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APRESENTACAO

A obra “Reflexdes sobre o ensino de linguas e literatura,
formagao docente e material didatico” traz discussoes
fundamentais em torno de trés eixos que estdo intimamente
imbricados no complexo processo de educagdo linguistica. A
formagao docente traz implicagdes para o ensino de linguas e para
o manuseio e elaboracao de materiais didaticos pelos professores.
Esses recursos, por sua vez, sao a ferramenta de trabalho do
professor, orientando-o a determinado tipo de ensino e afetando
sua pratica de tal modo que pode estabelecer relagdes de
aproximagao e/ou distanciamento com sua formacdo docente,
(re)construindo sua identidade profissional em um percurso
continuo. Ja o ensino de linguas € o processo que pde em xeque 0
papel da formacao inicial e continuada e os materiais didaticos,
seja como instrumentos que devem ser seguidos, seja como
instrumentos que podem ser adaptados, considerando as
diferentes necessidades dos estudantes e do contexto de ensino.

Os capitulos presentes neste ebook sao reflexdes advindas das
praticas docentes ou das pesquisas recentemente realizadas pelos
autores, o que confere aos textos voz de autoridade para falar
sobre nuances que envolvem as grandes dreas de estudo acima
destacadas. Alguns desses capitulos sao resultado das
investigacOes realizadas no ambito do projeto DINTER-CAPES,
que se iniciou no segundo semestre de 2016, com o qual tive a
satisfacao de contribuir diretamente para sua viabilizacao no
Programa de Pods-Graduacdo em Linguistica (PROLING) da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Outros capitulos sao de
autoria de professores e pesquisadores convidados que ja vém se
debrucgando sobre as referidas tematicas.

A nosso ver, as principais contribui¢cdes da obra repousam na
socializacao das discussdoes e resultados de pesquisa; no
fortalecimento de investigagdes nos trés eixos destacados; e no



desvelamento das inumeras facetas desse caleidoscopio que é o
complexo processo de educagao linguistica.

O eixo de “Ensino de linguas e literatura” apresenta estudos
que se debrugam sobre crencas a respeito de aprendizagem,
escrita, orientagOes curriculares nacionais, propostas didaticas,
letramento literario, dentre outros topicos. O capitulo de Maria
Edinete Tomas e Neudene Torres apresenta as principais
problemadticas e desafios relacionados ao ensino da literatura no
Ensino Médio, no periodo que se estende da década de 1970 a
publicagio da Base Nacional Comum Curricular. As autoras
realizam uma revisao bibliografica da critica especializada e dos
documentos oficiais para confirmarem a necessidade de uma
formagao de leitores embasada em uma perspectiva de
“letramento literdrio” expandido, que considera diferentes
praticas de letramento que estao presentes nao apenas dentro da
escola, mas também fora dela. Assim, a leitura do capitulo
promove a reflexao sobre a visao de “objeto literario” assumida
pela escola e sobre os procedimentos de ensino e aprendizagem
desse “objeto de ensino”.

Em relacdo ao estudo das crengas, o capitulo de Ana Glducia
Santiago pde em contraposigao as ideologias linguisticas do senso
comum e dos linguistas sobre o portugués e as implicagoes de
ambas para o ensino. Ao discutir sobre essas ideologias, a autora
destaca, por um lado, o ideal de uma lingua homogénea, e, por
outro, a heterogeneidade das linguas. Essa discussao também traz
a baila os atores responsaveis pelo fomento ou modificagao da
cultura da norma padrao ao mesmo tempo em que propde que o
ativismo linguistico em prol de uma oposicao ao purismo na
lingua seja exercido pelos professores, linguistas, o que nao
significa uma visao técnica e ausente de ideologias.

Ja o capitulo de Cristiane Vieira e Felipe Soares tem como
objetivo discutir as crengas sobre a aprendizagem de lingua
inglesa de professores que atuam na rede publica de ensino. O
trabalho confirma o que diz a revisao de literatura sobre a relagao
entre as crencas e as praticas docentes, bem como destaca o papel
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do contexto de ensino e as limitacdes advindas da carga horaria
do inglés, da inadequagao dos materiais didaticos, da
desmotivagao dos alunos, dentre outros. Uma contribuicao desse
capitulo repousa no desvendamento dessas crencas e na reflexao
por professores pré-servigo e servigo a respeito de suas proprias
crengas, podendo promover a construgao de um perfil docente
critico e reflexivo sobre sua pratica.

O capitulo de Rafael Bastos e Samuel Lima da voz aos
estudantes a partir de narrativas com a finalidade de discutir a
aprendizagem de inglés em tempos de isolamento social. A
pesquisa revela os aspectos positivos e negativos do ensino
remoto e suas implicagdes na aprendizagem dos alunos. Esse
trabalho langa luzes sobre os obstdculos que precisam ser
enfrentados no ambito da tecnologia e da formagdao de
professores, bem como apresenta os beneficios propiciados pelo
ensino remoto no processo de aprendizagem de linguas. O estudo
poe em evidéncia o fato de que a pandemia da covid-19
promoveu maior estreitamento entre tecnologia e educagao.

Explorando esse viés tecnologico, o capitulo de Josehyres
Neves, Karyne Silveira e Magnolia Cruz analisa a utilizagao de
uma sequéncia didatica para a produgao escrita em lingua inglesa
do género “perfil” na rede social facebook, por alunos de uma
turma de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), no contexto do
Estdgio Supervisionado. O trabalho apresenta as potencialidades
do uso das redes sociais para o ensino e aprendizagem de inglés,
demonstrando que uma das vantagens sdao os usos que o
professor pode fazer delas para tornar sua aula mais produtiva e
envolver os alunos nas tarefas propostas.

Seguindo essa esteira, Franciclé Bento e Rozania Moraes
relatam uma experiéncia de escrita colaborativa de diferentes
géneros textuais com alunos de um curso livre de inglés em uma
plataforma wiki PBworks, enfocando a etapa da escrita
propriamente dita e o processo de colaboragao. Esse capitulo nos
permite retomar um questionamento que nao é novo, mas sempre
necessario: para quem escrevemos na escola? Para que
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escrevemos? Ao mesmo tempo, o texto nos permite vislumbrar
novas praticas de escrita, no ensino de inglés, que incluem os
diferentes modos de escrever na modernidade recente.

A ortografia é abordada no capitulo de Jodo Paulo Lima, que
apresenta uma proposta de atividade ladica para uma aluna de
alfabetizacdo no enfrentamento de desvios ortograficos
resultantes da interferéncia da fala na escrita. O relato realizado
pelo autor ratifica a tese de que o ensino da ortografia ndao pode
ser materializado apenas como uma questdao de memorizacao,
mas como uma oportunidade de o professor explorar as
regularidades da lingua. As andlises realizadas por Lima
comprovam como a crianga € capaz de realizar inferéncias
morfossintdticas e fonéticas sobre a lingua portuguesa, bem como
mostram as vantagens de explorar a ortografia, tomando como
principio a reflexao.

A partir da otica da Gramatica Gerativa, Candice Glenday
descreve uma proposta metodologica que visa a ensinar a
estrutura argumental da lingua inglesa. O capitulo apresenta uma
contribui¢ao do Gerativismo para o ensino de linguas adicionais,
ilustrando como essa corrente linguistica pode ser materializada
na pratica docente. A nosso ver, essa proposi¢ao destaca uma
aprendizagem consciente da estrutura da lingua a partir da
exploragdao dos conhecimentos prévios dos aprendentes em sua
lingua 1, o que pode promover efeitos positivos na produgao
escrita dos alunos.

E por fim, no eixo de “Ensino de linguas”, o capitulo de
Marciana Sousa e Antonio Lailton Duarte investiga os géneros da
ordem do argumentar na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) do Ensino Médio e suas implicagdes para o ensino de
lingua portuguesa. Os autores apresentam uma visao panoramica
desses géneros em diferentes campos de atuagao descritos pela
BNCC a luz da Teoria da Argumentacdo do Discurso. Uma
contribuicao desse trabalho esta em fomentar as discussdes sobre
uma orientagao curricular recente que necessita ser amplamente
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debatida, garantindo aos professores em formagao inicial e
continuada diferentes visdes desse documento prescritivo.

No eixo “Material didatico”, essa ferramenta de ensino e
aprendizagem é analisada a partir de diferentes perspectivas:
Politica Linguistica, Letramento Visual e Oralidade e Escrita. No
campo da Politica Linguistica, o capitulo de Katia Oliveira
investiga como os Manuais do Professor de Lingua Portuguesa
elaborados no periodo de 1970 a 2012 abordam algumas
dicotomias (ex.: certo/errado; adequado/inadequado, dentre
outras) e quais suas implicagdes na promocao da padronizagao
desta lingua. Esta pesquisa traz importantes contribuigdes: em
termos tedricos, amplia o leque de possibilidades sobre o que
pode ser considerado um mecanismo de politica linguistica; e, em
termos pragmaticos, desvela para o professor as ideologias
linguisticas presentes nesses materiais que visam a orientar a sua
pratica pedagogica.

Ainda dentro da Politica Linguistica em didlogo com os
estudos da Escrita, o capitulo de Benigna Neta, Maria Erotildes
Silva e Monica Serafim investiga as orientagdes curriculares
oficiais e os livros didaticos com a finalidade de discutir as
crengas sobre o ensino de producgado escrita materializadas nesses
materiais. A partir desse estudo € possivel desvelar as mudangas
nas crencas que perpassam os documentos oficiais e como estas
sdo reverberadas nos manuais didaticos no percurso histérico da
década de 1970, 1990 e 2019.

Sob a otica dos estudos do Letramento Visual, o capitulo de
Leopoldina Freitas e Ana Maria Lima analisa uma imagem em um
livro didatico de lingua inglesa, trazendo a lume as
potencialidades que a exploracao de um texto visual pode
promover para o desenvolvimento das habilidades dos alunos de
ler e interpretar imagens. As autoras mostram que no livro
didatico analisado a imagem ndo se constitui apenas um
acessorio, mas tem um papel especifico na medida em que os
autores exploram seus sentidos a partir de questdes de
interpretacao textual. Por outro lado, destacam o papel do
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professor como agente ativo na mobilizacdo dessas habilidades
nos estudantes. Esse estudo apresenta luzes sobre o tratamento
didatico do letramento visual em sala de aula, apontando para a
necessidade de formacao de leitores criticos em textos nao verbais.

E, por fim, o capitulo de Leiliane Noronha e Elaine Forte-
Ferreira analisa a presenca ou nao de uma progressao na
abordagem do ensino da oralidade em livros didaticos do Ensino
Fundamental e Médio. Os resultados descrevem uma auséncia de
diferenciagao nas atividades propostas para os alunos, fazendo-se
necessaria uma revisao da abordagem da oralidade nesses
materiais didaticos. Esse trabalho fomenta as investigagdes sobre
o ensino da oralidade ao mesmo tempo em que descreve para o
professor lacunas que precisam ser preenchidas no trabalho com
esse eixo de ensino e aprendizagem.

No eixo “Formacgao docente”, o capitulo de Adriana Aratjo e
Francisca Geane Albuquerque explora a imagem que um
professor em formagao faz de si a partir da analise de um diario
reflexivo produzido durante a sua atuacao no Projeto Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Essa pesquisa ratifica o
uso do didrio reflexivo como um instrumento pedagdgico
relevante para o professor em formagao inicial a medida que pode
promover o autoconhecimento e a autocritica e, a0 mesmo tempo,
leva o aluno/professor a refletir sobre suas praticas, possibilitando
(re)ssignifica-las.

E, por fim, o capitulo de Philipe Aratjo e Filipe Leite investiga
as representagOes da tematica “economia” em um texto/discurso
(Plano de Estratégias do Ensino Médio) elaborado pela Secretaria
de Estado da Educacao, da Ciéncia e da Tecnologia da Paraiba
(SEECT-PB) e em textos/discursos produzidos por professores na
plataforma Google Sala de Aula, em época de isolamento social.
Esse capitulo pde em xeque as diferentes representagdes da
tematica presentes tanto no trabalho prescrito pela SEECT-PB
quanto no trabalho realizado pelos docentes, confirmando a
potencialidade do aparato tedrico do Interacionismo
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Sociodiscurso (ISD) no desvelamento das representagdes de
diferentes temas em textos/discursos.

Para fins de organizagao retdrica, dividimos os capitulos em
eixos, contudo o leitor pode criar o percurso que desejar
considerando seus interesses pessoais e/ou profissionais. Nesse
sentido, essa obra é dedicada a todos aqueles que estao
diretamente envolvidos com ensino de linguas e literatura,
material didatico e formacao docente, bem como a todos
interessados nesses topicos, pois a leitura dos capitulos permite
visualizar as problematicas e desafios vivenciados por professores
e alunos/professores, exibindo “fotografias” de diferentes
perspectivas tedricas e praticas da sala de aula presencial ou
remota. Eis o ebook para ser degustado em cursos de formagao
inicial e continuada de professores, em grupos de estudos, em
reunides pedagogicas, enfim, em diferentes dominios sociais nos
quais as temadticas possam promover debates, reflexdes,
autocriticas...

Jodo Pessoa, 10 de julho de 2020.

Socorro Claudia Tavares de Sousa

Professora do Departamento de Linguistica e Lingua
Portuguesa (DLPL) e do Programa de Pés-Graduagao em

Linguistica (PROLING) da Universidade Federal da Paraiba.
Lider do Ntucleo de Politica e Educagao Linguistica (NEPEL)
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ENSINO DE LITERATURA E LETRAMENTO LITERARIO NO
ENSINO MEDIO BRASILEIRO EM
INICIOS DO SECULO XXI

Maria Edinete Tomas
Neudene Cordeiro Torres

Introducao

De muitas maneiras, o homem tem demarcado seu espago na
sociedade, dai as estratificagdes que nela ocorrem, das quais as de
natureza cultural, em cujo ambito convencionou-se situar a
Literatura como parte importante de um patrimonio da
humanidade. Este, contudo, vem sendo cultuado e usufruido
apenas por uma elite leitora, que se distingue das demais pelo real
acesso ao material impresso, em especial, aos livros (BRASIL,
2006). Por essa razao, bem mostra a Historia, que ler e consumir
arte literdria desde cedo passaram a ser tomados como distintivo
de classes culturalmente mais favorecidas. No Brasil, um marco
do processo de democratizagao da Literatura ocorre no século
XIX, com a inclusdao de contetdos literdrios em disciplinas
curriculares do ensino escolar, com o objetivo de valorizar a
nacionalidade (CECHINEL, 2018). Na ocasido, a abrangéncia
social dessa agdo foi limitada j4 que nem todos tinham acesso a
escola, inclusive publica. A proposito, no final da década de 1970,
ainda era evidente a auséncia de uma pratica de leitura no
cotidiano de segmentos menos abastados da sociedade, agravada
por fatores como o alto percentual de analfabetismo
(ZILBERMAN, 1988).

A qualidade do ensino institucional, mormente publico, s
comeca a ser questionada na segunda metade do século XX, a
partir da referida década de 70, quando debilidades de
aprendizagem associadas a leitura passaram a causar maior
impacto na economia nacional. As medidas governamentais

17



adotadas precedentemente nao impediram que o problema se
estendesse no tempo-espago. Por isso, em 1996, foi promulgada
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 9.394/96,
e os recursos por ela implementados abriram novas expectativas
quanto a democratizagdo da leitura, agora estrategicamente
associada ao texto literario no interior das escolas para fazer frente
as atragoes do mundo digital.

Diante do exposto, surge o seguinte questionamento, que
originou o presente estudo: Que desafios se apresentam ao ensino
de Literatura no contexto educacional brasileiro do século XXI?
Na busca de responder tal questao, tomou-se como objetivo maior
refletir sobre o ensino de Literatura no Ensino Médio.
Especificamente, pretende-se contextualizar a problematica da
leitura, que motivou a ultima reforma no ensino nacional, como
universo que envolve o ensino de Literatura; identificar e
sistematizar aspectos considerados pela critica como limitadores
do ensino de Literatura no Ensino Médio brasileiro.

Portanto, o estudo aqui apresentado ¢é de natureza
eminentemente tedrica, com abordagem ampla e geral dos
conceitos. Dentre os autores que subsidiam este artigo encontram-
se: Alves (2014), Cechinel (2018), Cosson (2016), Zilberman (1988,
2008), além das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(BRASIL, 2006), dentre outros.

A discussao temadtica propriamente dita acha-se organizada
em duas seg¢Oes. A primeira aborda a problematica da leitura no
cenario brasileiro e trata da necessidade de reavaliacdo dos
métodos de ensino que orientam o estudo literdrio nas escolas,
objetivando a formagao de leitores proficientes diante da crise de
leitura que ainda se prolonga.

A segunda segao apresenta a concepgao de letramento
literdrio, conceituada nos dominios da Literatura e da Linguistica
e apregoada pelas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
- OCEM (BRASIL, 2006). Observa rapidamente efeitos
dispensados pelo letramento literario, sua abordagem pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 2000), a
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compreensao leitora, a atuagdo docente e a formagao de leitores
criticos.

Por fim, vale salientar que o presente estudo pretende
promover um didlogo entre contetdos linguisticos, literarios,
didatico-pedagdgicos e politico-educacionais, embora reconheca a
necessidade de estudos complementares que aprofundem a
discussao.

O Ensino de Literatura na Escola Brasileira Contemporanea

O atual contexto sociocultural, demarcado pela influéncia das
tecnologias digitais da informagdo e da comunicagao (TDIC), da
globalizagao econdmica, demanda a atualizacdo do ensino,
inclusive no que se refere aos contetidos e aos modos de aborda-
los. Em se tratando do desenvolvimento de habilidades leitoras
especificas, dentre as quais as de compreensao do texto literario,
tal atualizagao se torna mais urgente. A discussao a respeito na
sociedade brasileira tem envolvido desde as fung¢des atribuidas a
leitura e a Literatura no ensino escolar, a aplicabilidade do ensino
de Literatura e, mais recentemente, a qualidade de oferta desse
ensino nos mais diferentes niveis de escolaridade.

De acordo com Zilberman (2008, p. 12), localiza-se na
fronteira entre as décadas de 1970 e 1980 o marco temporal em
que a qualidade do ensino brasileiro tornou-se uma preocupagao
comum entre os estudiosos das areas de Letras e Pedagogia,
principalmente. Encontros cientificos motivados por uma
alarmante crise de leitura e pelo fracasso da reforma educacional,
prevista pela Lei 5.692, foram promovidos, como o I Congresso de
Leitura (COLE), ocorrido na cidade de Campinas, em 1978.

Com efeito, se os diagndsticos identificavam as dificuldades de leitura e
expressao escrita por parte dos estudantes, era a literatura, representada
por obras de ficcdo e de poesia, que se transferiam os créditos e as
expectativas de mudanca e de sucesso quando do exercicio da acao
educativa por parte dos docentes. (ZIBERMAN, 2008, p. 13)
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A Literatura, sobretudo, a destinada ao publico infantil e/ou
juvenil, foi utilizada nessa época como um importante mecanismo
de incentivo cultural e pedagdgico, embora ja houvesse sinais de
prestigio da natureza artistica dos textos utilizados no ensino da
leitura. Em outras palavras, entdo, a Literatura infantil e juvenil
brasileira ja comecava a se definir “como um sistema dentro do
polissistema literario e ndo apenas um adjetivo que recobre um
género, uma segmentagdo etdria ou wuma classificagao
mercadoldgica”. (COSSON, 2016, p. 56).

O final dos anos de 1970 propiciou tanto construgdes de
debates académicos em torno da leitura e da situagao geral da
educacgao brasileira, quanto a difusdao da literatura infantil no
contexto desses debates, inclusive em decorréncia “da produgao
pontual de escritores consagrados como Cecilia Meireles, Vinicius
de Morais e Erico Verissimo” (COSSON, 2016, p. 58).

Ainda assim, era visivel a crise de leitura identificada dentro e
fora do contexto escolar, destacada pelo desinteresse de criancas e
jovens pelos livros que lhes eram disponibilizados por uma
crescente oferta mercadoldgica. Por isso, a Literatura infantil e
juvenil foi tomada como possibilidade de ressarcimento cultural e
educativo. Diga-se de passagem, que a pedagogizacao do texto
literario fora responsavel pelo surgimento do género literatura
infantil na sociedade burguesa do século XVIII, quando a
educagao formal cabia propiciar a insercdo das criangas na
sociedade. Embora com as variantes de cada época, na segunda
metade do século XX, a literatura infantil continuava
desempenhando uma atividade formativa sob a tutela da escola.

O paradoxo aparece no interior dessa moldura: enquanto o publico leitor,
em especial o infantil, eleva-se quantitativamente, constata-se sua evasao,
isto é, o decréscimo de seu interesse por livros. De modo que, se a crise
efetivamente existe, ela ocorre sob o signo da contradi¢do entre o
crescimento numérico dos consumidores potenciais e da oferta de obras, de
um lado, e a recusa do leitor em tomar parte nesse acontecimento cultural e
mercadolégico. (ZILBERMAN, 1988, p. 17)
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As vias do século XXI, a tendéncia ainda era a de delegar a
escola a maior parte da incumbéncia de solucionar o déficit de
leitura reinante, mas a elevada taxa de analfabetismo, o
crescimento dos meios de comunicagao de massa e a auséncia de
uma efetiva renovagao pedagogica e estrutural limitaram o éxito
do processo. Alids, um dos efeitos gerados pela reforma do
ensino, promulgada em 1971, sobre a questao da leitura, foi o
aumento de cinco para oito anos da faixa de escolaridade
obrigatoria, que motivou uma frequéncia maior para o estudo do
texto literario, em sala de aula, e a demanda potencial de
consumidores para o mercado editorial:

Por sua vez, o empenho em implantar uma politica cultural fundada no
estimulo a leitura ndo é peculiar ao Brasil, verificando-se também em boa
parte das nac¢des em desenvolvimento dos continentes americano, asiatico e
africano, independentemente da orientacdo ideoldgica de seus governos'.
Tal como se passa aqui, eles vém desdobrando esforgos com a finalidade
tanto de promover a cultura local de textos, principalmente para as
criangas, como de facilitar a difusdo do gosto pela leitura e literatura por
intermédio da acdo da escola. (ZIBERMAN, 1988, p. 15-16)

O objetivo que mobilizou o Governo Médici, ao implantar a
reforma da educacao brasileira em 1971, nao foi sanar a crise de
leitura, mas subsidiar profissionais para a industria, além de
conter a entrada de egressos do ensino médio na Universidade
(DAMASCENO; MENEZES, 1986). Ainda assim, relatar sobre sua
interferéncia para o contexto de debate da pratica de leitura, no
Brasil, e do papel da escola como sua responsavel direta, contribui
para a formulagdo de juizos contundentes no que tange a
razoabilidade do ensino de Literatura.

A década de 70 assistiu, também, ao estabelecimento de um
modelo de livro didético para o ensino de Literatura, baseado no
repasse de caracteristicas histdricas e estéticas relativas aos
movimentos literarios, como sintetiza Alves (2014, p. 20):

A partir da década de 1970 do século XX instalou-se um modelo de livro
didatico que se alastra até o presente momento. Consolidou-se toda uma
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terminologia conceitual sobre os estilos de época, e as obras passaram a, de
modo esquematico, dividir a nossa literatura em escolas literarias com
caracteristicas bastante fechadas. Selecionam-se de determinados autores
fragmentos de obras que exemplificam as caracteristicas elencadas e o
estudante é instado a, praticamente, decorar o conjunto de caracteristicas,
muitas vezes sem sequer ler uma obra.

O pesquisador apresenta um panorama historico e analitico da
origem do ensino de Literatura, destacando a influéncia da Retorica e
da Poética no curriculo do Colégio Pedro II, situado no Rio de
Janeiro, no fim do século XIX, para a justificagio do historicismo
literario como método pedagogico. Segundo ele, a classificagao de
variados tipos de poesia, a metrificagao, a estética, a critica literdria e
a teoria dos géneros (épico, lirico e dramatico) configuravam-se
como conteudos obrigatdrios dos planos de curso dessa renomada
escola carioca.

Curiosamente, muitos desses elementos acompanhados por uma
sequéncia de obras literarias foram transmitidos aos livros didaticos
atuais, sem o enfoque necessdrio a leitura, o que torna nitida a
relevancia da tradicao literaria na escola como resquicio da exaltacao
do principio de nacionalidade, fundamento para a criagdo da
disciplina de Literatura, e que, segundo Cechinel (2018, p. 361), teve
sua validade contestada a partir de algumas mudangas ocorridas a
nivel mundial, como o legado dos regimes totalitarios do século XX,
a globalizacdo e as criticas feitas as fragilidades das fronteiras entre
0s paises, bem como, a insuficiéncia do canone.

Esse modelo de ensino meramente classificatdrio que, embora
comporte o contexto sodcio-histérico de producdo das obras que
foram convencionadas para o estudo em sala de aula, mas que
impede a vivéncia de uma experiéncia duradoura e prazerosa entre
o leitor e o texto literario, precisa ser repensado. Todorov (2009, p.
41), baseando-se nos problemas enfrentados pela Fran¢a quanto ao
ensino de Literatura, alerta para a diferenca que existe entre os
propositos de ministra-la no ensino médio e na universidade, pois os
académicos de letras se tornardo especialistas na drea,
diferentemente dos alunos da educacao basica.
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Oliveira (2010, p. 173) compartilha desse pensamento quando
afirma que “estudar e usar literatura sao duas coisas diferentes” e
que tanto no curso de Letras quanto no ensino médio se estuda
literatura, “mas nado se faz muito uso da literatura no ensino
médio”, justamente porque a leitura ndo ¢ desenvolvida como
habito, o que demonstra que a crise diagnosticada no fim dos anos
de 1970, ndo foi totalmente superada. Indiretamente, os dois
tedricos denunciam a organizagao curricular do nivel médio no
Brasil, ainda que Todorov tenha se referido a Franca.

Considere-se que os alunos atendidos pela escola no periodo
de sua formagao bésica encontram-se em processo de aquisi¢ao da
leitura literdria e ndo sdo mais advindos majoritariamente de uma
elite apreciadora das obras classicas, como antes. Portanto, a
maneira de apresentacao da Literatura precisa diferir dos moldes
tradicionais, revelando-se mais dialogica, convidativa, atraente e
proxima da realidade dos leitores.

[...] a escola destinava-se sobretudo as elites, tratava-se de difundir a lingua
padrao e a literatura canbnica, com a qual se identificavam os
frequentadores das salas de aula. Quando se expandiu a escola brasileira,
na esteira do processo de modernizagdo da sociedade, associada a
industrializagdo, a migracdo do campo para a cidade e ao crescimento da
populagao urbana, aquela resposta mostrou-se insuficiente. Os novos
contingentes nao se identificaram com a norma culta e desconheciam a
tradigdo literaria, a quem cabia apresentar, talvez pela primeira vez.
(ZILBERMAN, 2008, p. 15)

Para atualizar, é preciso readequar o ensino a pluralidade
contemporanea, refletindo sobre as instancias socioculturais,
linguisticas e mididticas que envolvem os educandos e que
possam interferir na apreensao do texto literario. Segundo as
OCEM, documento elaborado pelo MEC para regulamentar o
ensino de Literatura, antes a presenga dessa disciplina no
curriculo era incontestavel (BRASIL, 2006, p. 51). Hoje, porém, as
exigéncias da sociedade de mercado tendem a questionar a
funcionalidade desse ensino, até mesmo a nega-lo, seja por

23



desconhecer as vantagens que a Literatura oferece a compreensao
da realidade do homem e da vida, seja para dificultar essa
compreensao e melhor manipular as massas.

Cechinel (2018, p. 371), ao denunciar a obrigacao imposta a
escola de preparar os alunos para o mercado de trabalho, sem a
devida formacgdo critica, afirma que “a literatura solicita um
tempo “improdutivo” ja indisponivel ou nao mais viavel e, assim,
no mundo da utilidade e aplicabilidade, ela é simplesmente
“inatil””. Contudo, é necessario defender a legitimidade da
Literatura, do ensino de Literatura, do habito de leitura critica, do
letramento literario, visando a valorizacao do Homem, da prdpria
educacdo que, embora rodeada por estigmas pragmaticos,
continua a ser imprescindivel a vivéncia cidada plena.

