, Volochinov (2018) menciona a relevancia da organizagéo
hierarquica das relacbes sociais para o comportamento linguistico humano e, por
conseguinte, para a constituicdo dos géneros do discurso, explicando que um enunciado
nao pode ser compreendido sem considerar o vinculo com a situagdo concreta que Ihe
deu origem. Ao encontro disso, é possivel afirmar que o trabalho com os géneros, tanto
escritos quanto orais, exige uma percepcao holistica, ou seja, “[...] uma visdo de 360°
gue capte, com base no que € visivel e audivel, tudo o que € inerente a interacdo, nao
somente 0 posto, pressuposto e subtendido, mas também o que condiciona formas,
conteudos e propicia a estabilidade, ou instabilidade, da interacdo” (LEITE, 2012, p.
2017).

Nas palavras de Medviédev (2012, p. 198),

Assim como a arte grafica € capaz de dominar aspectos da forma espacial que a pintura
€ incapaz de alcancar e vice-versa, igualmente, nas artes verbais, 0s géneros liricos,
para dar um exemplo, possuem meios de atribuir forma conceitual a realidade e a vida
gque sdo inacessiveis ou menos acessiveis a novela ou ao drama. [...] Cada um dos
géneros efetivamente essenciais € um complexo sistema de meios e métodos de
dominio consciente e de acabamento da realidade.

O autor explicita, também, que, embora a lingua exerca papel fundamental na
tomada de consciéncia e na compreenséao da realidade, esse processo ocorre por meio
das formas do enunciado (unidades reais da comunicacéao discursiva), e ndo das formas
linguisticas (palavras e frases). Logo, € possivel afirmar, conforme Medviédev (2012, p.
198), que “[...] a consciéncia humana possui uma série de géneros interiores que servem
para ver e compreender a realidade”. Isso significa que toda nossa compreenséo e
orientacdo em relagéo a realidade e as nossas a¢6es no mundo acontecem justamente
com base em géneros, 0s quais nos oferecem uma série de procedimentos para isso,
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cada um a seu modo. Dessa maneira, um aprendizado baseado nos géneros, ou seja,
nos enunciados como constituintes de determinada interagdo social, e ndo apenas em
frases soltas e descontextualizadas, como muitas vezes faz a gramatica normativa,
possibilitaria seguir o percurso “natural” de aprendizagem da lingua no cotidiano também
no ambiente escolar. Ademais, um ensino pautado em géneros proporcionaria ao aluno
0 acesso a outros conhecimentos e saberes préprios de ambitos de atividade nao
familiares a ele.

Da perspectiva bakhtiniana, a lingua é, portanto, estratificada em géneros do
discurso. Tal estratificacao se relaciona de certo modo com a estratificacdo social como
um todo (jargdes, girias, arcaismos, variacoes de registros, termos especificos a uma
profissdo etc.), diferenciando-se por formas especificas de interpretacdo e apreciacao
concretas do mundo e por um vocabulario préprio. Dessa maneira, para o falante que
domina tal estratificacdo (género), essas linguagens parecem plenamente significativas
e espontaneamente expressivas. No entanto, para quem esta “de fora”, para quem nao
pertence a tal meio, esses recursos expressivos tornam o discurso pesado e alheio
(BAKHTIN, 2010a), o que evidencia a importancia de um ensino que possibilite aos
alunos circular de forma habil por entre diferentes géneros do discurso.

Essas formas de interpretacéo e apreciacdo do mundo sao evidenciadas por meio
da entonacdo, ja que esta expressa uma valoracao sobre aquilo com que interagimos no
mundo (sejam nossos interlocutores, outros seres vivos ou objetos do universo material),
de forma que essa interacdo, ao mesmo tempo em que faz referéncia a algo, expressa
a seu respeito uma atitude avaliativa (BAKHTIN, 2010b). A entonacg&o constitui, como
menciona Amorim (2009, p. 36), uma “[...] marca de valor que se contrapde a outros
valores que se afirmam em um dado contexto”

Essa marca de valor é entendida, assim, como “[...] a expressdo sonora da
valoracdo social” (VOLOCHINOV, 2013, p. 175, grifo do autor). Embora esse aspecto
possa ser percebido e analisado em enunciados tanto orais quanto escritos, tal
concepgao da entonagdo como uma “expressao sonora” indica novamente a importancia
do oral nas proposi¢cdes bakhtinianas, ja que a entonacao, elemento fundamental para
entendermos que a lingua expressa uma avaliacdo e, portanto, uma valoracao, é
associada ao carater sonoro da lingua.

Ao encontro disso, ha outras passagens nas obras do Circulo, com énfase nos
textos de Volochinov, que ressaltam essa perspectiva. O autor afirma, por exemplo, que
‘Uma mesma palavra, uma mesma expressao, pronunciadas com uma entonacao
diferente, toma um significado diferente” (VOLOCHINOV, 2013, p. 174, grifo nosso) e
gue essa entonagdo consiste justamente no “[...] som expressivo da palavra®
(VOLOCHINOV, 2013, p. 174, grifo do autor), ou seja, na “[...] entonagédo sonora”
(VOLOCHINOV, 2013, p. 242, grifo do autor).

Volochinov afirma, ainda, que “[...] a palavra, sendo um fenémeno ideoldgico, é ao
mesmo tempo também parte da realidade material [...] Este material € o som que é
produzido pelo movimento dos nossos 6rgéos de fala” (VOLOCHINOV, 2013, p. 194), e
que “[...] qualquer entonagdo é expressiva, isto €, € uma avaliacdo social encarnada no
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material sonoro” (VOLOCHINOV, 2013, p. 246, grifo do autor). Percebe-se, aqui, mais
uma vez essa estrita relacao entre a entonacéao e o carater sonoro da lingua.

Nesse sentido, o0s proprios enunciados escolhidos para exemplificar o
funcionamento da lingua e, especificamente, da entonacdo sdo orais. Como nédo é
possivel “ouvir’ esses enunciados selecionados pelo autor, Volochinov realiza uma
espécie de descricdo, tal como indica o0 seguinte excerto de um de seus textos:
‘Imaginemos, enfim, ouvir estas palavras num palco [...] A expressao avaliativa,
encarnada na materialidade da voz humana, é entdo o principal fator sonoro (e fonético)
do ritmo” (VOLOCHINOV, 2013, p. 247, grifo nosso). Nesse momento, percebe-se que
a escolha pela analise de obras literarias, como evidenciam os excertos da autoria de
Dostoiévski, Gogol, Pushkin e Rabelais presentes nas producdes bakhtinianas, para
explicitar e esmiucar o método de analise proposto pelo Circulo para que possamos
compreender o funcionamento da lingua e, consequentemente, da sociedade, parece se
dever, sobretudo, a impossibilidade de analisar géneros do discurso orais sem gue essa
analise acabasse, de algum modo, interferindo no que seria o percurso natural dos
enunciados que integram tais géneros.

Bakhtin (2010a) esclarece, ainda, que, para estudar e compreender o discurso, ou
seja, a palavra viva, é preciso levar em conta a realidade que o gerou (os discursos que
tém o mesmo tema, as condi¢des socio-histéricas nas quais se formou, o proprio objeto
de seu enunciado etc.) e para a qual ele se orienta (antecipacédo da resposta de seu
ouvinte, intencdo discursiva etc.), ja que a

[...] experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se desenvolve em
uma interacdo constante e continua com os enunciados individuais dos outros. [...]
Nosso discurso, isto &, todos 0s hossos enunciados (inclusive as obras criadas) é pleno
de palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um
grau vario de aperceptibilidade e de relevancia (BAKHTIN, 2016, p. 54).

A partir disso, Bakhtin (2016, p. 16-17) defende que o estudo dos géneros do
discurso é fundamental para entender as relagdes da lingua com a vida, posto que “[...]
a lingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos (que a realizam); é
igualmente através de enunciados concretos que a vida entra na lingua”. Assim, faz-se
necessario compreender e analisar aquilo que caracteriza um enunciado e,
consequentemente, um género do discurso, visto que “[...] uma func¢do (cientifica,
técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e certas condi¢cdes de comunicacao discursiva,
especificas de cada campo, geram determinados géneros, isto é, determinados tipos de
enunciados estilisticos, tematicos e composicionais relativamente estaveis” (BAKHTIN,
2016, p. 18).

Cada enunciado é definido, desse modo, pela alternancia dos falantes, sendo
caracterizado por uma conclusibilidade especifica, que consiste na possibilidade de ser
respondido; pela relacdo subjetiva emocionalmente valorativa do falante com o contetdo
do enunciado; e por sua relacdo com o proprio falante e com os outros participantes da
comunicacao discursiva. Tais caracteristicas definem o enunciado como unidade da
comunicacao discursiva, ou seja, como unidade real de comunicagéo, e o distinguem de
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unidades isoladas da lingua, como palavras e oracdes (BAKHTIN, 2016). Por esse
motivo, as formas relativamente estaveis de enunciado devem ser o ponto de partida de
qualquer andlise linguistica, assim como do ensino de lingua, j& que as formas isoladas
da lingua (aquilo que é repetivel nas enunciagbes, as palavras dicionarizadas) néo
podem ser compreendidas em seu todo.

O préprio Bakhtin (2015, p. 25), ao tratar da necessidade de um ensino de lingua
gue ultrapasse aspectos estritamente gramaticais, cita como exemplo o fato de que

O aluno aprende em quais condi¢bes uma oracdo subordinada adjetiva pode ser
transformada em um participio e quando tal mudanga é impossivel, além de tomar
conhecimento da técnica gramatical dessa conversdo. Entretanto, nem os professores
nem o manual explicam ao aluno quando e para qué essa alteracdo € feita.
Involuntariamente, o aluno se pergunta: para que preciso saber fazer tal transformacéo,
se nao entendo seu objetivo?

Bakhtin (2016) ressalta, além disso, que, embora haja um significado lexicogréafico
neutro das palavras que assegura sua compreensdo, o emprego dessas palavras é
sempre de indole individual-contextual, estando, portanto, ligado ao contexto de uso.
Explica, também, que a utilizacdo concreta dos géneros do discurso na pratica
educacional esta longe do ideal e que o conceito de géneros, quando muito, faz-se
presente apenas nas aulas de literatura, ainda que empregado em uma concepcao
distante da proposta por ele (género lirico, épico e dramatico) (BAKHTIN, 2015). Ao
analisar a realidade das escolas hoje, percebe-se que esse cenario ndo parece ter se
alterado. Como afirma Freire (2011), para a mudanca dessa realidade, a educacao
constitui uma ferramenta fundamental, posto que o educador é capaz de rever sua acao
pedagogica ao problematizar os conteudos que, na pratica tradicional de ensino, sédo
impostos aos educandos, adequando tais conteldos as necessidades sociais da
atualidade. Nesse viés, a escola constitui um espacgo para a emancipac¢éo dos discentes
(SCOCUGLIA, 2015).

Deve-se considerar, igualmente, o fato de que, para os integrantes do Circulo de
Bakhtin, os géneros orais de discurso constituem o objeto genuino de estudo por serem
a forma de comunicacdo em que o contato com a realidade € mais imediato. Entretanto,
como o estudo da oralidade nem sempre se faz possivel, justamente por aspectos como
a impossibilidade de acesso a interlocucbes orais sem que a presenca de um
pesquisador interfira no andamento natural dessas interacdes, tais pensadores se detém
na analise das obras literarias, ja que estas em grande medida sédo capazes de
representar o discurso oral.

Nesse sentido, Bakhtin (2015, p. 42) assevera a preméncia de a producao escrita
dos alunos ser aproximada “[...] do discurso oral, vivo e expressivo, isto €, da linguagem
da vida viva”. Ou seja, a urgéncia de que a mediagao do professor — sempre com vistas
a autonomia do educando, como propde Freire (2002), — para 0 processo de ensino da
escrita parta das semelhancas que existem entre o discurso oral e o discurso escrito, a
fim de iniciar com aquilo que o estudante ja conhece, sendo-lhe familiar, quando chega
a escola. Isso permitiria, conforme indica Freire (2002), valorizar e respeitar o saber do
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aluno, sem toma-lo como uma tabula rasa, para, posteriormente, ir possibilitando o
contato com outras praticas linguageiras. Trata-se, assim, como entende Castilho (2000,
p. 67), de propor “[...] que a escola imite a vida: primeiro aprendemos a falar, depois
aprendemos a escrever. Que nas reflexdes escolares sobre nossa lingua,
acompanhemos esse ritmo, deixando de lado uma tola supervalorizacao do escrito sobre
o oral.”

Por essa razao, conforme Negreiros e Vilas Boas (2017, p. 117), “[...] o trabalho
com a oralidade, de forma efetiva e em consonancia com fundamentos de ordem
linguistica e ndo gramatical, pode ressignificar o trabalho docente no ensino de lingua
materna”, propiciando uma qualificacdo dos alunos em praticas linguisticas significativas
como um dos caminhos da desmarginalizacdo social. Entende-se, nessa perspectiva,
que,

Se a fala foi tirada do curriculo é porque falar, numa sociedade silenciosa como é a
sociedade opressiva, € um ato de subversao. A educacgéo para a fala, para a formacao
do orador (no sentido daquele que defende seus direitos), seria um suicidio para a
sociedade opressiva [...]. Além de ensinar o povo a gritar, eu destacaria também a
necessidade de os educadores aprenderem a gritar com o povo, no sentido de
reivindicar seus direitos (GADOTTI; FREIRE; GUIMARAES, 2008, p. 119).

Assim, tal como afirmam Negreiros e Vilas Boas (2017, p. 116): “Para o aluno, saber
argumentar, narrar e expor, reconhecendo a situacéo interacional em que esta exposto,
pode ser o primeiro passo para se tornar um sujeito-falante fora da margem social’, isto
€, para que saiba circular por diferentes géneros do discurso, sobretudo por aqueles que
possam auxilid-lo a modificar sua proépria realidade, como € o caso dos géneros orais
publicos.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a oralidade ocupa um espac¢o primordial
nas proposi¢des dos integrantes do Circulo de Bakhtin. Corroborando essa perspectiva,
h& alguns aspectos ja abordados e discutidos ao longo deste texto. Um deles consiste
no fato de que o primeiro contato com a lingua, quando aprendemos a falar e,
consequentemente, a valorar o mundo a partir de determinado ponto de vista, ocorre por
meio da escuta da fala de nossos pais. Isso significa que a “entrada” na lingua ocorre
por meio dos géneros orais do cotidiano.

Também ¢é possivel citar a hipétese de surgimento e evolucdo da linguagem
sustentada por Volochinov, um dos integrantes do Circulo. Em sua concepc¢ao, a
linguagem teria se originado de gritos que acompanhavam rituais magicos destinados a
alimentacdo e, portanto, a sobrevivéncia humana. Tais gritos, nesse cenario,
posteriormente se transformaram em complexos fonicos em virtude da necessidade de
organizacdo e comunicacao imposta pelas atividades produtivas.

Outro elemento que contribui para essa leitura diz respeito a entonacéo e a sua
importancia na teoria bakhtiniana. Embora seja possivel encontrar a entonacdo em
enunciados escritos, esse aspecto tao caracteristico e revelador da avaliacdo social do
falante em relacdo ao objeto de que fala, parece ser muito mais perceptivel nos
enunciados orais. Tanto € assim que 0s exemplos trazidos pelos componentes do Circulo
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para explicitar como a lingua é capaz de revelar aspectos do mundo, isto €, da relacéo
entre o locutor, o interlocutor e o objeto de enunciagdo, e como o método de analise
linguistica por eles proposto evidencia essa relacdo, baseiam-se em grande parte na
descri¢cdo de enunciados orais. Assim, como revelou o proprio Bakhtin em uma de suas
obras, a escolha por estudar e analisar géneros do discurso escritos, como o discurso
literario, por exemplo, deve-se ao fato de que estes, de alguma forma, incorporam e
representam géneros orais, ja que o acesso direto a oralidade seria mais dificultoso, pelo
menos na época em que a teoria dialégica do discurso foi desenvolvida.

Evidencia-se, assim, que a oralidade representa parte fundamental das
proposicdes bakhtinianas tanto sobre a lingua em geral e sobre os géneros do discurso
em particular. Nessa direcéo, a escolha por uma teoria centrada na oralidade mostra-se
coerente para fundamentar o trabalho com géneros orais em sala de aula.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Diante de um cenario em que o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas ainda
parte de um viés normativo e fragmentado, na contramdo do que preveem 0S
documentos que regulam e orientam a educacao no pais, faz-se necessario repensar o
gue esta sendo trabalhado com os alunos e de que forma isso esta sendo feito. Nesse
sentido, cabe ressaltar a importancia de proporcionar aulas de lingua materna que, mais
do que tratar de regras e normas gramaticais, tenham potencial para formar discentes
criticos, capazes de ler e interpretar o mundo ao seu redor.

Isso inclui, além do trabalho com a escrita, um olhar atento a oralidade. Na
contraméo da perspectiva que descré na necessidade de ceder espacgo ao oral na sala
de aula pelo fato de os alunos ja terem contato com essa modalidade da lingua em
ambientes extraclasse, acredita-se que a oralidade constitui matéria tdo importante
guanto a escrita nas aulas de Lingua Portuguesa. Formar um aluno proficiente em sua
lingua significa, também, torna-lo apto a se expressar e a argumentar em diferentes
circunstancias, instrumentalizando-o a dominar variantes da lingua com as quais nao
teria contato fora do espaco escolar.

Nesse sentido, respeitar a diversidade linguistica € importante, mas ndo o
suficiente: é preciso ofertar ao aluno a possibilidade de conhecer aquilo que se denomina
de norma culta da lingua, para que ele possa acessar 0s mesmos bens culturais que sao
habituais as classes sociais mais privilegiadas. Nessa perspectiva, a escola assume uma
funcdo essencial — a de proporcionar ao aluno um acesso equitativo ao mundo, pelo
menos por meio da lingua.

E, para que isso ocorra, faz-se necessario um aporte tedrico que capacite o
professor, enquanto mediador do aprendizado, a trabalhar a partir de uma posi¢cédo que
considere o contexto do aluno, mas que permita a este circular por contextos diferentes
do seu. Uma possibilidade para isso € partir da concepcao de géneros do discurso, tal
como proposta por Bakhtin e o Circulo.

Ao compreender a linguagem como ligada a todos os campos da atividade humana,
Bakhtin propde a nogéo de géneros do discurso, ou seja, de enunciados relativamente
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estaveis que circulam em uma mesma esfera, e explicita que interagir pela fala consiste
justamente em saber construir enunciados na forma de determinado género. Assim, o
ensino de uma lingua deve estar embasado em distintos géneros de discurso, a fim de
outorgar ao aluno a capacidade de circular por diferentes contextos com maestria.

Partindo dessa concepcédo, € possivel compreender, também, que a propria
aqguisicao da linguagem ocorre pelo contato com enunciados de determinados géneros,
especificamente por meio de enunciados orais. Tendo iSso em vista, iniciar o trabalho
pela oralidade em sala de aula seguiria um percurso mais proximo ao natural, ja que o
aluno aprenderia primeiramente os géneros orais, para depois ir ao encontro do que
ainda é desconhecido: os géneros escritos.

Tal percurso de ensino, ao encontro do que preconiza Freire, promoveria um
processo de ensino-aprendizagem que, além de valorizar e respeitar o conhecimento do
discente, sem toma-lo como alguém desprovido de qualquer saber, possibilitaria,
gradativamente, o contato com outras praticas linguageiras. Assim, por meio de um
ensino de Lingua Portuguesa contextualizado, o ambiente escolar poderia contribuir para
a formacao de um usuéario linguistico capaz de interpretar aquilo que o cerca e de agir
no mundo a partir de uma postura critica e avaliativa. Afinal, “Viver significa participar do
dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc.” (BAKHTIN, 2010c, p. 348).
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O ENSINO DE LITERATURA:
O ABISMO ENTRE A CIENCIA E A ARTE

Jodo Carlos de Souza Ribeiro

Ciéncia e literatura, apesar das suas linguagens especificas e de métodos proprios,
ganham quando postas em intera¢do e ganha a humanidade quando se apercebe das
diferentes leituras que as duas abordagens lhe permitem fazer. E todo o texto, numa
narrativa rica, estabelece esta ligacao fortissima com a ciéncia e a tecnologia e com as
possibilidades de viajar para além do espaco de nascenga, huma dimensao que s6 a
procura incessante do conhecimento consegue dar.!

As consideracOes em torno das questdes sobre a literatura e a transmissao de seu
saber, no ambito da instituicdo escolar, tem suscitado pontos divergentes de toda ordem,
com aclives e depressodes, e que denunciam, nos tempos atuais, uma realidade marcada
por problemas que pdem em xeque a relacdo do fazer cientifico associado a natureza
do texto artistico, em seu sentido originario e no processo ensino e aprendizagem; i. e.,
o ensino formal de literatura, objeto de estudo, reflexao e anélise no presente trabalho.

A terrifica acdo plasmada no mito de Sisifo (GUIMARAES, 2004), que ilustra, com
clareza, o desfavor em relagdo ao ensino de Literatura, serve, de forma precisa e
incontestavel, para representar metaforicamente o que acontece com o0s estudos
literarios na escola e que, por sua vez, deveriam promover, ampliar, manter, e preservar
a prética dialdgica salutar entre os elementos de natureza estética presentes no texto
artistico e o seu eminente leitor: os alunos.

Estabelecendo um arco reflexivo, a partir das linhas iniciais deste ensaio com o mito
ora referendado, o que se constata, com efeito, na intepretacéo da legenda grega, € a
existéncia de uma pedra, de grandes propor¢cdes, que rola por uma ladeira ingreme
abaixo, obrigando a personagem lendaria, irremediavelmente, a empurra-la para acima,
novamente, num trabalho arduo, exaustivo e em vao; um verdadeiro castigo. Desse
modo, a pedra torna a descer para ser empurrada, mais uma vez, e, assim,
sucessivamente, perpetuando um ciclo vicioso em gque Sisifo ndo tem outra saida a nao
ser colocar a pedra no cume, testemunhar toda a acao se repetir e dela fazer parte, pois,
de forma cabal, isso traduz, para além do horror e do desmerecimento, o estado
inequivoco de aprisionamento.

Para além do ato repetitivo e condenatorio, como esta riscado no mito emblematico,
conclui-se, neste sentido, que ha inegavelmente um ciclo girante, perverso, ad infinitum.
Desse modo, parece, a meu ver, que a legenda mitica imita, de forma inequivoca, o que
tem acontecido nas escolas brasileiras no que concerne ao ensino de literatura,
sobretudo no nivel médio, que tem sido marcado por uma crise que atravessa décadas
e tem como sintoma principal o desinteresse e o consequente afastamento dos alunos
da leitura do livro didatico, e, preferencialmente, o texto literario.

1 Galvéo, Ciéncia na literatura e literatura na ciéncia, 2006, p. 5 - 6.
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Evidenciam-se, neste cenario de desfazimentos dos mais diversos, o estado infirme
do papel da Literatura na sociedade informacional, a incompreenséao das geracdes atuais
sobre a dynamis (SANTOS, 2018) — duvauig — do que € o poético, em sua esséncia, 0
literario, como fendmeno transformador da realidade, e o crescente estado afasico entre
a linguagem que emerge do texto artistico e 0s seus leitores, que sao sujeitos que
nascem identitariamente de uma realidade digital. Nas palavras de Leyla Perrone-
Moisés: “O declinio do prestigio cultural e social da literatura, no fim do século XX, afetou
seriamente seu estudo. Numa sociedade dominada pela tecnologia e pela economia de
mercado, a disciplina literaria sofreu um rebaixamento” (PERRONE-MOISES, 2016, p.
70).

A literatura, que milenarmente trilhou caminhos sinuosos, buscando, como entidade
guase apatrida, sua territorialidade legitima, ao lado de outros conhecimentos
estratificados, passou por periodos longos de abalos, instabilidades e desgastes para
solidificar-se, de forma convincente, com seu aparato cientifico, tardiamente, nas
sociedades contemporaneas. A aparente alternacdo de discurso artistico para o saber
literério produziu desvios incalculaveis e tem atingido, diretamente, o ensino atual, de
carater disciplinar.

Abrangente, imensa e de conceituacdo universal, na génese de sua formacéo e,
portanto, de sua compreensao por aqueles que a produziam e, também, por aqueles que
a recepcionaram, com efeito, os escritos sobre a literatura, um corpo obeso, de
proporcdes gigantescas, teve que, gradativamente, perder gorduras e tecidos;
emagrecer até transformar-se numa senhora de silhuetas delgadas na esteira da
modernidade. Essa oportuna metafora sintetiza e traduz, de forma pedagdgica, o
itinerario da Literatura que, implicitamente, revela a postura e, claro, o fazer literario, por
um lado, e, posteriormente, o fazer critico, ainda que a pratica existisse, de fato, mas nao
de direito, por outro lado.

Destarte, o que havia, substancialmente, era o texto literario, desde sempre: o
celeiro inesgotavel que gerou todos os discursos e todos 0s seus autores, sejam 0S
artistas, sejam os estudiosos, compreendendo seus leitores, teodricos, criticos e
historiégrafos. Da percepcao do texto em sua substancia fundadora, cuja natureza difere
daqueles que s&o caracterizados por elementos ordinarios, correntes, até o seu
reconhecimento como fendmeno e uma das formas de manifestagao da Arte, o caminho
foi longo, pesaroso e cruelmente marcado por repulsas, preconceitos e marginalizacao.

A despeito disso, portanto, devo salientar que, paradoxalmente, todas as
consciéncias, que bravamente lutaram para elevar a Literatura a patamares cientificos,
respaldada por um discurso proprio e, neste sentido, tdo singular quanto a natureza que
a torna impar nos dominios inquantificaveis da Arte, o fizeram, ao longo de séculos, e
resistiram a todos os tipos de ataques ideolégicos e filoséficos, que tentaram
desqualificar e até banir o saber literario do cédigo social. Assim, movidos em diferentes
épocas, em estudos e pensamentos continuos e num diacronismo exemplar; além do
sentido vital, que era o de conferir a Literatura uma vocalizagéo de timbre cientifico, os
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seus defensores levaram a termo o empreendimento que atestou a natureza do literario
em sua dimensdo esférica, real e permanente.

Se, por um lado, pautava-se a possibilidade de cisdo entre o texto literario da
ciéncia literaria — um sonho, um projeto distante para muitos entusiastas, a partir de um
discurso que determinasse aquilo que estava circunscrito aos limites da Arte, e 0 que era
do pertencimento de uma teoria nascente —, admitia-se, com efeito, a divisdo ou, quica,
0 corte que ndo estancaria o sangue que seria derramado por séculos na histéria
ocidental, causando inUmeros problemas para a compreensédo do que certamente viria a
ser a Literatura. Por outro lado, a separagdo de um corpo siamés, as avessas, nao trouxe
paz e nem tampouco harmonia num ambiente desordenado e carente por uma definicao
coesa e solida nos limites do codigo social. Ao contrario, como um barco a deriva,
constatou-se que os apaixonados pela Literatura perderam o norte de vista e ja ndo se
tinha uma ideia clara do que era a arte literaria e daquilo que poderia ser considerado
ciéncia. A Literatura e a Torre de Babel? formavam, assim, um emblema similar.

A dualidade presente na formacdo de um pensamento que, natural e
historicamente, colocou-se como discurso singular, resultou na divisdo, a priori, do
proprio corpo da Literatura considerada como um grande guarda-chuva, que abarcou
todas as manifestagOes da escrita, na qual a tbnica era a profusao de conhecimentos, e,
a posteriori, na bifurcacdo do quantum artistico e do teor cientifico. O tempo se
encarregaria, portanto, como ocorrera, de determinar, entre a doxa e o paradoxo a
mensurabilidade da Literatura e o seu campo de acao factivel. Questionar em seus
dominios a verdade que fundamentava e subjazia a sua mensagem implicava retirar os
excessos que a tornavam adiposa demais, jogando-a, indelevelmente, para a arena das
indefinicdes.

Provavelmente, a Literatura, ao lado de outros discursos, que edificaram seus
estatutos filosoéficos e ideoldgicos, ao tempo que emergiram na realidade objetiva, tenha
protagonizado cenas sacrificiais e uma soliddo implacavel num deserto, cuja travessia
parecia interminavel. Assim, inflada com axiomas e teoremas de toda ordem e acrescida
de insercdes forcadas com verdades travestidas de sentencas originarias, a Literatura,
no corredor da Histoéria, por muito tempo ndo passou de um letreiro organico, suspenso,
gigantesco e magnético, que atraia vozes de todos os lados, em tons, no mais das vezes,
dissonantes e, por conseguinte, raramente consonantes.

A incompreensdo sobre si(mesma) no que tange ao seu discurso e,
consequentemente, a representatividade de suas funcdes, na realidade circundante,
constituiu-se no primeiro dilema da questdo em torno do que essencialmente era

2 Referéncia ao episddio biblico que narra a existéncia de uma torre, que fora construida ao tempo
em que a humanidade falava uma Unica lingua, um Gnico idioma, e cujo intento era, por meio da vultosa
edificacdo, alcangar os céus a fim de que todos se igualassem a Deus, em forca e poder. A deidade, por
sua vez, ao saber do desejo dos homens, no meio da construcao da torre e tomado pela ira, os confundiu,
fazendo com que cada um falasse uma lingua distinta do outro e, assim, sucessivamente. Como néo se
entendiam mais, a confusdo instalou-se para sempre, dai o nome Babel; a partir dai, os homens
abandonaram o projeto da construgédo da torre e os idiomas se espalharam pelo mundo. Cf. Biblia de
estudo em cores, 2000, p. 12-13.
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Literatura e, nesse sentido, o que, também, era e/ou estava nos limites aceitaveis do
literario, que, por sua vez, carecia de uma determinacao e de uma definicdo plausiveis,
convincentes e, por fim, exemplares.

Na origem de sua prépria afirmacdo como discurso distinto, havia sombras e
embacamentos, e a zona de penumbra estendia seus limites para esse estado de
ininteligibilidade. Todas as entidades que arrogaram o direito, ou de serem elementos
vitais para a composicdo dos dominios da proépria literatura ou de se apossarem das
veias que se ramificavam, de forma plural, pelo viés filoso6fico, desaguando na realidade
social, em tempos singulares, na verdade, prestaram um desservico a edificacdo e a
marcacao identitaria da manifestacao estética por meio do texto literario.

E oportuno afirmar que a fundacdo dos ditames literarios, a luz de um historicismo
definido, ainda que eivado de disfuncdes e enganos incontaveis, aglutinou realidades
dispares que, no turno da diacronia, transformou as reflexfes sobre a literatura, sua
natureza, funcdo, importancia e, principalmente, sua utilidade, como praxis social, num
empilhamento de vozes, que ndo mantinha nem um dialogo producente e nem uma
convivéncia pacifica. Esta abordagem é evidenciada pela chancela de Vitor Manuel de
Aguiar e Silva em sua obra classica, Teoria da Literatura, ao registrar o carater histérico
da literatura, informando-nos, com propriedade, que, na Antiguidade Classica, a literatura
era compreendida como ypauuarikp (SILVA, 1979), (grammatiké) vocabulo que,
incrivelmente, fora transliterado para o Latim, mantendo sua forma na Lingua Portuguesa
com o sentido originario; i. e., gramatica. Diz-nos, portanto, o tedrico:

Tal como acontece com quase todos os vocabulos que exprimem a atividade intelectual
e artistica do homem, a palavra literatura apresenta-se fortemente afectada pelo
fendmeno da polissemia, tornando-se por isso muito dificeis o estabelecimento e a
clarificacéo do conceito de literatura. Consideremos, em primeiro lugar, a etimologia e
a evolugdo semantica do vocabulo literatura, pois a histéria da palavra situa-nos
imediatamente na complexidade da questao.

O vocabulo literatura representa um derivado do termo latino litteratura que segundo
informa Quintiliano, foi decalcado sobre o grego ypauuariki. O derivado erudito de
litteratura penetrou nas principais linguas europeias, sob formas muito afins (cf. esp.
literatura, fr. litttérature, it. letteratura, ing. literature), cerca dos ultimos anos do século
XV, sendo um pouco mais tardia a sua apari¢cdo na lingua alema (séc. XVI). Em
Portugués, encontramos documentada a palavra literatura num texto datado de 21 de
Marco de 1510.

Em latim literatura significava instrucéo, saber relativo a arte de escrever e ler, ou ainda
gramatica, alfabeto, erudicéo, etc. Pode-se afirmar que, fundamentalmente, foi este o
contelido seméantico do vocabulo literatura até ao século XVIII, ora se entendendo por
literatura a ciéncia em geral, ora, mais especificamente, a cultura do homem de letras
(SILVA, 1979, p. 21).

O que se constata, pois, é que os primordios da Literatura, a despeito do delay
temporal a que me refiro, no tocante a construcdo de sua identidade e a consequente
edificacdo de seu discurso representativo na realidade circundante, ndo deixam
guaisquer duvidas quanto ao que era no inicio e o que se tornou posteriormente. Assim,
sob o grifo da palavra gramatica e sua significacdo, todas as escrituras que versassem
sobre todas as coisas, sem qualquer método ou critério que as divisassem, semantica,
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epistemoldgica e/ou ideologicamente, eram compreendidas como Literatura. O quantum
da/na Literatura fora, no rastro cronoldgico, alongado e aferido pela quantidade em
detrimento da qualidade.