Essa situacao de instabilidade educacional instiga outro ponto
de reflexao, que é a necessidade de repensar a formagao docente
do profissional de Letras que almeja qualificar leitores
competentes, e assim, preservar a Literatura enquanto bem
cultural. A nogao de “sociedade pos-literaria”, desenvolvida por
Cosson (2016, p. 49), denuncia a dinamica atual em que a “escrita
j& nao ocupa uma posi¢ao central, nem a literatura, enquanto
linguagem veiculada pelos livros, é sua expressao cultural
hegemonica”. Percebe-se, assim, que se a crise na leitura persiste,
isso se deve também a instaurada crise no ensino de Literatura e
seu gradual desaparecimento em curriculos educacionais.

A mesma discussao aprofunda-se a seguir com énfase no
letramento  literdrio - wuma das necessidades sociais
contemporaneas - e seus reflexos no ensino médio brasileiro, cuja
resolucdo de problemas histérico orientava-se pelas OCEM
(BRASIL, 2006).

Letramento Literario e Ensino Médio
Se os debates em torno do ensino de Literatura residem na

formacao do leitor literario, € necessario discutir sobre as
condigbes que permitem essa constituicio enquanto pratica
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escolar disseminada. Nesse sentido, ha atualmente consideravel
volume de pesquisas académicas que podem contribuir para a
elaboracdo de metodologias de ensino que estimulem a
valorizacao da leitura literdria em sala de aula. As proprias OCEM
(BRASIL, 2006) postulam um conceito de letramento literario
embasado em teoricos como Paulino e Cosson (2009 apud Cosson,
2016). Aparentemente, as orientagOes oficiais tentam responder
aos anseios de desenvolvimento de um novo publico leitor nas
escolas, especialmente, no Ensino Médio.

O letramento literdrio ¢ definido como “o processo de
apropriacao da Literatura enquanto construcao literdria de
sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, apud COSSON 2016, p. 53),
que se concretiza por meio do contato continuo entre o leitor e o
texto literdrio sem, contudo, restringir-se a escolarizagdao. Tal
letramento também dispde de uma finalidade pedagdgica quando
estabelece, na escola, uma reflexdo sobre a importancia
inegociavel da leitura e a vivéncia da Literatura como uma
linguagem que se propaga por manifestacoes culturais excedentes
ao livro.

No campo escolar, o letramento literario possui demandas especificas. A
primeira delas é promover o encontro essencial do leitor com o texto, isto é,
nada pode substituir, na formagao do leitor, a experiéncia da leitura ou da
escritura literaria. Outra € compreender que a literatura € linguagem e, como
tal, se espraia por diversas manifestagdes culturais além do livro, devendo
todas elas ser acolhidas pela escola e trabalhadas segundo as suas
caracteristicas. Uma outra é que a experiéncia da literatura se da em um
contexto determinado, que é a sala de aula como uma comunidade de
leitores, gerando um processo de compartilhamento de saberes e praticas,
determinante para a construgdo de um repertdério que €, ao mesmo tempo,
pessoal e coletivo. Outra demanda, ainda, é que essa construgao do repertdrio
precisa ser guiada por meio de atividades sistematicas e sistematizadas
envolvendo a escrita, mas nao restrita a ela, quando se busca proporcionar o
desenvolvimento efetivo da competéncia literaria, que é um dos objetivos
centrais do letramento literario na escola (COSSON, 2016, p. 54).

Dessa forma, o letramento literdrio compde-se como um
processo que oportuniza renovagdes metodoldgicas, pois alinha
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uma série de mudangas para o contexto da sala de aula
favorecendo a pratica da leitura. Muitos autores elegem, inclusive,
esse ambiente como o mais adequado para tal fim ao propiciar a
interacao entre os alunos leitores, desarticulando-os de uma
recep¢ao automatica como pode vir a ocorrer em uma aula que
privilegia “a exposicao oral impossibilitando um didlogo entre o
leitor e o texto” (ALVES, 2014, p. 15).

Em tempo, o conceito de letramento migrou da Linguistica
para os estudos educacionais e literarios, fato que ocorre quase
simultaneamente em diferentes culturas finisseculares:

E curioso que tenha ocorrido em um mesmo momento histérico, em
sociedades distanciadas tanto geograficamente quanto
socioeconomicamente e culturalmente, a necessidade de reconhecer e
nomear praticas sociais de leitura e de escrita mais avangadas e complexas
que as praticas do ler e do escrever resultantes da aprendizagem do sistema
de escrita. Assim, é em meados dos anos de 1980 que se da,
simultaneamente, a invencdo do letramento no Brasil, do illettrisme, na
Franga, da literacia, em Portugal, para nomear fenomenos distintos daquele
denominado alfabetizagao, alphabétisation. (SOARES, 2004, p. 5-6)

A mesma autora esclarece, contudo, que as causas e 0s
contextos de origem dos questionamentos acerca das praticas
sociais da leitura/escrita, origindrias do conceito de letramento,
em periodo histdrico similar diferiram entre os paises conforme o
nivel de desenvolvimento socioeconomico. Curiosamente, as
populacoes dos paises desenvolvidos, apesar de alfabetizadas,
apresentavam um percentual de individuos que nao conseguiam
atuar efetivamente na sociedade por ndao dominarem certas
habilidades no tocante a lingua escrita.

Entretanto, no Brasil, condizente com as dificuldades de um
pais em desenvolvimento, e que ainda registrava altas taxas de
analfabetismo, a ideia do letramento surgiu em decorréncia de
uma revisao do conceito de alfabetizagdo, o que explica o
entrelacamento entre esses dois fenomenos ligados a
aprendizagem.
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Nao sao processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis:
a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da
alfabetizagdo (SOARES, 2004, p. 14).

Em termos gerais, letramento seria “o estado ou condicao de
quem exerce as praticas sociais de leitura e de escrita, de quem
participa de eventos em que a escrita é parte integrante da
interacao entre pessoas e do processo de interpretacao dessa
interagio” (SOARES, 2002, p. 145). E importante compreender que
o letramento ndo se constitui apenas pelas praticas sociais de
leitura e escrita, como acreditava Kleiman (1995, apud SOARES,
2002, p. 145), mas que incide sobre o individuo, formando-o.

No ambito da Literatura, o letramento tem por objetivo
promover ao leitor o desenvolvimento de um habito de leitura
capaz de fazé-lo desvelar os sentidos do texto, reconhecendo a
especificidade da escrita literdria que se traduz “pela
ficcionalidade” (ZAPPONE, 2008, p. 52). Ainda que nao consiga
reproduzir a escrita literdria na condi¢ao de autor, o letramento
literario auxilia o leitor a compreender as dimensdes estéticas,
sociais e comunicativas, proprias do texto artistico. Cosson (2016, p.
54) destaca que o éxito do processo da formacao literaria decorre de
duas atividades principais: “
linguagem feita por meio das palavras, por isso absolutamente livre
e libertaria”; “o (re)conhecimento do outro e o movimento de
desconstrugao/construcao do mundo” (idem, p. 69).

Pode-se relacionar esse efeito, também, ao carater
humanizador conferido a Literatura por Candido (1995, p. 249
apud BRASIL, p. 54) “A literatura desenvolve em nds a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”. Portanto, a
leitura literdria realizada nessa perspectiva interativa estimula
uma reflexdo intelectiva e social no leitor a medida que lhe

a inter-relacdo entre sujeito e
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permite reavaliar as relacdes que estabelece com o outro e com o
meio em que convive.

Os pressupostos acima remetem a relacao interativa leitor -
texto, o que implica a necessidade de refletir sobre as maneiras de
subsidid-la no ambiente escolar. O letramento literdrio
apresentado, anteriormente, é um ideal reafirmado pelas OCEM
(BRASIL, 2006), em decorréncia das dificuldades de se prové a
formagao de leitores criticos na Educagcao Basica, mais
precisamente, no Ensino Meédio. No campo destinado aos
Conhecimentos de Literatura, o referido documento comenta a
situagcdo da leitura literaria na escola e enfatiza o valor estético
como requisito para a escolha das obras que devem ser adotadas
pela escola. Defende a prioridade a “Literatura brasileira, porém
nao sé com obras da tradi¢do literaria, mas incluindo outras,
contemporaneas significativas” (BRASIL, 2006, p. 74). Recomenda
que “nao se deve sobrecarregar o aluno com informagoes sobre
épocas, estilos, caracteristicas de escolas literarias, etc., como até
hoje tem ocorrido” (idem, p. 54).

Dentre tantas outras colocagdes, merece destaque aquela que
se refere a énfase dada ao professor que deve atuar “ndo s6 como
leitor, mas como mediador, no contexto das praticas escolares de
leitura literaria” (BRASIL, 2006, p. 72). De certa forma, essa
compila¢do minimiza o vacuo deixado pelos PCN que anexaram a
literatura ao rol das diversas manifestagdes da linguagem
(BRASIL, 2000, p. 23), dando vazao a declaragdes dubias: “O
conceito de texto literdrio € discutivel. Machado de Assis é
literatura, Paulo Coelho nado. Por qué? As explicagdes nao fazem
sentido para o aluno” (BRASIL, 2000, p. 16). Embasados pela
légica de que a Literatura é um género discursivo, os PCN a
eximem de elementos distintivos equiparando-a a qualquer outro
tipo textual, porém, isentos de uma teorizacdo mais precisa,
supervalorizando as impressdes dos alunos sobre a Literatura.
Cechinel (2018, p. 366) conclui que “Segundo esse calculo, a
dificuldade de definir o que é literatura deve nos levar a
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improvavel conclusao de que todos os textos sao potencialmente
literarios e em certa medida se equivalem”.

Considerando a perspectiva aparentemente distdpica
apresentada por Cechinel (2018, p. 368) sobre o ensino de
Literatura, de que esse “mantém-se a deriva” diante da auséncia
de principios que o assegurem, constitui-se como uma urgéncia
discutir sobre a influéncia da pratica docente para formacao de
leitores proficientes. Certamente, a amplitude do conceito de texto
e a desarticulagdo parcial da Literatura como um “conjunto
relativamente estavel de obras que partilham de tragos comuns e
dialogam com determinada tradic¢do histérica” (CECHINEL, 2018,
p. 367) contribuiram para a vaguidao relacionada ao literario
manifestada em documentos como os PCN. Isso pode significar a
exclusao gradativa da Literatura no curriculo escolar.

De acordo com Hellmann (2009, p. 68) “o papel do professor é
acima de tudo inserir o aluno num universo cultural literario”;
para fazeé-lo, deve abster-se “de seu papel de guardido do saber,
sem abdicar, contudo, de sua condi¢ao de leitor mais experiente”
(idem, p. 67). Sob essa otica, o professor ha de resguardar-se do
rigor dos exercicios escolares, utilizando os conhecimentos
metaliterdrios como um complemento a leitura das obras, ndo o
contrario. Contudo, a leitura literaria nao pode ser desempenhada
como uma experiéncia degustavel sob pena de ruptura dos
objetivos que a endossam. A melhor forma de instigar o interesse
do leitor é desafid-lo, ou seja, a sele¢ao das obras literdrias “tem de
desafiar o leitor e desarmar seus desejos de consumo iniciais. O
critério da facilidade, quando um fim em si mesmo, gera
consumidores, nao leitores criticos”. (CECHINEL, 2018, p. 370).

Apesar de muitos jovens mostrarem-se alheios a leitura
literdria, encarada como uma atividade escolar ajustada as provas
e vestibulares, e “talvez isso contribua para que eles ndo leiam
textos literdrios ao sairem da escola” (OLIVEIRA, 2010, p. 173), o
professor nao pode condicionar as preferéncias dos alunos o
repertorio de leitura que Cosson (2016, p. 54) defende como
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indispensavel para as praticas de letramento literario em sala de
aula.

Antes, é valido o abono de outras manifesta¢des culturais pela
escola, associadas a Literatura e trabalhadas segundo as suas
particularidades (COSSON, 2016). A BNCC (BRASIL, 2018, p. 481-
482) cita o uso “de diferentes linguagens (artisticas, corporais e
verbais)” e “a apreciagao estética das mais diversas produgoes
artisticas e culturais” como competéncias importantes ao
desenvolvimento do alunado. Portanto, é possivel viabilizar
atividades que contribuam para a compreensao de obras
candnicas e contemporaneas esteticamente reconhecidas. A
andlise de cordéis e de certas letras musicais pela proximidade
linguistica que essas produgdes mantém com os alunos pode
incentivar a sensibilidade poética, assim como a veiculagao pelo
uso de midias digitais de “adaptagdes de textos literarios para a
televisao, teatro, cinema”, (ZAPPONE, 2008, p. 53). Quando
conveniente, a leitura de obras da Literatura de massa e a
formagao de grupos de teatro sao igualmente factiveis.

Em sintese, na escola, a difusao das praticas de letramento
literario depende do contato mediado pelo professor para com a
leitura literdria, através de atividades sistematizadas que
priorizem a reflexao e promovam a fruigao estética. “O exercicio
da leitura é o ponto de partida para a aproximacao a literatura”
(ZILBERMAN, 2008, p. 18), que se vé destituida do seu real
carater formativo quando relegada ao pragmatismo social que
atinge a escola progressivamente (CECHINEL, 2018, p. 371).
Salienta Moura (2012, p. 31): “Na escola sé poderao surgir leitores
proficientes se nesse espago existirem profissionais preocupados
com a formagao de alunos - leitores”. Portanto, cabe ao professor
da 4rea de Linguagens e Codigos principalmente, em face da
complexidade de seu objeto de estudo, manter-se em formagao
académica permanente, inclusive para atender demandas
socioculturais concernentes ao trabalho didatico-pedagogico da
leitura.
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Consideragoes Finais

A vpartir da curiosidade particular acerca do ensino de
Literatura no contexto educacional brasileiro do século XXI,
desenvolveu-se o presente estudo refletindo-o no ambito do
Ensino Médio. Acredita-se ter atingido nosso objetivo com a
discussao inicial da problematica da leitura na escola brasileira,
sob o olhar da critica autorizada, que a percebe num lastro
historico, aqui focalizado panoramicamente no espaco da década
de 1970 a atualidade.

Pode-se perceber que a crise de leitura na escola, mormente
publica, bem como na cultura nacional coincide com a crise no
ensino da Literatura. Esta, em tese, é associada a praticas de
ensino obsoletas, em detrimento da leitura do texto literario em
prol do letramento literdrio. A atitude didatico-pedagogica
tradicionalista, ao invés de contribuir para a formagao do leitor
proficiente, afasta-o da leitura, fato observado por muitos
pesquisadores do ensino de Literatura no Ensino Médio brasileiro.
A comparagdo entre posicionamentos defendidos, tanto pela
critica como pelos documentos oficiais da Educagao, atesta certo
desnivel entre contetidos e abordagens do ensino ainda vigentes
no curriculo do Ensino Médio e as exigéncias de alcance da
compreensao literdria por parte dos estudantes. Certamente isso
ndo deixa de relacionar-se com a auséncia de praticas de leitura
cultivadas em sala de aula.

Por outro lado, a mesma critica atesta certa imprecisao na
abordagem que os PCN dao aos conteudos literarios, ora a criticar
a falta de critérios para a diferenciacao entre o texto literdrio e os
demais, ora a ignorar a existéncia de peculiaridades da Literatura.
Nesse contexto, o letramento literdrio seria uma alternativa para a
resolubilidade de certos impasses relativos a leitura, embora nao
devidamente valorizado pelo viés da disciplina de Literatura no
Ensino Médio.

Se visto como auxiliar do processo de compreensao da
Literatura enquanto tecido verbal artisticamente portador de
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sentidos multiplos, o letramento literario impacta na agao leitora,
atesta sua funcionalidade formativa. Se ha limites no ensino
escolar para garantir aos alunos uma formagao literaria deste
porte, faz-se necessaria uma orientacdo nacional clara que
contribua na superagao de tais limites ante o ideal formativo de
desenvolver a autonomia do leitor. Indubitavelmente, o alcance
desse ideal passa pela compreensdao do texto literdrio como
possibilidade de reconhecimento critico desse leitor acerca de si e
do mundo que o cerca.

Quanto as metodologias de ensino da Literatura, os conteudos
literarios devem ser dinamicamente atualizados em favor de uma
formacdo humana e humanizadora, ndo s6 voltada a
profissionalizagdo, mas sobretudo, a constante qualificacdo da
vida em sociedade com base em principios e valores universais. O
exercicio de praticas de leitura continuas a partir da sala de aula
favorece o desenvolvimento de uma comunidade de leitores, na
qual ensino e aprendizagem poderdao ocorrer de forma
compartilhada e mais efetiva. Nesse sentido, a experiéncia do
professor, aliada a uma formagao docente atualizada e a pratica
de leitura literaria, favorece a necessaria relacdo dos alunos com
as obras literarias.
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CRENCAS LINGUISTICAS E IMPLICACOES NO
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Ana Glaucia Jeronimo de Santiago

Introducao

Toda Linguistica € essencialmente politica linguistica. Isto nos
diz Bagno (2018), uma vez que de inicio hd um molde de seu
objeto de estudo para, a posteriori, analisad-lo com base em
conceitos, principios e postulados que se vao construindo aos
poucos. Argumenta ainda o autor que, pelo fato de toda e
qualquer criagao humana se constituir em sociedade, e como toda
organizacao social implica também numa organizagao politica, a
Linguistica, como tem seu objeto de conhecimento, é social e
politica.

Por esse motivo, ao defender a existéncia de um portugués
brasileiro (PB) e portugués europeu (PE) como duas linguas
distintas, Bagno argumenta que deve haver, por conseguinte, uma
decisdo tedrica e politica distinta para a descricdo de cada uma
das linguas, e aponta como embasamento que dé4 suporte ao fato
de que se tratam de uma mesma lingua, a tradigao dos estudos
gramaticais que se fixou no Ocidente e consagrou a ideia de que a
lingua estd fadada a ser uma imitagdo da escrita literdria do
passado. E é essa concepgao que fundamenta o discurso do senso
comum, bem como algumas praticas que se autointitulam como
cientificas e advogam para si os atributos de uma falaciosa ciéncia
que se julga objetiva, técnica e descritiva.

Dessa maneira, a imparcialidade do discurso cientifico fica
comprometida por essas manifestacdes cuja postura nao visa a
refletir sobre os fatos de lingua. Portanto, este artigo tem por
objetivo promover uma retomada de algumas ideias e reflexdes
acerca da supremacia das crencgas sobre o ensino de lingua
portuguesa em detrimento da reflexdo cientifica, face a posigao
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desprivilegiada da Linguistica, dando voz a varios autores, assim
como esta registrado ad infinitum na literatura linguistica
pertinente ao assunto.

Os mitos segundo a filosofia: narrativas falaciosas

Numa perspectiva filosofica, consideramos oportunas as
palavras de Rocha (1986, p. 10-11) no sentido de explicitar o que
estd na esséncia do culto aos mitos numa sociedade:

O mito esta localizado num tempo muito antigo, “fabuloso”. Nos tempos
da “aurora” do homem; ou, pelo menos, os homens o colocam nos seus
tempos da “aurora”, fora da histéria; o mito ndo fala diretamente, ele
esconde alguma coisa. Guarda uma mensagem cifrada (grifo meu). O mito
precisa ser interpretado. Finalmente, o mito ndo é verdadeiro no seu
conteido manifesto, literal, expresso, dado. No entanto, possui um valor e
mais que isto, uma eficacia na vida social.

Nessa incursao pelo terreno filoséfico, segundo Rocha (1986),
0 mito envolve uma diversidade de ideias, podendo significar
varias coisas, representar varias ideias e ser usado em contextos
multiplos, e assim: “qualquer um pode, sem cerimonia, utilizar a
palavra para designar desde o ‘mito’ de Edipo ao ‘mito’ Michael
Jackson, passando pelo mito da mulher amada ou da eterna
juventude.” (ROCHA, 1986, p.7-8).

Para o autor, uma definicdo mais basica, ampla e geral de
mito seria uma narrativa especial, uma fala, uma forma
encontrada pelas sociedades de manifestarem seus paradoxos,
duvidas e inquietagdes. Mas adverte que seria uma narrativa
especial que se distingue das demais narrativas humanas pelo fato
de ser apanagio da espécie humana a capacidade de possuir e
organizar simbolos que se tornam linguagem articulada.

Com isso, queremos estabelecer uma relacao dos mitos com as
crengas do senso comum no sentido de que se assemelham em
diversos aspectos, embora reconhecamos as especificidades de
cada um. Ressaltamos, por exemplo, que as crengas nao sao
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percebidas como tais uma vez que o falante em geral se reconhece
incapaz como utente da lingua, assim como destacamos em
Cassirer (1992, p. 19), na mitologia, as crengas também nao sao
intuidas pelos falantes:

Indubitavelmente, a mitologia irrompe com maior for¢a nos tempos mais
antigos da histéria do pensamento humano, mas nunca desaparece por
inteiro. Sem duvida, temos hoje nossa mitologia, tal como nos tempos de
Homero, com a diferenca apenas de que atualmente ndo reparamos nela, porque
vivemos d sua prépria sombra (grifo meu) e porque, nos todos, retrocedemos
ante a luz meridiana da verdade. Mitologia, no mais elevado sentido da
palavra, significa o poder que a linguagem exerce sobre o pensamento, e
isto em todas as esferas possiveis da atividade espiritual.

A seguir apresentamos o conceito de crenga e em que acepgao
aqui esta sendo utilizado.

A nocao de crencas: narrativas subjetivas e limitadoras

Segundo Barcelos (2004), o conceito de crencgas é antigo e nao
especifico, pois € utilizado por varias disciplinas, mormente pela
filosofia, uma vez que é uma de suas preocupagdes questionar
sobre o que é falso ou verdadeiro. Existem, pois, segundo a
autora, varios termos e defini¢Oes, e esta € uma das razdes que
tornam esse um conceito dificil de se investigar. Dessa forma, ela
o define mediante o termo cultura de aprender linguas da seguinte
maneira:

Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido
de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender
linguas. Esse conhecimento compativel com sua idade e nivel
socioeconomico, € baseado na sua experiéncia educacional anterior, leituras
prévias e contatos com pessoas influentes. (BARCELOS, 2004, p. 129-132).

Barcelos acrescenta que para as outras defini¢des ha dois

aspectos que sao plausiveis observar: primeiramente, todas elas
fazem referéncia a natureza da linguagem e ao ensino e
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aprendizagem de linguas, e em segundo, dao maior destaque ao
componente cultural e social das crengas.

Embora existam inumeras definicGes, neste trabalho,
tomamos a definicdo de crenca conforme a proposta de Politica
Linguistica utilizada por Spolsky (2012, p. 23): “os valores
atribuidos pelos membros de uma comunidade de fala a cada
variedade e variante e suas crengas sobre a importancia desses
valores”!.

A partir da nogao de Spolsky, observamos o quanto numa
comunidade de fala estao “infiltradas” crengas que nao encontram
respaldo cientifico, como por exemplo, a nocao de
homogeneidade linguistica.

Na visao de Santos (1996, p. 8), observamos uma estrita
relacao com a filosofia:

Crenga seria uma convic¢do intima, uma convicgdo que se adota com fé e
certeza. Para deixar bem claro que se trata de uma apropriacao do objeto
sem uma percepgao clara, sem validade cientifica ou filoséfica; que se trata
enfim de uma forma de assentimento objetivamente insuficiente.

Como nosso intuito ndo € aqui nos demorarmos sobre os
diversos conceitos da nog¢ao de crenga (e isso nao significa
negligenciar aqueles de grande valia em Politica Linguistica),
passemos a alguns aspectos que envolvem o discurso do senso
comum no que tange a questao linguistica.

Senso comum: um discurso soberano sobre a lingua

Em seu livro Mito e significado, Claude Lévi-Strauss (1978, p.
17), ao falar sobre a autoridade do conhecimento cientifico, afirma
que “as historias de cardter mitologico sdo, ou parecem ser
arbitrarias, sem significado, absurdas, mas apesar de tudo dir-se-

! No original: “[...] the values assigned by members of a speech community to
each variety and variant and their beliefs about the importance of these values.”
(SPOLSKY, 2012, p. 23).
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ia que reaparecem um pouco por toda a parte”. Assim como diz
Faraco (2001), a Linguistica ainda nao conseguiu ultrapassar as
paredes da Universidade de forma a se difundir e a se contrapor
aos outros discursos sobre a lingua no Brasil.

No relato imagindrio abaixo de Mendonga (2001), fica patente
que constitui um empreendimento bastante embaragoso para
muitos docentes de Linguistica dizer qual a sua tarefa numa sala
de aula dos cursos de Letras na universidade:

- Vocé da aulas de que?
- Linguistica.
- Ah! (siléncio).
Ou:
- Vocé da aulas de que?
- Gramatica.
- Ah, matéria importante, né? (ou: Que chato!)
Ou ainda:
- Vocé da aulas de que?
- Lingua.
- Lingua portuguesa ou linguas?
- Lingua portuguesa.
- Ah, gramatica!l (MENDONCA, 2001, p. 233).

Conforme assinalamos na introdugao sobre a imperiosidade
da existéncia de um objeto de estudo para o status cientifico, vale
mencionar que, por tal motivo, Perini (2010, p. 35) defende que a
gramatica seja incluida no rol das ciéncias no contexto escolar:

Entdo, o que é que a gramatica poderia fazer como disciplina escolar?
Minha resposta é que a gramatica € uma disciplina cientifica, tal como a
quimica, a geografia e a biologia. Assim como a biologia estuda os seres
vivos e a quimica estuda os elementos e suas combinagdes, a gramatica
estuda um aspecto da linguagem — um fendmeno tao presente em nossas
vidas quanto os seres vivos ou os elementos quimicos.

Para Lucchesi (2015, p. 189), ha um conflito no Brasil
decorrente da coexisténcia dos discursos normativo e cientifico:
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A clivagem que as gramaticas normativas brasileiras impdem entre a
linguagem coloquial, por um lado, e a norma padrao, impropriamente
equiparada a norma culta, por outro, decorre, em grande medida da relagdo
de aproximacao e tensao entre o discurso normativo e discurso cientifico no
Brasil.

Nesse sentido, alguns autores se referem ao que chamam
mitos para justificarem uma atitude subjetiva face as observacoes
acerca das linguas. Bagno (2011) faz referéncia a chamada
mitologia do preconceito linguistico e se propde a desmitificar
faldcias que ndo passam de mitos e fantasias porque nao resistem
a uma andlise cientifica mais acurada, mas que acabam por
reverberar em um dos preconceitos mais poderosos e dificeis de
se combater porque sao invisiveis aos olhos da sociedade. Como
um dos maiores e mais sérios mitos, Bagno cita a falsa ideia de
que o portugués do Brasil constitui um bloco homogéneo. Numa
perspectiva contraria a ficcdo da homogeneidade, desde os
estudos desenvolvidos pela Sociolinguistica Quantitativa liderada
por William Labov em 1960, a variagao passou a ser vista como
algo inerente as linguas e sua auséncia seria disfuncional.

Nessa perspectiva, as teorias formalistas, até entdo reinantes
no contexto académico, passam a ser questionadas, uma vez que o
novo modelo explicita o surgimento de um componente social de
carater extraformal na linguagem condicionado por fatores sociais
diversos, refutando assim a nogao de variante livre advogada
pelos estruturalistas segundo a qual o uso de uma ou outra forma
ficava a critério do falante.

Dessa forma, com Labov assistimos a sinalizagdo para o
tratamento cientifico da variagao linguistica. E assim, com a
Sociolinguistica, a variagdo passou a ser vista como constitutiva
da estrutura da linguagem. Pois, se a sociedade é composta por
estratos, tal estratificagdo inexoravelmente se refletira na lingua.
Portanto, a Sociolinguistica laboviana propunha a variagdo como
um fato sociolinguistico.

Dessa maneira, a concepgao de lingua como um sistema
homogéneo, monolitico para o grande publico, constitui uma das
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crencas mais danosas para o ensino de linguas. Bagno (2013)
revela que na verdade ha somente o reconhecimento a priori do
fendmeno da variagio e em seguida o aparato tedrico
sociolinguistico se esvazia como reflexo de uma espécie de utopia
linguistica. Ougamos o autor:

E forgoso constatar que o recurso a terminologia e aos conceitos da
Sociolinguistica serve apenas como malabarismo retérico para, no fim das
contas, continuar a prescrever e a impor um modelo mitificado e
mistificador de “lingua certa”, distante de qualquer modalidade de uso
real, incluindo ai a lingua escrita mais monitorada contemporanea. A
existéncia da variacdo é reconhecida tao somente para, mais adiante, ser
abandonada em nome dessa utopia linguistica. (BAGNO, 2013, p. 45).

Travaglia (1995) propode trés concepgdes de linguagem que,
consequentemente, resultam em trés concepcdes de ensino de
lingua: prescritivo, descritivo e produtivo. Para o autor, na
primeira concepgdo, a linguagem é expressio do pensamento e dela
decorre que existem regras para a sua organizagao, pois se as
pessoas nao pensam, ndo podem se expressar bem. Na segunda
concepgao, tem-se a linguagem como instrumento de comunicagio
cuja visao de lingua é sistémica, isto é, um cddigo estruturado
segundo regras estabelecidas e das quais depende a eficdcia da
comunicagdo de um emissor a um receptor. E por ultimo, a
linguagem como processo de interagdo, no qual o individuo ao usar
a lingua realiza diversas ag0es e nao apenas externa um
pensamento ou transmite informacgdes. Nesta concepg¢ao, hd a
possibilidade da interacdo entre os interlocutores em
determinadas situa¢des de comunicagao e em contextos socio-
histdrico-ideoldgicos. Portanto, a postura de ensino do professor é
resultante de uma concepcao de lingua/linguagem assumida
implicita ou explicitamente.

De certa forma, o fato de a visao normativo-prescritiva de
lingua ser uma constante pode ser justificada pelo fato de a
Linguistica somente ter se estabelecido nas universidades publicas
brasileiras como componente curricular na década de 1960. E
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assim, poderia se “admitir” que as crengas e 0s mitos seriam
resultantes do atraso da fixagdo da referida disciplina nos cursos
de Letras. Desse modo, se a Linguistica padeceu com essa
demora, ndo é de se estranhar também o retardamento da
implantacao da Sociolinguistica como disciplina.

No entanto, assim como as especulagdes sobre a linguagem
remontam a uma fase filosdfica da linguagem na Antiguidade,
cuja preocupagdo consistia em inquirir acerca do carater natural
ou convencional do signo linguistico, conforme evidencia o
didlogo Critilo de Platao, também os estudos sociolinguisticos ja
vinham sendo praticados por pensadores como Meillet, Bakhtin e
membros do Circulo Linguistico de Praga em meados do século
XX, muito antes dos anos 1960, data em que Labov se insurge no
cenario linguistico, conforme assinala Bortoni-Ricardo (2014).

No Brasil, atribui-se a Anthony Julius Naro, segundo Freitag
(2016), a estreia da Sociolinguistica Variacionista no ano de 1976
em uma disciplina ministrada na PUC-R] sobre contatos
linguisticos. No entanto, a autora ressalta que embora a disciplina
tenha ingressado relativamente cedo, a tradugdo para o portugués
de obras classicas de William Labov como “Fundamentos
empiricos para uma teoria de mudanga linguistica” e “Padrdes
Sociolinguisticos” somente aconteceram, respectivamente, em
2006 e 2008. Por isso, ressalta Faraco (2001, p. 39): “O imaginario
linguistico ndo ultrapassou a nogao de lingua pelos moldes da
‘pureza’ e da ‘corre¢ao’ linguisticas. Em consequéncia, as pessoas
em geral ndo tém acesso a uma critica ao dizer mitico sobre a
lingua e este, entdo, continua a reinar soberano.”

Portanto, ndo obstante todo o aparato tedrico-metodologico
(Socio)linguistico que se firmou como tal, o que tem sido
satisfatorio aos falantes de modo geral se sustenta nos canones da
gramatica normativa que nao tém compromisso com a reflexao
dos fatos de linguagem. Sirvam-se, a proposito, como exemplo, as
formas falano ~ falando, explicada foneticamente, em termos de
fatores internos a lingua, como o fendmeno da assimila¢ao dental,
haja vista a presenca dos dois fonemas de tal qualidade /5/ e /v/.
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Esta explicagdo serve ao professor como exemplo porque
embasada em um aporte tedrico-metodologico ja definido, o que
garante a sua validade cientifica. No entanto, pode acontecer que
alguma voz na sala de aula solicite uma outra resposta: professor,
e qual seria a forma correta?

A esse proposito, sao oportunas as palavras de Neves (2003,
p. 55):

Pelo vigor da nocdo de norma, cabe ao linguista assumir o seu papel, que
ndo é apenas o de combater — sem mais — a atitude prescritivista. Ele é
quem sabe em cada caso de “desvio” (na verdade, de variagao), refletir
sobre o que ocorre, e, assim, ndo lhe é licito deixar o campo para quem
venha responder alheado de compromisso com a ciéncia linguistica.

A posicao de Neves é também percebida nas palavras de
Barbosa (2015, p. 256):

Contudo, nao se pode negar que fechar os olhos ao que pensa e quer a
sociedade é abrir mao de objetos para estudos sociolinguisticos, é transferir
o reconhecimento de autoridade de nossa area para jornalistas, literatos e
outros letrados que, mesmo se bem intencionados e bem formados, seguem
muitas vezes as midias de massa, e nao a reflexao sobre a lingua.

Geraldi (2018), em seu artigo intitulado A propdsito dos
ensinantes e do ensino da lingua: uniformizar os discursos e garantir o
controle, postula que o principio constitucional que reconhece a
diversidade linguistica se aplica a existéncia de diferentes linguas
e nao propriamente a um fenomeno que lhes é inerente, ou seja,
quando se faz referéncia a uma lingua estrangeira, enfatizam-se os
diferentes dialetos, por exemplo, a regido de colonizacao italiana
fala véneto, florentino, napolitano etc. Mas adverte o autor acerca
da imperiosidade de a variacao ser investigada como um fato
intralinguistico:

E, no entanto, no interior da lingua oficial, a lingua portuguesa, que a
questao se torna mais complexa. Até meados dos anos 1980, as variacdes
sempre foram tratadas como erros, pura e simplesmente. Quando muito,
certo numero de dicionaristas e gramaticos falavam de regionalismos,
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referindo-se a certos vocabulos e a certas construcgdes sintaticas. Mas o
regionalismo estava incluido entre os vicios de linguagem, de modo que
nenhuma variagdo era aceita, ainda que na pratica todos percebessem e
convivessem com as diferengas tanto sociais quanto regionais. Nao faltava,
obviamente, a pergunta: em que regido se fala o portugués mais correto?
(GERALD], 2018, p. 159-160).

No que se refere a atitude do falante em face a variacao, de
acordo com Preti (2000), a partir do instante em que a
comunidade elege uma lingua como seu principal meio de
comunicagdo, toda e qualquer variagao tende a ser vista como
prejudicial, o que justifica a tendéncia a manter a unidade desse
sistema. Desse modo, a norma pode ser considerada como o ponto
de chegada no processo de uniformizacdo e nivelamento da
lingua, isto porque a coletividade se encarrega de preservar o uso
estabelecido por ela propria. Por isso, a todo momento, ha a
preocupacao em se saber o que é “certo” ou “errado” em termos
de lingua, o que se pode ou nao se pode dizer.

E nesse sentido que Milroy (2011) adverte o quao poderoso
se constitui o apelo ao senso comum. E nas palavras do autor:

E considerado 8bvio, como senso comum, que algumas formas sdo certas e
outras, erradas, e assim é, mesmo quando existe discordancia sobre qual é
qual. Em geral nio existe discordancia. A sentenga eu vi ela, por exemplo, é
obviamente errada, e eu a vi — de forma igualmente 6bvia — correta. Para a
maioria das pessoas em culturas de lingua padrdo que prestam atengao a
lingua, é assim e pronto: nenhuma justificativa é necessiria para rejeitar eu vi
ele, e quando alguma justificativa é dada (por exemplo, que o pronome ele
exerce fun¢ao de sujeito, ndo de objeto), ela é post hoc. (MILROY, 2011, p.
58-59).

Nao ha no senso comum a consciéncia da valoragao social em
linguagem, prossegue o autor, uma vez que o falante manifesta
baixa autoestima linguistica e se assume como nao digno da
possibilidade de falar corretamente:

[...] as atitudes do senso comum sejam ideologicamente carregadas, aqueles
que as sustentam nao as veem de modo nenhum como tais: eles acreditam
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que seus juizos desfavoraveis sobre pessoas que usam a lingua
“incorretamente” sao juizos puramente linguisticos sancionados por
autoridades sobre lingua, e essa crenga, é, em parte, ela mesma, uma
consequéncia da padronizag¢ao. Se nao o fizerem, é por culpa propria deles,
como individuos, seja qual for sua raga, cor ou classe; existe uma
abundancia de modelos do “bom” falar para eles. Realmente, o ptiblico em
geral e mesmo aqueles que fazem juizos sobre a corregdo estdo
frequentemente dispostos a admitir que eles mesmos cometem erros e nao
sao competentes em seu préprio uso da lingua. Pedem a orientagao de
autoridades privilegiadas. (MILROY, 2011, p. 59).

Nesse contexto, presenciamos, pois, a existéncia de uma
sociedade refratdria a reflexdo linguistica em virtude de
representacdes ideoldgicas com as quais se identifica, o que se
consubstancia nas nogoes de “certo” e “errado”, utilizadas para
prescrever formas como certas e proscrever outras como erradas.

Consoante assinala Milroy (2011, p. 57) aceca do fendmeno da
padronizagao nas linguas, ao que ele intitula de culturas de lingua
padrao, “hd um desenvolvimento da consciéncia, entre os
falantes, de uma forma de lingua ‘correta’ ou canonica. [..]
Praticamente todo mundo adere a ideologia da lingua padrao e
um aspecto dela é uma firme crenga na corregao.”

Zilles e Faraco (2015), numa atitude de repulsa a hegemonia
do senso comum e suas consequéncias em questdes de variagao e
mudanga, admitem, nao obstante razoavelmente estudadas, ainda
provocam uma certa “repulsa” social:

O senso comum tem escassa percep¢ao da lingua como um fendémeno
heterogéneo que alberga grande variagao e esta em continua mudanga. Por
isso costuma folclorizar a variagao regional; demoniza a variagdo social e
tende a interpretar as mudangas como sinais de deterioriza¢ao da lingua. O
senso comum nao se da bem com a variagdo e a mudanga linguistica e
chega, muitas vezes, a explosdo de iras e gestos de grande violéncia
simbdlica diante de fatos de variacdo e mudanga. (ZILLES E FARACO,
2015, p. 7).

Nesse mesmo fio de raciocinio, e ao que tange as questdes de
mudanga linguistica, Yaguello (2001) afirma que, ao contrario de
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outros dominios da vida social, tal fenOmeno é constantemente
visto como uma decadéncia, o que justifica a resisténcia que se
impoe aos processos de mudanca. A autora ainda destaca a
relagio entre purismo e conservadorismo. Vejamos a esse
respeito:

Na lingua se inscreve a passagem do tempo. Lentamente, inexoravelmente,
a lingua evolui [...]. A lingua envelhece, aparentemente, com aquele que a
fala e que se identifica com ela. Mas o homem nao quer envelhecer; ele 1€ na
evolucdo da lingua sua prépria decadéncia. Assim, ele deseja conservar a
lingua na pureza, na integridade de sua juventude. [...] Mas de um modo
insuportavel para o purista, sdo as geragdes jovens que, apropriando-se da
lingua, a mudam. A lingua se encontra, assim, perpetuamente
rejuvenescida e nao envelhecida, ao passo que seus falantes
inexoravelmente envelhecem. Aceitar a mudanga é se sentir de certo modo
despossuido, é perder um poder sobre e pela lingua, ainda que a condenagao
seja formulada no mais das vezes sob forma de juizos estéticos.
(YAGUELLO, 2001, p. 279-280).

Lucchesi (1994) faz uma distingdo entre norma padrdo e
norma culta. Esta se refere as formas depreendidas da fala dos
segmentos plenamente escolarizados. Aquela, as formas prescritas
pelas gramaticas normativas como corretas. Para ele, o fato de as
duas expressdes serem intercambidveis reflete sobretudo a
ideologia das atitudes prescritivistas.

Coseriu (1980), numa tentativa de ampliacdo da dicotomia
saussureana langue/parole, diz que a norma se refere a tudo o que é
fato tradicional, comum e constante numa comunidade de fala
ainda que nao necessariamente funcional. E o como se diz e nao o
como se deve dizer. Nao obstante, seja a no¢ao de norma objetiva a
dedutivel do pensamento coseriano, para Luchesi (1994), tal nogao
traz subjacente também a ideia de norma subjetiva, uma vez que
na concepgao de Coseriu, o comportamento normativo € imposto
ao falante se constituindo num sistema de realizagdes obrigadas
por imposig¢des socioculturais. Nesse sentido, é cabivel mencionar
em que sentido, ou de que maneira, funciona a imposicao da
lingua ao falante.
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Para Coseriu (1982), a concepgao de que a lingua esta se
impondo ao falante deve ser senao refutada, mas pelo menos vista
com algumas restri¢oes. Para ele, a lingua nao se impoe ao falante,
e sim, este a assume como propria. No dizer do linguista romeno:

Na verdade, a linguagem ¢é antes fundamento e, ao mesmo tempo,
manifestagdo primaria do social, do ‘ser com o outro” do homem, e a lingua
ndo ¢é ‘obrigatéria’ como imposi¢do externa, mas como obrigacdo
livremente assumida (é este, alids, o sentido genuino e original do latim
obligatio). [...] A liberdade da linguagem ¢é liberdade histdrica, liberdade do
homem como ser histérico. (COSERIU, 1982, p. 29).

Rey (2001) denomina a norma prescritiva de pseudossistema na
medida em que ela se apresenta no lugar do sistema ou, mais
especificamente, da sua parte “boa”, “certa”. Ela usurpa a
condigdo de sistema e se autoriza a legitimar consideragdes
valorativas do tipo “ele nao sabe portugués”, “em bom portugués
diz-se assim”. Como diz Milroy (2011), na mente do nao
especialista, o padrao idealizado representa a lingua na sua
totalidade.

Segundo Leroy (1977), sendo a atividade linguistica fungao do
instinto de imitagdo, imitamos aqueles a quem admiramos e
amamos porque ha um desejo de nos parecermos com eles, por
isso ha uma propensao a imitarmos aqueles que tém prestigio. Em
conformidade com a reflexao de Leroy, Yaguello (2001, p. 280)
argumenta que “o juizo da lingua se estende aos homens que a
falam. Um homem distinto fala um francés admirdvel, um
marginal s6 poderia falar um francés deploravel.”

Com efeito, como aponta Gnerre (1988, p. 6-7), “a lingua é o
arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso ao poder” e
por esse motivo ele reitera a hipdtese de que “uma variedade
linguistica vale o que valem na sociedade os seus falantes”.

Com relagdo a nogao de prestigio, Milroy (2011) faz uma
analogia com outras manifestagdes de padronizacao de maneira a
demonstrar que o prestigio mais elevado nao necessariamente
constitui o padrao. Segundo ele, quando saimos do terreno da
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linguistica: “nao é sensato aplicar a nogao de prestigio a conjunto
de tomadas elétricas, por exemplo, embora elas sejam obviamente
padronizadas, e diversas coisas que nao sao padronizadas, como
ternos feitos sob medida, podem de fato ser aquelas que adquirem
o mais elevado prestigio”. (MILROY, 2011, p. 52).

A seguir, finalizaremos esta exposi¢ao contemplando alguns
aspectos por uma educagio que vislumbra um letramento
linguistico.

Por uma educacao linguistica

Bagno (2018, p. 48) argumenta se de fato pode a linguistica se
inscrever no inventdrio das ciéncias, de vez que ainda paira um
questionamento do estatuto ontoldgico de existéncia das proprias
ciéncias humanas. E assim propde o autor se nao seria mais licito
afirmar que existem, na verdade, “discursos” acerca dos
fendmenos humanos e sociais.

Bagno e Rangel (2005, p. 63-64) defendem que as demandas
de uma sociedade por meio da educagio linguistica no Brasil
podem ser entendidas como:

O conjunto de fatores socioculturais que, durante a existéncia do individuo,
lhe possibilitam adquirir, desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre
sua lingua materna, de/sobre outras linguas, sobre a linguagem de um
modo geral e sobre todos os demais sistemas semidticos.

Dentre tais saberes, argumentam os autores, incluem-se as
crencas, supersticoes, representagoes, mitos e preconceitos
existentes na sociedade acerca da lingua/linguagem compondo o
que se poderia intitular de imagindrio linguistico ou, sob outro viés,
ideologia linguistica. Com relagao a educagao linguistica, ressaltam
que ha uma série de respostas por parte de diferentes instancias:
por um lado, as diferentes politicas oficiais de ensino,
principalmente as federais, vém acumulando um acervo cada vez
mais volumoso de reflexdes tedricas, consubstanciadas em
documentos diversos (leis, parametros curriculares, matrizes
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curriculares etc), e, por outro lado, o esforgo politico oficial para
dar conta das demandas de educagado linguistica da sociedade se
da em um ritmo demasiadamente lento pelos cursos de Letras.

Para Freitag (2016), faz-se mister, como postulara William
Labov, construir um senso de ativismo sociolinguistico no dominio
educacional de forma que os professores nao sejam apenas
conscientes acerca do fendmeno da variagao, mas que, sobretudo,
implementem-no na pratica em seus programas de ensino.

A propodsito da implementacao das teorias advindas da
ciéncia linguistica, na visao de Sousa; Roca; Ponte (2018), a
contribuicao dos linguistas nas politicas oficiais de ensino pode
representar um avango por demonstrar que o0s 0rgaos
governamentais estao reconhecendo que nao ha como prescindir
da observagdo do especialista que legisla sobre a area de
lingua/linguagem. No entanto, advertem as autoras sobre
ideologias subjacentes:

[...] a realizagdo dessas tarefas por linguistas nao pode ser compreendida
como meramente técnica, visto que, como cidaddos, a elaboragdo dessas
politicas esta marcada por ideologias linguisticas. Ou seja, o discurso
presente nesses documentos reflete o que os elaboradores acreditam sobre
como deve ser o ensino de lingua e o que deve ser ensinado, dentre outros
aspectos. (SOUSA; ROCA E PONTE, 2018, p. 11).

De acordo com Barbosa (2015, p. 255), para que uma mudanca
na educagdo linguistica se instale na sociedade, ha que sair do
discurso da mera censura de concepgdes equivocadas:

Para mudar concepcdes e praticas culturais tao enraizadas ndo basta
denunciar preconceitos e demonstrar dados de variagdo que derrubem a
ilusdo da pureza linguistica. Se a linguistica visa contribuir para o avanco
social debelando crencas historicamente estabelecidas na cultura ocidental,
precisa ir além da simples condenacdo dessa ou daquela concepgao
equivocada de lingua; precisa ir além da simples exposi¢ao do ponto de
vista académico sobre a realidade plural que é a lingua.
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Na acepgao de Geraldi (2018), um processo de uniformizagao
do ensino da lingua que negligencia a desigualdade social e
regional em que nos situamos vai ao encontro de uma agenda
neoliberal pautada em um modelo que vislumbra uma educagao
em larga escala, ainda que, segundo o autor, justificada
ideologicamente.

Como propoe Bagno (2011, p. 58), se se quer promover uma
reflexao consistente sobre os fatos de lingua, a nogao do erro deve
se dar na seguinte perspectiva:

Quando se trata de lingua, sé se pode qualificar de erro aquilo que
comprometa a comunicagao entre os interlocutores. Se uma pessoa disser
“o0s menino tudo veio”, ninguém por mais preconceituoso e tradicionalista
que seja, vai poder alegar que “ndo entendeu” o que aquela pessoa quis
dizer. Uma andlise linguistica rigorosa vai demonstrar com toda clareza e
com argumentos mais do que convincentes que a constru¢do “os menino
tudo veio” tem regras gramaticais proprias, segue uma sintaxe que difere
daquela (iinica) que esta registrada nas gramaticas normativas. Além disso,
em outras linguas, construcdes desse tipo sao consideradas perfeitamente
“certas” e “bonitas”, o que prova que elas ndo sdo uma inveng¢ao de
brasileiros “ignorantes”.

Portanto, pensar em um movimento consistente que desloque
o foco de atengao da dicotomia “certo” e “errado” para um
propodsito maior que promova uma reflexao sobre a lingua pode
significar, entre outras, uma grande contribui¢ao para o ensino de
lingua portuguesa no Brasil.

Também outra questdao a suscitarmos diz respeito, ao que
aponta Bagno ser um problema dos falantes, e ndo da Linguistica,
a decisao de considerar o portugués brasileiro e o europeu como
duas linguas distintas. Faz-se oportuna esta reflexdao, uma vez que
nos propusemos no inicio a refletirmos sobre a questao cientifica
que se demora a ser percebida e acatada quando o assunto é
lingua/linguagem. E postula Bagno (2018, p. 64-65): “¢ inutil ficar
esperando que a resposta venha num formato exclusivamente
‘cientifico’, porque o ‘cientifico’ como algo acima de qualquer
suspeita € uma quimera, um fantasma cultural.”
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E, finalmente, em consonancia com o pensamento de Bagno,
portanto, acreditamos que cabe ao linguista sair da utopia de uma
neutralidade cientifica e se posicionar ideoldgica e politicamente
deixando manifestos seus valores e suas crengas, pois o ensino de
linguas ¢ uma atividade indissociavel da politica e nao cabe
negligenciar tal relagdo quando se tem por objetivo o ensino de
linguas.

Consideragoes finais

Ao longo deste texto, tivemos como propdsito apresentar
algumas reflexdes acerca de crencas sobre o ensino de lingua
portuguesa no Brasil. Para tanto, selecionamos varios autores no
sentido de fornecer subsidios tedricos para a nossa exposigao.

Em um discurso quase unissono, os linguistas questionam o
fato de a linguistica ainda nao ter atingido visibilidade suficiente
no inventario das ciéncias de forma que seus pressupostos
tenham sua voz entre as demais. Isto porque aos falantes, de
maneira geral, parece bastar o discurso do senso comum ao qual
subjaz um matiz ideoldgico que se consubstancia na nogao de
lingua embasada em atitudes prescritivistas enraizadas em
crencas decorrentes de uma ficcdo pelo purismo linguistico,
conforme se verifica na dualidade “certo” e “errado”.

Em sintese, observamos que h4 uma supremacia da gramatica
normativa, que é considerada como sindénimo de lingua, e detém o
prestigio no grupo social em detrimento do discurso linguistico;
uma disseminacdo de crengas acerca da lingua que se
consubstancia por intermédio de argumentos falaciosos advindos
de posturas miticas, e, por fim, o status cientifico da
Socio(linguistica) ainda pouco consolidado, o que demonstra que
seus pressupostos permanecem restritos a universidade.

Estas consideragoes devem ser observadas uma vez que
repercutem no ensino da lingua. E, ratificamos, compete ao
linguista ser o especialista chamado quando o tema envolve a

51



caracteristica que nos diferencia dos outros seres — a linguagem —
de forma a combater a atitude exclusivamente prescritivista.

Com efeito, deixar que outros profissionais leigos o facam
pode ser um dos motivos para que as crencas sobre as linguas
sejam cada vez mais difundidas e infiltradas na comunidade de
fala contribuindo para que o preconceito linguistico assuma mais
poder e seja mais vigoroso, o que representa um dos Obices com
grandes implicagdes no ensino da lingua portuguesa.
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CRENCAS DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
SOBRE A APRENDIZAGEM DE SEUS ALUNOS NA
DISCIPLINA DE LINGUA INGLESA

Cristiane Rodrigues Vieira
Felipe Ridalgo Silvestre Soares

Introducao

As crengas sao formas de entender o mundo que nos cerca a
partir de nossas experiéncias com o meio social em que vivemos
ou do qual temos conhecimento. Essa maneira de ver o mundo
normalmente tem relagdo direta com as agdes que tomamos
enquanto participantes de grupos sociais. Por serem enraizadas
nas nossas experiéncias, as crencgas sao dindmicas, ou seja, elas
podem mudar a partir do momento em que adquirimos novos
conhecimentos ou quando as agdes tomadas a partir das crengas
nado chegam aos resultados esperados.

Essa influéncia das crencas nas nossas agdes ou No Nosso
modo de ver as coisas fez com que elas fossem objeto de estudo de
diversas dreas do conhecimento, como a Psicologia, as Ciéncias
Sociais, a Filosofia, a Linguistica Aplicada (LA), dentre outras
areas. A formacgao de professor de linguas, neste caso, o de lingua
inglesa, requer um leque bem extenso de conhecimentos tedrico-
metodoldgicos para que o professor esteja preparado para exercer
a sua profissao com propriedade, de modo que o ensino resulte
em aprendizagem. Por isso, faz-se necessario estudar as crengas
dos professores de lingua inglesa para saber mais sobre suas
crengas a respeito da aprendizagem de seus alunos e, assim,
entender as decisOes que eles tomam em sala de aula a fim de
promover essa aprendizagem.

Esse capitulo discute as crencas de professores de lingua
inglesa da Educacgao Basica sobre a aprendizagem de seus alunos
nessa disciplina. Os dados foram coletados por meio de
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questiondrio aplicado! com o uso do google docs a seis professores
efetivos de lingua inglesa que atuam no Ensino Fundamental e
Médio da rede publica de ensino do Estado do Ceara e do Amap3,
egressos do Curso de Letras Portugués-Inglés da Universidade
Regional do Cariri (URCA).

A andlise dos dados foi conduzida de forma qualitativa a
partir das orientagoes de Kalaja (1995) e de Barcelos (2001) para a
identificacdo e analise das crencgas e os resultados da analise foram
discutidos a luz de diversos trabalhos sobre a formacao de
professores e sobre a crenga de professores sobre a aprendizagem
de inglés (BARCELOS, 2004, 2006, 2007, 2015; KALAJA,1995;
KALAJA e BARCELOS, 2003).

Crencas sobre a aprendizagem de inglés em Escolas Publicas

Inseridas dentro dos estudos da LA, as crengas sdao objeto de
estudo relativamente recente, pois comecaram a ser estudadas a
partir da década de 1980 no exterior e na década de 1990 no Brasil
(BARCELOS, 2004). Dada sua localiza¢ao na area de formacao de
professores, ndo é de estranhar que as crengas mais comumente
pesquisadas sdo aquelas referentes ao ensino e a aprendizagem de
linguas, uma das subdreas de maior producdao dentro da LA,
como podemos ver em Barcelos (2004), Coelho (2005), Silva (2007),
Bomfim e Conceigao (2009), Gimenez et al (2000), Zolnier (2012),
dentre tantos outros.

Ainda alinhados a formacgao de professores, ha pesquisas em
crengas sobre erros e correcao de erros (SILVA, 2004, SILVA;
FIGUEIREDO, 2006, MEIRELES; FERREIRA, 2010; OLIVEIRA,
2011), sobre material didatico (SILVA; RODRIGUES; PINHEIRO

1 Os dados ora apresentados sdo um recorte de um corpus mais extenso utilizado
para a tese de doutorado de Vieira (2019). A pesquisa obedeceu aos
procedimentos éticos para pesquisas com seres humanos estabelecidos pela
Resolugao 510/2016 do Ministério da Saude, tendo sido registrada na Plataforma
Brasil sob o CAAE 82503918.0.0000.5055 e aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Regional do Cariri com Parecer de Numero 2.482.442.
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NETO, 2010), sobre formagao de professores (PERINE, 2012;
SABOIA, 2012), sobre metodologia de ensino (FREITAS, 2016),
sobre a interagao das crencgas de professores e os PCN (ARAUJO,
2008), sobre o uso de texto literario para o ensino de linguas
(GABRIEL, 2013), sobre crengas e representagdes de professores
em formagao continuada (COSTA, 2013), de professores sobre o
construtivismo, os PCN e as inovagoes pedagdgicas (CARRARO,
2002), dentre outras.

Da mesma forma que ha muitos trabalhos voltados para
crengas, ha também muitas defini¢des para o termo crengas e nem
todos os pesquisadores partilham da mesma defini¢ao. Essa
multiplicidade de defini¢des pode parecer confusa a principio,
mas, vista por outro angulo, significa o enorme potencial de
pesquisa que essa tematica possui, podendo ser objeto de
interesse dos mais variados tipos de estudos.

Alvarez (2007, p. 200), por exemplo, apos estudar pesquisas
de quase quatro décadas sobre crengas, apresenta a definicao que

[...] a crenga constitui uma firme convicgdo, opinido e/ou ideia que tem o
individuo com relagdo a algo. Essa convicgdo esta ligada a intui¢des que
tém como base as experiéncias vivenciadas, o tipo de personalidade e a
influéncia de terceiros, pois elas sdo construidas socialmente e repercutem
nas suas intengOes, agOes, comportamento, atitude, motivagdes e
expectativas para atingir determinado objetivo. Elas podem ser
modificadas com o tempo, atendendo as necessidades do individuo e a
redefini¢do de seus conceitos, se convencido de que tal modificagao lhe
trara beneficios (ALVAREZ, 2007, p. 200).