Cabia, portanto, aos detentores do saber sobre a Literatura a responsabilidade
histérica para buscarem, com afinco, os pontos axiais, que substantivamente definiriam
ontologicamente o que seria do pertencimento desse novo campo do saber, separando,
agrupando ou até excluindo o que nao reverberasse 0s sons, ainda que dissonantes, na
amplitude de sua existéncia e atuacéo. Ainda neste acorde, tonados e semitonados,
havia — apropriando-me, com a permissao histérica, das palavras de um verso de um
grande poeta - uma pedra no meio do caminho (ANDRADE, 2002), o que dificultava,
sobremaneira, 0s avangos no tocante aos estudos que buscavam uma compreensao
vertical do literario no nascedouro da poiesis e 0 seu sentido radical como discurso
distinto na realidade objetiva; i. e., conceituar a Literatura, conferindo-lhe a plenitude
singular e, portanto, emblematica face ao conhecimento que, no transcurso da historia,
se subdividiria identitariamente em varios campos do saber.

Destarte, ao erigir a questao de fundo, classica, crucial, e por que ndo afirmar, cruel,
sobre a teoria que precede a prética ou a pratica que antecede a teoria, aprisionando o
pensamento numa escala dialética e de gradacdo infinita, analogamente trazemos a
baila, para a reflexdo histérica, o axioma que funde e/ou confunde as margens, o corpo
e os limites® da prépria literatura em seu vigor transmanente*. Eis, portanto, a tenuidade
da natureza daquilo que se compreende por literatura e daquilo que esta circunscrito nos
dominios do literario, pontilhada na seguinte questdo: a arte literaria ensejou, na
fundacédo de sua poeticidade, o fluxo inevitavel de sua inclinagdo para constituir-se num
discurso de natureza cientifica ou fora a necessidade imanente da Ciéncia, que
sobrelevou e tonificou a escrita de base literaria?

Estamos, com efeito, diante de varios n6s ou pontos de estrangulamento, a
depender do ponto de vista de cada qual e que perfaz o caminho sinuoso, que pode
conduzir o leitor as entranhas da literatura no que diz respeito a sua constituicao
originéria. A priori, se € possivel aventar a tese que ora apresento, e isto parece-me um
tanto crivel, de que o texto literario, ainda sem a classificacdo interpretativa, histérica e,
por fim, identitaria, como uma das pilastras embleméticas da Arte em seu vigor
transcendente, ao transfigurar a realidade objetiva, proveu a dimenséo velada de sua
significacdo, no ambito da Ciéncia; a posteriori, 0 que se constatou, de forma irrefutavel,
foi 0 sequestro do pensamento sobre a Literatura, modulando, simbioticamente, o
discurso tedrico sem as marcas delimitadas por teoremas e/ou sentencas filosoficas.

De certo modo, a Literatura, a meu ver, assemelhou-se, sobremaneira, a um érgao
independente, mas que, de forma paradoxal, mantinha uma relacdo de dependéncia,

3 Referéncia ao texto antoldgico de Eduardo Portella intitulado Limites ilimitados da Teoria Literaria,
que trata do redimensionamento critico-tedrico e seu lugar como disciplina autbnoma em favor do ensino
de literatura, através da linguagem poética marcada pelo estado continuo de tensionamento. Cf. Portella,
Teoria Literaria, 1979, p. 7-18.

4 lbid., p. 16.
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guase vital, com a ossatura, cada vez mais espessa, de um modo de ver a realidade pela
lente do saber instituido. Clarifica-se, pois, que tal posicionamento ndo se constitui num
ato voluntarioso moldado na consciéncia coletiva daqueles que exercem, com efeito, a
pratica cientifica, propriamente dita. Todavia, o que se percebe, de forma irrefutavel, é
gue a emergéncia e/ou a coexisténcia de um discurso ou de uma linguagem que nao
pode sofrer cortes, tdo facilmente, ou ndo é passivel, ainda, de ser lobotomizada, causa
um sentimento de mal-estar e, também, de assombro, devido a natureza impar que
caracteriza a literatura e seu modus operandi na realidade circundante.

A par disso, portanto, admitir que a literatura € estranha para o fazer cientifico, que
se ocupa em decompor o objeto em partes fisicas, significativas, concretas, e que
somente com este método ou algum empreendimento similar pode-se conferir a verdade
e 0 seu valor qualitativo na realidade objetiva, € ter a (qQuase) certeza e, desse modo,
inescusavel, de que ha, com efeito, uma disparidade no que concerne a pratica cientifica,
gue tem a literatura como objeto medular.

Ora, se a Literatura sofreu por muitos séculos um estado de repulsa, sendo
desconsiderada como discurso, com alguma relevancia no codigo social, é factivel
deduzir, a priori, que a singularidade de sua natureza presente tanto na sua constituicao
guanto na sua mensagem construida, ao nivel da abstracdo pura, é, de certo modo, uma
base vocal para defender aqueles que, por inaptiddo e/ou por falta de um instrumental
adequado para o estudo cientifico da literatura, definitivamente ndo compreenderam a
sua esséncia e, por conseguinte, a sua representatividade. Destarte, apresento o
problema, que integra os questionamentos que julgo pertinentes, desde que ingressei na
seara dos estudos literarios. A saber, portanto:

A descoberta da existéncia de estudos da problemética questdo da Teoria versus
Pratica ndo é privilégio da contemporaneidade, mas define o seu rosto. For¢cas que
aparentemente se op8em, formando um corpo paradoxal, a primeira vista, ambas,
indubitavelmente, constroem a dialética critica, todas as suas camadas de
sobrevivéncia lapidando todos os perfis do tecido textual. A praticidade e a teoricidade
sd0 um sé organismo em conjuncao dualistica montada, favorecendo o texto mostrar-
se na coeréncia de si. Ndo nos cabe aqui indagar da existéncia ou ndo de uma ou de
outra em separado. Ou seja, o haver da teoria sem a pratica ou o haver desta Ultima
sem aquela. Todavia, é necessario ressaltar a importancia das duas forcas, e, no
caminho da compreenséo, entender o que é teoria, como um fim em si mesma, € 0
semelhante processo de identificacdo da pratica. As duas forcas sdo um conjunto
necessario e distintas em seu movimento de atuagdo na critica dos corpos literarios;
energias essenciais de que necessitam as linhas e as entrelinhas do texto literario para
a sua compreenséao (RIBEIRO, 1991, p. 39-40)

A literatura, nessa trilha, padeceu ao ser categorizada, ou pela for¢ca do absurdo ou
pela tutela descabida, como discurso de empréstimo a servi¢co deste ou daquele saber
sem gozar de primazia alguma, resultando, por conseguinte, na sua condenacao, por
muito tempo e de forma injusta, que a obrigou a caminhar em sombras, que pareciam
eternas. A vista disso, oportunizo trés questionamentos, que considero, desse modo,
oportunos. Quais sejam: disforme e marcada pela aparente incongruéncia e pelos ruidos
com a realidade em seu entorno, como erigir a tese de que o discurso da Literatura era
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dotado de uma cientificidade se a proposicao para o estudo possivel de seu objeto nao
passava de um conjunto de textos restritos a imagina¢cédo de um escritor ou de um poeta?
Como comprovar a importancia da massa constituinte da Literatura se apenas um
vislumbre era nada mais, nada menos do que a visdo de uma pequena ponte com a
realidade externa sem grande significancia? Como conferir o grau de cientificidade a
Literatura, uma vez que o método cientifico obriga a existéncia de um objeto especifico,
seus possiveis experimentos para atestarem as hipoteses cabiveis a serem levantadas
e 0 seu efeito pratico na realidade objetiva? Esses questionamentos e um numero
infindavel deles, em verdade, avolumaram-se desde a Antiguidade Classica, tornando-
se espectros no percurso da Literatura, em seu processo evolutivo, ao lado doutros
saberes historicos, que, em sua logicidade, lograram éxitos notaveis antes de a literatura,
na condicdo de discurso artistico, apartar-se dos conjuntos de informa¢cdes que nédo
concorriam para a formacao de seu discurso proprio bem como para a constituicdo de
seu corpus cientifico.

Ao considerar a questdo dicotdmica, que perpassa a literatura e seu saber
particular, Unico, é certo aferir que a solucdo ndo estava longe, mas, paradoxalmente
radicada no problema apresentado, e que, portanto, a crise adivinha ndo do
desprovimento de qualidade de seu teor discursivo ou da existéncia de um aparato
metodoldgico, eficiente e eficaz, que pudesse operar cientificamente a substancialidade
de seu discurso excepcional. Desse modo, € licito afirmar, peremptoriamente, que 0s
obstaculos que precisavam ser vencidos para que a literatura rompesse 0 casulo e
florescesse liberta e iluminada pelo préprio conhecimento, em verdade, sempre foram
partes constituintes e inalienaveis de sua natureza; tudo estivera desde sempre
entrelacado num corpo singular, amalgamado num dualismo, que aparecia
fenomenologicamente como unidade, fabulando um jogo fantastico de realidade e ilusao
como uma entidade suspensa, circular e em forma hologramética. Cumpre sublinhar,
ainda, que a dualidade que rege a sua esséncia € uma das caracteristicas fundantes
gue, por muitos anos, funcionou como oObice para que a Ciéncia compreendesse e, por
consequéncia, criasse métodos proprios para o seu estudo efetivo. Era, nesse
eguacionamento, uma questao de tempo, cautela e, sobretudo, resiliéncia.

No entanto, € imperioso destacar que a apreensao e a devida leitura do saber
literario com elementos robustos, que sustentassem, de fato e de direito, o fazer cientifico
em todas as suas etapas, ndo se constituiram em tarefas mediadas por atalhos ou
itinerarios calmos, livres de oscilacdo e/ou tremores de qualquer natureza. A caminhada
apresentou muito mais armadilhas do que se supunha: areia movedica, solos instaveis,
passagens estreitas, outras vezes largas; retas, curvas, fissuras e vaos, que colocaram
em risco iminente a construcdo do edificio tedrico da prépria Literatura.

Dos primeiros escritos, datados e registrados na Grécia Antiga, que, mais tarde,
deixara o seu legado para Roma, o centro do mundo, na era classica, formando um
conjunto historico e inatacavel e que, dentre outros predicativos, adjetivou a Literatura
como saber greco-romano ou greco-latino, no Ocidente, até a contemporaneidade, no
limiar do terceiro milénio, 0 seu movimento, para tornar-se um saber com um objeto claro,
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gue apresentasse uma verdade legitima e uma relevancia inquestionavel, sofreu reveses
de toda ordem, pois as teses cientificistas concorrentes compunham um agrupamento
de sentencas que ndo se adequavam a um discurso que possuia outras forgas vetoriais.

A literatura, por nao ter imposto os seus limites na condi¢cao de saber propositivo e
de carater cientifico, analogamente ao que acontece no espaco sideral, comportava-se,
por essa via de comparacdo, como um corpo errante e em desvio espetacular quando
astros de magnitudes colossais exercem pressdes gravitacionais imponderaveis sobre
os planetas menores, produzindo o arrasto e mantendo-os presos as Orbitas dos gigantes
estelares.

A literatura, por muito tempo, parecia nao ter identidade propria e dependia de
outros saberes constituidos e providos de objetos, métodos e analises especificas para
sobreviverem ou tomarem emprestado deles aquilo que poderia ser de utilidade para
uma possivel tentativa de elaboracdo de postulados e pensamentos e que formassem
um arcabouco genuinamente cientifico. Essa dependéncia a transformou num corpo
lunar, que brilhava com uma luminosidade que jamais lhe pertencera, e a caréncia de luz
propria concorria, de forma indelével, para a sua instabilidade permanente tal qual o
satélite natural da Terra, que possui oito fases distintas.

Para além da metafora, é necessario informar, para que ndo pairem davidas, seja
de que ordem for, que a Literatura ndo é construida sobre planicies ou planaltos
passiveis de sofrerem movimentos tectdnicos ou abalos sismicos, que possam invalidar
a sua mensagem, a sua verdade e, principalmente, a sua esséncia. Ao contrario, € o
poder de sua for¢ca imanente e transcendente que se constitui numa competéncia
singular, elevando-a para niveis cimeiros da Ciéncia e colocando-a hum patamar impar
ao lado de outros saberes de grande importancia e de consideravel utilidade na realidade
objetiva. Desse modo, o que pode ser depreendido, em primeira instancia, € que néo se
podia debitar uma divida sobre as mentes daqueles que ndo compreenderam, a
contento, o circuito impar no qual emergia a literatura, o seu saber, 0 seu objeto e, por
consequéncia, a sua cientificidade. Sem produzir teses arrogantes acerca desse
engasgo, que levou séculos para ser desfeito, o fato é que cabia aos ditos literatos a
tarefa complexa e, portanto, histérica a fim de eliminar as barreiras e 0s equivocos que,
em Ultima instancia, impingiam marcas ininteligiveis para o que era, em esséncia, 0
discurso da literatura. A problematica que abordo esta em consonancia com a reflexao
de Terry Eagleton:

Qualquer tentativa de definir a teoria literaria em termos de um método caracteristico
esta destinada ao fracasso. A teoria literaria deve refletir a natureza da literatura e da
critica literaria. Podemos discutir a infancia asmatica do poeta, ou examinar seu
emprego peculiar da sintaxe; podemos perceber o rocar da sedas na sibilacédo do s,
explorar a fenomenologia da leitura, relacionar a obra literaria com o estado de luta de
classes, ou descobrir quantos exemplares da obra foram vendidos. Esses métodos
nada tém de significativo em comum. Na verdade, tém mais em comum com outras
“disciplinas” — a teoria linguistica, a histéria, a sociologia, e assim por diante — do que
entre si. Metodologicamente falando, a critica literaria € uma “ndo-disciplina”. Se a
teoria literaria € uma reflexdo critica sobre a critica, segue-se, entdo que também ela é
uma nao-disciplina.
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Portanto, a unidade dos estudos literarios talvez deva ser procurada em outros
aspectos. Talvez a critica literaria e teoria literaria signifiguem apenas qualquer
manifestacéo (em certo nivel de “competéncia”, sem duvida), sobre um objeto chamado
literatura. Talvez seja o objeto, ndo o método, que distingue e delimita o discurso
(EAGLETON, 2001, p. 171).

Da génese da terminologia — gramatica, documentos, compilacdes historicas;
conjunto de escritos de toda natureza — até a delimitacdo de seu espaco distinto no qual
restou o que realmente traduzia a esséncia de sua verdade, o texto poético, a Literatura
conseguiu a sua liberdade plena no auge do Romantismo, nos séculos XVIII e XIX,
respectivamente. O tempo, neste sentido, encarregou-se, ao lado das geragbes de
pensadores e estudiosos, que se empenharam, longe dos preconceitos e tabus, em
observar por outra via 0 que era do pertencimento da Literatura. Vale lembrar que a
nocao basilar do que era/é da natureza da Literatura ja estava, ja existia na era helénica
e aurea dos fildsofos, e que foi defendida arduamente por Aristételes através de sua obra
célebre: Poética. Dai porque afirmar, de forma indubitavel, a partir de bases histéricas
incontestes, de que todos os saberes, principalmente o literario, que vigora na
contemporaneidade, é de fundamentacdo aristotélica, pois foi este filosofo que, a
despeito da posi¢éo e da visdo de seu mestre, o fildsofo Platéo, sobre a esséncia do que
era artistico — estético —, imprimiu uma abordagem distinta sobre aquele que fazia a Arte,
0 poeta, o artista, e 0 seu produto singular, a obra de arte. Outrossim, insta acrescentar
gue os algozes da Literatura, em grande parte, foram os filésofos eminentes na
Antiguidade Classica.

M&e de todas as ciéncias, a Filosofia incomodava-se, sobremaneira, com a
literatura e por aqueles que a produziam na Grécia Antiga. Vistos como copiadores da
realidade — piunoigc — (mimesis)®, os artistas ndo eram, para os filésofos, seres dotados
de uma capacidade e/ou habilidade prépria a ponto de coloca-los em um lugar de
destaque ou de importancia na sociedade grega. Ao produzirem seus textos poéticos,
para os filésofos, os poetas ndo eram, nada mais, nada menos que meros reprodutores
de algo que ja existia, pois tudo que faziam por meio de seus textos ja estava formado
no mundo sensivel das ideias, segundo a teoria de Platdo. Essa dimensao simbdlica,
guase uma horda, estava acima de todos, suspensa numa atemporalidade intangivel e
que, portanto, 0 maximo que os poetas faziam era percebé-la, de alguma forma, e dela
extrair apenas uma ideia para copia-la e transpo-la para a realidade.