Barcelos (2006), por sua vez, adota uma defini¢ao de crengas,
partilhada neste estudo, que se assemelha com a de Alvarez
(2007), qual seja:

Entendo crengas (...) como uma forma de pensamento, como construgdes da
realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-
construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo interativo
de interpretagdo e (re)significagdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas
também individuais), dinamicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS,
2006, p. 16).
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Até a década de 1970, havia o entendimento de que as crengas
eram estruturas fixas na mente dos individuos. No entanto, hoje
entendemos crencas como estruturas construidas, desconstruidas
e modificadas em contextos de interacao dos quais os individuos
participam. Por isso, elas tém carater social, dinamico e
contextual. As crengas podem ser tanto individuais, como
coletivas e sua durabilidade depende, em muitos casos, dos
resultados praticos alcangados por meio de agbes originadas a
partir das compreensdes de determinadas crengas. Fazendo um
recorte para a sala de aula, as crencas tanto podem fazer o
professor agir com autonomia, como podem servir de empecilho
para sua pratica.

Para analisar as crengas de professores de inglés sobre a
aprendizagem de seus alunos nessa disciplina, € preciso antes
fazer uma breve discussdo sobre o ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas brasileiras, que tém como documento oficial
normativo a Lei de Diretrizes e Base (BRASIL, 1996), e
orientadores, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1996)? e, mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017). Aos professores de inglés cabe tragar os métodos
e técnicas de ensino para conseguir dar conta de todo o contetido
programatico, pré-estabelecido por érgaos governamentais, nas
poucas horas-aulas destinadas a disciplina de lingua inglesa.

Os PCN surgiram em 1997 como uma tentativa de padronizar
as orientagOes para o ensino na Educagao Basica para todo o pais.
No que se refere a lingua inglesa, esse documento foi visto com
grande expectativa pelos professores, que viram nele a
oportunidade de melhorar tanto o ensino, como a aprendizagem
da lingua inglesa. No entanto, esse documento trouxe grande
controvérsia entre pesquisadores (PAIVA, 2003; DUARTE, 2007;

2 Os Parametros Curriculares Nacionais receberam varias complementagdes
desde a sua criagao em 1997, dentre as quais podemos mencionar o PCNEM
(BRASIL, 1999), voltado para o Ensino Médio, os PCN+ (BRASIL, 2002), que
seriam um complemento do PCNEM, e as Orienta¢des Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2006).
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OLIVEIRA, 2011) ao enfatizar o ensino da leitura em detrimento
das demais habilidades (escrita, fala e compreensao oral) sob a
justificativa de que,

com exce¢ao da situagdo especifica de algumas regides turisticas ou de
algumas comunidades plurilingues, o uso de uma lingua estrangeira parece
estar, em geral, mais vinculado a leitura de literatura técnica ou de lazer.
Note-se também que os Unicos exames formais em Lingua Estrangeira
(vestibular e admissdo a cursos de pos-graduagio) requerem o dominio da
habilidade de leitura. Portanto, a leitura atende, por um lado, as
necessidades da educacao formal, e, por outro, é a habilidade que o aluno
pode usar em seu contexto social imediato. Além disso, a aprendizagem de
leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o desenvolvimento integral do
letramento do aluno (BRASIL, 1998, p. 20).

Além disso, o documento ainda argumenta que poucas
escolas ofereceriam condi¢des adequadas para o ensino das
quatro habilidades, tendo em vista a estrutura fisica das salas de
aula, a carga hordria reduzida, a falta de material didatico e
professores com pouco ou nenhum dominio das habilidades orais
na lingua inglesa. Os PCN deixaram claro, no entanto, que, sob
condicdes diferentes das mencionadas anteriormente, as
habilidades orais poderiam ser ensinadas, mas ndo foi o que
aconteceu.

Desde 1997, os PCN passaram por revisdes e
complementagdes, das quais podemos mencionar os PCNEM
(1999), que trouxeram orienta¢des para o Ensino Médio, os PCN+
(2002), que serviram como complemento dos PCNEM, e as
Orientagdes Curriculares Nacionais (2006) que discutiram o
ensino de LEs pautado nas teorias sobre a linguagem e nas novas
tecnologias. Sem entrar aqui no mérito da discussao de que cada
uma dessas revisdes e complementacdes se pautaram em visdes
do ensino de lingua baseadas em correntes linguisticas diferentes,
em todas elas houve a sinalizagdo de que a lingua inglesa seria
ensinada para formar cidadaos capazes de se expressar nas mais
variadas praticas comunicativas.
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Com o passar do tempo, o Brasil passou por grandes
mudangas em sua infraestrutura, tendo criado diversas politicas
publicas voltadas para a 4rea da educagdao que permitiram a
criacao de muitas escolas pelo pais, de programas de formacao de
professores da rede publica de ensino e de programas para a
qualificagdo dos professores em servigo, de implementagao do
livro didatico, dentre outras. Infelizmente, ndo houve um trabalho
unificado entre os autores desses documentos oficiais com as
esferas governamentais responsaveis pela educacdo basica
(municipios, estados e uniao). Estes nao alteraram o sistema de
ensino para que a carga horaria semanal destinada ao ensino de
lingua inglesa fosse aumentada paralelamente a implantacao de
redugdao do niimero de alunos por sala para que os professores
pudessem ensinar os conteidos, dando oportunidade aos alunos
de pratica-los com fins de desenvolver a aprendizagem de todas
as habilidades linguisticas. Desse modo, nos anos que seguiram, a
lingua inglesa continuou a ser ensinada sem muita inovagao
metodoldgica, com énfase na compreensdo de textos e em alguns
conhecimentos de gramdatica e de vocabulario, em parte
justificado pela falta de condigOes ja mencionadas anteriormente.

Com relacao a BNCC (BRASIL, 2017), nao somos entusiastas
de que alcangaremos mudancas substanciais com referéncia ao
ensino e a aprendizagem de lingua inglesa, pois para obtermos
resultados satisfatorios na aprendizagem de qualquer lingua
estrangeira, é preciso antes mudar a estrutura do sistema
educacional, como discutido no paragrafo anterior, e isso nao cabe
a esse documento, como também nao coube aos anteriores.

De toda forma, os professores da rede publica de ensino tém
que se adaptar as condi¢des que lhes sao ofertadas nas escolas
para cumprir com o conteddo programatico para o ano letivo.
Suas crengas acerca da aprendizagem de seus alunos estao
diretamente relacionadas ao(s) contexto(s) de ensino onde eles
atuam, incluindo os contetidos e as habilidades que eles
conseguem ensinar.
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Resultados e Discussao

Antes de apresentarmos os dados e os resultados da analise, é
importante informar que as crengas analisadas neste trabalho se
referem apenas aos seis professores da rede publica estadual do
Ceard e do Amapa. Portanto, as discussdes que apresentaremos
aqui serdo sempre referentes a esse grupo de professores, nao
podendo ser generalizadas a todos os contextos de aprendizagem
de lingua inglesa. Todavia, é possivel que essas crencas sejam
reconhecidas como verdadeiras em outros contextos de ensino,
por outros professores de lingua inglesa.

A fim de identificar as crencas, foi solicitado aos seis
professores que discorressem, em um texto coeso e coerente, sobre
como eles veem a aprendizagem de seus alunos na disciplina de
lingua inglesa. Em suas respostas, todos os seis professores
fizeram justificativas ou contextualizagdes que comprovaram suas
crengas.

De acordo com Kalaja (1995, p. 196) e Barcelos (2001, p. 80), as
crencas sao todas as oragdes no modo indicativo declarativo
(afirmativo ou negativo), por meio do qual informagdes sao
dadas. No nosso caso especifico, analisamos apenas a(s)
oracao(des) declarativa(s) que continha(m) informagdes
relacionadas diretamente a aprendizagem de lingua inglesa
(trecho sublinhado) e consideramos as justificativas e as
contextualizagdes como forma de reforco da compreensao da
crenga e de sua posterior explicagao. A fim de manter a identidade
dos professores participantes em sigilo, passaremos a identifica-
los, durante as andlises, por PEl, PE2, PE3 e assim
sucessivamente.

Através da andlise das crengas, os resultados obtidos apontam
para uma categorizagao da aprendizagem dos alunos, por parte
dos professores, como mediana ou insatisfatoria, levando em
considerac¢ao o contexto de ensino e uma série de fatores que vao
desde o desinteresse e falta de motivacao dos alunos, a falhas no
sistema educacional, seja por meio da ma distribuigao de carga
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horaria para a disciplina de lingua inglesa ou da pouca
disponibilizagdo de recursos didaticos que dariam suporte ao
ensino e a aprendizagem.

Dos seis professores que participaram da pesquisa, quatro
avaliaram a aprendizagem de inglés dos seus alunos de forma
negativa, descrevendo-a como sendo prejudicada ou estando
comprometida, ou entdo, avaliando o nivel de seus alunos como
insatisfatorio, como pode ser observado no Quadro 1.

Quadro 1 — Crengas sobre a aprendizagem avaliada de forma negativa

Participante | Crenca

PE1 Por todos os motivos supramencionados, a conclusao a que se
chega é que a aprendizagem, colocada a luz das diretrizes oficiais
que estabelecem metas inalcan¢dveis para alunos e alunas
oriundos de universos social e economicamente carentes, e
desprovidos de qualquer estimulo maior a aprendizagem de um
idioma estrangeiro que nao seja o acesso a redes sociais, jogos
online e séries televisivas, encontra-se, ha muito, seriamente
prejudicada. Sendo assim, ndo é exagero afirmar que, hoje, um
fazer pedagogico do ensino de lingua inglesa que priorize o
dominio quase que exclusivo da leitura é, uma tentativa sensata
de garantir algum aprendizado ao longo da permanéncia dos/das
jovens na escolarizagdo basica. Portanto, respeitadas as
peculiaridades de cada realidade educacional, ha que se tragar
estratégias de aprendizagem com vistas a uma superagao
palpavel de questdes problematicas objetivas e que emperram o
avanco aceitavel, diante da atual conjuntura, da grande massa de
estudantes dos quais é sonegado diuturnamente o direito a uma
educacao verdadeiramente de qualidade.

PE2 A aprendizagem dos alunos nao s6 em lingua inglesa mas em
todas outras disciplinas esta comprometida devido ao sistema
ineficiente de educacdo que ndo prepara o jovem de maneira
completa. Os meus alunos chegam no ensino médio com uma
bagagem bem precdria de conhecimentos basicos de lingua
inglesa, onde conteudos como nameros, verbos basicos,
preposi¢des sdo poucos que tem um conhecimento aceitavel,
aproximadamente 10 de 40, onde desses 10 eu confesso que estou
sendo bem generoso. O problema vem do ensino basico que nao
oferece o ensino de idiomas desde os anos iniciais, sendo

oferecido apenas quando os mesmos alcancam nivel de
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fundamental II, para ser mais preciso no 6° ano, e levando em
consideragao que os alunos s6 gozam de uma aula semanal de 50
minutos de duragao fica quase improvavel que o mesmo obtenha
um nivel de suficiéncia minimo para os padrdes do ensino médio,
onde os mesmo vém se deparar com os problemas de anos
anteriores, tendo pela frente os desafios como passar em testes,
vestibulares que com a paupérrima preparagao que tiveram, os
mesmos irdo provavelmente ter dificuldades para alcangar os
seus objetivos.

PE3

Um fator preocupante que tenho observado na vivéncia do ensino
de lingua inglesa na escola publica é a desmotivagdo para
aprender ou estudar a lingua. Mas o que chama a atencdo sao
mesmo as causas dessa desmotivacdo: sem opgdes de lazer no
meio onde vivem, sem oportunidades de desenvolvimento
educacional ou por conta das dificuldades psicossociais e
financeiras, costumo dizer que nés perdemos os nossos jovens
para as drogas (licitas e ilicitas), para a cultura de nivel raso, seja
nas telenovelas ou na musica, para as atividades sexuais precoces
e irresponsaveis, para a gravidez na adolescéncia, para o trabalho
informal, etc. Tendo todas essas outras possibilidades, alunos e
alunas, em geral, ndo vislumbram no estudo da lingua inglesa
uma oportunidade de ampliagdo de oportunidades, de
transformagao de sua vida pessoal e social. Desse modo, a
aprendizagem de meus alunos e alunas, no geral, é prejudicada
por esses fatores. No entanto, estudantes do mesmo meio social,
mas com foco nos estudos apresentam um nivel de aprendizagem
satisfatorio.

PE6

Os alunos nao conseguem sair com um nivel avancado de
conhecimento de lingua inglesa, alguns conseguem compreender
textos através da utilizagdo de técnicas de leitura rapida, ler
algumas palavras, identificar algumas classes gramaticais, mas a
grande maioria deles ndo chega em um nivel satisfatéorio de
conhecimento. No que diz respeito a oralidade e escuta, o
rendimento é muito baixo, muito insatisfatério. E dificil ter um
aprendizado significativo com uma carga horaria tdo pequena e
uma quantidade de contetido extensa para ser visto em apenas 3
anos. Nao ha possibilidade de aprender outra lingua com apenas
80 h/a por ano e sem recursos didaticos que tornem a
disseminacdo do conhecimento mais eficaz. Os alunos conseguem
também identificar o significado de palavras isoladas, mas as
vezes tem dificuldade de entender seu significado em uma frase
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pois ja vem com a ideia de que deve-se apenas traduzir (usar
diciondrio) palavras por palavras, sem considera-la em
determinado contexto para entender.

No entanto, podemos perceber que dois desses professores
(PE3 e PES6), apesar de verem a aprendizagem da maioria de seus
alunos de modo insatisfatério, ambos indicam que alguns
apresentam dominio de algumas habilidades na lingua, que
podem ser justificadas pelo foco nos estudos (PE3) ou podem
estar restritas as habilidades de leitura e escrita (PE6).

Apenas dois professores (PE4 e PE5) se mostraram otimistas e
avaliaram a aprendizagem de seus alunos de forma positiva,
apesar de também apontarem percalcos e experiéncias negativas
em sala de aula. Eles relataram que os seus alunos tém avancado
na aprendizagem, e que conseguem visualizar os resultados
positivos através das avaliagOes e de relatos dos alunos, conforme
Quadro 2.

Quadro 2 — Crengas sobre a aprendizagem avaliada de forma positiva

Participante | Crenga

PE4 Quando iniciei como professor, percebi que 90% dos meus alunos
ndo davam a minima para a lingua inglesa, achavam dificil e ndo
me respeitavam. Precisei fazer diversos experimentos, pois o que
os livros diziam, nao funcionava na pratica. As avaliagdes eram
uma negacao, a maioria das notas era abaixo de 3. Entao passei a
focar nas metodologias ativas para trabalhar em sala de aula e
criar algumas estratégias de disciplina. Entdo modifiquei a forma
de avaliagdo para poder melhorar o clima em sala de aula.
Continuei utilizando a aula expositiva dialogada para trabalhar o
contetdo, mas permiti que os alunos escolhessem a formaque
queriam ser avaliados. Coloquei como avalia¢des: Ler um livro da
literatura inglesa ou norte americana e apresentar para os colegas,
fazer prova oral em inglés, cantar uma musica em inglés, fazer
cenas de filmes e seriados em inglés, fazer entrevistas em Inglés, e
outras que vao sendo alteradas de acordo com o bimestre, essas
avaliagdes valem 10. As atividades de sala sao parte da avaliagao
e na disciplina e também valem um 10. Na terceira avaliagao os
alunos recebem um 10 mas podem perder os pontos se
apresentarem mau comportamento em sala de aula. As trés notas
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530 somadas e é feita a média dos alunos. Reprovagdes ficaram
em 2%, inclusao de alunos especiais ficou em 100%, motivagao
dos alunos melhorou consideravelmente e hoje estdo aprendendo
mais, nao se preocupam tanto como serdo avaliados, e ficam
esperando ansiosos para as aulas seguinte. Assim acredito que
estou no caminho certo.

PE5 Trabalho com duas categorias de ensino: Escola de Ensino Médio
em Rede Publica Estadual e em uma Instituicdo de Ensino
Superior da rede Privada. Sao realidades totalmente diferentes,
porém, com algo muito em comum: A falta de compromisso com
o aprendizado. Na escola de EM ndo consigo aprofundar
conteidos pois o nivel dos alunos é mediano. Nas duas
realidades tento diversificar o material e as abordagens,
estratégias e dindmicas para que os alunos possam assimilar ao
maximo os contetdos. Tento também motiva-los para que eles
busquem aprender sozinhos através de coisas que eles gostem
tipo filmes, séries, aplicativos, redes sociais, tv, etc. Confesso que
com o cendrio em que a maioria quer fazer espanhol porque
acham mais facil do que inglés, consigo fazer com que aqueles
que optam por inglés consigam aprender algumas coisas e no
final do ano sempre tenho retorno através dos relatos dos

proprios alunos e colegas professores.

A avaliacao negativa da aprendizagem por parte da maioria
dos professores pode estar relacionada aos diversos fatores que
ocasionam o baixo rendimento dos alunos na disciplina de inglés.
E, apesar dos resultados positivos narrados pelos PE4 e PE5, todos
eles justificaram as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

De todas as causas apontadas, a falta de motivagao parece ser
0 problema que mais transpassa as crengas dos professores da
educacgao basica, como pode ser observado nos relatos de PE1,
PE3, PE4 e PE5. Embora o PEl1 aponte alguns exemplos de
contextos motivacionais, os quais ele chama de estimulos para que
os alunos aprendam a lingua, como redes sociais ou jogos online,
percebe-se que, para ele, parece faltar algo mais concreto, que
possa ser mais acessivel aos alunos de classe social baixa. O PE3
relaciona a falta de motivagao dos alunos aos problemas sociais
que eles enfrentam e que os afastam de uma realidade
educacional ideal e propicia ao aprendizado. Essa desmotivacao
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dos alunos também é justificada pela dificuldade de se aprender a
lingua inglesa, como sugere o PE4 ou pela falta de compromisso
com o proprio aprendizado, como aponta o PE5.

Além da falta de motivagao, os professores apontaram falhas
no sistema educacional como um dos fatores que interferem no
processo de aprendizagem dos seus alunos na disciplina de lingua
inglesa. Dentre essas falhas, eles relataram problemas nas metas
sugeridas pelas diretrizes oficiais (PE1), a falta de um ensino de
maior qualidade desde as séries iniciais (PE2), a ma distribuigao
da carga horaria de lingua inglesa nas escolas (PE2, PE6), a grande
quantidade de contetidos exigidos em relacdo ao pouco tempo
disponivel para ministra-los (PE6) e, por fim, a falta de recursos
didaticos que possibilitem progresso na aprendizagem dos alunos
(PE6).

As crencas dos PE4 e PE5, de que seus alunos conseguem
aprender ou ter resultados positivos, foram contextualizadas por
meio de narrativas de suas experiéncias em sala de aula, ao
adotarem diferentes estratégias, abordagens ou metodologias, e
buscarem formas de motivagao para os alunos. De acordo com
Barcelos (2004), uma das implicacdes para o ensino e
aprendizagem de linguas diz respeito a relacdo entre crencgas e
acdes. A interferéncia das crengas nas ag¢des do professor,
especialmente em agOes voltadas para a mudanga de abordagens
ou estratégias em sala de aula, pode ser observada nos discursos
desses dois professores (cf. Quadro 5). E, apesar dessas
estratégias, ainda assim, a aprendizagem dos contetdos é minima
e se restringe a habilidades que ficam aquém dos objetivos
pretendidos.

Barcelos (2007) situa, ainda, que a importancia das crengas
sobre ensino e aprendizagem de linguas estd relacionada a a)
compreensdo das a¢des ou do comportamento dos aprendizes; b)
utilizacdo de diferentes abordagens pelo professor; c) a
compreensdo da relagao das crengas de professores e alunos e d)
formacao de professores, os ajudando a entender a divergéncia

66



entre teoria e pratica. Todas essas relagdes podem ser observadas
nos discursos dos PE4 e PE5, como mostra o Quadro 3:

Quadro 3 — Relagdes entre a importancia das crengas para o ensino e
aprendizagem de linguas e os discursos dos professores.

a) Compreensiao das | ... percebi que 90% dos meus alunos ndao davam a
agodes ou do | minima para a lingua inglesa, achavam dificil e ndo
comportamento dos | me respeitavam. (PE4)

aprendizes

b) utilizagdo de | ... passei a focar nas metodologias ativas para
diferentes  abordagens | trabalhar em sala de aula e criar algumas estratégias
pelo professor de disciplina. (PE4)

. tento diversificar o material e as abordagens,
estratégias e dindmicas para que os alunos possam
assimilar ao maximo os conteudos. (PE5)

c¢) compreensdo da | Confesso que com o cenario em que a maioria quer
relacdo das crencas de | fazer espanhol porque acham mais facil do que
professores e alunos inglés, consigo fazer com que aqueles que optam por
inglés consigam aprender algumas coisas e no final
do ano sempre tenho retorno através dos relatos dos
préprios alunos e colegas professores. (PE5)

d) formagao de | Precisei fazer diversos experimentos, pois o que os
professores, os ajudando | livros diziam, ndo funcionava na pratica. (PE4)

a entender a divergéncia
entre teoria e pratica.

A outra implicagao para o ensino de linguas, ainda de acordo
com Barcelos (2004), diz respeito a necessidade de formar
professores criticos, reflexivos e questionadores nao somente de
sua pratica, mas também do mundo a sua volta e isso implica no
questionamento de suas prdprias crengas e de crengas em geral.
Essa implicagao dialoga com a afirmacdao de Kumaravadivelu
(2006, p. 169) de que os professores com postura reflexiva e critica
acabam desenvolvendo metodologias para suas praticas
pedagogicas baseadas no que funciona para suas salas. Essa
metodologia nada mais é do que as crengas de suas proprias
vivéncias pedagdgicas.
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Consideragoes finais

Antes de analisar as crengas de professores da educacao
basica sobre a aprendizagem dos seus alunos, é importante
estabelecer a relacao que elas possuem com a pratica docente e a
agdo do professor em sala de aula. E importante realgar que tais
crengas podem acabar influenciando ou nao as a¢des pedagogicas
do professor em sala de aula, assim como essas agdes podem
influenciar ou nao a reformulagao de algumas crengas que, tendo
em vista seu carater dinamico e experiencial, de acordo com
Barcelos e Kalaja (2003), sao socialmente construidas e situadas
contextualmente.

A proposta deste trabalho foi promover discussdes sobre as
crengas que os professores de inglés da educagao bdsica, mais
precisamente da rede publica de ensino dos Estados do Ceara e
Amapa, tém sobre a aprendizagem de seus alunos na disciplina
de lingua inglesa. Essas discussoes tiveram como base a crescente
importancia que tem se dado as questdes de ensino e
aprendizagem de lingua inglesa no Brasil e de como as crengas
influenciam mudangas nas ag¢des do professor de inglés e
possibilitam reflexdes acerca do funcionamento da rede publica
de ensino.

Observamos, através da andlise das crengas, que os
professores, na maioria dos casos, avaliam a aprendizagem de
seus alunos como insatisfatéria ou mediana, mesmo quando
afirmam que os alunos aprendem “alguma(s) coisa(s)”, como
relata um dos participantes da pesquisa. Tendo em vista toda a
rede de conhecimentos complexos que envolvem a aprendizagem
de uma LE, aprender “alguma coisa” € muito pouco dentro do
que se objetiva conseguir com a aprendizagem de inglés.

Notamos ser bastante comum a rela¢ao entre as crengas que
os professores tém e as dificuldades enfrentadas por eles ao longo
da sua experiéncia, seja relacionada as crengas dos proprios
alunos sobre a lingua inglesa ou aos obstaculos relacionados ao
sistema educacional. Grande parte dessas crencas negativas sobre
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o contexto de ensino em que os professores atuam se apresentam
como produtos de suas experiéncias negativas em sala de aula, o
que os acaba desmotivando e os impedindo de construir aulas
mais atrativas que sirvam de estimulo e motivagao, também, para
os alunos.

Carece haver mais pesquisas com a finalidade de identificar se
crencas amplamente arraigadas na sociedade de que nao se
aprende a falar inglés na escola publica ou de que nado é possivel
concluir a educacgdao basica com o dominio do idioma acabam
(re)alimentando o imagindrio tanto dos alunos, como dos
professores e dos gestores escolares e os impedem de procurar
solugOes para superar os problemas do ensino e da aprendizagem.

Ademais, € necessario investigar se o distanciamento entre a
teoria a que os professores em pré-servigo tém acesso nos livros
didaticos a respeito do ensino de uma LE e a pratica dentro da
realidade a qual sdo expostos em sala de aula influenciam
negativamente as suas crengas. Da mesma forma, ha, ainda, uma
inconsisténcia entre o que é ensinado nos cursos de Letras e a
realidade do contexto de ensino e aprendizagem de lingua inglesa
nas escolas publicas brasileiras.

Alinhar as relagdes entre teoria e pratica no contexto de
formacao de professores pré-servigo e oportunizar condicdes para
que a formagdo continuada desses professores acontega com
frequéncia ¢ indispensavel para que o ensino de lingua inglesa
seja visto ndo apenas como algo complementar, mas como
essencial para a formagao de cidaddos criticos. Além disso,
incentivar os professores para que eles analisem e reflitam sobre
crengas no cendrio educacional brasileiro é um dos pontos de
partida para entender e buscar solu¢des que promovam avango
no ensino e na aprendizagem de linguas no Brasil. Afinal,
ninguém melhor para falar sobre o ensino de inglés nas escolas
publicas do que os professores.

Por fim, nao podemos nos furtar de dizer que as mudangas
necessarias para o bom desempenho no ensino e na aprendizagem
de uma lingua estrangeira passa, antes de tudo, por uma
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mudanga na distribui¢do da carga horaria e na diminui¢ao dos
alunos em sala de aula. Por mais qualificados e dispostos que os
professores sejam, ¢ impossivel que eles consigam promover a
aprendizagem em salas superlotadas e com apenas uma hora-aula
por semana.
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NARRATIVAS DE APRENDIZAGEM DE INGLES
EM TEMPOS DE PANDEMIA

Rafael Lira Gomes Bastos
Samuel de Carvalho Lima

Introdugao

O contexto de isolamento social para a preservagao da vida,
decorrente da pandemia do novo coronavirus no Ceara (no Brasil
e no mundo), obrigou a rede estadual de educagao a flexibilizar o
ensino presencial tendo em vista a continuidade das atividades
escolares. Para tanto, houve a criagao de diretrizes para o periodo
de suspensao das atividades educacionais presenciais e sua
substituicdo por meio de atividades a distancia/domiciliares’.
Essas diretrizes propuseram, dentre outras coisas, a utilizacao da
plataforma Google Classroom? para mediar a organizagao de aulas
remotas.

Nessa conjuntura, em funcionamento desde 2018 (CEARA,
2017), os Centro Cearenses de Idiomas (doravante, CCI),
entidades criadas e mantidas pela Secretaria de Educacao do
Estado do Ceard (SEDUC-CE) com o objetivo de ofertar cursos
livres de idiomas para os alunos da rede publica de educagdo do
estado, viram-se na obrigacdo de continuar suas atividades de
forma remota. Assim, cada turma do CCI da unidade Kennedy,

1 As diretrizes para o periodo de suspensio das atividades
educacionais/presenciais por conta da situacdo de contengao da infecgao humana
pelo novo coronavirus no ambito dos estabelecimentos de ensino da rede
estadual do Ceara podem ser acessadas no seguinte endereco eletronico:
https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2020/03/
Diretrizes_escolas.pdf.

2 A SEDUC-CE disponibilizou, para cada professor e aluno, uma conta gratuita
no Gmail com possibilidade de utilizacdo do Google Drive e da plataforma Google
Classroom de forma ilimitada.
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tanto as do curso de inglés como as do espanhol, passou a contar
com uma sala de aula na plataforma virtual Google Classroom a fim
da viabiliza¢ao da continuidade do semestre letivo.

Desde os meados do més de margo de 2020, portanto, os
processos de ensino-aprendizagem de lingua inglesa, curso no
qual o primeiro autor é professor, tém ocorrido remotamente.
Contudo, na falta de uma politica educacional que viabilizasse
anteriormente a democratizacdo de acesso e a formagdao dos
professores, considerando o uso das tecnologias digitais, a
utilizacdo do Google Classroom, bem como de outras midias que
permitem encontros online, tém gerado dificuldades. Dentre elas,
podemos assinalar a falta de acesso a internet ou a auséncia de
computadores e/ou celulares para o acompanhamento das
atividades por parte dos alunos. Mesmo quando os recursos estao
disponiveis, o acesso aos conteudos via download e upload de
atividades, por exemplo, gera, também, dificuldades, dada a
limitacdo de (acesso a) dados modveis e conexdes com pouca
qualidade e baixa velocidade. Assim, avaliar a oferta do ensino
remoto em tempos de isolamento social se torna tdo emergencial
quanto sua propria oferta. E para contribuir com esse debate,
acreditamos que a atual situagao pode ser melhor interpretada
por meio dos impactos causados na aprendizagem dos alunos.

Nosso objetivo, entao, € refletir sobre as narrativas de
aprendizagem de lingua inglesa no contexto de pandemia do
novo coronavirus. Para isso, analisamos os dados narrativos de
natureza reflexiva e emotiva produzidos por alunos do semestre
quatro® do CCI da unidade Kennedy. Na tentativa de entender as
experiéncias de aprendizagem de inglés dos alunos, recorremos a
investigagao narrativa como uma forma de pesquisa qualitativa. A
investigacao narrativa nos ajuda a entender os caminhos pelos
quais os individuos situam eles mesmos e suas atividades no
mundo, por meio das historias que eles tém para contar

3 O curso de inglés do CCI esta dividido em seis semestres. No semestre letivo
2020.1, o semestre quatro é a turma mais avangada.
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(BARKHUIZEN; BENSON; CHIK, 2014). Além disso, quando o
aprendiz diz sobre sua experiéncia de aprendizagem, ele pode
tomar a aprendizagem nas proprias maos e assumir o papel de
agente nesse processo (BARCELOS, 2006).

A seguir, discorremos sobre a investigacdo realizada,
conceituando e caracterizando as Narrativas de Aprendizagem de
Inglés (NAI) utilizadas na pesquisa como um dispositivo tedrico-
metodologico de reflexao sobre o ensino remoto. Posteriormente,
discutimos os dados produzidos pela participacao voluntaria dos
alunos e, por fim, tracamos algumas consideragdoes sobre a
aprendizagem da lingua inglesa em tempos pandémicos.

NAI - uma possibilidade tedrico-metodologica

A principal caracteristica da pesquisa narrativa [...] “reside no
foco em como as pessoas usam histdrias para dar sentido as suas
experiéncias em dareas de investigagdo nas quais € importante
compreender os fendmenos sob a perspectiva de quem os
experimentam”4 (BARKHUIZEN; BENSON; CHIK, 2014, p. 2). Em
outras palavras, quando queremos entender a perspectiva de um
fendmeno pela dtica de quem o vive, encontramos, enquanto
pesquisadores, no uso de narrativas, uma maneira pela qual o
sujeito pode dizer com suas proprias palavras como vé a si
mesmo, sua vida e a realidade que experimenta. Dessa forma,
podemos compreender, dentre outras coisas, como os alunos
avaliam suas experiéncias enquanto aprendizes de inglés.

O uso de narrativas na pesquisa em ciéncias humanas nao ¢
novo. Em paralelo com a autobiografia, a diversidade dos estudos
reflete 0 uso da pesquisa narrativa na tentativa de compreender
experiéncias diversas, observando-se forte ligacao com a pesquisa
em educacao, ensino e a formacao docente (cf. ROCHA; SILVA;

* No original: [...] inquiry lies in its focus on how people use stories to make
sense of their experiences in areas of inquiry where it is important to understand
phenomena from the perspectives of those who experience them.
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ARAUJO; SOUZA; OLIVEIRA; ALVES, 2017; ROCHA;
FAGUNDES, 2019; PASSEGGL, ROCHA, 2018; PASSEGGI
ROCHA; DE CONTI, 2016; SOUZA; PONTES; MOURA, 2018;
SOUZA; NASCIMENTO, 2017). No contexto especifico da
Linguistica Aplicada (LA), drea de atuagdao dos autores, o uso de
narrativas, como instrumento da pesquisa qualitativa, também se
vé significativamente atrelado a formagdo de professores de
linguas (ALIANGCA, 2011; ARAGAO; CAJAZEIRA, 2017;
MILANEZ, 2014; ROMERO, 2008). Além disso, pesquisadores da
area tém utilizado de narrativas para reportar e refletir sobre as
praticas de ensino de linguas (LIMA; LIMA; AMARAL, 2020;
PINTO; LIMA, 2020; REIS; LIMA, 2018; SILVA; LIMA, 2019;
SOARES; LIMA, 2019).

No bojo dessas diversas abordagens, o uso de narrativas para
se compreender as experiéncias de aprendizagem de alunos é
uma perspectiva que vem se consolidando desde o final da
década de 1990 (cf. BARCELOS, 2006; PAIVA, 2007;
BARKHUIZEN; BENSON; CHIK, 2014). Assim, a pesquisa
narrativa é especialmente interessante para a LA e sua interface
com o ensino-aprendizagem de linguas, pois ela ajuda a entender
o discurso interior do professor e do aprendiz de um idioma e “a
natureza do ensino e da aprendizagem de linguas como uma
atividade social e educacional”® (BARKHUIZEN; BENSON;
CHIK, 2014, p. 2). Definimos discurso interior na perspectiva de
Volochinov (2018), como a forma pela qual o sujeito constroéi sua
consciéncia por meio do material semidtico da palavra. Ou seja, a
linguagem ¢, por assim dizer, um material semidtico flexivel,
vinculavel pelo corpo, que da forma a consciéncia de cada
individuo e, como material semiotico, a linguagem é totalmente
determinada pelas relagdes sociais. Claro que para acessarmos o
discurso interior de um aprendiz de idioma, por exemplo, ele

> No original: [...] the nature of language teaching and learning as social and
educational activity.
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precisara tornar esse discurso interior um enunciado concreto,
colocar em palavras seu pensamento.

E ai que a narrativa surge como ponto de apoio que
proporciona ao aprendiz colocar em palavras seu discurso
interior, exteriorizar como aconteceu ou como esta acontecendo
sua aprendizagem. Defendemos, junto com Magalhaes (2010), que
a investigagdo narrativa em uma perspectiva alinhada com os
principios da LA critica ndo pode ser vista como um instrumento-
para-resultado, uma simples coleta de dados, mas a narrativa, por
esse viés, deve ser organizada como instrumento-e-resultado,
possibilitando “uma forma colaborativo-critica de descobrir a
vida e transformar a si e aos outros” (MAGALHAES, 2010, p. 31).
Ao passo que os alunos narram suas experiéncias de
aprendizagem, quando exteriorizam seu pensamento, constituem,
por meio da linguagem, a consciéncia que tem de si, de seus
processos de aprendizagem e, a partir dai, podem mudar o rumo
pelo qual conduzem suas experiéncias.

O potencial das narrativas de aprendizagem, como observou
Paiva (2007), tanto contribui para aumentar a consciéncia dos
alunos sobre o seu processo de aprendizagem, como para alargar
a compreensao dos professores sobre cada aprendiz. Sendo assim,
as narrativas de aprendizagem funcionam como uma moeda de
duas faces: ajudam o proprio aluno a se ver como sujeito de sua
aprendizagem, ao narrar sobre suas experiéncias, e contribui com
a agao do professor a partir das reflexdes dos alunos. O uso da
investigacao narrativa, levando em consideragao a experiéncia do
educando, torna-se a base principal do trabalho pedagogico e da
produgao de conhecimento cientifico comprometido com as
realidades locais.

Cabe salientar que, quando o participante reconstrdi sua
experiéncia vivida por meio de narrativas, o pesquisador ndo tem
acesso direto ao fato vivido. A narrativa proporciona uma
reflexao que coloca o participante em posicao exotdpica, ou seja,
ele se torna capaz de ver-se a si mesmo de um outro lugar
(BAKHTIN, 1997). Esse movimento gera um referencial pelo qual
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“refletimos sobre nossas experiéncias e as reconstruimos baseados
em novas percepgoes e experiéncias” (BARCELQOS, 2006, p. 148).
Metodologicamente, “a investigagao narrativa retine em torno de
si o contar estdrias e a pesquisa, usando estdrias como dados de
pesquisa ou usando a narracao de estdrias como ferramenta para
a andlise de dados ou para a apresentagio de achados”®
(BARKHUIZEN; BENSON; CHIK, 2014, p. 3). Em nosso caso,
realizamos uma andlise de narrativas na qual as estdrias sao
usadas como dados da pesquisa. Além disso, Benson (2011)
esclarece que o tempo de uma estdria de aprendizagem de linguas
pode fazer referéncia a todo o periodo de aprendizagem do
idioma, ou a periodos mais curtos, como um ano ou um semestre
ou, ainda, a um incidente que nao dura mais do que alguns
minutos. Devido ao nosso interesse pelas experiéncias de
aprendizagem dos alunos em contexto de isolamento social, o
periodo encapsulado pela narrativa proposta pelos autores
corresponde aos meses de margo, abril e maio de 2020, no qual os
alunos passaram a estudar remotamente.

Dentre os variados tipos de narrativas, optamos por elaborar
uma compreensao sobre a Narrativa de Aprendizagem de Inglés
(NAI). Defendemos que a NAI incorpora as Estorias de
Aprendizagem de Linguas de Barcelos (2006), mas apresentam
particularidades outras, resultantes do contexto de pandemia do
coronavirus e do ensino remoto. Assim, fortalecemos o didlogo
com o mundo contemporaneo, com as praticas sociais que as
pessoas vivem, reconhecendo a possibilidade de a pratica alterar a
teoria (MOITA LOPES, 2006). Isto é, por meio da NAI, podemos
compreender melhor como os alunos aprendem e como
enfrentam os desafios dos processos de aprendizagem de Inglés
Lingua Estrangeira (ILE), especialmente os vivenciados em
tempos de pandemia. Assim, a NAI se constitui um dispositivo

¢ No original: Narrative inquiry brings storytelling and research together either
by using stories as research data or by using storytelling as a tool for data
analysis or presentation of findings.
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tedrico-metodologico que possibilita a construgao de dados de
natureza reflexiva e emotiva que se imbricam nos relatos de
atividades passadas e nas estdrias escritas de experiéncias de
aprendizagem de inglés.

Os participantes da pesquisa foram alunos de inglés de uma
turma do semestre quatro. Nessa turma, 25 alunos matriculados
cursam o quarto semestre de inglés por meio do Google Classroom.
A escolha por essa turma se deu por dois critérios. O primeiro diz
respeito a necessidade de escolhermos alunos que ja tinham tido
experiéncia de mais de um semestre com aulas presencias, o que,
em nosso ponto de vista, poderia proporcionar uma maior
reflexdo sobre as experiéncias de aprendizagem durante a
pandemia, possibilitando a ancoragem no ensino presencial. O
segundo critério diz respeito a necessidade de escolhermos alunos
cujas turmas estivessem sob a responsabilidade do primeiro autor
na condicao de professor de inglés do CCL.

Optamos por utilizar a narrativa na forma escrita, gerada a
partir de um formuldrio do Google que foi disponibilizado aos
participantes por meio de um [link. Por questdes éticas, o
preenchimento do formuldrio aconteceu de forma anodnima e
contou com a autorizagao de cada aluno para a utilizacdao das
narrativas como dados de pesquisa. As narrativas dos alunos se
constituiram como o produto de uma tarefa requerida pelos
pesquisadores na forma de um comando e duas perguntas
adaptadas da proposta de Murphey, Jin e Li-Chi (2004). Foram
eles: Escreva um texto narrando como tem sido a sua aprendizagem de
inglés de forma remota, de marco até o presente. Procure responder essas
duas questoes na sua histéria: 1. Como estd ocorrendo a sua
aprendizagem de inglés de forma remota? 2. Quais as vivéncias positivas
e negativas proporcionadas pelos estudos remotos?

Quatro alunos preencheram o formuldrio, dos quais apenas
um declarou ja ter tido uma experiéncia de aprendizagem remota
anterior a pandemia. Trés NAI foram curtas, e uma NAI foi
elaborada com mais de 2 paragrafos. A natureza qualitativa da
investigagao se debrugou sobre esses dados de modo a preservar a
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identidade dos participantes. Os dados sdo tratados em conjunto,
mapeando as experiéncias dos participantes sem discriminagao
dos sujeitos da pesquisa. A andlise € ilustrada a partir de excertos
das narrativas, sem identificacdo dos participantes. Os excertos
das NAI trazidos para ilustracao sao aqueles que possibilitaram a
categorizagdo de dados narrativos de natureza reflexiva (relatos
de como ocorre a aprendizagem remota de inglés) e emotiva
(relatos de vivéncias positivas e negativas em torno da
aprendizagem remota de inglés). Foram ignorados trechos que
nao favoreciam esse mapeamento piloto. Acreditamos que a
pouca participagao seja reflexo do proprio contexto de isolamento
social que resultou em mudangas significativas na agenda de
alunos e professores: hordrios de atividades tém sido alterados;
imbricagdo entre a vida académica/profissional e a vida pessoal.
Além disso, essa pouca participagao também pode ser vista como
um sinal de limita¢cdes de dados moveis e/ou conexao de baixa
qualidade ou velocidade.

Em posse das respostas, realizamos uma analise tematica das
NAL Essa andlise, em termos gerais, consiste em leituras repetidas
dos dados, sua categorizagdo e reorganizagdo em topicos
tematicos como preconizam Barkhuizen, Benson e Chik (2014). Ao
final, apresentamos um quadro resumo dos pontos negativos e
positivos sobre o ensino remoto de inglés por meio de uma visao
mais geral dos dados.

Discussao dos dados

Os dados de natureza reflexiva e emotiva emergentes da
andlise das NAI evidenciaram uma ancoragem na oferta do
ensino presencial de inglés. Com base nessa comparagdo, a
consciéncia do prejuizo na aprendizagem fica revelada em fungao
da interagdo presencial que possibilitaria um maior contato e
dinamicidade no processo, conforme é flagrado no Excerto 1.
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“[..] a aula presencial é mais dindmica. Nesse momento, sinto que to
estudando um pouco menos, menor frequéncia” (corpus da pesquisa)’

O primeiro excerto nos ajuda a entender melhor que a
aprendizagem de inglés depende de aulas dinamicas, o que
pressupOe interagdo direta e encontros presenciais. Ao menos
tempo, revela que o ensino remoto diminui a frequéncia de estudo
dos alunos. Como ja discutimos, a razao para a diminuigao da
frequéncia dos estudos e, até mesmo, da falta de interesse dos
alunos em continuar com o curso, pode se dar por diversos
fatores, desde dificuldades de conexao, como pelo proprio
formato do ensino remoto, culminando na falta de interacao
presencial. Contudo, por meio da NAI, o sujeito alarga a
consciéncia que tem sobre seu processo de aprendizagem ao
perceber que esta estudando menos, o que pode, como observou
Barcelos (2006), ajudar que ele tome a aprendizagem nas proprias
maos, o que nao diminui, certamente, as consequéncias do ensino
remoto adotado de forma emergencial.

Quando o reconhecimento desse prejuizo na aprendizagem
ndo se vincula a compara¢ao com o ensino presencial de maneira
direta, € feito por meio das ag¢des que possibilitam essa
transposicao do presencial para o virtual. Assim, a NAI denuncia
a qualidade dessa transposicao e reivindica a necessidade de
desenvolvimento de competéncias que extrapolam a simples
transposicao das praticas, o que pode ser observado no Excerto 2.

Estou recorrendo a aulas em outras plataformas, pois o aprendizado esta
prejudicado, a retirada de duvidas esta prejudicada, as poucas video-aulas
que foram disponibilizadas sdo basicamente de leitura do que ja esta no
livro, sem uma devida explicagao [...] ndo consigo aproveitar efetivamente a
aula [...] (corpus da pesquisa)

A NAI, portanto, revela a necessidade que os alunos tém de
recorrer a outras plataformas para complementar o resultado da

7 Foi mantida a grafia original dos textos.
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transposi¢ao dos conteudos, isto é, video-aulas, que reproduzem o
que ja estd presente no material didatico utilizado no ensino
presencial e que pouco acrescentam ao livro didatico. Por outro
lado, e fruto da dificuldade do “aprendizado”, o sujeito da
narrativa demonstra autonomia na aprendizagem de inglés ao
afirmar que “Estou recorrendo a aulas em outras plataformas”.
Vale salientar que a natureza do problema dessa transposi¢ao
pode ser de ordem técnica. As diretrizes para o periodo de
suspensao das atividades educacionais presenciais e sua
substituicdo por meio de atividades a distancia/domiciliares nao
preveem uma capacitacdo técnica para os docentes. Sao
encontradas, apenas, sugestoes de plataformas que refletem
possibilidades para a manutencdo do ensino. Ou seja, é preciso
refletir sobre as condigdes minimas de uma oferta bem-sucedida
que parece reivindicar capacitagao profissional. No mais, sao
apresentadas diretrizes para a efetivacdo do ensino, mas ainda
nao estao amadurecidos os critérios que fagam avaliagao de sua
qualidade. Nessa conjuntura, os alunos carecem de explicagdes,
percebem prejuizos em seu aprendizado e nao conseguem
aproveitar efetivamente as aulas remotas.

A andlise da NAI também nos possibilita flagrar aprecia¢des
outras sobre o ensino remoto, ja emergentes das tensdes iniciais
da transposicao do presencial para o virtual e das dificuldades
encontradas em um primeiro momento, encontradas no Excerto 3.

No inicio foi bem complicado. Pensei em desistir. Era muita coisa e tudo
muito novo. Eu nao conhecia a plataforma e nunca havia feito nada
parecido. Além disso, momento muito dificil para todos [...] estou me
dedicando mais a distancia do que quando presencial [..] (corpus da
pesquisa)

Embora evidencie as dificuldades iniciais de natureza mais
técnica, relativas ao uso da plataforma, o Excerto 3 revela uma
superacao e, ainda com base na ancoragem da oferta de ensino
presencial, aprecia positivamente os efeitos do ensino remoto ter
impulsionado a uma maior dedicagdo a aprendizagem de inglés.
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Além disso, dificuldades de natureza emotivas podem ser
flagradas, mas de forma pontual e sucinta, ao se referir a
pandemia como “um momento dificil para todos”. Esse dado
reconhece a implicagdo das emogdes no processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras, o que pode também ser
estendido a aprendizagem de qualquer outro conteudo de
maneira geral. A NAI possibilita, entao, que o professor conhega
as emogoes dos alunos e compreenda melhor como eles aprendem
e experimentam esse processo. Esse conhecimento, por seu turno,
pode guiar as agdes do professor e alargar a compreensao que tem
sobre os alunos, impulsionando, dessa forma, praticas mais
situadas contextualmente, inclusive aquelas que precisam ser
levadas a cabo no contexto de isolamento social.

Na esteira de reinvencao das dificuldades, a NAI constréi a
viabilidade de o aluno revisitar seus papéis, sua condicao de
aprendiz e responsabilidades, como ja foi flagrado nas narrativas
analisadas por Barcelos (2006). Isso é possivel quando ha o
reconhecimento do papel da autonomia na aprendizagem de
inglés (PAIVA, 2007), conforme ilustrado no Excerto 4.

[...] ¢ um desafio a mim mesma colocar em cheque minha autonomia, pois
me vejo como um ser pensante capaz de ultrapassar limites nas situagdes
de dificuldades diversas [...]. De minha parte, venho aprendendo com a
necessidade [...] (corpus da pesquisa)

O excerto acima demonstra que, mais uma vez, as
dificuldades enfrentadas pela adocdo do ensino remoto de inglés
funcionam como um motor que impulsiona a autonomia dos
alunos. Na NAI, o aluno se coloca em posi¢ao exotdpica, como
“ser pensante”, capaz de avaliar de forma objetiva sua
aprendizagem, reconhecendo que é “capaz de ultrapassar limites”
e aprender “com a necessidade”. Destacamos o importante
potencial da NAI em aumentar a consciéncia que os alunos tém de
seu proprio processo de aprendizagem (PAIVA, 2007), contudo
ndo podemos apagar ou até mesmo romantizar os desafios que os
alunos e professores enfrentam no dia a dia. Dar continuidade
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remotamente ao que, a principio, foi pensado de forma presencial,
como destacou o sujeito da narrativa, é aprender com a
necessidade, um improviso que precisa ser repensado.

Em sintese, os dados de natureza reflexiva e emotiva se
imbricam na NAI que reconstitui os papéis dos alunos que, por
meio da narrativa, encontram possibilidades de superagao das
dificuldades provocadas pela pandemia, pelo isolamento, pelos
usos das tecnologias, pela transposi¢ao de contetdos para outros
meios e pelos efeitos emotivos da situacao. As tensdes ancoradas
no modelo de aula presencial, demonstraram, também, autonomia
dos alunos desde o inicio dos estudos remotos, como a busca de
outras plataformas e o superar a si mesmo, as dificuldades com o
manejo das ferramentas tecnologicas.

Além dos didlogos com os excertos, os dados emergentes da
NAI também nos possibilitaram uma sistematizacdo mais geral
dos aspectos positivos e negativos da experiéncia que tém sido
vivenciadas pelos participantes (Quadro 1).

Quadro 1 — Aspectos positivos e negativos revelados pela NAI

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS

Permanéncia do estudo mesmo que | Falta de interagao presencial
remotamente
Busca por mais formas de aprender a | Ruidos na comunicagao

lingua
Mais dedicacao Problemas de conexao
Mais compromisso Desconhecimento da plataforma

Reconhecimento da autonomia para | Dominio das tecnologias
aprender
Atividade toda semana Falta do professor
Fonte: elaboragao propria.

Vale destacar que a sistematizagdo desses dados reflete os
topicos tematicos preconizados por Barkhuizen, Benson e Chik
(2014). Resultante dos procedimentos de leituras repetidas dos
dados, sua categorizagdo e reorganizagao, essa sistematizagao
cumpre a uma reivindicagdo didatica e abstrata, uma vez que a
NAI se constituiu esse dispositivo tedrico-metodologico para
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refletir sobre experiéncias muito recentes e refletiu a
dinamicidade e flexibilidade desse género do discurso de pouca
sedimentacado estrutural. Assim, nossa LA busca se aproximar de
Moita Lopes (2006, p. 23), para quem

Sao necessarias teorizagdes que dialoguem com o mundo contemporaneo,
com as praticas sociais que as pessoas vivem, como também desenhos de
pesquisa que considerem diretamente os interesses daqueles que
trabalham, agem etc. no contexto de aplicacgao [...].

Por fim, precisamos manter uma postura politica de
reivindicagdo constante para garantir as bases materiais minimas
necessdrias para nossos empreendimentos educacionais,
sobretudo quando os problemas de conexao se mostram presentes
na listagem de aspectos negativos. Primeiro, garante-se o acesso a
todos, por meio da democratizacdo e do estabelecimento da
equidade, convocando-se ao combate incansavel contra
discriminagdes e politicas de exclusdo social. Se tais agdes ja
fossem pauta de uma politica educacional anterior, talvez, a
experiéncia com o ensino remoto em tempo de pandemia poderia
acontecer de forma mais leve e mais inclusiva.

Consideragoes finais

As Narrativas de Aprendizagem de Inglés (NAI) revelaram
que a mudanca do presencial para o remoto, sem planejamento
anterior, decorrente da necessidade de ordem pratica, provocada
pela pandemia do novo coronavirus, é controversa. Se, por um
lado, existem dificuldades em acessar e usar a plataforma na qual
as aulas remotas acontecem, por outro lado, os alunos
demonstram que conseguem superar parte das dificuldades,
desenvolvendo sua autonomia durante o processo.

As reflexdes apresentadas nas narrativas, como instrumento-e-
resultado da pesquisa, convidam-nos, enquanto professores, a uma
reflexdo e a uma (auto)avaliagio dos aspectos positivos e
negativos apresentados pelos alunos sobre a aprendizagem
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remota de inglés. Pensar criticamente a atual situacao nos impele
a (re)avaliar as potencialidades do uso das tecnologias digitais
como ferramenta para a aprendizagem de inglés e, ao mesmo
tempo, a reivindicar o uso das narrativas como instrumento para
a reflexao e reformulagao das praticas educativas.

Uma vez que as NAI apontam para os prejuizos na
aprendizagem decorrentes do ensino remoto de inglés provocado
pela pandemia, reivindicamos, também, a necessidade da
formacao de professores alinhada com as realidades emergentes
em nosso tempo, necessariamente em perspectiva situada
culturalmente. E, quando as narrativas deixam evidente que o
ensino remoto pode promover fatores referentes a maior
dedicagao nos estudos e a superagao de si mesmo, reivindicamos
uma politica educacional comprometida com uma nova
pedagogia, de inclusao digital, onde os usos das tecnologias
digitais sejam potencializados, levando em consideragao o que os
alunos tém a dizer nesse e em outros contextos.
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TEACHING ENGLISH THROUGH FACEBOOK PROFILES:
THE USE OF A DIDACTIC SEQUENCE IN YOUTH AND
ADULT EDUCATION!

Josehyres Kleber Ferreira Neves
Karyne Soares Duarte Silveira
Magnolia de Negreiros Cruz

Introduction

Education is the first right elicited in the list of social rights,
according to Brazil's current Constitution (BRASIL, 1988). Non-paid
formal instruction is guaranteed for every Brazilian in this
constitutional clause as it is supported by tax-based governmental
funding. However, providing good quality schooling is presumably
a serious challenge for Brazil, something which may be perceived in
international performance exams such as PISA — Program for
International Student Assessment — which assesses students'
performance in three major subjects: Mathematics, Reading, and
Science. The 2015 PISA results showed that Brazilian students
performed below the OECD average score in all the major subjects,
ranking Brazil among the last positions: "Mean reading performance
has remained unchanged since 2000" (PISA, 2015).

Language teaching is not in a different scenario, especially in
state schools, supposedly for the following reasons: i)
infrastructure — since some schools do not have enough financial
support, they work precariously without offering an adequate
learning environment; ii) poor resources — teaching a second
language involves not only linguistic but also cultural aspects that
oftentimes require more than just a marker, board, and books; iii)
teachers' qualification — some teachers lack appropriate language

! This paper is a shortened version of the final paper presented to the
undergraduate course of Languages (English) at the State University of Paraiba
(Campus I) in 2018.
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proficiency, qualification or academic background to perform
their job; iv) students' lack of interest — in a large country like
Brazil where most people are connected by a single language
(Portuguese), learning a different one does not seem to be
necessary to many; and v) teachers' motivation — it is difficult to
keep motivated considering the context previously mentioned,
mainly because they do not have the financial return expected.

Regarding Youth and Adult Education (YAE), a few other
problems might be highlighted: the high rate of absences and
dropouts, the gathering of different school grades in the same
classroom, the duration of the class, indiscipline linked to
students” lack of motivation, age discrepancy, insufficient
resources, etc. (AGUIAR and AGUIAR, 2011).

Since English is not the language used daily in Brazil, a
document called Proposta Curricular para a Educagio de Jovens e
Adultos — Lingua Estrangeira (BRASIL, 2002) suggests that foreign
languages should be used to help in the understanding of political
and social issues, which depends on critical reading and
interpreting information found in various means of
communication. Therefore, the teaching of English as Foreign
Language in YAE groups in state schools focuses on developing
students' reading skills based on the use of textual genres, which
are channels for communication both in writing and in speaking.

Taking into consideration the teaching-related issues of the
YAE modality and everything previously mentioned, this paper
aims to theoretically discuss the structural organization of the
Didactic Sequence (DS) procedure and analyze how the
preparation and implementation of a DS aided the pedagogical
practice of two student teachers in their English teaching
experience in a public school for a YAE group.

Textual Genres and their communicative nature
It could be hard to understand the concept of textual genres

without firstly going over the concept of communication since they
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are intertwined. To Dolz et al. (2004), communication is a
circumstantial event inserted in a social and historical context, that is
to say, every language activity adapts to a communicative situation.
Every situation is unique and differs from another, so does the way
we communicate. "The texts we produce, either written or oral, are
not the same and this is why they are produced in different
conditions" (DOLZ et al., 2004, p. 96-97) [our translation?]. Despite the
plurality and variety of texts resultant of the social interactions, a
pattern should be noticed, for in similar communicative situations
people produce texts with rather homogeneous features that are
recognized by all. Dolz et al. (2004) refer to them as textual genres.

The language and the human activity happen to have a
complex relationship which results in several types of
communication, and they all occur through textual genres. No
wonder Marcuschi (2005) points out the impossibility of verbal
communication without them. From his perspective, language in
communication has a functional nature and it is an activity that is
social, historical, and cognitive at the same time. In the same way,
textual genres represent socio-discursive actions, they act upon
the world and constitute it somehow (MARCUSCHI, 2005).