As narrativas que tratam dessa problematica é tdo longa quanto o movimento
ininterrupto dos ponteiros girando ad infinitum no reldgio, pois deixam claro que a postura
da filosofia em relagédo a literatura, vista como um campo crescente e do dominio do
artista, que portava do dom da palavra, era de extremo preconceito, com razdes
evidentes para desqualificar ndo somente o discurso do poeta como também a sua
funcdo e atuacdo na sociedade helénica. Nao foi a toa que Platdo, incomodado com a
figura do artista e o poder que este exercia através da palavra, escreveu a emblematica
obra intitulada A Republica, que trata do lugar do poeta, do seu papel que, para o filésofo,

5 Mimesis significa imitagéo, copia.
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nao deveria ser considerado relevante, e que, por causa de sua liberdade e da forca
transmutadora na realidade, que vinha de seus textos, deveria, por fim, ser expulso. O
gue exponho, neste sentido, é corroborado com a afirmacdo de Rogel Samuel: “Platao
ficava admirado de como os poetas acertavam a verdade “as cegas”, intuitivamente. Mas
nao admitia como forma de “saber” a derivada da criagao artistica (SAMUEL, 2010, p.
21).

Todavia, algumas inflexdes s&o consistentes o bastante para mostrar o painel
epocal. A saber: havia uma incompreensao titdnica sobre a matéria-prima do poeta, o
texto poético, que ndo era somente a poesia, e o0 préprio poeta no cerne da sociedade
grega de entdo. Os fildsofos, de um lado, os detentores tradicionais do saber, uma vez
gue néo havia escolas na Grécia e a transmissdo do conhecimento iniciava-se em casa
— oIkia — por meio da contratacdo prévia dos pedagogos — maidd¢ ayoyo — a figura
ancestral do professor na Hélade®, que tinham como dever principal ensinar lingua e
matematica, continuavam ao longo da vida do cidaddo grego nas academias, onde
atuavam, através de ensinamentos mais profundos com os axiomas e postulados
filosoficos de toda ordem; e pari passu as apresentacdes ininterruptas das pecas, que
eram encenadas nos teatros, quando, entdo, o cidaddo aprenderia sobre os valores
relacionados a moral, a ética, a virtude e, também, a tudo aquilo que compreendia os
vicios. Tais ensinamentos constituiam as bases das tragédias e das comédias gregas.
Nas primeiras, a funcao precipua era o ensinamento e a transmissao de todos os valores
gue diziam respeito a virtude do homem helénico; nas segundas, a razao de ser era, por
sua vez, a admoestacao, a exortacdo a tudo aquilo que era reprovado, em cujas préaticas
o cidadao nao poderia incorrer, pois, se assim o fizesse, colocaria em risco a existéncia
e a sobrevivéncia dos valores basilares, que eram as colunas de sustentacdo do estado
grego. Este universo era, de modo exemplar, o modus operandi da formacéo do cidadao
grego: a Paidéia’ — maideia.

Ora, se do outro lado da moeda, o Estado funcionava por meio de um sistema
politico marcado pela comunicacgéo constante e pelo equilibrio de forcas entre as células
representadas pelas cidades, dai o nome moAig, (da qual derivou politica, politico; o que
€ da polis) pauto a seguinte reflexdo: qual seria efetivamente o lugar do poeta, cujo papel,
para além de transfigurar a realidade por meio de seus escritos artisticos, era o de
denuncia do status quo vigente; e isso, é claro, incomodava toda estrutura comportada
pelo estado através da politica e da filosofia?

Evidencia-se, pois, a luz da historia que, sobre a tese da disputa de poder no estado
grego, um fato impressionava, sobremodo, pela motivacdo que o impulsionava,
produzindo efeitos graves e danosos para a sociedade grega de entdo, cujas
consequéncias foram acachapantes para o atraso do reconhecimento da literatura,
séculos mais tarde, como saber autbnomo dotado de um objeto de estudo proéprio e

6 Nome dado a civilizag&o grega em seus primdrdios relacionado a geografia bem como aos valores
e a tradicdo de seu povo.

7 O vocéabulo Paidéia aglutina todos os elementos que, conjugados entre si, concorriam para a
formagdo do homem grego no tocante a cidadania.
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distinto dos demais campos de saber de outras ciéncias. Qual seja: 0 medo descomunal
misturado a um estado de ciime e, também, de inveja, expresso pelos fildsofos nas
atitudes nada republicanas, literalmente, a época, em relagdo aos poetas, na
efervescente sociedade grega.

Em verdade, o que estava em jogo, a priori, € que se constitui no impasse que ora
abordo, tem uma relacao direta com a formacao do pensamento em torno da literatura,
o universo de conhecimento no qual estéo inseridas as postulacdes e sentencas do saber
literario e, em Ultima instancia, a obra de arte, que se manifesta por meio da escrita, pois
a génese do pensamento grego parte da fagulha fundamental mitica enraizada no l6gos
fundador, a palavra. Logos como forga divinal, I6gos como luz, I16gos como fogo, l16gos
como sema, l6gos como representacao da realidade e l6gos como mito. Acrescente-se,
ainda, o fato de que era da competéncia Unica e exclusiva dos filosofos a tarefa
inafastavel e, também, inquestionavel, de determinar, quem quer que fosse, aquele que
poderia utilizar-se da palavra em prol de uma verdade dita universal e que estivesse sob
aregéncia das leis e dos valores apregoados por aqueles, sob pena de ser acusado pelo
Estado e cair em desgraca na sociedade grega.

No que concerne a funcéo dos filosofos, havia, com efeito, consenso sobre o seu
papel e sua atuagdo, que eram, indubitavelmente, irrepreensiveis, servindo, sobretudo,
como fiéis da balanca para a manutencdo da ordem interna das forcas de poder no
estado grego por meio dos ensinamentos veiculados com seriedade e comprometimento
nos limites das academias. No entanto, a fungéo dos filosofos e o lugar que gozavam na
estratificacao social grega ndo poderiam ser obstaculos para que outros cidaddos, com
poténcia representativa, pudessem, ao seu modo, compreender e interpretar a realidade
em seus fundamentos. Destarte, a posteriori, as visceras desse mal — estar, que
acometia os filésofos, eram expostas, pois, clarificava-se a guerra pelo poder e o dominio
sobre a palavra; e a nogao e, consequentemente, a detencdo do que significava em sua
radicalidade ultrapassava as fronteiras do mero conhecimento e de seu alcance ao nivel
do senso comum. Os fil6sofos, nesse sentido, tinham que lidar com duas sombras, duas
espécies de inimigos por eles eleitos e que, de certo modo, ameacavam o seu poder: de
um lado, os poetas, seres que, para eles, além de incompreensiveis, desafiavam a sua
inteleccdo pela maneira natural, para uns, e sobrenatural, para outros, quanto ao uso da
palavra, de forma singular; e de outro lado, os sofistas, uma verdadeira praga que se
multiplicava nas dyopag, (dgoras, pragas) competindo com os saberes ensinados e
transmitidos nas academias.

O que se pode afirmar peremptoriamente sobre os sofistas € que estes eram, em
esséncia, os pensadores que fracassaram em suas tentativas no circuito académico dos
filosofos. As pracas gregas ndo lhes apraziam, e isto € um fato histérico irrefutavel;
todavia, constituia-se no Unico espaco publico ao qual tinham acesso livre sem serem
perseguidos ou impedidos pelo Estado no decurso de sua atuacao. Os sofistas, por uma
linha ténue, articulavam de tal modo a palavra — o discurso — que pareciam utiliza-la
como forma de arte, embora, além da ideia pejorativa que recaia sobre eles, havia,
também, uma verdade distorcida, que, por sua vez, era uma extensdo maléfica,
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patrocinada pelos fildsofos, da campanha que faziam contra os poetas, ao investirem
macicamente contra os verdadeiros artistas; aqueles que, ludicamente, sabiam usar a
palavra nos sulcos da inefabilidade.

Conclui-se que os filésofos, a priori e em vao, envidaram todos os seus esfor¢os
para demonizar e amaldicoar essa personagem fantastica, que é o poeta; e, como é
sabido de todos, nédo tiveram éxito em seus empreendimentos. Com a figura do artista,
que gozava de forte apelo popular por tudo que produzia, os filésofos tiveram que
conviver, compreender e assimilar ndo somente o modo como trabalhavam a palavra,
mas, sobretudo, aprender com a poesia e dela extrair o que a sua tessitura tinha de mais
expressivo, inegavel, e que ndo perece, pois 0 texto poético rompe as barreiras
temporais; € eterno. E 0 que torna a poesia uma substancia inextinguivel € a presenca,
em sua matéria fundante, de duas forcas sui generis. A saber: a imanéncia e a
transcendéncia. Essas duas caracteristicas, dentre tantas outras, que vieram a tona,
somaram-se umas as outras, desde que Aristoteles produziu a obra insuperavel: Poética,
e que, desde entdo, tornou-se a primeira tentativa concreta de apresentacdo do tecido
do texto poético em sua organicidade fundamental, marcando, em ultima andlise, a
distingdo entre aquilo que seria literatura como expresséo propria e relativa somente aos
textos artisticos, por exceléncia, dos textos de outras areas, como a Historia, a
Matematica, a Logica e a propria Filosofia, que compunham o conjunto de saberes no
mundo antigo. Destarte, segundo Henry Suhamy:

A ambivaléncia que existe na nocao de Poética ja pode ser notada em Aristoteles, nao
apenas no titulo de seu livro, devido a sua acepcdo objetiva, mas também na sua
concepcao e destinacao: Arte e Ciéncia da poesia. As duas entidades mantém relacdes
dialéticas, feitas de colaboragdo e de conflito. Sem duavida, nenhuma arte pode
prescindir da ciéncia. Por sua vez, a realizacdo cientifica exige um pouco dessa
imaginacao exploradora e unificadora atribuida ao artista (SUHAMY, 1986, p. 17).

A posteriori, somente com o passar do tempo é que a verdade do que é
essencialmente poético bem como a sua importancia e o seu lugar no mundo mostraram
nao somente para os filésofos, mas para todos aqueles que usam do I6gos como meio
para desvelar a verdade, o significado da Arte e sua manifestagcdo por meio da palavra
dita artistica. Os sofistas, por serem filésofos de segunda classe, ao longo de séculos,
transformaram-se na figura do politico atual nas sociedades contemporaneas. Operavam
na Grécia Antiga, diferentemente dos filosofos, ao manipularem, maliciosa e
intencionalmente, a realidade com apenas um fragmento de verdade, algo tdo caro para
a cultura helénica; e, por isso, distorciam-na, utilizando o poder da retérica e, também,
da oratdria para enganar e ludibriar, consequentemente, aqueles que se prestavam ao
papel de ouvi-los nos longos, sedutores e fabulosos discursos que faziam nas pracas
publicas.

Insta ressaltar, ainda, que para os fildsofos nao era tarefa dificil, complexa,
reconhecer e definir a pratica e a intencdo dos sofistas, embora a existéncia e por que
nao dizer a resisténcia dessas figuras irritavam, sobremaneira, os pensadores oficiais e
gue rendeu, ao longo da histéria da filosofia, embates e confrontos antoldgicos pela
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disputa do poder da palavra, de seu significado e de seu alcance. Os sofistas,
declaradamente, buscavam uma grande quantidade de pessoas que replicassem suas
ideias, ndo se importando, é claro, com a qualidade. Uma vez estando a margem dos
dominios das academias, ndo somente competiam com os seus desafetos, os fildsofos,
como também urdiam tramas infindaveis com a intencéo, ou de desfazer as teses soélidas
e meritérias elaboradas por aqueles que ensinavam legitimamente naqueles espacos,
ou de confundir as pessoas que 0s seguiam nas pracas publicas, recebendo suas
influéncias e, por conseguinte, ndo sabendo mais discernir o que era verdade filosdfica,
de fato e de direito, resultado do exercicio constante da atividade laboral dos filésofos,
daquela que era adornada com um vocabulario de facil entendimento, sobremodo
apelativo, meigo, e elaborada de forma a atrair cada vez mais as pessoas gque estavam
inclinadas a escutar ndo o que elas precisavam saber, mas o que efetivamente queriam,
segundo suas conveniéncias.

Os filésofos, por sua vez, primavam pelo contrario, pois sabiam que a atividade do
pensamento ndo era para todos. Ao decidirem pela qualidade em detrimento da
guantidade, o que subjazia as explanacfes filoséficas no interior das academias, de
forma incessante, era a manutencao de um principio que, sob hipétese alguma, poderia
ser transgredido, violado, em sua esséncia; i. e., para além da formacdo do cidadao
grego, na condicao civica do avdpdc, (andrés, homem) a atividade ligada a reflexdo, ao
pensar, sobrepujava as demais, pois, para eles, era a ideia, em sua intangibilidade, que
preponderava sobre todas as outras e, por consequéncia, a representacao da figura do
proprio fildsofo na sociedade de entdo. Qualquer pessoa ou fungéo, que pudesse atrair
para si o brilho e a atencédo do Estado e de outros cidadaos, era sinal claro de perigo,
por isso teria que ser eliminado, de forma sumaria. Esta claro, portanto, que o sentido de
grupo, o corporativismo, propriamente dito, ja existia na sociedade grega. Assim, &
factivel deduzir que, embora a egolatria reinasse soberana no meio de muitos filésofos,
para eles, os sofistas ndo constituiam uma ameaca para o prestigio que gozavam na
sociedade grega. Fracassados como filésofos e desacreditados como pensadores, 0
maximo que os sofistas causavam eram arroubos de tentativa de confuséo, que faziam
conscientemente, visando, de alguma forma, arranhar ou enlamear a imagem e a
reputacao dos pensadores legitimados pelo Estado.

O constrangimento maior atingia, portanto, a figura do poeta que, por sua vez, nao
ficava nas 4goras, ndo possuia espacos privados e tampouco frequentava as academias
ou lugares requintados para expressar as suas ideias, declamar a sua poesia por meio
da lira. Ademais, 0 poeta ndo comungava de ideologias patrocinadas e nem estava a
servi¢co deste ou daquele poder; era livre, por exceléncia. A liberdade do poeta e sua
notéria simplicidade, além da inclinacdo natural, total e irrestrita a forca da palavra,
colocavam-no em um patamar impar. E foi justamente a representatividade daquele, que
era 0 poeta, na origem, amalgamado com a sua palavra, o légos artistico, que
afirmativamente ultrapassava o exercicio da reflexdo, cuja funcéo era o desmonte da
realidade circundante através de seu oficio, nos primérdios, e que mais tarde foi
reconhecido como uma das formas de manifestacdo da Arte.
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Cumpre ressaltar, ainda, que o poeta, alinhavado sobremaneira pelo espirito de
ousadia, resisténcia, e equilibrado por uma naturalidade e uma sensibilidade
extraordindria, que ndo passava por uma consciéncia voluntariosa impondo uma
identidade politica, stricto sensu, era movido essencialmente pelo dom, essa forca
inexplicavel que jamais fora revelada por sentenca ou equacéao alguma. O poeta e sua
producado poética sempre estiveram sob o dominio e o poderio da Arte, em seus ilimites
e mistérios. O fazer artistico, ao ser interpretado e compreendido, de forma plena, na
esteira evolutiva da literatura, dera as bases para o saber especifico sobre o tecido
poético no tocante a cientificidade, a priori, e ao ensino da arte literaria, a posteriori.

Foram necessarios séculos, geracfes inteiras para que houvesse um
amadurecimento, uma mudanca de postura das pessoas em relacdo a natureza daquilo
gue é poético, por exceléncia, e a figura do poeta, além do desfazimento de preconceitos,
gue passavam por varias esferas, para arrefecer os animos dos céticos e dos criticos,
dos mais vorazes, contra o artista que se manifestava por meio da palavra, o texto
considerado literario e, em dltima instancia, a Literatura, que, finalmente, conseguiu se
livrar da nocao genérica de que tudo que era escrito consequentemente tornar-se-ia algo
pertencente ao seu universo, ao mundo das letras, como fora na origem dos documentos
primitivos e que ndo importavam de onde vinham e quem os produzia. Tudo, sem
excecdo, era literatura. Importa sublinhar que o termo ainda designa a producao de
saberes e conhecimentos de outras areas, mas de modo distinto do que é, com efeito, a
literatura provinda de base artistica. Assim, temos na modernidade a literatura juridica,
que trata dos textos escritos sobre o Direito, a literatura médica, que relne 0s textos
escritos na area de Medicina, a literatura socioldgica, que conjuga textos que tém como
objeto a Sociologia, dentre outros. Neste sentido, ha, de forma cristalina, a diferenca
entre a Literatura, uma das formas de manifestacdo da Arte, através da palavra, e os
outros escritos oriundos de saberes especificos.