As a result of collective work, the genres are linked to cultural
life. They bring order into daily communicative activities. They
ought to be characterized mostly by their functionality other than
their structural peculiarities. In brief, textual genre is the term
used to "(...) refer to (...) [an infinitude of] materialized texts that
we find in our daily life and which present socio-communicative
characteristics defined by contents, functional properties, style,
and determined composition" (MARCUSCHI, 2005, p. 22-23) [our
translation?, our addition].

2]"Os textos escritos e orais que produzimos diferenciam-se uns dos outros e isto porque
sdo produzidos em condicdes diferentes” (DOLZ et al., 2004, p. 96-97).

37(...) para se referir aos textos materializados que encontramos em nossa vida didria e
que apresentam  caracteristicas  socio-comunicativas — definidas por  contetidos,
propriedades funcionais, estilo e composicdo caracteristica” (MARCUSCHI, 2005, p.
22-23).
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Genres are socio-historical phenomena and they are culturally
sensitive, for that reason it is not possible to write a list with every
genre that exists because countless are the communicative
situations resultant of human interactions. Textual genres may
reflect consequently the oral and the written register of the
language and they have a few characteristics: they are dynamic,
historical, social, communicative, orientated to specific purposes,
connected to a certain linguistic community, recurrent, and might
have a clear frame. Regarding the formation, textual genres can be
categorized by their form, function, style, and content
(MARCUSCHI, 2007).

Mastering genres enables us to interact in varied social
contexts. Bronckart (1999, p. 103) affirms that "the appropriation
of genres is, therefore, a fundamental mechanism of socialization,
of practical insertion in the human communicative activities" [our
translation?]. To Marcuschi (2005, p. 29), they function as forms of
"discursive legitimation", that is to say, we find ourselves as
communicative beings when we adequately interact, using genres.
Bearing this concept in mind, it is possible to highlight the
importance of teaching languages through genres.

The use of textual genres represents a great opportunity for
students to learn vocabulary and recognize language forms since
their linguistic background knowledge on social and particular
situations (MARCUSCHI, 2007) is being activated. Mastering
textual genres exerts an excellent influence not only on their
learning but also on their social lives. Textual genres can be taught
and appropriated through a DS procedure and this is possible due
to its structural organization, as we will describe in the next
section.

* "q apropriagdo dos géneros é, por isso, um mecanismo fundamental de socializacio, de
inser¢do prdtica nas atividades comunicativas humanas” (BRONCKART, 1999, p.
103).
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The structural organization of DSs

Teaching a foreign language in Brazil, especially in the
context of regular education, is to some extent a tough job due to a
diverse number of difficulties, some of them already cited in this
paper previously. Teachers must have a well-prepared course
plan with organized stages to achieve crystal clear objectives.

For effective planning, three factors must be regarded as
essential: (a) prescriptions, since they determine the teacher's
activity: what they must do to meet external requirements; (b) the
rules of the profession, intrinsic duties of the job commonly
known by all professionals; and (c) tools that will help the
teacher's practice. Physical and discursive tools: physical as the
material teachers have at their disposal and discursive as the
kinds of interactions that might be carried out (AMIGUES, 2004).
Implementing a DS might aid educators to fulfill these conditions.
However, what is a DS? According to Dolz et al. (2004, p. 96-97), a
DSisa

(...) set of school activities designed, interconnected and organized
systematically around a textual genre, whether oral or written (...) [whose
main purpose is to] help students have a good command of a textual genre,
allowing them to write or speak more adequately in a given communicative
situation [our translation®, our addition].

Overall, DS cannot be therefore understood as the planning
itself. Planning for the sake of planning might lead teachers to an
unexpected and pointless outcome. DS, as the definition suggests,
must be seen as a process that leads students to the appropriation
of a textual genre. DS is not the planning; however, planning is

57(...) conjunto de atividades escolares desenhadas, interligadas e organizadas, de
maneira sistemdtica, em torno de um género textual oral ou escrito (...) para ajudar o
aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de
uma maneira mais adequada numa dada situagdo de comunicacdo” (DOLZ et al., 2004,
p. 96-97).
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part of its structural organization, playing a relevant role in the
selection of activities.

The structure of a DS is presented by Dolz et al. (2004) in a
scheme of four stages: i) introduction of the situation; ii) first
production; iii) modules; and iv) final production.

To introduce the situation, teachers should provide the
students involved with a clear explanation of the textual genre
project. They should be informed of the final production, and
what is necessary to achieve this goal such as: who the
participants are and the format this production will have in the
end (oral or written). The first step is to set a communicative
problem and introduce the genre and its social function as the
solution to this problem. The general purpose here is to develop
students' capacity of action (CRISTOVAO, 2009). Activities that
involve this type of capacity request that the students make
inferences, draw conclusions, articulate their prior knowledge of
the context, and the world (CRISTOVAO, 2009). This is students'
first contact with the genre (DOLZ et al., 2004).

In the second stage, students are supposed to have their first
attempt to (re)produce the genre. Even lacking familiarity with
the genre and perhaps with the whole situation, students have to
submit their first production because it is a starting point, a
comparison point for students' self-assessment. For teachers, the
first production contains precious information about the skills,
capabilities, and potentialities of the students. Based on this first
production, teachers may refine, adapt, and even individualize
the entire process.

In the third stage, the teacher will use the data collected from
students' first production to build up a series of activities aimed at
working with their difficulties as well as developing students'
linguistic capabilities. The number of modules of a DS will be
determined by the demand of language capacities students must
develop. There should be a large variety of activities and exercises
in the modules, considering that “(...) the essential principle of
elaboration of a module that deals with the issues of textual
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production is to vary (...) activities and exercises (...) [to] enrich
considerably the classroom work” (DOLZ et al., 2004, p. 104) [our
translation®, our addition]. This points out to the development of
students’ discursive and linguistic-discursive capacities. The first
capacity refers to the recognition of the general textual plan of
each genre and the types of discourse the genre is composed of.
The second capacity, in its turn, is defined as the recognition of
the linguistic-discursive units inherent to each genre for the
construction of the meaning of the text.

The final production can also be seen as a moment in which
teachers provide students with the opportunity to make a
comparison between their first and final productions, requiring
that students make a self-assessment. It can motivate them as they
will see their improvement. The DS procedure, in simple terms, is
the recognition, critical understanding, and use of a textual genre.
Therefore, the implementation of a DS inevitably results in the
(re)production of the genre proposed, that is to say, from reading
to writing.

The next section is devoted to the description of the
methodology used in this research.

Methodology

This study may be described as a qualitative research for it
seeks to understand, as a whole, a project of genre appropriation
through a DS. According to Denzin and Lincoln (2005, p. 3), “(...)
qualitative research involves an interpretive, naturalistic approach
to the world. This means that qualitative researchers study things
in their natural settings, attempting to make sense of, or interpret,
phenomena in terms of the meanings people bring to them.”

6 “(...) o principio essencial de elaboracdo de um modulo que trate de um problema de
producio textual é o de wvariar (...) atividades e exercicios (..) e que enriquecem
consideravelmente o trabalho de sala de aula” (DOLZ et al., 2004, p. 104).
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This research was developed during the Supervised
Internship (SI) at the State University of Paraiba, designed to
allow on-training teachers to practice and refine their teaching
skills in a regular classroom experience. Student teachers work in
pairs in partnership with college supervisors and more
experienced school teachers (so-called head teachers) to learn how
to promote student learning.

Moreover, SI provides the opportunity to relate theory and
practice which is crucial for pre-service teachers. SI is a phase of
transition in which learners temporarily become teachers and
experience teaching. However, it is only possible on the grounds
of research, discussion, and reflection about the nuances of
teaching and of the teacher's activity (AMIGUES, 2004), which is
complex and whose influence is not circumscribed to the students'
reality alone.

The SI took place in a state school that works with Primary
Education (5th-9th grades) and Secondary Education (1th-3rd
grades of high school) in Campina Grande - Paraiba. The DS and
the visits to the school were done in partnership with another
student teacher. Given the circumstances related to the tight
schedule, as a consequence of the strikes, it was necessary to base
the production of the DS on a document called Plano de Estdgio,
which prescribed the general steps to be taken during four weeks.
The document stated clearly the following guidelines: i) in lesson
1, there must be the first production; ii) in lesson 2, there must be
a second production; iii) in lesson 3, there must be the final
production, and iv) in lesson 4, there must be a feedback of the
performance.

The head teacher had not adopted any specific book, but was
following a syllabus for grammar teaching, comprised of some
grammatical topics such as numbers, pronouns, prepositions,
Simple Present, verb to be, uses of the verb to have. Thus, the
student teachers decided to develop a project of appropriation of
the genre profile, for it could perfectly meet the head teacher’s
grammar requirement. Having chosen a profile as the genre to
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integrate the project, we only had to decide which kind of profile
to choose.

Since Facebook was becoming increasingly popular in Brazil
and several people had already joined this social networking site,
by taking this important social context into account, we thought of
using this website as an excellent opportunity to make the project
relevant to students and also as a tool of social insertion and self-
determination (BRONCKART, 1999).

By definition, a profile is a text that describes someone's life.
Therefore, the most suitable content to be used in a social
networking profile, and ultimately a Facebook profile, is that
which portrays personal information: name, age, origin,
relationship status, family, occupation, likes/dislikes, preferences,
physical descriptions, etc.

In the following section, we present the data analysis of our
research.

Data Analysis

In this section, we will thoroughly discuss the production and
fulfillment of a project of appropriation of the genre profile,
implemented throughout the course of four weeks in a YAE
group. This section is divided into 4 moments: first meeting,
second meeting, third meeting, and fourth meeting.

First Meeting (Introduction of the situation and First Writing)

The introduction of the situation is a crucial moment in the
process since it might determine how successful the
implementation of the project will be. The purpose is “(...) to
provide students with all necessary information so that they know
the communicative project aimed and language learning to which
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it relates” (DOLZ et al., 2004, p. 100) [our translation’]. Thus,
features of the genre (all the elements that characterize it inside a
communicative event), the content to be worked on and the
linguistic elements that will be used should be presented to
students in a way that its importance may be immediately
perceived (DOLZ et al., 2004).

In the first stage of the DS procedure, there is a detailed
presentation of the communicative problem. The emphasis of this
detailed presentation should rely on the clarity of the
communicative situation upon which students must act. The
solution to the problem comes by producing an oral or written
text, in other words, the collective project of production. In our DS
project, the introduction of the situation, adapted to the reality of
the SI, is put into practice in four phases: i) introducing the reason
to be there and explaining the SI project; ii) presenting the concept
of textual genres; iii) introducing the general notion of the genre
profile, and; iv) presenting the communicative problem.

The second step to the introduction of the situation in our DS
was to elicit the concept of textual genres. This was made in an
attempt to explore the idea from students, without explicitly
exposing the definition of textual genres in the beginning. We
started through a matching game of the genre profile (Fig. 1) to
activate students' background knowledge about the genre and the
English language.

Once the concept of textual genre was well-defined, we
started building the general notion of the genre profile. Most
students were already familiar with the genre. However, they had
never critically thought it through. Thus, they had the
opportunity to broaden their views. This is exactly what Cristovao
(2009) points out as knowledge construction.

7 “(...) fornecer aos alunos todas as informacdes necessdrias para que conhegam o projeto
comunicativo visado e a aprendizagem de linguagem a que estd relacionado” (DOLZ et
al., 2004, p. 100).

102



Figure 1 - This activity consists in recognizing some celebrities and
matching their pictures to their respective profiles

Hi, my name is Brad Pitt. | am 49 years Howdy, My name is Avril Lavigne. | am 24

: old and I'm from Shawnee, Oklahoma, .. years Old and I'm from Belleville, Ontario,

i USA : Canada

{ Hello, My name is Jessie J. 1 am 25 years |: Hey., My name is Lionel Messi. | am 26

1 old and I'm from Chadwell Heath, London, . years old and I'm from Rosario, Santa Fé,

: England, UK. : Argentina

i Hi, My name is Jackie Chan. | am 59 years i i Hello, my name is William Bonner. | am 49 |

H old and I'm from Victoria Peak, Hong ' years old and I'm from Sao Paulo, Sao
Kong, China : Paulo Brazil

Source: DS created by the authors

After having this collective construction and the general
notion of the genre profile, we headed to the last phase of the
introduction of the situation in our DS, which involves the
communicative problem. To contextualize the communicative
issue, we brought up the ascent of Facebook as a social
networking website and we presented the following issue: “You
want to create a Facebook account and expand your network of
friends to an international level. How can you do that if your
Facebook profile is in Portuguese? So, let's write our Facebook
profiles in English!”. Students interjected with sentences like
“Everything in English?”, “We don’t know English!”, “ I don’t
even know how to write in Portuguese, let alone in English!”. We
explained to them that they were not expected to know English,
but they would be able to write their Facebook profiles in English
by the end of the project.

This was the starting point of the whole project which
ultimately led to the production of a Facebook profile. The
solution for this extremely pertinent question is the production of
students' first attempt of a profile in English, a very simple one,
after all, "the presentation of the situation does not necessarily
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lead to complete production at first" (DOLZ et al., 2004, p. 101)
[our translation®].

The first production is the moment when students use the
knowledge they acquired throughout life and their social and
cultural background to reproduce their impressions of what the
genre is like. The last part of the class was dedicated to students'
first writing experience in English. Students had been given input
on the genre and linguistic aspects (name, age, and origin) since
the beginning of the class.

Second Meeting (Module 1)

In this class, our DS project of appropriation of the genre
profile took another step further into its accomplishment. Here
another sample of the proposed genre was introduced.
Considering the recommendation of Dolz et al. (2004), we
analyzed students' first production as well as their answers to the
previous activity to make proper adjustments to the DS original
planning.

As the final objective was the production of a Facebook
profile, nothing more coherent than introducing a social media
profile at this point. This module was divided into three
moments: i) development of reading strategies; ii) language
acquisition; and iii) second production.

To work on students’ reading development we prepared a
profile of a dating website. To Cristovao (2009), the use of
authentic material is rather important. Dolz et al. (2004)
recommend the use of concrete activities to make it look as much
communicatively real as possible. However, for both of them,
there is no problem in mixing reality and fiction. The profile in
Figure 2 was inspired by actual dating sites. It possesses several

8 “A apresentacdo da situacdo ndo desemboca necessariamente em uma producdo inicial
completa” (DOLZ et al., 2004, p. 101).
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elements that make it look real, for these elements might be found
in real dating sites, but in fact, it is constituted mostly of made-up
information to solely achieve pedagogical purposes.

Figure 2 - Social media profile

e -
4 [g,‘..: ] [Pm-om: ]
C —
%aemwm m Forgot your password? click here

Create your profile for free My account Tour Search 40.810.936.000 users online

CarSil29 2 ofine e
o o () g mRe @h

@ My Profile

My name is Carla, | am 20 years old. I'm from Campina
Grande, Paraiba Brazil. | live with my parents, my three
sisters and my dog Marley. | am a secretary and | study

electrical engineering at UFCG. As you can see in
the picture | have long blong hair, big brown eyes and | am
very very beautiful... modest aside.
| hope you all like me!

(ewmfad - .z.=
Source: DS created by the authors

After working on students’ comprehension of the text, we
headed to the second moment of the class, the language
acquisition, to provide students with the necessary linguistic
elements for their second production and ultimately the
production of their Facebook profiles. To Dolz et al. (2004, p.102),
“in the modules, teachers ought to work on the problems that
appeared in the first production and give students the necessary
instruments to overcome them” [our translation?]. The lack of
language is undoubtedly the major problem most students have
to overcome.

°“Nos médulos, trata-se de trabalhar os problemas que apareceram na primeira
producdo e de dar aos alunos os instrumentos necessdrios para superd-los” (DOLZ et al.,
2004,p. 102).
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Once this part was over, students started writing their second
production with name, age, origin, family, occupation, and
physical description (Fig. 3).

Figure 3 - Worksheet for the 2nd writing production

[T — o —_
(Emall: ] [ Password: ] :
‘ E(‘ e ’ [—
a) ‘éd%e o Forgot your password? click here

Create your profile for free My account

Click to add
a new photo ﬁ- My Profile
-
Add new friends
(e mig T e

Source: DS created by the authors
Third Meeting (Module 2 and Final Production)

This class was our last step to achieve our initial objective, the
production of a Facebook profile. Here another sample of the
genre profile was given. Repeating the procedure suggested by
Dolz et al. (2004) of analyzing students’ productions, we examined
students” second production to verify what could be reinforced in
this class to assure that their final production would be successful.
This module was divided into three moments: i) development of
reading strategies; ii) language acquisition; and iii) final
production.

The development of students' reading capabilities happened
through an adapted Facebook profile and a set of questions about the
referred profile. It was adapted to be suitable for our pedagogical
purposes. This profile (Figure 4) was also partly fictional, however,
with a dose of reality, as a means to reach communicative
concreteness, as it is proposed by Dolz et al. (2004).
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Hello, my name is Josehyres, | am 25 years old. I'm from
Campina Grande, Paraiba, Brazil. 'm single and | live with my
mother Risalva, and my sister Stefanya. | am a teacher at Yazigi ?‘ Satyabhams Anahi Hilie

and 1 study Languages at UEPB, | love this course. In my free
time, | like to work out, listen to music and watch animes. My
favorite animes are Dragon ball Z and Cavaleiros do Zodiaco.

1 also like to read and my favorite book is the Bible. As you can
see in the picture, | have short brown hair and brown eyes..

I know I'm irresistable! rsss.

FioaybFPLL . PR

Source: DS created by the authors

Ten questions were created to conduct students through the
process of reading development. The questions, which were
originally written in Portuguese, will be discussed ahead.

The first, second, and third questions in the DS are: "Facebook
(FB) is the largest social networking website today. Do you use or
know anyone who uses this social networking site?", "Who
produced this profile and to whom?" and "What kind of
information can you find in this Facebook profile?”. These three
questions are very important pre-reading questions used to
establish a connection between the students and the genre.
Knowing who produced it, to whom it is directed and the kind of
information found on it led students to think critically about the
scenario in which the genre is inserted.

The fourth and fifth questions (which are respectively “What
information that we studied in our previous classes you can
identify in the profile?” and “What information do you consider
relevant to put in a FB profile?”) are, at the same time, an attempt
to induce students to recall the knowledge they had learned in the
previous classes and preparation for the apprehension of new
linguistic elements. As Cristovao (2009, p. 3) states, this is a
moment of “(...) apprehension in which the new is built
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transforming what already exists” [our translation'’]. The fifth
question specifically intended to develop students’ discursive
capacity, for it is related to the organization of the content in the
text (CRISTOVAOQ, 2009).

The sixth, seventh and eighth questions, in this exact
sequence, are: "What's his marital status? How does he say it?
Reproduce his same words here", "What are his favorite activities?
Reproduce his words here" and "What are his free time activities?
How does he say it?”. They were thought to develop students'’
perception of the language and their linguistic discursive capacity
(CRISTOVAO, 2009) for they focus on the language and their
communicative functions: talking about marital status, favorite
and free time activities.

The last two questions, “Some people consider FB a waste of
time. What is your opinion on this?” and “How often do you use
FB? Why?” are post-reading activities. They had the purpose of
bringing personal relevance to the reading experience. The last
moment of this class was the final production. To Dolz et al. (2004,
p. 106), “The sequence ends up with a final production that gives
students the possibility of putting into practice the notions and
instruments elaborated separately in the modules” [our
translation].

It is the culminant point of the entire process, everything the
teacher and the students worked for comes together here.
Students were given a worksheet (Fig. 5) to finally write their
Facebook profile with all the pieces of information they had
learned: name, age, origin, marital status, family, likes/dislikes,
favorites, and physical description.

10 “(.) apreensao em que o novo se edifica transformando o que jdi existe”
(CRISTOVAO, 2009, p. 3).

1A seqiiéncia é finalizada com uma producdo final que dd ao aluno a possibilidade de
pOr em pritica as nogoes e instrumentos elaborados separadamente nos moédulos” (DOLZ
et al., 2004, p. 106).
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+
Add Photos

L © (Kol & LB -3
Source: DS created by the authors

Fourth Meeting (feedback)

This last class was the end of the entire cycle of our DS.
Everything could only make sense in this process especially to
students if they could have access to their productions and see
how successful they managed to be in the use of the language.
The importance of this final meeting relies on this: providing
students with something tangible they could use to account for
what they had learned.

This class was divided into four moments: i) teachers’
feedback to students; ii) students' feedback to the teacher; iii)
recalling; and iv) leave-taking. We gave students personal
feedback, which was only feasible due to the small number of
people we had in that classroom. The feedback was given in
private, students were called one by one and we discussed their
impressions on their own learning. We talked about their
evolution throughout the classes, our perception of their
engagement, practical linguistic developments, and some
particular issues of their learning. We showed them their
Facebook profile calling their attention to the size of their texts,
after all, they had made longer productions (Figure 6).
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Figure 6 - Two examples of the students” production
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After that, we decided to ‘hear’ students. This is the moment
for students’ feedback to teachers. They were asked about how
they felt during the meetings, from which we had very positive
answers. Most of the students said they felt comfortable to interact
and learn. Some students classified it as a unique experience.
After this oral feedback, they were given a questionnaire to
evaluate the experience of the internship experience, which was
also answered in a very satisfactory way.

This feedback was followed by a moment of recalling in
which important aspects of the DS were reviewed. Finally, there
was the leaving-taking moment, in which we sang a song
together, celebrated, and said farewell.

Final Considerations

In this paper, we discussed the structural organization of the
DS procedure and based on that we described, analyzed and
reported the implementation of a DS as a project of appropriation
of the genre Facebook profile used by student teachers in their
Supervised Internship during the period of four weeks in a YAE
group of a state school located in Paraiba.

We are positive that the objective of this paper was achieved
and its relevance relies on the fact that the student teachers
obtained the expected results in terms of production, and
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consequent learning. Besides, the students were able to perceive
their own development in the language. Unfortunately, we were
not able to update/create the students' Facebook profiles online
due to the lack of resources in the school. In a wider context, it is
only a reflection of the unsteady situation of public education in
Brazil.

This paper is mainly addressed to student teachers who are
about to have their first teaching experience in the Supervised
Internship and, despite the instructions and general guidelines, do
not feel confident enough about which path to take. The
procedure scanned, analyzed, and reported in this research might
be useful as a tangible example that might serve as support for the
creation of their own procedures as well as a way to promote
contextualized and meaningful learning to their students.
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ESCRITA COLABORATIVA NA WIKI:
UMA AVALIACAO DA FASE DE ESCRITURA

Franciclé Fortaleza Bento
Rozania Maria Alves de Moraes

Introducao

A escrita hoje vive um momento de inovagoes propiciadas
pelos ambientes virtuais, que fazem uso de recursos multimodais.
Nesse sentido, acontece por meio de diversos canais como redes
sociais, e-mails, blogs e wikis. Em se tratando da wiki, esta se
configura com uma ferramenta que pode facilitar o processo de
escrever, uma vez que permite a criagdo de um ambiente com a
colaboragao de varios participantes, que podem criar paginas,
edita-las, adicionar imagens, arquivos, videos, entre outros
recursos, e interagir através do espago destinado aos comentarios.

Sabendo da relevancia do uso de diversas abordagens para
ensinar a habilidade escrita, criar e implementar ambientes para
producao de escrita colaborativa pode ser um elemento
diferenciador no ensino desta habilidade. Estes espagos podem
possibilitar o desenvolvimento das etapas do processo de
escrever, uma vez que estas sdo visualmente e efetivamente
realizadas em um local que registra as agdes ocorridas.

A vista disso, este capitulo é um recorte de uma pesquisa de
mestrado (BENTO, 2011), que abordou a aplicagao de um projeto
wiki para a escrita de textos, intitulado Process Writing Lab. Na
delimitagao feita, pretende-se apresentar a investigagao realizada
acerca do processo e da colaboracdo na fase de escritura da
experiéncia. Como suporte tedrico, sao apresentadas as
abordagens para o ensino de escrita com base no processo
(HAYES, 2000; VIEIRA, 2005) e na colaboracao (CUMMINGS,
2008). Logo apds, a Metodologia, que se caracteriza como um
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estudo de caso, é apresentada, seguida pela andlise dos dados. Por
fim, as Consideracoes Finais refletem sobre os resultados obtidos.

A escrita como processo

Matsuda (2003) afirma que, até a década 1970, o ensino de
escrita em L2 priorizava aspectos como ortografia e estruturas em
nivel de frase e de discurso. No entanto, a partir do final desta
década e inicio dos anos 80 houve grande desenvolvimento nos
estudos de composi¢ao em ambas L1 e L2 e fatores outros, além
das propriedades do texto, foram levados em consideragao. Vieira
(2005) explicita que o uso da abordagem da escrita como processo
deixa de abordar o produto para focalizar o processo, sendo o
impacto da psicologia cognitiva e dos estudos sobre Inteligéncia
Artificial os principais contribuintes para isto. Houve, entao, a
necessidade de se investigar quais processos os redatores utilizam
ao escrever, para uma fundamentacdo da didatica da escrita, e,
desta feita, contribuir para o aprimoramento da pratica da
redacdo nas escolas e crescimento da habilidade escrita dos
alunos.

Alguns modelos para a escrita foram desenvolvidos, mas
destacamos o modelo cognitivista de Flower e Hayes
desenvolvido em 1980 (apud KATO, 1987) montado a partir de
uma andlise de protocolos verbais de redatores proficientes. A
nosso ver, este modelo oferece uma visdo bastante complexa dos
processos e subprocessos da escrita. Posteriormente ao modelo
desenvolvido em 1980, Hayes (2000) langa um modelo
reformulado em 1996 (FIGURA 1), que desta vez, abrange dois
grandes grupos: o contexto da tarefa (the task environment) e o
individuo (the individual). Para fins mais didaticos, apenas o
modelo reformulado sera abordado.

No contexto da tarefa encontram-se o contexto social e o
fisico. O contexto social inclui a audiéncia, para quem se escreve; e
os colaboradores, outros textos que o escritor pode ler enquanto
escreve. O contexto fisico abrange o texto produzido até o
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momento e 0 meio de escrita, como por exemplo, um processador
de textos. No que se refere ao individuo, o autor apresenta
subgrupos (que se desdobram em outros elementos) como:

a) motivacdo/afeto — engloba os objetivos, predisposicoes,
crencas e atitudes, estimativas de custo/beneficios;

b) processos cognitivos — traz a interpretagao do texto, a reflexao
e a produgao do texto;

c) memdria de trabalho — elenca a memoria fonologica, a
representacao visual/espacial e a memoria semantica;

d) memdria de longo termo — apresenta os esquemas de tarefas,
o conhecimento do topico, o conhecimento da audiéncia, o
conhecimento linguistico e o conhecimento do género.

Figura 1- Modelo de Hayes desenvolvido em 1996 para a escritura.

THE TASK ENVIRONMENT

The Social Environment The Physical Envirenment

Collaborators The composing
medium

THE INDIVIDUAL

Motivation/Affect Cognitive Processes

I Goals j| I Text Interpretation |

Working Memory
I Phonological MemoryJ I Reflection J
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‘TSelicfs and Attitudes I \

Cost/Benefit Estimates

Visual/Spatial
Sketchpad | Text Production |

l Semantic Memory |
Long-Term Memory
I Task Schemas l

4

Topic Knowledge

Iy SR I
i Audience Knogwledge
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| Genre Knowledge l

Fonte: Hayes, 2000.
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Esse modelo se diferencia em alguns aspectos do anterior, de
acordo com Hayes (2000, p. 11):

Ha quatro principais diferencas entre o modelo antigo e o novo: primeiro, e
mais importante, é a énfase no papel central da memoria de trabalho na
escrita. Segundo, o modelo inclui representagdes visuais-espaciais assim
como linguisticas. Periddicos, livros escolares, revistas, jornais,
propagandas, e manuais de instru¢des geralmente incluem graficos, tabelas,
ou gravuras que sdo essenciais para entender a mensagem do texto. Se
quisermos entender muitos dos textos que encontramos diariamente, é
essencial entender seus aspectos visuais e espaciais. Terceiro, um lugar
significante é reservado para a motivagao e o afeto no esquema (framework).
[...] ha ampla evidéncia de que a motivacdo e o afeto desenvolvem papéis
centrais no processo de escrita. Finalmente, a segdo do processo cognitivo
do modelo sofreu uma importante reorganizacao. A revisao foi substituida
pela interpretacdo do texto; o planejamento por uma maior categorizagao, a
reflexao; a tradugao por um processo de produgao de texto mais geral.!

O modelo de Hayes e Flower (1980) apresenta elementos
contemplados nesta investigacdo, no entanto ¢ importante
informar que existe neste ultimo modelo (HAYES, 2000) alguns
aspectos que podem contribuir para esta pesquisa. No modelo de
1996 ha uma “abertura” para atividades desenvolvidas no meio
digital, merecendo destaque o proprio meio de composigdo, que nao
constava no modelo anterior. Para Hayes (op. cit.), inovagoes

1 “There are four major differences between the old model and the new: First,
and most important, is the emphasis on the central role of working memory in
writing. Second, the model includes visual-spatial as well as linguistic
representations. Scientific journal, schoolbooks, magazines, newspapers, ads,
and instruction manuals often include graphs, tables, or pictures that are
essential for understanding the message of the text. If we want to understand
many of the texts that we encounter every day, it is essential to understand their
visual and spatial features. Third, a significant place is reserved for motivation
and affect in the framework. As I will show, there is ample evidence that
motivation and affect play central roles in writing processes. Finally, the
cognitive process section of the model has undergone a major reorganization.
Revision has been replaced by text interpretation; planning has been submersed
under the more general category, reflection; translation has been subsumed
under a more general text production process”.
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trazidas pelo computador, como o processador de textos, o e-mail
e a Internet causam diferengas nos processos de planejamento e
edigdo, quando comparados a escrita no papel. A vista disso,
Pennington (2003, p. 290-291) d4 sua contribuigao:

Na escrita no papel, os escritores geralmente gastam muito tempo
planejando intensamente antes de escrever a fim de evitar erros ou mudam
de opinido sobre o que querem dizer e entdo se submetem a entediante
tarefa de reescrever ou recopiar o texto ja escrito. Nessas condigdes, os
escritores no papel tendem a geralmente escreverem um trabalho sem ou
com pouca revisao com o intuito de evitar a producdo de mais de um
rascunho. Como contraponto a este modo de escrita baseado no papel, a
geragao automatica de textos e as ferramentas de revisao propiciadas pelo
computador, aliadas a maleabilidade do texto na tela, favorecem a um
modo de escrita diferente usando o computador [..]. Num “estilo
computadorizado de contraste”, o escritor geralmente comecga a escrever
imediatamente, assim que o tépico é decidido — ou mesmo ainda antes de
este ser decidido.?

Ainda no modelo de 1996, merece destaque o elemento
colaboradores. Hayes (op. cit.) afirma que hoje em dia muita
atencao esta sendo dada a escrita colaborativa nas escolas e nos
locais de trabalho. Em ambiente escolar, experiéncias com escrita
colaborativa podem levar ao subsequente aprimoramento da
escrita individual, enquanto nos locais de trabalho, muitos textos
podem ser produzidos em grupo. Os processos colaborativos
ocorridos nesses grupos merecem atengao, uma vez que Os

2 “In pen-and-paper composing, writers often spend a lot of time in intensive
planning before writing to avoid making mistakes or changing their minds about
what they want to say and then having to undertake the tedious chore of
rewriting or recopying text already written down. Under such conditions, pen-
and-paper writes may habitually write a paper without any revision or with only
a minimum amount of revision to avoid producing more than one draft. In sharp
contrast to this paper-based mode of composing, the automated text-generation
and revision tools provided on computer, coupled with the malleability of text
on screen or disk, encourage a very different computer-based writing mode [...].
In contrasting computer writing style, the writer generally begins writing
immediately, soon after a topic is decided — or even before it is decided”.
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resultados das agdes dos grupos dependem de dois fatores: as
caracteristicas dos participantes enquanto grupo e enquanto
individuos.

Pode-se ainda chamar atencdo para a representagio
visual/espacial. De acordo com Hayes, este elemento armazena
informagdes visuais ou codificadas espacialmente. Para o autor,
tarefas que fazem estudo desta representagio, como a
interpretagdo de uma dire¢do espacial requerem o envolvimento
em tarefas de rastreamento espacial. Isto, em nossa compreenséo,
vem ao encontro das novas tendéncias de escrita na tela, que
fazem uso de elementos visuais.

No que se refere a uma perspectiva mais didatica da
abordagem da escrita como processo, Serafini (1995, p. 152), vé a
redagdo como “uma série de fases sucessivas que incluem
atividades de leitura, de selecao e relacionamento dos dados
disponiveis, de realizagdo de esquemas e roteiros, de escrita e de
revisao”. A autora agrupa as atividades proprias do processo de
escrita em cinco fases: o pré-desenvolvimento, o desenvolvimento
propriamente dito, a selecdo de observacoes e comentdrios de leitores, a
revisdo e a redacdo.

A escrita de textos completos, a nogao de audiéncia e a
delimitacdo de géneros textuais sao pontos que merecem
discussao na escrita como processo. Apesar de ser um modelo
cujo foco nao é o produto final, este ndo pode ser esquecido.
Segundo Vieira (2005), a escrita ndo pode ser percebida como uma
atividade fragmentada pelos alunos, que estes devem escrever
textos completos e que nenhuma abordagem para o ensino da
escrita é excludente. Outro aspecto ainda mencionado pela mesma
autora se refere a audiéncia, ou seja, o leitor do texto. O bom
redator nao se preocupa apenas com o modo como o texto é
escrito, mas também com o modo como sera lido. Em se tratando
dos géneros textuais, é necessario promover tarefas auténticas,
comunicativas, com géneros veiculados na sociedade vigente.
Nesse sentido, Serafini (1995) diz que o desempenho textual do
aluno melhora quando lhe sdo propostos titulos-roteiro, onde sao
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especificados, juntamente com o tema da redagao, para qué
escrever, para quem e em que formato ou género de texto a
mensagem deve ser impressa.

Tendo feito a discussao sobre a escrita como processo, cabe
tratar da escrita colaborativa, assunto da secao seguinte.

A escrita colaborativa

A escrita colaborativa em meio digital vem se desenvolvendo
de forma intensa nas ultimas décadas. Para viabilizar a realizacao
deste tipo de escrita temos as ferramentas de escrita colaborativa
da Internet, que facilitam a editoragao e a revisao de textos por
diversos participantes, em tempo real ou de forma assincrona.
Elas oferecem grande flexibilidade e usabilidade para grupos de
aprendizagem e contextos educativos por oferecerem uma
maneira facil de gerar exercicios, criar portfolios e desenvolver
outras tarefas de escrita. E-mails, blogs e wikis sao alguns exemplos
dessas ferramentas, com énfase nesta ultima, por se configurar
como um ambiente virtual colaborativo que permite a realizagao
de projetos envolvendo a participagao de diversas pessoas.

A palavra wiki, de origem havaiana, significa “rapido” ou
“apressado”. O nome configura a caracteristica principal da
plataforma que ¢é disponibilizar o conteddo de forma rapida e
descomplicada. Cummings (2008, p. 5) apresenta a wiki como
“uma pagina da Web que os usudrios podem modificar”. Esses
ambientes tém se tornado muito populares, principalmente
devido ao sucesso da enciclopédia livre Wikipédia, que ¢ um
exemplo de ambiente wiki, criada em 2001. A Wikipédia é um
projeto autoral colaborativo, um repositério de conhecimento
enciclopédico e um exemplo de hipermidia com foco num
processo comum. E considerada um ambiente virtual
democratico, pois é construida por usudrios que contribuem
voluntariamente com informagdes sobre todos os tipos de
assunto.
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A wiki vem sendo utilizada para fins pedagdgicos. Nesse
sentido, Campos e Moraes (2010) analisam o processo de
colaboragao de alunos adultos em wikis com base na teoria socio-
historico-cultural de Vygotsky aplicada ao contexto das Novas
Tecnologias de Comunicagao e Informagao. O principal objetivo
foi compreender como alunos adultos reagem a forma de
interagdo cooperativa que a wiki pressupoe. Vieira (2008) visou
estimular a produgao colaborativa do conhecimento
compartilhado na web, por meio da interagao no ambiente Wiki,
com a aplicacao de estratégias pedagogicas na interacao em sala
de aula. Ademais, Schéfer, Lacerda e Fagundes (2009) discutem
sobre formas e métodos de escrita disponiveis online como espago
de interlocugao de alunos e professores.

Ap0s apresentar o aporte tedrico da pesquisa, cabe-nos tratar
da secao seguinte, que aborda a Metodologia.

Metodologia

Foi realizado um estudo de caso de cardter exploratorio no
ano de 2010, na plataforma wiki PBworks®, com trés alunos de um
curso de linguas situado na cidade de Fortaleza-CE e a professora
da turma, que também era a pesquisadora do estudo. Os alunos,
de nivel intermediario, tinham entre 13 e 16 anos e estavam
matriculados no semestre intermediario 2 (480h de exposi¢dao ao
idioma). Para fins de preservacgao das faces dos participantes, os
alunos foram identificados pela letra A (Al, A2 e A3) e a
professora pela letra P, sendo Al o tinico rapaz do grupo.

Para a realizacdo da pesquisa foi acrescentada as aulas
presenciais, a implementagito de um projeto para o
desenvolvimento da habilidade escrita mediada por um ambiente
digital de escrita colaborativa (wiki). Este projeto, intitulado
Process Writing Lab, incluiu atividades de escrita de géneros
textuais em ambiente wiki (anuncio publicitario, carta formal,

3 http://www.pbworks.com/
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resenha de filmes e artigo de revista), criadas pela professora-
pesquisadora, a partir da retextualizacdo de material impresso,
que era a secao de escrita do livro didatico usado no semestre do
curso (LATHAM-KOENING & OXENDEM,, 2007), para o formato
digital.

Na experiéncia, os alunos escreviam e editavam os textos e,
em seguida, P marcava as producdes textuais com simbolos de
corre¢ao de uma lista usada para as redagdes em meio impresso.
Por fim, os alunos faziam a edicao final do texto. Os dados foram,
entao, organizados em quadros, que permitiram mostrar os tipos
de comentdrios e versoes realizadas e, em imagens, através de
print screen das versdes dos textos, que possibilitaram ver e
comparar as versoes produzidas (na wiki, ha uma ferramenta de
comparagao entre versoes). Por abordar a escrita como processo,
foram analisadas as etapas do processo de escrita, a saber, pré-
escritura, orientacdo da tarefa, escritura e o feedback dos alunos
pos-atividades. O recorte feito para compor este capitulo inclui
apenas a fase de escritura, na qual foram analisadas a distribuigao
de versdes e comentarios dos participantes, a natureza das versoes
dos textos, a natureza dos comentarios dos participantes e, como
resultado, o panorama das relagdes versdes-comentarios. Dentro
de uma perspectiva de anadlise quanti-qualitativa, o que se extraiu
da andlise foi apresentado por meio de tabelas, quadros, excertos
de falas dos participantes e diagrama, fruto da andlise minuciosa
das diversas versoes de cada texto e dos comentdrios feitos na fase
de escritura. Estes dados serdo apresentados e discutidos na segao
seguinte.

O processo e a colaboracao na wiki: analise da fase de escritura

A fase de escritura das atividades do projeto Process Writing
Lab, que inclui a escrita, revisao, edigao e feedback das versoes, é
apresentada na tabela seguinte. Nela, o nimero de versoes (N° V)
e o numero de comentarios (N° C) é apresentado em cada
atividade, assim como os participantes que os produziram.
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Portanto, € possivel visualizar as ocorréncias em termos
quantitativos do desempenho dos alunos por atividade e sua
contribuicao geral na produgao dos textos:

Tabela 1 — Distribui¢do de versdes e comentarios dos participantes na fase de

escritura
Al A2 A3 P Total Total
Ne [Ne [ Ne [ Ne [ Ne [ Ne [ e e | 2 de
versoes comentarios
vic |v|c|v]|c|Vv]c
8 2 4 2 - - 3 5 15 9
2 7 3 3 1 4 3 3 9 17 16
3 6 3 3 5 5 3 3 9 17 20
4 8 3 1 1 1 2 3 7 13 13
Total | 29 [ 11|11 ] 9 |10] 8 [12]3] 6 | 58

Fonte: Bento (2011).

A construgao dos textos gerou 62 versoes e 58 comentdrios. A
atividade 1 apresentou 15 versoes e 9 comentarios, a atividade 2
possuiu 17 versdes e 16 comentdrios, a atividade 3 resultou em 17
versdes e 20 comentarios e a atividade 4 em 13 versdes e 13
comentdrios. Desse modo, € possivel concluir que em média 15
versoes e 15 comentdrios foram feitos para se construir um texto: a
atividade 1 foi a que apresentou maior diferenca entre versoes e
comentarios (15/9), talvez por ter sido a maior parte dela realizada
de forma sincrona no laboratério de informatica. As demais
atividades apresentaram maior sintonia entre esses aspectos.

O desempenho dos alunos também foi medido por atividade,
de acordo com a tabela. De forma geral, Al contribuiu com 29
versoes e 11 comentarios; A2 com 11 versdes e 9 comentarios; A3
com 10 versdes e 8 comentdrios e P com 12 versdes e 30
comentarios. Diante das ocorréncias quantitativas desta fase, é
possivel concluir que dentre os alunos, Al se destacou tanto nas
versOes produzidas quanto nos comentdrios feitos, enquanto A2 e
A3 tiveram resultados bem semelhantes com diferenca de um
numero nesses aspectos. P, por ser a mediadora deste projeto,

122



sobressaiu-se nas postagens, pois seu papel demandava incentivar
os alunos.

Tendo feito o apontamento destes dados, cabe avalia-los, de
acordo com a natureza das versdes e dos comentarios das
atividades e compreendé-los através de suas relagdes. Nesse
sentido, o quadro 1 apresenta a natureza das versdes na fase de
escritura. A partir das andlises foi possivel indicar a¢des que se
repetiram no decorrer da realizagdo das tarefas: adicdo de
imagem/video, edi¢ao do texto, escrita do texto, interven¢ao com
simbolos, pagina em branco e revisao final:

Quadro 1 — Natureza das versoes na fase de escritura

Natureza da vers3 Al A2 A3 P

Tcipante /Atividade 112(3]j4]1f2]3|4]1[2]3[4]1]2]3[4

Adicao de x| x X
imagem/video

Edicao do texto X | x| x| x]x

Escrita do texto X | x| x|x X | x| x

Intervencao com X | x| x]x
simbolos

Pagina em branco X

Revisao final

Fonte: Bento (2011.

Ante o exposto, a adi¢do de imagem/video foi realizada por
cada um dos alunos em diferentes atividades. Al se destacou
tanto na escrita quanto na edigao do texto, sendo seguido por A2 e
A3, que contribuiram de igual forma. Como nao era tarefa de P
escrever o texto, suas contribui¢cdes se resumem a postagem da
pagina em branco (cendrio para a escritura), a interven¢ao com
simbolos e a revisao final.

Faz-se necessario apresentar mais detalhadamente os papéis
dos alunos na realizagdo das versdes. Al participou ativamente
das quatro atividades ao escrever, revisar e editar o texto. Suas
revisdes ocorreram durante o processo de escrita e apos a
intervengao com os simbolos, garantindo um bom produto final.
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Sua grande atuacdo faz dele um participante com mais
caracteristicas de autor no projeto, enquanto as outras
participantes (A2 e A3) suas colaboradoras. A2 ajudou na
construgao do texto, mas sua grande contribuicao foi com a edi¢ao
de aspectos relacionados a forma e ao layout. E possivel inferir que
ela fazia uma leitura minuciosa, pois percebia pequenos detalhes
que comprometiam o visual. Vale ressaltar que suas edi¢des sobre
a revisao do texto se deram ap0s a interveng¢ao com simbolos feita
por P. A3 também participou da escrita de forma consideravel, no
entanto, realizou mais edi¢des. Sobre isto, revisou mais apds a
intervenc¢dao com simbolos, assim como A2. Como dito
anteriormente, P participou, no que se refere as versoes, nao da
escrita propriamente dita, mas de intervengdes através de
comentarios, o que sera brevemente discutido.

Apresentar a natureza dos comentdrios durante a produgao
textual se faz necessdrio. Assim, a partir da andlise dos
comentdrios ao longo do projeto, algumas agdes foram
recorrentes: davida, feedback de edigao, feedback da intervengao
com simbolos, feedback da producdo até entao desenvolvida,
feedback da revisdo final, feedback de edigao, feedback do projeto,
incentivo a colaboragao, lembrete, orientacao da tarefa, retificacao
da escrita e tomada de decisao.

As duvidas se referiram ao que fazer na tarefa, ou sobre o
conteudo do texto, enquanto o feedback ao comentario anterior
ocorreu como resposta as duvidas ou consideragdes pertinentes.
Estes dois aspectos foram pouco desenvolvidos. Veja os exemplos:

(Davida; A3) “P, o video da nossa cena favorita é individual ou
devemos decidir em grupo.”*

(Feedback ao comentario anterior; P) “ Vocés devem decidir em
grupo.”>

4 “P, the video of our favorite scene is individual or we shall decide in group.”
5 “You should decide in group.”
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O feedback da interven¢ao com simbolos teve como objetivos
informar esta agdo e apresentar aspectos importantes para
melhorar o texto, ja o feedback da produgao até entao desenvolvida
permitiu apontar aspectos que deveriam ser observados,
modificados e melhor trabalhados ao longo da escrita do texto
(foco no processo). Estes aspectos aconteceram em todas as
atividades, bem como o feedback da revisao final, que procurou
apontar erros remanescentes apds a correcao feita a partir da
intervencdo com simbolos. O feedback de edi¢do foi muito
praticado pelos alunos, ao oferecer uma rota para as agoes
desenvolvidas e gerar novas intervengdes no texto. Uma
participante (A3) teceu comentarios sobre o projeto desenvolvido,
ao afirmar que gostou, gerando um feedback para o projeto. Os
exemplos seguintes apresentam estes comentarios:

(Feedback da produgao até entdo desenvolvida; P) “Oi, pessoal! E hora de
revisar o texto e corrigir alguns erros (ortografia, gramatica etc). Sobre o
nome do grupo, o adjetivo deve ir antes do substantivo (complete group).
Deixem espago sobre e abaixo de ‘Dear Sir/Madam’. O enderego do grupo
deve conter (abaixo da rua) a cidade, o estado e o pais. A data esta na
posigao errada (deve vir abaixo do endereco completo — veja o livro, p. 81
para ajudar).”®

(Feedback de edigao; Al) “Eu adequei o terceiro e o quarto paragrafos ao
script e corrigi alguns erros de ortografia.””

(Feedback da interveng¢ao com simbolos; P) “Oi, pessoal! Eu marquei o texto
com os simbolos de corregao [...].8”

(Feedback do projeto; A3) “Obrigada, P e desculpe porque as vezes nds nao
acessavamos a WIKI todo o tempo. Nosso semestre foi maravilhoso. Novos
amigos e tantas coisas que aprendemos. Adeus!”?

¢ ”"Hi, guys! It's time to review the text and correct some mistakes (spelling,
grammar etc). About the name of the group, the adjective should go before the
noun (complete group). Leave some space above and under Dear Sir/Madam'.
Your group address shoud contain (under the street) the city, state and country.
The date is in a wrong position (it should go under your complete adress - see
book p. 81 for help).”

7 “I adequated the third and fourth paragraphs to the script and corrected some
spelling errors.”

8 “Hey, guys! I've marked the text with the correction symbols [...].”
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Cabe destacar o papel do feedback de uma forma geral nesta
experiéncia para o desenvolvimento da escrita. Nesse sentido,
dois aspectos merecem ser considerados. Em primeiro lugar,
dentre as agdes ocorridas, o feedback foi a que mais se destacou.
Em segundo lugar, a sua ocorréncia ao longo do processo
permitiu que o texto fosse melhorado gradativamente, todavia, se
tivesse havido um maior empenho de todos os participantes neste
sentido, mais avalia¢ao sobre a escrita teria ocorrido.

O incentivo a colaboragao aconteceu em todas as atividades
com destaque para Al e P e merece consideracdes, conforme
alguns exemplos a seguir:

“Eu comecei a escrever o segundo paragrafo. POR FAVOR

“Eu escrevi o terceiro paragrafo. Se vocé acha que nao esta bom, diga-me
para corrigir, ok? Tchau”*!! (A2)

“I wrote the first paragraph. Continue, please. Bye”!2 (A3).

“Ei, gente, nao acabou ainda! Editem o texto, corrigindo os erros, por
favor!”13 (P)

Ante o0 exposto, os comentdrios pedem a colaboragdo para a
escrita do texto, assim como para a edi¢ao. Na fala de Al, o uso de
maitsculas refor¢a a informacao, como se o interlocutor estivesse
gritando. Por sua vez, a palavra “please” da polidez ao pedido,
enquanto “ok” a necessidade de uma resposta imediata.

Os lembretes e as orienta¢Oes da tarefa pretenderam reforcar e
informar algo a ser desenvolvido na pagina. Tendo em vista que
se levava muito tempo para realizar uma atividade e que todas se

 “Thank you, Franciclé and sorry because sometimes we didn’t access WIKI
everytime. Our semester was wonderful. New friends and so many things were
learned. Bye!”

11 “T wrote the third paragraph. If you think it isn’t good, tell me to correct, ok?
bye-bye *”

12 Eu escrevi o primeiro paragrafo. Continue, por favor. Tchau”

13 “Hey, everyone, it's not over yet! Edit the text by correcting its mistakes,

please!” (P).
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estenderam por um prazo maior ao determinado na pagina de
abertura, foi necessario lembra-los do cumprimento da atividade,
de adicionar imagens/videos e orientd-los sobre estes aspectos e
outros pertencentes as tarefas:

(Lembrete; P) “Ei, pessoal, ndo esquecam de adicionar o video.”*
(Orientagao da tarefa; P) “Dicas de como adicionar um video: va ao YOU
TUBE e selecione a cena do filme que vocé gostou mais. Copie a URL
(ctrl+c). Na pégina clique no botao editar, entdo em ‘insert plugin’. Vai
aparecer uma caixa, entao clique em VIDEO & PHOTO e entao em “You
tube video’. Cole (ctrl+v) a URL 14, entdao OK.”15

Levando em conta os comentdrios de todas as paginas foi
possivel perceber erros de ortografia de todos os participantes
(incluindo P). Alguns foram retificados, entretanto, a maioria nao.
Isto se deve, possivelmente, a pressa para postar e a énfase na
comunica¢do e ndo na forma. Ademais, é possivel inferir que a
preocupacao maior com a edigado ocorreu no texto, sendo a segao
“comentdrios” um espaco de troca de informagdes/ideias e ndo de
edigao. Seguem os exemplos:

“P, nds temos que adicionar o video na pagina ddo texto?” (A2)
“do*"17 (A2)

A tomada de decisao, agdo recorrente na fase de pré-escritura,
também aconteceu durante a escritura. Numa ocorréncia, A3
decide, pelo grupo, por a cena de sua preferéncia, pois a escolhida
pela maioria nao foi encontrada. Ela avisa desta decisao de forma
enfatica ao dizer que ndo encontrou o video da cena e que aquele

14 “Hey, guys, don’t forget to add the video.”

15 “Tips on how to add a video: Go to YOU TUBE and select the scene of the
movie you liked most. Copy the URL (ctrl+c). On this page click on the 'edit’
button, then on 'insert plugin'. It will appear a box, then click on VIDEO &
PHOTO and then on '"You tube video". Paste (ctrl+v) the URL there, then OK.”

16 “P, we have to add the video in the page off the text?” (A2)
17 /10f>err
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dia era o ultimo para finalizar a atividade. Apesar de pedir
retorno, este ndo ocorreu. Desse modo, a decisdo foi tomada:

“Gente, eu coloquei a cena final, porque eu ndo encontrei a cena que vocés
querem. Desculpem-me, mas hoje é o ultimo dia, entdo eu coloquei esta,
ok...? Tchau”'® (A3)

Tendo como base a discussdao dos resultados de versoes e
comentarios, cabe avaliar como as relacdbes ocorreram de forma
geral na fase de escritura. Nesse sentido, o diagrama 1 sintetiza o
resultado destes aspectos nas quatro atividades.

Diagrama 1 — Panorama das relagdes versdes-comentarios: atividades 1-4

ATWIDADE 1 ATIADADE 2

Fonte: Bento (2011).

No diagrama, os quadrados coloridos representam todas as
versoes realizadas por um determinado participante na atividade
indicada. A disposi¢ao dos participantes e suas respectivas cores
obedecem a seguinte sequéncia: Al (azul), A2 (rosa), A3 (verde) e
P (amarelo). Obedecendo a mesma sequéncia, os circulos

18 “Guys, I put the final scene, because I didn’t find the scene that you want.
Sorrry, but today is the last day, so I put this, ok...? Bye” (A3)
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coloridos representam todos os comentarios da atividade referida
e quem os fez. As setas verdes indicam versdes que geraram
comentdarios e as vermelhas, comentarios que viraram versoes,
sintetizando as correlagdes nas atividades apresentadas.

Com base no diagrama, é possivel perceber que as relacdes se
mostraram variaveis em cada atividade. Na atividade 1 (antuncio
publicitario), os participantes realizaram relatos de suas agoes, os
comentarios de P geraram outras versoes e as versoes produzidas
por Al e A2 geraram comentarios de P. Na atividade 2 (carta
formal), além dos relatos de acoes, versoes de outros participantes
geraram comentarios de outrem, pois além de P, A1l comentou
uma versao feita por A2, mostrando reflexao sobre a escrita da
colega. Dando continuidade, P seguiu comentando versoes e a
partir disto, fez com que os outros participantes gerassem outras
versoOes. Na atividade 3 (resenha de filme), ocorreu o mesmo tipo
de atitude da atividade 2, mostrando que A2 e A3 apesar de
incentivarem a colaboracdo, apenas refletiram sobre suas agdes.
Na atividade 4 (artigo de revista), um diferencial ocorreu: Al, a
partir de um comentdrio, provocou uma reagao em A2. Nessa
atividade, P s6 conseguiu estimular a produc¢ao de uma nova
versao em Al, tendo em vista que A2 s6 participou da escrita do
texto e nao da edicao e A3 nao participou desta atividade.

Desta feita, as a¢des que tiveram alguma consideragao tanto
de quem as fez, quanto de outros participantes, ocorreram em
todas as atividades, com destaque para as atividades 2 e 3 e com
menos intensidade nas atividades 1 e 4. A colaboradora P deu
maior feedback das agOes feitas por outros participantes, seguido
por Al, enquanto as outras participantes se limitaram a comentar
seus proprios atos. Vale ressaltar que o peso das consideragdes de
P geraram versdes de todos os participantes.

Ante o exposto, a relacdo versdes-comentarios se deu de
modo satisfatorio, oferecendo uma rota para o texto a ser
elaborando, direcionando os participantes para novas agoes. No
entanto, a relacdo comentarios-versdes foi mais timida, sendo
ainda o professor o principal modelo a ser seguido.
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Consideragoes finais

Escrever um texto colaborativo requer, sobretudo,
engajamento entre os participantes. Nesse sentido, o recorte de
pesquisa apresentado pretendeu investigar o processo de redigir e
a colaboragao na fase de escritura de um projeto wiki para a escrita
de géneros textuais.

A partir da andlise dos dados, é possivel concluir que os
textos foram sendo produzidos gradativamente, o que gerou
diversas versdoes de um mesmo texto, colocando a edigao como
acao de destaque na fase de escrita. Ademais, comentarios foram
desenvolvidos ao longo de todo o processo de construgao das
paginas. Nesse sentido, comentérios e versdes se relacionaram.
Para fins de exemplificagdo, ao editarem o texto, os participantes
registravam suas agOes através de comentdrios, o que gerou um
roteiro para o texto desenvolvido. A partir disto, novos
comentdrios eram feitos e novas versoes geradas. De forma nao
analoga, comentdrios sobre algum aspecto observado ao longo do
processo, algo a ser modificado ou acrescentado eram feitos e em
seguida, edigdes com o intuito de aprimorar o texto eram
realizadas e novos comentdrios surgiam. Isto indica que
comentdrios geraram novas versoes para os textos. Ainda sobre as
correlacdes, vale ressaltar que nem todas as ag¢des foram
informadas, mas puderam ser percebidas devido ao registro delas
no ambiente, o que é um aspecto favoravel para o professor que
coordena uma atividade de escrita colaborativa. Além disso, a
recorréncia de comentdrios que geraram versoes foi timida e,
quando se deram, foram realizadas por P na maior parte das
vezes, 0 que € possivelmente explicado pela inexperiéncia dos
alunos com este tipo de produgao escrita.