Da percepc¢do, na Antiguidade Classica, acerca da existéncia de uma atividade
distinta das demais e que causou embaracos e mal-estar a todos que conheciam e
sabiam o0 que era a arte da palavra, a sua ascensdo, reconhecimento e aceitacdo, em
tempos tardios, as visdes e, por conseguinte, as concepcdes varias e equivocadas sobre
0 poeta e o seu fazer artistico, propositalmente ou n&o, concorreram para a
marginalizacéo e o rebaixamento de tudo que concernia ao universo poético para planos
secundarios, que nao eram nem apraziveis e tampouco satisfatérios.

Inicialmente, os poetas foram reputados como seres quase divinais, transformando-
se involuntariamente em entidades indefinidas, que despertavam na Alteridade um
fascinio exacerbado, diga-se de passagem, e sem uma explicacao coerente. Essa visao
distorcida produziu um efeito nefasto: eles foram postos a margem da sociedade devido
a incompreensao acerca da sua identidade e também por aquilo que produziam sob as
forcas do dom — um grande enigma para os gregos na Antiguidade Classica. O erro
conceitual era acirrado, ainda mais, por aqueles que teciam discursos mais corrosivos
contra os poetas, dilapidando-os e taxando-os, compulsoriamente, como se fossem
verdadeiros demonios — daiuwv (daimons). Alids, € interessante destacar que muitos
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cidaddos rotulavam o0s poetas pejorativamente, classificando-os como sujeitos
possuidos por forcas diabdlicas e que, tomados por esses impetos desconhecidos, 0s
portadores do dom criavam 0s seus escritos, que nao eram tidos nem como filosoficos,
nem como histéricos, e menos ainda como artisticos, pois ndo se interpretava, ainda, o
fazer do poeta como algo pertencente aos dominios da Arte.

O conceito de arte para os gregos constituia-se numa visao deificada da acao, que
ndo era da esfera do artista e estava sob as rédeas dos axiomas filoséficos. Segundo a
visdo platbnica, os poetas eram, como ja foi explanado neste ensaio, seres que
mimetizavam a realidade. Seu oficio era tdo somente copiar 0 que ja existia num plano
suspenso. Uma copia da criagdo por meio da palavra; uma transcricdo de uma ideia
universal e que ja transitava ad eternum nas dimensdes divinais. O poeta nao criava,
copiava; portanto, ndo deveria ser reconhecido como entidade singular na EAAag®
(Héllas). Com efeito, este pensamento constituia-se numa leitura perversa com o intuito
de rebaixar e desqualificar a figura do poeta e sua atividade no codigo social vigente,
naqueles tempos.

Portadores da mensagem dos deuses olimpianos ou a verdadeira manifestacao na
terra de espiritos diabdlicos, atuando, ainda, no campo reflexivo da palavra, ndo sendo
nem filosofos e nem historiadores, 0os poetas tornavam-se personagens estranhas. Em
razao disso, lanco as seguintes indagac¢fes: 0 que era 0 poeta; ou quem era o poeta? O
gue era, em verdade, a poesia? Para que servia o texto poético e qual era a sua utilidade
na realidade objetiva? Tais perguntas perseguiram por muito tempo este ser visto como
um elemento estranho; e, em esséncia, eram combina¢des subliminares de sentencas
qgue tinham como objetivo Unico a desidratagdo de sua funcdo e de sua existéncia no
painel epocal. Divino ou diabdlico, restava ao poeta sobreviver e resistir a margem de
tudo e afastado de todos.

Outro aspecto, de ordem linguistica, por fim, agravava a situacao do poeta ante a
incompreensao da Alteridade em relacdo a sua identidade e aquilo que produzia, ao
longo de uma vida marcada pela liberdade plena tal qual a sua arte, que primava pela
libertacdo do ser e da realidade, através do poder inquestionavel da palavra. Qual seja:
a definicdo do que era a sua pratica atraves da réxvn (tekhné). O vocabulo tekhné, na
lingua grega, significa arte e técnica. No entanto, ndo se deve apreender o sentido da
técnica como é concebido atualmente. A técnica, ha muito tempo atras, referia-se ao
dominio de determinados estagios de uma pratica, que se repetia de forma ldgica,
ordinaria, cujo fim era a reproducao de uma copia de um objeto que ja existia no mundo
sensivel das ideias, segundo a teoria platdnica, porque era assim que se considerava o
fazer artistico. Dai a visdo equivocada de que o poeta estava sempre posicionado em
nivel similar a de outros artifices. Um marceneiro, por exemplo, com todo seu mérito,
competéncia e habilidade para produzir cadeiras, dominava a técnica de fazer cadeiras,
logo ele recriava cadeiras a partir de uma ideia preconcebida desse objeto, que ja existia

8 Na lingua grega, esse vocabulo significa Grécia Antiga.
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no mundo das ideias, segundo Platdo. E essa concepcdo aplicava-se a todas as
atividades e oficios na Grécia Antiga.

O poeta era o artifice da palavra, portanto, o seu oficio era a recriagdo por meio do
I6gos daquilo que ja existia; assim era a regra, segundo a ideia platénica. Ledo engano,
pois, uma vez que o texto artistico ndo fazia parte do rol de técnicas do bem escrever e
tampouco constituia uma coépia da copia, ndo sendo sua atividade, em ultimo estagio,
uma produgdo em série, ndo poderia ser enquadrado ou classificado desse modo. O
fazer do poeta ndo era mecanico, nédo seguia regras distintas, pois o0 dom de escrever
era o vetor que o impulsionava a criar, de fato e de direito, outras realidades; dimensdes
nao tateis, mas abstratas o suficiente para explicar o mundo ndo como se apresentava,
mas como era em seus fundamentos indevassaveis.

O poeta ndo era dotado de técnicas; o poeta era e é o portador do dom da palavra.
Eis o ponto nevralgico da questdo, que perturbou, sobremaneira, aqueles que néao
conseguiram compreender a figura do poeta e o resultado de seu fazer poético, i. e., a
sua arte, a sua poesia. Assim, diante do questionamento, que ainda esta sob os véus do
mistério, que é o dom, propriamente dito, o resultado dessa for¢a incontrolavel é que faz
com que penas, lapis e canetas assumam as maos do poeta e este se renda,
inelutavelmente, a natureza do enigma, em sua indecifrabilidade, e provoque, também,
esse estado de repulsa, preconceito, nausea, inveja e medo coletivos.

As discussodes historicas e quase infindaveis no turno dos estudos literarios sobre
o dom e que estéo relacionadas ao impasse de um discurso, que busca o seu lugar no
ambito dos saberes de ordem cientifica, motivaram os estudiosos e também os
defensores de literatura a refletirem sobre a natureza da obra de arte, sua origem e sua
representacdo como resultado de algo impreciso, desconhecido, e que esta na
contraméao das premissas de um saber cientifico marcado pela clareza e precisdo. Desse
modo, deslocando a visdo, que se preocupou por muito tempo com a nhatureza
enigmatica do dom artistico, algo que €, mas que ndo cabe em definicdo ou conceito
algum, sendo, portanto, inexplicavel e constituindo-se no mével que conduz o artista a
criacao de sua obra, qualquer que seja o ramo de manifestacdo da Arte, para o produto
da tekhné originaria, que é o verdadeiro sentido da Arte, os primeiros cientistas da
literatura puderam, finalmente, construir progressivamente o edificio tedrico e critico da
literatura.

Do Romantismo, nos séculos XVIII e XIX, ao surgimento e emergéncia das
correntes criticas da literatura, no inicio do século XX, a Literatura finalmente liberta-se
das amarras histéricas como pseudopensamento cientifico de segundo escaldo, constroi
0 seu aparato critico, ainda incipiente e com alguns problemas de fundamentagéo
filoséfica, a luz da Ciéncia, e elabora o seu discurso epistemoldégico.

Os formalistas russos, em 1917, que surgiram no Circulo Linguistico de Moscou,
ensejaram os primeiros estudos, de base cientifica, sobre o texto dito artistico. Ativeram-
se a forma do texto poético para justificar a sua estrutura fechada na qual os valores
intrinsecos produziam o fenbmeno da literariedade, uma das contribuicbes mais
importantes para os estudos da Critica e da ciéncia literaria e que determinava as
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caracteristicas de um texto artistico; e o estranhamento que a tessitura provoca no leitor
a partir da leitura.

Vale ressaltar que o sistema interno do texto poético, que revelava as camadas
linguisticas, semidticas e socioldgicas, dentre outras, segundo os formalistas russos,
conferiam a distin¢do da linguagem reconhecida como literaria.

Charles Bally, por sua vez, propde um método de critica literaria através da relacao
do texto literario com os fatores externos, cuja linguagem seria responséavel pela
expressao de sentimentos e emoc0des, culminando na percepcdo dos fatos sociais.
Nasce, desse modo, a Estilistica que, a exemplo do Formalismo Russo, é, também, uma
corrente critica que privilegia, em parte, a forma em detrimento do conteudo.

No entanto, cumpre informar que a Estilistica investiga a linguagem ndo somente
pelo viés psicoldgico, mas pela conjugacédo das questdes de ordem social na sociedade
burguesa. O texto literario, por meio de sua linguagem, era um instrumento, um estilo
para denotar a realidade social vigente.

Nos idos da década de 1930, a visao cientifica e eurocéntrica da literatura migra
para a América do Norte, nos Estados Unidos, com o advento da Nova Critica (New
Criticism). Pela primeira vez, o texto literario é visto fenomenologicamente por seus
elementos intrinsecos, negando e dispensando quaisquer aspectos de ordem histérica e
sociologica, que configuravam, em dltima andlise, os valores extrinsecos. O que
importava era o que emanava do texto e ndo o que influia sobre a tessitura artistica.

O New Criticism constituiu-se numa corrente levada a termo preferencialmente por
académicos, que se opuseram frontalmente contra as tentativas de subjugar o texto
literario as posturas de cunho socioldgico e antropolégico. A razao de ser da obra literaria
nao podia ser relacionada as causas externas, com fins politicos.

René Wellek sublinha o aspecto da literatura que representa a vida e o0 seu
significado subjetivo. Quanto a questao psicolédgica, cabe destacar que o impacto do
texto literario, através da leitura, constituiu-se, sem davida, na ideia embrionaria que se
tornou, mais tarde, uma das bases capitais da Estética da Recepcao.

O Estruturalismo, que teve na figural central de Ferdinand Saussure o seu expoente
e fundador, introduziu nos estudos literarios os conceitos de significante e significado e
de diacronia e sincronia. O texto literario € uma estrutura movel que opera, por um lado,
a construcdo e a desconstrucao da realidade por meio de seu simbolismo, nos niveis da
lingua e da linguagem, simultanea e respectivamente, e do outro lado, na linha temporal,
0 seu carater imével e mdvel como estrutura autbnoma que se ressignifica através das
formas que assume pelo turno da interpretacao.

Segundo Roland Barthes, a estrutura de um texto, regida por movimentos proprios,
funcbes e interdependéncia de seus elementos constitutivos, revela os fenémenos
psicolégicos, que determinam a desconstrucdo do complexo estruturante da tessitura
para descobrir o objeto oculto que se manifesta na linguagem poética, revelando, em
Ultima analise, a estrutura interna responsavel pelo sentido da mensagem artistica e sua
singularidade.
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A Semiologia, criada e proposta por Charles Sanders Peirce, avanca em seus
estudos criticos e teoricos, significativamente, ao perceber que a obra de arte, além de
sua independéncia em relacdo a realidade externa, é, também, um universo triddico de
intepretacéo e compreensao dos componentes textuais.

Peirce estabelece a relacdo indissociavel do signo e do seu objeto até alcancar o
terceiro elemento basilar: o interpretante do sentido radicado no signo. O tedrico prioriza
sua investigagao a partir da comunicacao verbal e ndo — verbal, e faz a distingcdo entre
icone, indice e simbolo — tépicos relevantes para a Linguistica e para a analise de textos
literarios.

Desse modo, por se tratar de uma corrente que se ocupou, sobremaneira, com a
comunicacao do signo e aquilo que ele representava para o interpretante, a literariedade,
segundo Peirce, provinha do fato inequivoco de um significante que tivesse varios
significados num trabalho de interpretacdo, abrindo margem para a ambiguidade do
signo poético e, também, para a pluralidade de sentidos presente no texto artistico.

Ja com Hans Robert Jauss, Wolfgang Iser, Karlheinz, dentre outros, surge a
Estética da Recepcdo, cuja proposta incide sobre o fendbmeno da obra de arte literaria,
gue se dé& pela recepcao da tessitura artistica no ato de ler. O leitor, assim, ocupa um
lugar preponderante na recriacdo da obra literaria, atualizando-a e renovando-a por meio
de sua interpretacdo. O que importa € a recepcao do texto literario pelo leitor através da
leitura.

Hermeneuticamente, a leitura da obra de arte possibilita e provoca a emergéncia
do ser de quem a Ié — o leitor. A leitura, neste sentido, desvela o ser da obra de arte.
Este é o primado da Estética da Recepcao e sua relevancia para os estudos de critica
literaria, ao defender a tese de que todos os textos artisticos apresentam, em sua
tessitura, as estruturas de apelo — appelstruktur —, as lacunas néo visiveis e que serao,
portanto, preenchidas pela leitura para promoverem, em ultima instancia, a compreensao
e a interpretacao da obra de arte em sua completude.

O fenbmeno da triangulacdo (autor-obra-leitor) torna-se, portanto, uma das
guestbes fundamentais da Estética da Recepcao que, ao primar pela figura do leitor
como elemento coparticipe da recriacdo da obra de arte, viabiliza os estudos
relacionados a linguagem como mediadora das experiéncias e da visdo de mundo
contida na mensagem artistica e no fenébmeno da recepcao do texto pelo leitor.

A literatura, para além dos artistas, ampliou o seu universo, ao receber,
constelacdes inteiras representadas pelos linguistas e teéricos da ciéncia literaria,
pensadores nascentes, professores e criticos, cada vez mais imbuidos em destrinchar a
obra de arte em todos os seus niveis de concrecao e de abstracdo. Essas vozes plurais
buscaram, no interseccionismo cientifico, o sentido de ser da tessitura literaria e a
singularidade de seu contetudo que, em ultima analise, comportava, de forma inequivoca
e extraordinaria, a pluralidade de sentidos e os discursos existentes na realidade
objetiva.

Nessa diretriz, a literatura impunha-se como ciéncia das humanidades, relendo e
ressignificando a realidade vista, prevista, ordenada e coordenada por outros saberes
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cientificos. Nao havia mais, para a fortuna de seus arautos eloquentes e também para
os artistas, o fosso que divisava o saber literario dos outros campos de conhecimento.
Quanto a enodoada questdo em torno do dom, cabe salientar que tal pendéncia
definitivamente pertencia ao passado, o mais remoto possivel, pois o foco das pesquisas
e da pratica cientifica recaia sobre a obra literaria como fenébmeno revelado na/da
realidade, num primeiro momento, para deslocar-se, posteriormente, para outra instancia
tdo importante quanto o texto poético e o seu autor: o leitor. O leitor pleno, o leitor
universal, o leitor in progress, o leitor proficiente e o leitor literario.

Vale salientar que fora nos idos do Romantismo e que, a exemplo do grande
avanco, como ja fora referendado nestas linhas sobre a releitura e expanséo do saber
literario nos séculos XVIII e XIX, respectivamente, que o cientificismo da literatura dera
um salto de qualidade significativo com o inicio rudimentar da critica literaria através da
pratica do Biografismo, a época &urea da estética romantica, que instaurou as
discussbes embrionarias sobre uma possivel ciéncia da literatura; seguida, mais tarde,
pelos realistas e naturalistas até desaguar no Modernismo. no inicio do século XX.

Gradativamente, os olhares de uma critica nascente abandonaram o ponto
referencial primério, mudando o foco, que estava sobre a figura do autor e a obra para,
entéo, privilegiar a representacéo do leitor, cume elementar do processo fenomenologico
da leitura — leitura enquanto ressignificacdo da tessitura poética, leitura como ponte para
alcancar a proficiéncia, o senso critico, e que tem sido dominante nos estudos atuais de
literatura e seu devido ensino. Neste sentido, pauto a seguinte reflexdo de Domicio
Proenca Filho:

A leitura tem uma funcéo ampliadora. E facil, a propésito, perceber a sua importancia
na formac&o do educando, como pessoa, como ser social e como cidad&o. Em especial
na direcdo do desenvolvimento de sua capacidade critica (PROENCA FILHO, 2017, p.
156).

Os estudiosos da literatura, a época, ainda procediam a investigacdo do texto
literario, elegendo a figura do autor como porta de acesso principal as possiveis verdades
contidas na obra de arte. Percebeu-se, anos mais tarde, o grande equivoco desse
empreendimento, pois a escrita artistica ndo poderia ser explicada a luz da vida de seu
autor. Era subjugar a manifestagdo da Arte a um subjetivismo finito e civico, constituindo-
se, assim, num grande erro. Eram e sdo duas entidades distintas: o autor, uma
personalidade que € movida por uma forca enigmatica — o dom — e que se revela pelo
vigor inquantificavel da Arte; e a obra literaria, um objeto singular capaz de sobreviver ao
tempo, independentemente de quem a produziu, por isso o tecido literario, que também
€ um corpo, tem vida prépria e a sua esséncia é atemporal, uma das caracteristicas
fundamentais do texto artistico.

Com a evolucao da literatura, no que concerne aos estudos de critica literaria, 0s
escritores, que foram um dos pioneiros da pesquisa em literatura, testemunharam, ao
longo dos séculos, a emergéncia dos homens das letras, cientistas que se ocuparam em
observar, estudar, investigar e tratar da literatura como matéria-prima cientifica,
inaugurando, portanto, a era dos criticos literarios.
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Os estudos de critica literaria, desse modo, produziram a triangulac&o nos estudos
de literatura, conjugando de modo perfectum os elementos chaves e norteadores para a
construgéo de um saber cada vez mais completo, renovado em Literatura, que vige nos
estudos de literatura e, principalmente, no ensino do saber homénimo. A saber: a obra
de arte, o autor e o leitor.

Hodiernamente, cumpre ressaltar que a exclusdo de um dos médulos, que faz parte
dessa triangulacdo, compromete a investigacdo e a pesquisa sobre o texto literario em
seu complexo estruturante. Todavia, é importante frisar que a visao do leitor, aquele que
recepciona a obra de arte, é, indubitavelmente, a pedra angular que determina o grau
(re)valorativo de criacdo da obra de arte através da leitura, como esta justificado nos
estudos hermenéuticos e conhecidos por Estética da Recepcdo, e em seus
desdobramentos epistemoldgicos. Destarte, cabe destacar que o ponto de chegada se
transformou no ponto de partida, e a voz do leitor plurissignificou, sobremaneira, o tecido
artistico em todas as suas camadas, tornando-se, também, um critico por extensao da
obra de arte pelo exercicio constante da leitura. Neste sequenciamento, Carlos Ceia, no
gue concerne a figura do leitor, tece a seguinte consideragao:

Todo o leitor pode ser de alguma forma, em algum momento, por algum motivo, um
critico. E impensavel a critica que nao resulte de um acto de ler e porque este é a sua
origem, a escrita s6 se revela no acto de consumacdo da leitura. Nao ha
criticos/escritores em primeira instancia. A producéo do texto critico s6 é possivel
depois do acto de ler algo que também é escrita (CEIA, 1999, p. 124).

Eleita como saber formal, a Literatura, na modernidade do século passado, integrou
os curriculos escolares, tornando-se, portanto, uma disciplina modelar por pertencer ao
universo da Arte, com objetivos propedéuticos claros; e um deles € promover a inser¢céao
dos aprendentes de lingua portuguesa na seara do saber cientifico da literatura. Grosso
modo, constituiu-se numa forma sui generis para a iniciacdo aos conhecimentos de um
dos campos mais expressivos e singulares da Arte, cuja manifestacéo, neste sentido,
em particular, se da por meio da escrita. A literatura como proposta possivel de ensino é
uma das formas de expressao artistica, que figura nos curriculos escolares, cumprindo
0 seu papel elementar na educacdo formal que € o de, por meio do discurso
representativo da Arte, de tonalidade plural, revelar o seu poder continuo e renovador de
humanizacéo. Neste sentido, ancoro minhas premissas, com seguranc¢a, nas palavras
ilustres de Antonio Candido:

Alterando um conceito de Otto Ranke sobre o mito, podemos dizer que a literatura é o
sonho acordado das civiliza¢des. Portanto, assim como nao € possivel haver equilibrio
psiquico sem o sonho durante o sono, talvez ndo haja equilibrio social sem a literatura.
Deste modo, ela é fator indispensavel de humanizacao e, sendo assim, confirma o
homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte no subconsciente
e no inconsciente. Neste sentido, ela pode ter importancia equivalente a das formas
conscientes de inculcamento intencional, como a educacéo familiar, grupal ou escolar
(CANDIDO, 2004, p. 175).

A literatura, pela singularidade que a constitui, tem perdido sua importancia como
saber universal e humanista em tempos marcados pela velocidade imposta pelas midias
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digitais e pelo desinteresse dos alunos em relacéo as atividades pautadas pelo exercicio
da leitura stricto sensu e, também, da reflexdo. Em verdade, este descrédito ndo tem
sido um demérito apenas da Literatura, mas tem abrangido irrevogavelmente todas as
disciplinas de carater humanista. Aliado a esse estado de crise proeminente, a falta de
politicas publicas e aretirada crescente de programas de investimentos governamentais
da area de educacdo, nos trés niveis da esfera de poder representados pela Uniao,
estados e municipios, tém agravado, dentre tantos outros problemas, em modo
alarmante e permanente, a desvalorizacao de seu discurso e 0 enfraquecimento de sua
representatividade na sociedade brasileira.

Vale notar, também, que a crise na area das humanidades ndo € uma ocorréncia
apenas na educacéao formal, no Brasil, mas tem se tornado um fenémeno de larga escala,
num mundo globalizado, midiatizado e conectado através da World Wide Web — www —
, que promoveu o0 encurtamento das distancias entre as nacdes e cidadaos nas varias
partes do planeta, desfez fronteiras fisicas e instituiu a realidade virtual como mddulo
emergente de navegacao e propagacdo das ideias, que comecou ha ultima metade do
século XX e que esta em franca expansao no limiar do terceiro milénio.

Os saberes escolarizados e de cunho humanista ndo perderam seus valores
intrinsecos, com efeito. E consensual a ideia entre os literatos, os criticos, os teoricos e
os professores de literatura de que a palavra de ordem, nesta contemporaneidade, é
reinvencao. A reinvencado do ensino de literatura € a condicdo para sua sobrevivéncia
nao como saber classico nas escolas de nivel médio e, por extensdo, nos institutos
superiores e nas faculdades de letras abundantes no Brasil, mas como conhecimento
renovador capaz de reunir as pontas essenciais e soltas de um novelo de linho puro e
necessario para a manutencao salutar da escola como célula relevante e que abarca um
dos tripés imprescindiveis e garantidores da permanéncia do cédigo social: o professor,
o aluno e a prépria literatura.

Por ser fundamentalmente um conhecimento pautado pelo estado de transe, em
cuja origem as forcas e os vetores moveis, que a destinaram para um espaco tao
exemplar quanto a sua natureza indomavel, enigmética e medular, a Literatura, desde a
origem de seus estudos até a sua insercdo nas instituicbes de ensino como saber
autbnomo e disciplinar, tem apresentado problemas, dos mais diversos, e que,
atualmente, afligem, sobremaneira, o status de sua condic¢ao disciplinar nos curriculos
escolares, sejam 0s que vigoram nas escolas de ensino médio, sejam 0s que integram
0s projetos politico-pedagdgicos dos cursos de letras no ensino superior. E imperioso
esclarecer que tal crise ndo se deve ao fato de a Literatura e 0 seu ensino comporem o
ndcleo humanista, cujo objetivo cimeiro é a formacédo de leitores criticos, tendo como
base fundamental o texto artistico; mas, antes, o conjunto de saberes, que representa o
discurso artistico no processo ensino e aprendizagem, ndo foi compreendido, como
deveria, e sofreu, portanto, desvios no que diz respeito a construcdo identitaria dos
alunos, no decurso de sua proficiéncia leitora e critica.

A Literatura, frise-se bem, e 0 seu ensino sao irrevogavelmente pontos nucleares
da formagéao cidada e que sem a qual ndo é possivel a edificacdo, em bases solidas, de
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uma sociedade marcada pela transformacao constante, pela liberdade de expressao e,
principalmente, pela viséo critica da realidade circundante.

A singularidade que transforma a Literatura numa teia ilimitada de saberes
formando um grande arco de conhecimento, e que, por sua vez, engloba varios
segmentos, também a torna refém dessa caracteristica Unica, pois, entre ser uma das
manifestacfes da Arte, que se da por meio da escrita, e um discurso formalizado nas
escolas, onde o seu saber € matéria, disciplina a ser ensinada, ela é, em ultimo grau, um
verdadeiro abismo — um precipicio atraente, que seduz perigosamente uma forca que
causa vertigem, provocando a emergéncia das vozes mais recénditas no ser de cada
gual e provando, mais uma vez e sempre, 0 seu poder catartico, triunfal.

A linguagem artistica €, em ultima grau, a geradora e a mantenedora misteriosa do
estado de tensdo e de crise do qual ser humano algum pode escapar em seu trajeto
existencial. Desse modo, nestas linhas finais, apresento a seguinte inferéncia: se a vida
€ a sintese dos contrarios, urdindo tramas sem limites na realidade objetiva, a Literatura
€ a superacdo das teses, das antiteses, das sinteses e das instancias que ainda
navegam para além do horizonte néo visivel para os olhos fisicos, mas sentidos, porosa
e infinitamente, pela alma humana. Provavelmente, um estado da matéria ndo revelado
ou, quem sabe, uma dimensdo dos intermédios na qual as realidades possiveis sédo
regidas pelas leis da quintesséncia — o0 segredo que faz parte do transito daquilo que é
artistico e também do que é cientifico.
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ENSINO DE LINGUA INGLESA PARA JOVENS E
ADULTOS: CONTEXTUALIZACAO DA
GRAMATICA POR ATIVIDADE SOCIAL

Isabela do Amaral Silva
Maria Angélica Carneiro Lauretti

A gramatica, como sistema que dita e regula o uso e a ordem das palavras, ndo é
a lingua em si, mas sim, um de seus aspectos, segundo Antunes (2007, p. 25). Portanto,
aprender a gramética do inglés de forma mecanica, partindo apenas de exercicios de
fixacdo estruturais, sem muito espaco para a pratica — ou até mesmo, nenhum -
atrapalha diretamente a aprendizagem dos alunos, sobretudo jovens e adultos, que, pela
pouca exposicdo a lingua, geralmente apresentam dificuldade para assimilar o seu uso
nas diferentes situacdes na pratica.

A partir disso, discute-se a importancia das Atividades Sociais (LIBERALI, 2009),
gue auxiliam na visdo mais clara do uso real das formas estudadas em aula, utilizando-
as de modo comum, dentro de situagdes cotidianas na vida dos alunos. Segundo Liberali
(2009, p. 12), a Atividade Social (AS doravante): “é realizada por sujeitos que se propdem
a atuar coletivamente para o alcance de objetos compartilhados que satisfagam, mesmo
que parcialmente, suas necessidades particulares”.

Este trabalho tem como objetivo refletir sobre como a graméatica contextualizada
através de Atividades Sociais auxilia no ensino da Lingua Inglesa. Na busca por uma
resposta mais eficaz para esse objetivo, delinearam-se os objetivos especificos: discutir
novos modos de apresentacdo da gramética, de forma a facilitar a aprendizagem da LlI;
refletir sobre como dar sentido a gramatica através da sua inser¢cdo em situacdes reais.
Nesse sentido, defendemos a importancia de se utilizar da bagagem sécio-histérico-
cultural dos alunos, bem como suas préprias metas de vida, para incentiva-los a
desenvolver suas habilidades na LI e, por fim, justificar sobre a importancia de prover a
assimilacdo do contexto para a realidade dos alunos, apresentando-lhes diferentes
modos de expressao diante de diferentes situacdes.

O presente capitulo abordara a contextualizagdo como recurso principal no ensino-
aprendizagem da LI, de modo a introduzir a estrutura gramatical dentro de situagdes
cotidianas comuns aos estudantes, para que haja assimilacdo com o cotidiano através
de Atividades Sociais.

As secoes deste capitulo se dividem desta forma: a primeira parte, a respeito da
importancia do ensino da LI no Brasil, traca um caminho breve pela histéria da chegada
da lingua no pais e como € o0 seu processo de ensino-aprendizagem na atualidade, de
modo geral; no segundo subtitulo, da-se maior enfoque ao processo de ensino-
aprendizagem de jovens e adultos, adotando a Andragogia como teoria norteadora para
entender como se dao ambos 0s processos; e, por fim, na udltima parte, sera abordada a
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contextualizacdo da gramatica e sua importancia, a partir do uso de atividades sociais
como meio facilitador para a contextualizacdo e sua aplicagcdo em sala de aula.

Como resultado, este trabalho buscou embasamento tedrico necessario acerca do
ensino-aprendizagem de jovens e adultos, da teoria andragdgica e do desenvolvimento
do estudo da LI no pais para fortalecer o uso de Atividades Sociais na contextualizacao
da gramatica, como importante ferramenta para proporcionar a consolidacdo e a
aprendizagem mais significativa e eficaz, além de exemplificar com propostas de AS
aplicaveis em sala de aula.

A IMPORTANCIA DO ENSINO DE LINGUA INGLESA NO BRASIL

A Lingua Inglesa (LI) vem se tornando cada vez mais imprescindivel no curriculo
brasileiro, seja para a expansédo de oportunidades no mercado de trabalho, ou para
insercdo no meio globalizado. E a partir dela que qualquer pessoa de qualquer
nacionalidade pode se comunicar com outra, sendo possivel fazer negécios, conhecer
aspectos culturais e sociais de outros paises e também adentrar em universidades
estrangeiras.

[..] E importante ressaltar que quando se fala em globalizag&o, parte-se da ideia de
que esse processo nédo significa somente desenvolvimento econémico para as nacoes,
mas também social, pois aprofunda as relacGes e integracdes econdmicas, sociais,
culturais e politicas. [...] As barreiras entre os paises sdo derrubadas, a comunicacao,
0 contato, a negociacao e a relagcdo das pessoas acontecem em consequéncia desse
fenbmeno. Os meios de comunicacao cada vez mais rapidos e eficientes marcam esse
periodo, onde as informac8es e 0s acontecimentos giram em todo mundo ao mesmo
tempo num ritmo mais acelerado (PILATTI; SANTOS, 2011, p. 2).

As oportunidades de trabalhos mais desejadas e concorridas séao
preferencialmente preenchidas por candidatos com fluéncia na LI (PORTO, 2006). Estes,
inclusive, receberdo, teoricamente, salarios superiores aos dos funcionarios sem
conhecimento da segunda lingua, quando o conhecimento de inglés passa a ser
considerado muito mais que uma habilidade comunicativa, mas também, uma ferramenta
de trabalho.

A lingua inglesa é considerada uma lingua internacional. Ela é lingua oficial em mais
de 55 paises e organiza¢cdes como a ONU e OTAN. Como segunda lingua oficial ela é
falada em mais de 60 paises. O numero de falantes nativos é de aproximadamente 430
milhdes e de ndo nativos é de aproximadamente 950 milhées. Uma entre cinco pessoas
no mundo fala inglés como lingua nativa, segunda lingua ou lingua estrangeira
(POLIDORIO, 2014, p. 340).

Juntamente com a importancia profissional, a LI também é de grande relevancia
académica, tendo em vista que é possivel encontrar muitas pesquisas, artigos cientificos,
monografias e teses de mestrado e doutorado que ainda ndo foram traduzidas para a
Lingua Portuguesa, sendo muito importante o conhecimento do inglés a fim de aprimorar
e ampliar os estudos em outras areas de conhecimento.
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A expansdo da internet, a utilizacdo de novas tecnologias e o alto consumo de produtos
americanos sdo fatores que auxiliam ndo apenas na popularizacdo do inglés, mas
também na aprendizagem, por proporcionarem maior contato com a lingua. [...] fora as
séries, filmes e mausicas, muitas pessoas tém contato com o inglés através de
videogames (LAVOR, 2016).

De acordo com Lavor (2016), a internet e a rapidez com que as informacdes e
noticias sdo disseminadas sdo fatores responsaveis pela popularizacdo da LI,
promovendo a importancia de as pessoas estarem sempre conectadas e informadas,
além de conhecerem novos termos, girias e expressoes retiradas do inglés e dos paises
falantes da lingua. Quanto mais contato com uma lingua estrangeira, mais facilmente se
dara o costume e a vivéncia dela no cotidiano, tornando-se cada vez mais comum — ou
até mesmo imperceptivel — a invasdo de termos estrangeiros dentro da sociedade
brasileira.

[...] H& estimativas de que 85% das publicagbes cientificas do mundo; 75% de toda
comunicacao internacional por escrito, 80% da informac&o armazenada em todos os
computadores do mundo e 90% do conteudo da Internet sdo em inglés. Além disso, ha
0 aumento dos contatos internacionais, a atual revolugdo das telecomunicacdes
através da informética, o aumento do conhecimento da humanidade ao alcance de
todos via internet. Estes fatores tém demonstrado como o mundo evoluiu a ponto de
tornar-se uma aldeia global, e quanto € importante ter uma lingua comum a todos
(FREITAS, 2011, p. 6).

Mesmo com tamanha relevancia, ainda sao poucos aqueles alunos que conseguem
sair do ensino basico com o inglés necessario para poderem se encaixar na sociedade
globalizada e, também, buscar novas oportunidades. Por isso, acaba sendo preciso
dedicar-se a busca de cursos extracurriculares, para que possam se aprofundar e
aprender de fato a LI. Entretanto, nem todas as pessoas que necessitam da segunda
lingua possuem recursos financeiros para buscar esses cursos particulares, resultando,
entdo, na importancia de se compreender a necessidade de um ensino de qualidade da
LI durante o ensino basico.

Aprender a lingua inglesa propicia a criacdo de novas formas de engajamento e
participacéo dos alunos em um mundo social cada vez mais globalizado e plural, em
gue as fronteiras entre paises e interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e
transnacionais estao cada vez mais difusas e contraditérias. Assim, o estudo da lingua
inglesa pode possibilitar a todos 0 acesso aos saberes linguisticos necessarios para
engajamento e participacao, contribuindo para o agenciamento critico dos estudantes
e para o exercicio da cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades de interagéo e
mobilidade, abrindo novos percursos de construgdo de conhecimentos e de
continuidade nos estudos (BRASIL, 1998, p. 241).

BREVE HISTORICO DA LI NO BRASIL

De acordo com Lima (2008), o primeiro contato do Brasil com a LI ocorreu por volta
de 1530, quando William Harkins, traficante inglés de escravos, desembarcou no Brasil,
fazendo o primeiro contato com os lusitanos e 0s nativos. Mais tarde, apés o bloqueio
continental em 1806, se fortaleceu a relacao da Inglaterra com o Brasil. Em 1808, Dom
Jodo VI e a familia real chegam ao Brasil. De acordo com Chaves (2004, p. 05 apud Lima
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2008, p. 08), “E muito provavel que os primeiros professores de inglés tenham surgido
nesse momento”.

O ensino formal da LI no Brasil se deu com o decreto de 22 de junho de 1809,
assinado pelo D. Jodo VI, mandando criar uma escola de lingua francesa e outra de
lingua inglesa. Até entdo, Latim e Grego eram ensinados nas escolas. Nessa época, 0
francés era a lingua universal, sendo obrigatério 0 seu conhecimento para se poder
ingressar em cursos superiores.

Em novembro de 1838, foi aberto o Imperial Collégio de Pedro IlI, um colégio
controlado pelo Estado, que contava com a "Lingua Ingleza" como disciplina, marcando
a entrada da LI no curriculo escolar brasileiro (FRANCO, 2013).0 ensino de LI como
disciplina obrigatéria no curriculo escolar brasileiro teve inicio em 1809 (SANTOS, 2011).
Segundo Leffa (1999), “a metodologia para o ensino das chamadas linguas vivas era a
mesma das linguas mortas: tradugdo e analise gramatical”.

Foi s6 em 1930 que foi criado o Ministério da Educacao e Saude Publica e, em
1931, houve uma reforma na educacado, proposta pelo ministro Francisco Campos,
ministro do governo de Getulio Vargas, que beneficiou o ensino das linguas estrangeiras
e adotou uma nova metodologia: 0 método direto, onde a lingua era ensinada através do
uso dela prépria (FRANCO, 2013).

Nesse momento, o Colégio Pedro Il ganha um carater mais pratico, influenciando o
ensino das linguas vivas com uma abordagem que incluia ndo somente as habilidades
de escrita e leitura, mas também a fala. [...] As mudancas nédo foram somente nos
conteuldos, que indiretamente destacou as linguas modernas devido a diminuicdo da
carga horéria do latim, mas principalmente nas metodologias. Passa-se a adotar, entéo,
0 método direto, que visava o0 ensino de linguas estrangeiras através das proprias
linguas (LIMA, 2008, p. 3).

Segundo Franco (2013), foi apenas em 1960 que o método audio-oral comecou a
ser utilizado no Brasil, na Europa e nos Estados Unidos, por causa da Segunda Guerra
Mundial. Os soldados necessitavam aprender uma lingua estrangeira muito rapidamente
e, hesse método, eles estudavam entre seis e nove meses, com sessdes diarias de sete
a nove horas.

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961, a lingua francesa e o latim foram
retirados da grade curricular ou tiveram a sua carga horaria reduzida significativamente,
mas o ensino da lingua inglesa ndo sofreu expressivas altera¢des. O ensino de uma
lingua estrangeira passou a ser opcional no ensino médio e aumentou a op¢ao pela
lingua inglesa (FRANCO, 2013).

A LDB de 1996, em vigéncia até os dias atuais, ndo exige a obrigatoriedade
especificadamente da LI, indicando apenas que haja uma “lingua estrangeira”, podendo
ser a Lingua Espanhola, por exemplo. Ainda assim, essa segunda lingua so é aplicada
a partir do Ensino Fundamental .

Desde o século XIX o sistema educacional brasileiro vem sendo submetido a
sucessivas reformas nas quais o ensino de lingua inglesa tem sido ora negligenciado,
ora tratado indevidamente, chegando a ser, até mesmo excluido da grade curricular
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obrigatoria pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) promulgadas
em 1961 e 1971 (SANTOS, 2011, p. 1).

O ENSINO-APRENDIZAGEM DA LI NO BRASIL, NA ATUALIDADE

Sobretudo nas escolas publicas do Brasil, hA um problema muito grande de
defasagem educacional no ensino basico. Sao variados os motivos que resultam em
dados negativos, como a falta de infraestrutura fisica, materiais didaticos precarios ou
inexistentes, desvalorizagdo do professor, falta de qualificagdo profissional,
desmotivacdo dos alunos, dentre outros. Com alunos sequer aprendendo conceitos
simples de Lingua Portuguesa, é compreensivel que o nivel de inglés ao final da trajetéria
escolar seja nulo ou praticamente nulo.

Ser professor no Brasil ndo tem sido facil. Temos problemas serissimos como a
indisciplina dos alunos, salas de aulas muito cheias, caréncia de material didatico
adequado e baixa remuneracdo dos professores. Tudo isso tem dificultado
grandemente uma profissdo que deveria ser bem mais valorizada (POLIDORIO, 2014,
p. 341).

O fato de o estudante brasileiro ser monoglota € diretamente relacionado a pobreza
de recursos para se ensinar a LI de forma eficaz. Segundo Jareta (2015), “Nao ha uma
maneira de testar o aprendizado de maneira padronizada: a Gnica prova comum € o
Enem, mas sdo apenas cinco questdes de lingua estrangeira (inglés ou espanhol) num
total de 180”.

Os pesquisadores do British Council (BC), juntamente com o Plano CDE, fizeram
entrevistas com professores e coordenadores de todas as regides do pais,
guestionando-0s quais 0s possiveis motivos para que o Ensino Basico da LI no pais seja
tdo precario e ineficaz. Os resultados obtidos foram: a juncdo da incapacitacdo dos
profissionais; a falta de material didatico e de recursos pré-definidos para o uso em sala
de aula; a falta de percepc¢ao da importancia da LI para os alunos; a pouca carga horéria
destinada ao ensino-aprendizado da lingua e a desvalorizacéo do profissional.

Devido a essa falta de padronizacdo e da pouca liberdade dos professores para
lecionarem da maneira que quiserem, 0s alunos passam a maior parte do tempo dentro
do ensino bésico, aprendendo apenas conteldos estruturais, provocando no aluno
davidas constantes sobre quando e como utilizara o contetido que esta aprendendo em
sala de aula na vida real.

Somente uma pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de usar linguas
estrangeiras como instrumento de comunicacao oral, dentro ou fora do pais. Portanto,
palavras como advérbios, adjetivos, sujeito e pronomes soam vagos e indteis, como
termos especificos cujo aluno sé deveria saber suas devidas fun¢gdes quando se esta
dentro da sala de aula.

Segundo o British Council, as medidas mais indicadas para melhorar o ensino da
LI no Brasil seriam, em principio, iniciar os estudos da lingua desde o Ensino Infantil, e
ndo s6 no Ensino Fundamental Il. Além disso, a LI deveria receber maior carga horaria,
salas de aulas reduzidas, capacitacado qualificada aos professores, oportunidade de
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atividades de conversacdo aos alunos e, também, materiais didaticos de qualidade,
diversificados, atuais e mais tecnoldgicos (BRITISH COUNCIL, 2015).

Nao queremos dizer com isso que um aluno deva sair do Ensino Médio falando
fluentemente a lingua inglesa, mas que se nds tivéssemos turmas menores, mais carga
horaria, melhor infraestrutura, materiais didaticos mais adequados, teriamos a
possibilidade de ter egressos com um melhor conteddo de uma disciplina téo
importante com a lingua inglesa (POLIDORIO, 2014, p. 342).

O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LI PARA JOVENS E ADULTOS

Os problemas de desestruturacdo das escolas publicas e de ma qualidade da
educacéo brasileira resultam diretamente em uma formacéao deficitaria apds a concluséo
dos estudos no Ensino Basico. Consequentemente, apds 0s alunos se depararem com
o mercado de trabalho e com as dificuldades dentro desse meio, é cada vez mais
crescente a busca por cursos profissionalizantes e também de idiomas, a fim de
buscarem aprimoramento educacional e ampliacdo de seus curriculos.

A busca por uma segunda lingua deixou de ser somente uma opc¢éo pessoal e se
tornou uma necessidade, principalmente a busca pela LI, devido a sua importancia e
relevancia no mundo globalizado. Entretanto, os alunos que nunca tiveram contato com
a LI durante o periodo escolar encaram uma dificuldade maior em aprendé-la,
comparados aos alunos que convivem com a lingua desde a infancia/adolescéncia. Os
alunos adultos ndo sao téo receptivos como as criangcas — que facilmente aceitam o
conhecimento que Ihes é apresentado —, pois aqueles possuem experiéncias de vida e
guestionamentos diversos sobre o que lhes é apresentado, devido as assimilacdes que
fazem com conteudos previamente estudados e/ou vivenciados.

Segundo Muchielli (1981), “adultos sdo homens e mulheres com mais de 23 anos
gue ingressaram na vida profissional, assumindo papeis sociais e responsabilidades
familiares contando com uma experiéncia direta do existir”. Essa etapa de vida comporta
alunos heterogéneos no que tange aos niveis de escolaridade, as experiéncias
profissionais, experiéncias de vida, origens, necessidades especiais e dificuldades de
aprendizagem. Mesmo com todas essas diferencas, todos que vao atras de
conhecimento possuem 0 mesmo objetivo: realizagdo pessoal.

O aluno adulto, por ser independente e com capacidade de direcionar seus proprios
estudos, deseja que seus interesses sejam levados em consideracdo ao adentrar no
processo de aprendizagem. De acordo com Serragiotto e Louise (2004, p. 21),“0 adulto
ndo esta disposto a colocar em discussédo a prépria situagdo de adulto e os proprios
conhecimentos, por isso 0 ensinamento sera eficaz sé se o proprio estudante decidir
querer mudar a sua realidade cognitiva e social”.

Para que haja a compreensao das formas mais adequadas para abordar alunos
adultos dentro de sala de aula, é necessario que se lance mao de um fundamento tedrico
especifico para essa faixa etaria, de modo a abranger as necessidades especificas
desse publico, para resultar no melhor aproveitamento possivel do processo de ensino-
aprendizagem da LI. Evidencia-se, entdo, a importancia da Andragogia.
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A teoria pedagdgica foi construida com o foco na infancia, vista como gente que ndo
fala, que ndo tem problemas e que ndo tem interrogacfes, questionamentos. A
pedagogia de jovens e adultos tem de partir do oposto disso. Tem de partir de sujeitos
que tém voz, que tém interroga¢des, que participam do processo de formacao. Sujeitos
em outros processos de formacao; logo, ndo pode ser a mesma pedagogia, 0 mesmo
pensamento pedagdgico (ARROYO, 2006, p. 26).

ANDRAGOGIA

Contrariamente a Pedagogia — que estuda o ensino e aprendizagem de crian¢as —
, @ Andragogia, palavra de origem grega, que significa “ensinar para adultos”, segundo
Malcolm Knowles (1970), estuda o ensino e aprendizagem de adultos e as praticas e
estratégias para ensina-los, acreditando-se que a participacdo ativa seja essencial para
a aprendizagem desse publico.

Na Andragogia, a aprendizagem € focada mais naquilo que é necesséario a vivéncia do
aluno na sociedade, com propostas de atividades que envolvem ag¢fes do cotidiano
que irdo ajuda-lo a enfrentar problemas reais. Dessa forma, o aluno € um agente de
sua aprendizagem, interagindo e se apropriando de saberes que contribuem para sua
autonomia (CONFORTIN, 2014, p. 9).

O modelo Andragogico proposto por Knowles possui seis principios basicos, de
acordo com Martins (2013 apud CONFORTIN, 2014), séo eles: |- necessidade de saber,
lI- autoconceito de aprendiz, Ill- papel de experiéncias anteriores, V- prontiddo para
aprender, V- orientacdo para aprendizagem e VI- motivacao.

Segundo Confortin (2014), o processo de ensino-aprendizagem de criancas da-se
naturalmente, através da curiosidade, sem haver uma necessidade de obterem-se
resultados imediatos. A solidificagdo do conhecimento acontece conforme o passar do
tempo, através da repeticdo do que foi aprendido por puro interesse, tornando-se algo
prazeroso.

Ainda segundo a autora, desde o inicio, os adultos buscam uma aprendizagem que
ja vem comprometida com expectativas, visando a resultados eficazes para que seja
possivel consolidar seus planos futuros, ainda somado com fatores pessoais que podem
atrapalhar o desempenho do aluno — como problemas familiares, trabalho, falta de tempo
para dedicar-se ao estudo da lingua, dentre outros.

Portanto, € necesséario que o aluno adulto se sinta confortavel durante a sua
experiéncia com a LI, principalmente se ja tentou aprendé-la outras vezes e desistiu por
algum motivo, ou se é a primeira tentativa, a fim de ndo serem causados traumas que
possam desencadear um bloqueio na aprendizagem.

Uma vez que a autoestima e a seguranca do aluno sdo elevadas, cria-se 0 aumento
da confianca do aluno em si mesmo e consequentemente, sua desinibicdo. Assim, o
aluno sente-se mais confortavel em ser ativo em sala de aula, dispondo-se com mais
facilidade as atividades propostas e a prética da lingua.

Para que essa interacdo dos alunos seja desenvolvida em um ambiente favoravel,
todos os principios da Andragogia devem ser levados em consideracao, inclusive o de
Orientacdo a Aprendizagem, visando em meétodos de ensinos que sejam eficazes para
0 publico adulto. Nesse sentido, o pedagogo Freire aponta que
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se a vocacao ontolégica do homem é a de ser sujeito e ndo objeto, sé podera
desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condi¢cdes espaco-temporais,
introduz-se nelas, de maneira critica. Quanto mais for levado a refletir sobre sua
situacionalidade, sobre seu enraizamento espaco-temporal, mais “emergira” dela
conscientemente “carregado” de compromisso com sua realidade, da qual, porque é
sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais (FREIRE, p.
35, 1979).

Para a LI, ndo poderia ser diferente. Diversos novos métodos surgem
constantemente para melhorar o processo de ensino-aprendizagem, e ainda assim,
muitos jovens e adultos possuem uma dificuldade consideravel com a estrutura e a
funcionalidade da lingua. De acordo com Mortrezor e Silva (2009, p. 28),“durante anos,
o estudo e ensino da lingua estrangeira estiveram atrelados a observacéo dos aspectos
gramaticais para que estes fossem imitados e, consequentemente, interiorizados”.

O aspecto ludico, para o publico adulto, ndo age de forma téo eficaz na captacao
do interesse dos alunos, como ocorre com o publico infantil. Dentro dessa perspectiva,
a necessidade da contextualizacdo apresenta-se importante na aprendizagem da LI do
adulto, pois possibilita relacionar as experiéncias de vida dos alunos com os conteudos
a serem estudados, a exemplo da presenca de vocabularios comuns as rotinas dos
ouvintes para a inser¢cdo da estrutura proposta nas tarefas, tornando interessante a
aprendizagem para o adulto.

Nesse enquadre, formam-se individuos que tém compromisso colaborativo com o
mundo e com o outro para atuar em diferentes contextos sociais. Esses sujeitos
aprendem a expor suas ideias e a ouvir as dos demais, percebem a possibilidade de
buscar as informacdes que Ihes sdo necessérias e desejam transformar o meio e a si
mesmos (LIBERALI, 2009, p. 10).

CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO DA GRAMATICA

A contextualizacdo, de modo geral, se d& pela vinculagdo do conhecimento com
sua aplicacao e origem. Ou seja, quando se trata da contextualizagcado no ensino da LI,
deve-se levar em consideracdo o cotidiano, a realidade e as vivéncias do aluno e/ou
ambiente escolar, para dar sentido ao conteudo que sera aprendido.

Se abordado de modo mecanico e estrutural, o ensino da LI pode causar no aluno
a constante duvida sobre quando e como utilizard o conteido de sala de aula em
situacdes da vida real. Portanto, palavras como advérbios, adjetivos e pronomes soam
como termos técnicos, que aluno devera saber suas devidas funcdes para utiliza-las
apenas dentro da sala de aula.

[...] O professor torna-se detentor do conhecimento que, por meio de estimulo-resposta-
reforco, determinara o que o aluno aprendera. [...] Neste quadro, formam-se individuos
que tém como perspectiva manter e reproduzir padrdes de comportamentos aceitos
pela sociedade (LIBERALI, 2009, p. 9).

Quando se trata do ensino da LI para jovens e adultos, a contextualizagéo se faz
ainda mais necessaria, tendo em vista que esse publico ja vem acompanhado de uma
vasta bagagem de experiéncias de vida e de conhecimentos prévios, que podem ser de
extrema utilidade para a assimilagdo de termos gramaticais, pois, ao unir essas
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informacdes pessoais do aluno, da-se um significado ao contetido. Assim, o aluno podera
visualizar melhor quais seriam as aplicagdes em sua vida pessoal do que fora aprendido.

Assim, a aprendizagem da LI através de atividade social, método proposto por
Liberali (2016) e embasado pelas teorias de Lev Vygotsky (2009), tem como funcao ser
“organizadora curricular central que tem a finalidade de atravessar as barreiras entre a
escola e a vida e permitir que os aprendizes estabelecam relacdes entre o que aprendem
e 0 que a vida demanda para sua plena participacado”. Para que faga sentido na vida do
estudante, a aprendizagem da LI deve ser significativa, pois através dela, os alunos séo
capazes de interagir entre si, valorizando ndo so6 a lingua em si, mas também o contexto
sécio-historico-cultural que vem junto com ela.

Quando se busca numa nova lingua a semelhanca com a lingua materna,
“impropriedades e erros podem ser internalizados e tornam-se permanentes na producao
dos aprendizes de LE (Lingua Estrangeira), mesmo no caso de alunos que se encontram
em niveis mais avancados de aprendizagem” (OLIVEIRA, 2007/2008, p. 149). Assim,
deve-se levar em consideracdo a contextualizacdo, para que a gramatica da LI seja
trazida dentro de situacdes reais e Uteis, de modo a ensina-la a partir do uso em si, sem
haver comparacgfes diretas com questdes gramaticais da lingua materna. Da mesma
perspectiva de ensino temos que

[...] ndo basta explorar uma infinidade de exercicios que ndo acabam mais sobre as
regras, mas o aprendiz precisa fazer assimilagées do uso da lingua de forma pratica.
A contextualizagdo permite que o aluno veja que o conhecimento esta muito préximo
dele em seu dia a dia e é interessante que perceba a funcionalidade do aprendido na
sala de aula no seu cotidiano. E preciso aproximar o maximo possivel o conhecimento
e a vida social do aluno. (NASCIMENTO et al., 2015 p. 6)

Ao inserir a estrutura gramatical e todos 0s seus respectivos componentes em um
contexto de vivéncia performética, abre-se a possibilidade de o aluno poder enfim
visualizar a aplicagdo da LI em outras situacdes, dando sentido e importancia a
aprendizagem, abrindo uma visdo para além daquilo que o aluno €, mas sim, quem ele
guer ser e aonde quer chegar.

Entende-se que, quando o aluno é inserido em outra realidade através da
contextualizacdo, é possivel que haja a expansédo de sua imaginagdo e também de suas
futuras ambicdes, pois, através da participacdo ativa, o aluno pode despertar para a
vontade de realizar, de forma literal, a experiéncia experimentada em aula. Depreende-
se disso, a importancia de uma metodologia que leva em conta a pratica, também
prevista na teoria andragdgica, no topico de orientacdo a aprendizagem, contraria a uma
abordagem mecénica e repetitiva de estruturas gramaticais da lingua, que podera
resultar em frustracao:

As tarefas para o ensino de lingua inglesa devem ser préticas, devem ter um propdsito
claro e devem ser relevantes para questdes importantes na vida dos adultos. Além
disso, uma vez que os adultos associam seus conhecimentos e habilidades linguisticas,
eles precisam de aplicacdo imediata do que estdo aprendendo. Consequentemente,
guando ao projetar seus planos de aula, os professores de inglés devem estar cientes
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de que as situagdes relacionadas a vida ou ao trabalho apresentam um ambiente mais
apropriado (RODRIGUES, 2019, p. 6).

Fora isso, também néo se deve descartar a importancia da criatividade em aula, na
contextualizacdo através de estratégias diversas e com participacdo ativa dos alunos,
para o protagonismo a partir do estimulo a pratica do idioma em situacdes reais. Segundo
Liberali (2016, p. 24): "Nas aulas de inglés, € importante considerar os conhecimentos
trazidos pelos alunos e escolher materiais que possibilitem visdes diferentes, propondo
discussbes que impulsionem o dialogo e a relacdo das varias culturas”. Conclui-se, pois
que

um novo idioma sé é realmente compreendido a partir do momento em que o aluno
passa a entender os contetidos comunicativos da lingua e ndo somente seus aspectos
gramaticais. Ou seja, s6 realmente tem-se o conhecimento da lingua quando se
conhece a cultura do povo (MONTREZOR; SILVA, 2009).

ATIVIDADES SOCIAIS

Para o ensino da LI, é esperado que se fa¢ca uso das multimodalidades (LIBERALI,
2016), a partir das quais os professores utilizariam de recursos diversos para a atribuicao
de significados ao conteudo abordado, tais como imagens, videos, musicas, dentre
outros recursos. Além do uso das multimodalidades e também das diversas
metodologias possiveis para o ensino da LI, as Atividades Sociais (AS) propostas por
Liberali (2016) e, como ja mencionado, embasadas pelas teorias de Lev Vygotsky (2009),
enfatizam o processo de ensino-aprendizagem por meio da insercdo do aluno em
situacdes performéaticas, ou seja, pelo brincar. De acordo com o jornal Estaddo (2017),
brincar é

uma atividade que faz parte do seu cotidiano, € comunicacgdo e expresséo, associando
0 pensamento e a acdo; um ato instintivo voluntario; uma atividade exploratéria, que
auxilia no desenvolvimento fisico, mental, emocional e social; um meio de aprender a
viver, e ndo um mero passatempo (ESTADAO, 2017).

Transpondo-se esse brincar para o universo adulto, podemos inserir no ensino da
LI situacdes cotidianas vivenciadas pelos alunos, utilizando-nos de suas experiéncias de
vida, assim como partindo de seus desejos e ambi¢cdes para o futuro, transportando-os
para onde eles querem estar. Abordar na sala de aula tarefas como jogos, brincadeiras
e atuacdes fazem com que os alunos entrem em contato com a lingua de forma real, o
gue possibilita abranger muito mais do que simplesmente a gramatica crua e tradicional,
mas também as entonacdes de voz apropriadas para as situacdes que estdo sendo
vivenciadas, com gestos, sons e expressoes.

Liberali (2009, p. 19) aponta que, “para Vygotsky, o conceito de brincar esta ligado
a forma como os sujeitos, principalmente, participam e apropriam-se da cultura de um
determinado grupo social’. Para isso, o professor devera levar em consideragéo o
contexto sécio-historico-cultural de seus alunos, trazendo situacdes comuns ao dia a dia
deles, que possam tornar-se Uuteis futuramente, dando vida e significado ao
conhecimento que estara sendo exposto. De acordo com Confortin, para a linguista Dell
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Hymes, o mais importante ndo sdo as regras de uso linguistico e sim a competéncia
comunicativa, a capacidade de comunicacdo (CONFORTIN, 2014, p.14). Desse modo,
Feitosa considera que

a medida que o educador vai relacionando os saberes trazidos pelos educandos com
0s saberes escolares, o educando vai aumentando sua autoestima, participando mais
ativamente do processo. Com isso melhora também a sua participacéo na sociedade,
pois assume um maior protagonismo agindo como sujeito no processo de
transformagéo social (FEITOSA, 1999, p. 43).

O publico jovem e adulto, mesmo sem saber inglés dentro das normas cultas da
lingua, possui um conhecimento oculto de vocabularios comuns devido ao contato com
a LI em algumas situacfes, que podem advir de filmes e séries televisivas, musicas,
jogos, propagandas, slogans, marcas, dentre outros aspectos culturais do dia a dia. A
partir isso, as aulas de inglés poderdo lancar mao de algo que o aluno ja possui
internalizado e encaminhar a um novo conhecimento, chamando sua atengcao para a
percepcdo de que o inglés ja faz parte da sua vida antes mesmo de adentrar na sala de
aula, quebrando a possivel barreira de dificuldade e distancia que o aluno eventualmente
possa ter com a LlI.

Para unir a vida pessoal do aluno com a escola e trazer as experiéncias reais para
a sala de aula, cabe ao professor desenvolver atividades que pautem o conteudo
gramatical a ser estudado de forma que as necessidades desse aluno como cidadao
atuante na sociedade sejam supridas. Com base nisso, da-se o papel das Atividades
Sociais (AS).

O ensino por meio de Atividades Sociais enfatiza o conjunto de a¢des mobilizadas por
um grupo para alcangar um determinado motivo/objetivo, satisfazendo necessidades
dos sujeitos na "vida que se vive" (MARX E ENGELS, 2006, p. 26). [...] O foco recai
sobre formas para produzir, compreender, interpretar e memorizar um conjunto de
géneros necessarios a efetiva participagdo em atividades da "vida que se vive" (MARX
E ENGELS, 2006, p. 26), como ir ao cinema, negociar um contrato, fazer comprar,
publicar um artigo de pesquisa, etc. (LIBERALI, 2009, p. 11)

APLICACAO EM SALA DE AULA

Para ensinar a uma turma aprendiz da LI sobre dire¢cdes e preposicdes de lugar
(como “virar a direita/esquerda”, “subir’, “descer”, “em frente ao”, “ao lado de”, “dois
quarteirées a frente”, etc.) sem qualquer tipo de contexto, € insistir que o aluno visualize
um vocabulario que deixara de se fazer presente em sua vida em questdo de segundos.
Quando inserido ao tema de “locais da cidade” e seguido de oragdes-guia (como “How
can | get to...?” e “Where is the...?”), por mais que o contexto tenha auxiliado na
visualizagdo de qual seria 0 uso desses vocabularios e quais seriam os modos
apropriados de utiliza-los dentro de uma situacao de vida, ainda sim, a experiéncia real
com a pratica do que fora aprendido ndo se faz presente.

Com o uso das AS para a insercao desse tema para o publico jovem e adulto, é
possivel a criacdo de diversos modos de pratica oral das estruturas e vocabularios. As
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seguintes propostas de aula foram desenvolvidas pela pesquisadora, a fim de
exemplificar o uso das AS para a contextualizacao da gramatica da LI.

Dentro desse assunto de dire¢des, € possivel inserir como contetudo gramatical nas
estruturas das respostas os modais “should”, “have to” e “must”, a fim de que os alunos
criem instrucdes aos colegas de como chegar a determinado local, guiados pela pergunta
principal “How can | get to...?”. Fazendo o paralelo com o citado antes, “a vida que se
vive” de Marx e Engels (2006), o conhecimento sobre as diregdes € de extrema
importancia para o cotidiano do aluno jovem e adulto, tendo em vista que ele necessita
se locomover para a escola, trabalho, restaurantes, parques, espacos de lazer no geral
e, também, para sua propria casa.

A fim de memorizar o vocabulario de forma efetiva e que faca sentido, além da
pratica e consolidacéo da estrutura gramatical previamente estudada, os alunos poderéo
participar de um jogo como AS (Atividade Social), de forma a se promover, também, a
interacdo social entre os alunos e o desenvolvimento de trabalhos em grupo.

Através de um labirinto em tamanho real na sala de aula, desenhado no chdo com
o auxilio de uma fita colorida ou giz, o aluno, que devera estar de olhos fechados ou
vendados, sO podera se mover através das instru¢cdes dadas pelos outros colegas de
sala, que deverdo guia-lo até o final do circuito.

Dentro desse jogo, também € possivel inserir lugares da cidade dentro do circuito
(como o banco, academia, parque, prefeitura, etc.), e guiar o aluno (dessa vez, sem as
vendas nos olhos) para “destinos secretos”. Por exemplo, o aluno que da as instrugdes
guiard o aluno de dentro do circuito para um lugar da cidade que sé ele sabe qual é.
Esse destino pode ser escolhido pelo préprio guia ou sorteado através de cartas em
portugués, para que também haja a assimilacdo com a LI. Se o aluno que esta dentro do
circuito chegar ao lugar correto, as instrugdes foram corretamente dadas e corretamente
compreendidas, portanto, ambos os alunos pontuam.

Outra versdo do jogo para a pratica desse contexto seria sem o0s recursos da fita,
do giz ou da venda, apenas o0s proprios espacos fisicos da escola/instituicdo de ensino.
Cada espaco da escola devera ser renomeado como um local da cidade que os alunos
se encontram, com auxilio de placas nas portas (por exemplo, uma sala de aula se
tornara uma academia, a cantina um restaurante, o patio um parque, etc.). Assim, 0s
alunos deverao ser guiados pelos colegas a partir de instrugdes na LI — previamente
vistas em aula — ao redor da escola, com o objetivo do aluno conseguir chegar até o seu
destino final apenas pelas instrucdes recebidas pelo guia.

Através de jogos e de outros tipos de AS, o aluno ficara exposto a situacfes que
ele vive em seu cotidiano de forma natural, interagindo com os outros alunos da sala e
praticando o idioma descontraidamente, além de sair das formalidades escolares que,
muitas vezes, podem deixar o aluno desconfortavel, timido e nervoso. De acordo com

Liberali (2009, p. 19), “por meio do brincar, os sujeitos executam, no plano imaginario, a
capacidade de planejar, imaginar situagfes sociais diversas que estdo além de suas
possibilidades imediatas”.



Perspectivas para o ensino de linguas — Volume 5

Quando o aluno jovem/adulto se depara com esse tipo de proposta, é esperado
gue haja certo tipo de resisténcia a sua participacdo, muitas vezes por vergonha ou
receio de errar. Portanto, é importante retomar os estudos sobre Andragogia, tendo em
mente que o aluno deste publico-alvo necessita constantemente de estimulo, feedbacks
e autoestima elevada, além de saber os motivos pelos quais estara participando de tais
atividades, quais sé@o os objetivos que ele alcancara ao participar dos jogos e qual a
relacdo do contexto proposto com suas experiéncias de vida.

Com esse tipo de informacdo constantemente sendo passada para o aluno, de
forma natural e diluida ao decorrer das aulas e das atividades, o aluno se flexibilizara
cada vez mais e se entregara ao conhecimento exposto dentro das AS, podendo, assim,
aproveita-las ao maximo.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho buscou explorar formas de abordagem da gramética da Lingua Inglesa,
refletindo a respeito da importancia de Atividades Sociais como meio contextualizador,
com enfoque no publico jovem e adulto.

A partir de tedricos como Fernanda Liberali (2009), Lev Vygotsky (2009), Paulo
Freire (1979), este artigo traga uma linha através da origem da LI no Brasil, seus estudos
na atualidade, o processo de ensino-aprendizagem do publico jovem e adulto, até a
apresentacdo de diferentes formas de estudo dos conteudos gramaticais, a fim de
explorar melhores alternativas de abordar a LI de forma eficaz.

Atualmente, a demanda desse grupo de alunos,que vem buscando cada vez mais
o aprimoramento de suas habilidades com inglés como uma segunda lingua, € pela
efetividade e rapidez em seus usos profissionais e académicos.

Tendo em vista que a gramatica tem papel indispensavel para a aprendizagem de
uma segunda lingua e que deve, portanto, se fazer presente nas aulas de inglés, por
outro lado, discute-se sobre metodologias efetivas de abordagem desses conteudos
gramaticais, em situacdes Uteis e reais do cotidiano trazidas para a realidade da sala de
aula, visando a um melhor aproveitamento e a uma consolidagcéo da aprendizagem dos
alunos.

A partir disso, conclui-se que o delineamento do ensino de LI deve estar apoiado
na bagagem socio-histérica-cultural do publico alvo para se resultar mais proveitoso e
incentivar o engajamento e o aprimoramento das habilidades do inglés, como segunda
lingua.
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