Por fim, a experiéncia mostrou que a fase de escritura na
empreitada colaborativa requer constante interagdo e que versoes
e comentdrios se relacionam numa danga que pode ser frenética, a
depender do nivel de engajamento dos participantes. As questdes
sobre a escrita colaborativa ainda necessitam de mais estudos e,
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nesse sentido, que outras pesquisas possam colaborar com esta a
fim de agregar maior entendimento sobre os processos de
escrever a varias maos.
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DAS REGRAS DO JOGO AS REGRAS DA ESCRITA:
UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO ALFABETIZADORA

Joao Paulo Rodrigues de Lima

Introdugao

Apesar dos diferentes meios e condicdes de produgao da fala
e da escrita, esta é sobremaneira influenciada por aquela nos
periodos escolares iniciais, pois as criancas ja chegam a escola
usando a oralidade. Contudo, embora possua relacdo genética
com a fala, a escrita ndo deve ser compreendida como uma mera
transposicao da expressao oral.

Ferreiro (1985) ressalta que o modo de conceber a escrita
resulta em drasticas consequéncias pedagogicas. Para a autora, a
escrita pode ser entendida como uma representacao da linguagem
ou um cddigo de transcri¢do das unidades sonoras. Um sistema
de representacdo pressupde um processo de diferenciacao de seus
elementos e de suas relagdes internas. Por sua vez, um sistema de
cddigos ja traz consigo seus elementos e relagdes pré-definidos, ou
seja, “o novo cddigo nao faz sendo encontrar uma representagao
diferente para os mesmos elementos e as mesmas relagdes. No
caso de uma representagao, nem os elementos nem as relagdes
estdo pré-determinadas” (FERREIRO, 1985, p. 08). O codigo
Morse pode equivaler a letras, porém as letras e o sistema
ortografico resultam de um percurso historico e cultural até se
obter uma forma final de uso coletivo.

Segundo Cagliari (2007, p. 105), a escrita difere de outras
formas de representacdo do mundo por induzir uma leitura
motivada, ou seja, “quem escreve (...) pede ao leitor que interprete
0 que estd escrito, ndao pelo puro prazer de fazé-lo, mas para
realizar algo que a escrita indica”. Desse modo, a leitura nao se
restringe a decifracdo (a qual se d& por técnica), mas busca obter a
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motivagdo do que estd escrito — o seu conteddo semantico e
pragmatico.

Portanto, se ocorre uma abordagem dos fendmenos escritos
como um processo de codificagdo (transcri¢ao) da fala, aprender a
escrever é adquirir uma técnica. Por outro lado, se a escrita é
entendida como um sistema de representacao, aprender a
escrever significa se apropriar de um novo objeto de
conhecimento, trata-se de uma aprendizagem conceitual de um
objeto socialmente construido (FERREIRO, 1985; 1988; 1990). Por
exemplo, a crianca compreende a diferenciacdo conceitual entre
“desenhar” e “escrever”, que os tragos do desenho evocam o que
se quer representar da realidade, diferente dos tragos graficos
(letras ou garatujas, dependendo do periodo de aquisi¢dao no qual
a crianga se encontra) que ndao evocam o objeto real, mas
representam-no dizendo algo sobre ele. Outro exemplo é quando
as criangas percebem que, ao mudar a posicao de cada letra ou
pares de letras, elas conseguem significados diferentes, ocorrendo,
assim, a apreensao do principio da combinatdria das linguas (que
caracteriza o periodo das operagdes formais) e da relacao entre as
partes composicionais de um todo - também chamado por
Ferreiro (1988) de hipdtese da quantidade minima.

Dessa forma, a aquisicio da escrita ¢ um processo de
construcao de representacdes a partir das regularidades proprias
desta modalidade. O objetivo deste artigo é propor uma atividade
ludica de intervencdo que auxilie as criangas fixarem as
regularidades da lingua escrita, quando surgem os conflitos entre
o que se fala (ou escuta) e o que se grafa. Neste trabalho, mais
especificamente, serdo abordadas as dificuldades que as criangas
tém ao perceberem a diferenca entre a conjugacdo verbal da
terceira pessoa do singular no presente do indicativo, a
conjugacao verbal na primeira pessoa do singular no pretérito
perfeito do indicativo e a forma infinitiva dos verbos (“assiste” —
“assisti” — “assistir”, por exemplo). Outra dificuldade também
observada durante a pesquisa foi o problema em saber se a

“”_rm

alavra é escrita com “0” ou “u” no final.
1 t ' 14 f 1
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Na proxima segao, sera discutida a relagdo entre as formas
fonoldgicas e ortograficas da lingua portuguesa. Em seguida, uma
breve apresentagao da influéncia dos jogos na aquisicao da
linguagem, sob uma perspectiva sociointeracionista, sera
apresentada. Depois, o artigo traz as secdoes de metodologia da
pesquisa, de analise dos dados e as consideragdes finais.

Formas fonoldgicas e formas ortograficas: correspondéncias

E indiscutivel a participacao da fala na génese da escrita, tanto
para auxiliar na compreensao como na producao desta. Fayol
(2014) afirma que o processamento da palavra usa trés formas:
formas fonoldgicas (como se pronunciam as palavras), formas
ortograficas (como se escrevem) e formas semanticas (o que
significam). Contemplando essas formas, o autor propde o
equilibrio entre dois modelos para descrever o processamento da
escrita: modelo via direta e modelo via indireta. O primeiro se
trata de um processamento mais rapido quando o sinal linguistico
€ percebido através da ortografia e acessa diretamente os
significados do léxico armazenado na mente do sujeito, isto &, é
uma via direta entre as formas ortograficas e semanticas, nao
sendo necessaria a participacao das formas fonoldgicas. Quanto
ao modelo via indireta, o processamento entre ortografia e
semantica é mediado pela analise das formas fonoldgicas, ou seja,
ao perceber as marcas graficas, a crianca as associa com o0s
fonemas da lingua que evocam os significados, assim,
reconhecendo e interpretando a palavra.

Durante o processo de alfabetizagao, a crianca € exposta a esta
associagao entre o som e a letra, posteriormente entre a prontincia
e a forma grafica das palavras, para que aprenda a escrevé-las.
Contudo, o processo nao é simples e exige esfor¢o cognitivo da
crianca. Cagliari (2007) justifica o desafio de estabelecer esta
relagcao entre as letras e os sons pelo fato da escrita nao ser o
espelho da fala e por ser possivel ler o que se escreve de varias
maneiras.
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Partindo de um ponto de vista construtivista, Ferreiro (1985;
1988; 1990) sugere trés grandes periodos de aquisi¢ao da escrita
que parecem ser comuns através de diferentes meios culturais,
situacdes educativas e linguas: (1) a distingdo entre o modo de
representacao iconico e nao iconico (desenhar e escrever); (2) a
construgao de formas de diferenciacao (variagdes sobre a
quantidade e a qualidade das letras nas palavras); e (3) a
fonetizagao da escrita (que comega no periodo sildbico e culmina
no periodo alfabético — subdivisdes deste terceiro grande
periodo). Quanto a este ultimo, a crianca descobre a
correspondéncia que pode haver entre a quantidade de letras com
que se escreve uma palavra e a quantidade de partes que se
reconhece na emissao oral. Essas “partes” da palavra sao
inicialmente as suas silabas, dando inicio ao periodo sildbico. Aos
poucos, a crianga vai progredindo até associar silaba a letra, sem
omitir silabas e sem repetir letras. Em seguida, espera-se que a
crianca estabeleca uma correspondéncia com o eixo qualitativo,
quando as letras adquirem valores sonoros relativamente estaveis:

as partes sonoras semelhantes entre as palavras comecam a se exprimir por
letras semelhantes. E isto também gera suas formas particulares de conflito.
(...) pelo lado quantitativo, que se por um lado ndo basta uma letra por
silaba, também ndo se pode estabelecer nenhuma regularidade duplicando
a quantidade de letras por silaba (ja que ha silabas que se escrevem com
uma, duas, trés ou mais letras); pelo lado qualitativo, enfrentard os
problemas ortograficos (a identidade de som nao garante identidade de
letras, nem a identidade de letras a de sons). (FERREIRO, 1985, p. 13-14).

Para superar essas dificuldades ortograficas mencionadas
acima, é essencial que a crianga compreenda a natureza simbdlica
da linguagem, que cada trago no seu devido posicionamento
possui valor representacional dos sons da fala. Todavia,
pouquissimas sao as rela¢gdes biunivocas entre grafema e fonema
na lingua portuguesa, isto é, a correspondéncia de um elemento
para outro elemento de dois conjuntos: letra e som. Segundo
Lemle (2007), as correspondéncias biunivocas no portugués sao:
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“p” para /p/, “b” para /b/, “t” para /t/, “d” para /d/, “f” para /t/,
“v” para /v/ e “a” para/a/.

Lemle (2007) utiliza a metafora do casamento para esclarecer
estas relagdes e tal correspondéncia se assemelha ao casamento
monogamico. Mas é possivel verificar que no portugués existem
ocorréncias de poligamias (o casamento de um homem com varias
mulheres) e de poliandrias (o casamento de uma mulher com
varios homens). Estes casamentos obedecem ao critério dos
contextos prosddicos e ortograficos (a posigao), isto ¢, as
correspondéncias entre letra e som dependem das circunstancias
de ocorréncia das palavras e ndo acontecem de maneira aleatdria
ou conforme a vontade do usudrio da lingua. Observe a
explicagdo da autora seguida dos exemplos que se referem
exatamente aos casos tratados neste trabalho, além do
apagamento da letra “r” na forma verbal infinitiva:

é como se 0 homem poligamo tivesse apenas uma mulher em cada cidade
que frequenta, e a mulher poliandrica tivesse um s6 homem em cada lugar
frequentado por ela. (...) Tomemos, por exemplo, o som da vogal [i]. Se a
vogal [i] esta numa posi¢do de silaba acentuada, ela sera transcrita, em
nossa convengao ortografica, pela letra i. Isso ocorre em palavras como vida,
saci e rio. Se a vogal [i] estd numa silaba atona final de palavra, ela
correspondera a letra e, em nossa ortografia. E o caso de wale, corre, morte
etc. Com a vogal [u], a situa¢do no dialeto carioca é simétrica a da vogal [i].
Em posigao de silaba tonica, a letra que transcreve [u] é u (lua, tudo) e em
posicdo final de palavra, se a silaba é atona, a vogal € transcrita na
ortografia pela letra o (mato, pego). (LEMLE, 2007, p. 18).

Em suma, as correspondéncias entre letra e som na lingua
portuguesa podem ser classificadas de trés formas: (1) a relagao
de um para um (de uma letra para um som e vice versa); (2) a
relacdao de um para mais de um (de uma letra para mais de um
som e de um som para mais de uma letra, conforme as posi¢des
de ocorréncia); e (3) a relacao de concorréncia (mais de uma letra
para o mesmo som na mesma posi¢ao - € o caso das letras “ss”,

£“ 7

¢’ e “s¢”, que ocorrem na mesma posicdao intervocalica e

137



representam o mesmo som /s/, como nas palavras “passa”’, “faga”,
“cresga”, respectivamente, por exemplo).

Para Lemle (2007, p. 25), existe uma gradagao entre esses trés
tipos de relacdo: “a motivacdo fonética da relacdo simbolica é
perfeita no primeiro caso e decai gradativamente. No segundo
caso, a motivacao fonética vem combinada com a consideragao da
posi¢ao e, no terceiro, a motivagao fonética da opgao entre as
letras estd perdida”. O transcorrer dessa gradagao mostra o quao
desafiador vai se tornando a aprendizagem da escrita pelas
criangas. Ademais, ndo se deve alfabetizar as criangas restringindo
a um conjunto de relagdes por vez, pois as palavras surgirao
durante o processo e serd necessario adiantar a explicagao de que
as letras, a depender da posi¢ao, podem assumir outros sons.

Lemle (2007) ainda destaca que a nao superagao da primeira
hipdtese resulta nas falhas tipicas de escrita como querer sempre
escrever o /u/ final com a letra “u”, por exemplo, ndo
compreendendo as limitagdes que a posicao na palavra impde a
distribuicao das letras e dos sons.

Neste trabalho, a crianga investigada se situa em fase de
aprendizagem da hipdtese 2 (a relagdo de um para mais de um).
Ela j& aceita bem que o som /u/ em final de palavras, por exemplo,
pode ser representado pelas letras “u” e “0”, mas ainda tem
dificuldades quanto a identificacdo da silaba tonica para ter
certeza de como algumas palavras sao escritas. O mesmo ocorre
quanto as letras “e”, “i” e “ir” em final de palavras representando
o fonema /i/, cometendo erros de transcri¢ao fonética (CAGLIAR],
2007). A reflexao sobre a regularidade do contexto fonologico é o
foco desta pesquisa e, desde cedo, a crianca reflete e aprende
sobre as regularidades da linguagem através de jogos, como sera
abordado na secdo seguinte.

Os jogos e a linguagem
Dos beneficios elencados por Bruner (1983) sobre o uso de

brincadeiras nas interagdes entre primatas e, posteriormente,
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também verificado na interagio humana (entre pais e filhos),
destaca-se a redugdo da severidade das consequéncias das agoes,
oferecendo oportunidades de experimentar novos
comportamentos e construir novos padrdes e representagoes.

Os jogos proporcionam um cenario ladico de interagao regido
por regras proprias, com objetivos definidos, isto ¢, cada
participante do jogo deve entender o seu proposito dentro de um
contexto limitado. Tal contexto nao se apresenta como a sobra de
um texto em evidéncia, mas na verdade, pode ser compreendido
como aspectos das circunstancias que sao selecionados pelas
regras que orientam o jogo e as agoes dos jogadores. Para Bruner
(1983, p. 38), “os jogos sao, em poucas palavras, um formato
idealizado e estritamente circunscrito. (...) sao construtivos e
constituidos em si mesmos” e nao ha nada que lembre tanto a
linguagem como os jogos.

A linguagem ¢ simbdlica (representacional) e propicia
interagOes que sao orientadas por regras. Assim como o0s jogos, o
seu uso provoca a atribui¢do de papéis alternados que sao
intercambidveis. Nas palavras de Bruner (1983, p. 39), “um jogo &,
a sua maneira, uma pequena protoconversagao”, onde ha um ator
e um paciente, um falante e um ouvinte ou um escritor e um
leitor.

O citado autor argumenta os efeitos dos jogos e brincadeiras
na aquisicao da fala das criangas, mais especificamente ao se
referir a brincadeira dos pais de esconderem o seu rosto dos
bebés; e estes, com o passar do tempo, deixam de ser somente
pacientes e se tornam agentes na brincadeira ao realizarem a
mesma agao para com os pais. Dentre estes efeitos, Bruner (1983,
p- 39) afirma que “os jogos propiciam a oportunidade para
distribuir a atencdo por uma sequéncia ordenada de
acontecimentos”, ou seja, 0 jogo se torna o topico e cada jogada se
apresenta como um comentario em relagdo a este topico, porém
algumas jogadas podem nao ser aceitas pelos participantes por se
distanciar dos limites reguladores do cenario ludico. Em outras
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palavras, assim como na linguagem, os jogadores constantemente
avaliam os elementos usados e suas relagdes nas jogadas.

Partilhando desta concepgao de Bruner (1983, p. 115) sobre os
jogos, que “sao, literalmente, produtos do que se diz, como se diz
e em que contexto”, sugere-se aqui que eles podem contribuir
para a inferéncia das regularidades nao s¢ da lingua falada, mas
também da escrita. O processo de aquisi¢ao do sistema escrito
também envolve participantes em torno de um objeto conceitual a
fim de desenvolver a representagao e a interagao com a realidade
através da modalidade grafica, processo este nao aleatdrio, mas
orientado por limites reguladores que podem ser refletidos e
transgredidos.

Durante a escrita, a crianga pode transgredir as normas
ortograficas intencionalmente ou nao, variando conforme os seus
propositos comunicativos: por exemplo, quando ja tem
consciéncia das regras, mas efetua a transgressao intencional para
representar um determinado modo de falar de alguma pessoa,
para criar novas palavras ou até mesmo para refletir sobre as
regras (sobre como se deve ou nao escrever) (MORAIS;
TEBEROSKY, 1994).

Nesta pesquisa, foi utilizado o jogo da memdria com a
combinacao de silabas a fim de auxiliar na fixagao das regras
sobre a motivagao fonética na escrita de “e”, “0”

“1” e “ir” finais, e “0

e “u” finais. O objetivo do jogo estava definido: combinar os pares
(as silabas) que formam uma palavra dissilaba no portugués. No
entanto, algumas palavras que nao existem na lingua portuguesa
poderiam ser formadas, mas era tarefa da crianca refletir, através
das regras de correspondéncia fonografica, se a palavra formada
era uma jogada valida. Em outras palavras, o jogo se apresentou
como um instrumento para reflexdo e fixacdo das regularidades
da escrita de palavras na lingua portuguesa, fazendo com que a
crianga avaliasse os elementos e as relagdes a cada jogada.
Algumas vezes, a crianga transgredia intencionalmente para
expressar em voz alta sua reflexdao sobre as regras da escrita, como
por exemplo, que as silabas finais de palavras nao podem iniciar
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com letra maitiscula, e mesmo assim transgredia para reafirmar a
regra.

Em outros momentos, a crianca apresentava duvidas sobre a
combinagao e, consequentemente, se era uma jogada valida.
Conforme Morais e Teberosky (1994, p. 44), a duavida ¢é
importante, pois “revela a possibilidade de acesso as restricdes da
norma”, caracterizando-se, assim, como um necessario processo
de reflexao sobre as regularidades do sistema escrito. Os
procedimentos metodologicos do estudo sao apresentados na
Segao a seguir.

Metodologia da pesquisa

O estudo foi realizado com uma crian¢a do sexo feminino, de
8,5 anos, que a chamaremos ficticiamente de Sempre-viva (nome de
uma flor) para preservar a sua identidade. Ao tempo da escrita
desse trabalho, Sempre-viva estd cursando o terceiro ano do
ensino fundamental e ndo aparentou ter dificuldades na produgao
textual solicitada que mencionaremos adiante.

Trata-se de uma pesquisa descritiva e intervencionista,
objetivando analisar se uma atividade lidica usando um jogo da
memoria com palavras, como proposta de intervencao, auxilia na
fixagao e na reflexao sobre as regras que orientam a grafia de “e”,
“i” e “ir” em finais de palavras, assim como “0” e “u” em posigao
final na lingua portuguesa.

O jogo da memoria foi produzido pelo autor deste artigo e se
dispoe da seguinte maneira: (1) todas as palavras do jogo sao
dissilabas para que a combinacao dos pares fosse possivel através
da combinacao das silabas; (2) os cartdes contém silabas com
letras mintsculas na cor azul e cartdes com silabas com a primeira
letra maitiscula na cor verde, para guiar a crianga na obtencdo das
palavras alvo da pesquisa (que possuem as letras em posicao final
mencionadas), o que também aponta para a regra de que as letras
maidsculas podem ocorrer no inicio da primeira silaba das
palavras, mas nao no inicio das silabas finais; (3) os cartdes
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também trazem a gravura de um “emoji” que nada tem a ver com
a palavra a ser formada, mas intencionam tornar a atividade mais
atrativa visualmente e ajudar na memorizacao dos cartdes.
Algumas amostras do jogo seguem abaixo na figura:

Figura: jogo da memoria com palavras dissilabas
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Fonte: elaboragao proépria.

Quanto aos procedimentos, primeiramente, foi solicitada a
crianga a producdo de um texto sobre um filme que ela assistiu,
explicando porque gostou e contando brevemente o enredo. A
seguir, o pesquisador identificou os erros ortograficos, ressaltando
que os erros de acentuacdo foram descartados devido ao objetivo
do presente estudo e a restricao da extensao textual deste artigo.

Uma semana depois, o pesquisador aplicou um ditado de
cinco frases com as palavras que a crianca havia errado na
producao textual. Foi verificado que os erros persistiram. Em
seguida, o pesquisador explicou os erros e as regras de escrita
foneticamente motivadas. Apos esta etapa, o pesquisador deu as
instrucdes do jogo da memoria com palavras, deu um tempo para
que a crianga se familiarizasse com todas as cartas, formando
palavras e perguntando se elas eram escritas ou nao daquela
forma. Este momento foi gravado em dudio e video.
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Depois, iniciou-se o jogo, tendo o pesquisador como um dos
jogadores. A cada jogada, era perguntado a crianga se a jogada era
valida através da formacdo da palavra e porque ela deveria ser
escrita da maneira como foi formada ou nado. Todo o jogo foi
gravado em audio.

Quando o jogo terminou, sendo Sempre-viva a vencedora por
ter formado mais palavras do que o pesquisador, foi aplicado um
novo ditado de frases com palavras-alvo similares ao do primeiro
ditado. Em seguida, ocorreu a verificagao da escrita das frases.

A andlise de cunho qualitativo incide sobre as reflexdes
verbalizadas da crian¢a durante o jogo da memdria, confrontadas
com o texto e as frases ditadas que ela escreveu, como detalha a
segao seguinte deste artigo.

Os dados da pesquisa

Nesta parte, sera realizada uma interpretacao das reflexdes da
crianga durante o jogo usado no estudo e a preparagao que o
antecedeu. Estas inferéncias sobre as regras da escrita serao
confrontadas com as frases ditadas (antes e ap0ds o jogo) e com o
texto produzido sobre o filme que ela assistiu, o qual segue
digitado abaixo tal como foi escrito:

Quadro 1 - Texto produzido por Sempre-viva, 8,5 anos de idade

Guerra infinita
Eu fui assisti o filme guerra infinita no sabado retrasado o filme era que um vildo
chamado Thanos que queria ter as 6 pedras do tempo, espaco, alma, realidade e forca.
Eu fui assisti o filme com o meu pai minha tia e eu.
Todos os herois da Marvel tentaram o vencer mais o vildo Thanos apagou metade da
terra.
Eu gostei do filme achei muito legal e estou esperando o 2.

Durante a corre¢ao, chamou a ateng¢ao as duas ocorréncias de
“assisti” quando deveria ser “assistir”, ou seja, 0 apagamento do
“r” da forma verbal infinitiva. E possivel perceber na producio
textual que Sempre-viva ja conhece a regra de que os infinitivos
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terminam em “r”, como € o caso do verbo “vencer” e “ter”, por
exemplo, escritos corretamente. No entanto, esta regra nao foi
“ir” - pois a
dupla ocorréncia ndo sugere um mero esquecimento de escreve-

aplicada para os verbos de terceira conjugagao —

lo, mas a certeza da crianga de que esta forma de escrever “assisti”
esta correta. De fato, esta, se considerarmos como a forma
conjugada do verbo na primeira pessoa do singular do pretérito
perfeito do modo indicativo. Porém, o contexto nao era para esta
forma, mas para o uso do infinitivo.

A hipotese é de que, durante a produgao textual, Sempre-viva
nao pensou sobre as propriedades morfossintaticas de “assistir” e
sua adequagdo ao contexto da oragdo, mas se fundamentou na
correspondéncia fonética, j4 que o “r” final quase nunca é
pronunciado e substituido pelo prolongamento da vogal /i/,
portanto, nao precisa ser escrito. Outra hipotese € de que a crianca

7on

sabe que nao se escreve a letra “e” quando a silaba tonica ¢ a
ultima e a prondncia é /i/, por isso optou pela letra “i”.

Ainda persiste a seguinte pergunta: por que Sempre-viva nao
escreveu o0s verbos “fazer” e “ter” sem o “r”, como foi com
“assisti”? A possivel resposta se encontra na correspondéncia
fonética. Parece ser mais nitida a prontncia da letra “r” junto as
vogais /a/ e /e/, por serem mais abertas e mais baixas que /i/.

A fim de ter mais clareza se essas hipdteses realmente foram
pensadas pela crianga ou se foi uma escolha aleatdria, foi feito um
ditado de cinco frases com verbos no infinitivo, como segue

abaixo:

Quadro 2 - Frases do primeiro ditado escritas por Sempre-viva

Paulo foi fazer um esporte perigoso.
Roberto precisa escrever um livro.
O computador ndo vai ligar.

Fui assisti um filme no cinema.

Eu ja assisti um filme.

Como mostra acima, as palavras “fazer”, “escrever” e
“computador” nao perderam o “r” final, diferente do verbo
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“assistir”, que ficou “assisti” tanto para o infinitivo quanto para a
forma conjugada no pretérito perfeito.

Apds o ditado, algumas perguntas foram feitas para saber o
quanto da regra Sempre-viva conhece. Foi perguntado por que ela
escreveu o “r” na palavra “fazer”. A crianca respondeu que a
palavra tem o som no final “mais comprido” e depois reproduziu
o som aspirado /er/. Tal percepgao indica a associagao fonografica
que discutimos anteriormente. Neste estagio de aprendizagem da
escrita, a reflexdo nao acontece, primeiramente, com base nas
propriedades morfossintaticas, mas no modo como ela escuta e
pronuncia as palavras.

Quando a crianga foi questionada sobre os verbos “escrever”
e “ligar”, ela também afirmou que foi pelo mesmo motivo de
“fazer”. No entanto, quando ela foi questionada sobre o “assisti”,
se deveria também ter um “r” no final, ela ficou pensativa e
concordou, acrescentando que a palavra também tem o mesmo
som aspirado.

Vale ressaltar que, quando foi perguntada sobre a ultima frase
— por que “assisti”? — a crianga respondeu que nado é porque ela
vai fazer alguma coisa, mas porque ela ja fez. Neste momento,
percebe-se a reflexao sobre a morfossintaxe do verbo, que nao foi
prioritaria durante a escrita, mas é uma regra que ela ja conhece.
Para Sempre-viva fazer essa reflexao sobre a presenga ou auséncia
da letra “r” nos verbos de terceira conjugagao, “dormir”, por
exemplo, ela se apoiou nas seguintes estruturas: “vou fazer” (para
os verbos com infinitivo, “vou dormir”, pronunciando o som
aspirado enfaticamente) e “ja fiz” (para os verbos no pretérito
perfeito, “ja dormi”).

Depois foi perguntado sobre as palavras que tém som /u/ no
final, mas sdo escritas com “0”, como “Paulo”, “Roberto” e
“perigoso”. Com relacdo a “Paulo”, a primeira resposta de
Sempre-viva foi que escrever um “u” no final tornaria a palavra
estranha e sem sentido; depois ela especificou que, se escrevé-la
com “u”, “muda o jeito de dizer a palavra”, no caso a tonicidade.
Para ajuda-la a refletir sobre a regra da tonicidade das palavras
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quando escritas com “0” ou com “u” no final, foi pedido que ela
escrevesse as palavras “tatu” e “tato”, as quais foram escritas e
lidas corretamente. Sempre-viva também soube identificar a
silaba tonica de “tatu”, mas apresentou dificuldades na
identificacao da silaba tonica de “tato”, mesmo tendo lido
corretamente. Isto sugere que a dificuldade da crianga nao se
encontra na leitura do que esta escrito, ela reconhece a palavra
pelos grafemas e acessa o contetido semantico, verificando que a
palavra ja é conhecida (FAYOL, 2014). A dificuldade aqui pareceu
ser a metalinguagem, isto ¢, o que é silaba tonica e a sua
identificacdo, o que nao impediu que a crianga lesse corretamente
as palavras.

Em seguida, foi realizada uma preparagao para o jogo da
memoria. Foi solicitado que Sempre-viva formasse palavras a
vontade para se familiarizar com os cartdes e as silabas do jogo.
Ela ficou animada quando viu que seria um jogo e rapidamente
formou a palavra “ventu”. Quando foi pedido que ela lesse, ela
disse /'vétu/ e insistiu nesta pronuncia. Somente quando foi
perguntado qual seria a silaba tonica da palavra, ela pensou e
percebeu que nao poderia ter “u” no final, pois pronunciaria
/vé‘tu/ e nado faria sentido (via indireta: grafema - fonema -
significado) (FAYOL, 2014). Entdo, entendeu que deveria ter a
letra “0” e corrigiu a formagao da palavra, pois associou as
palavras anteriormente vistas: “tato”, “tatu” e “Paulo”, isto &,
Sempre-viva estava percebendo a regularidade da escrita do “0” e
“u” finais. Mais adiante, ela formou a palavra “beijo” e disse que
nao poderia ter “u” no final, sendo seria pronunciada /bei ‘3u/, ou
seja, ha a consolidagdo da regra: a motivacao fonética para a
escrita das palavras com “0” e “u” finais.

Ainda durante a simula¢do do jogo, Sempre-viva formou as
palavras “vencer”, enfatizando a prontncia aspirada da letra “r”
no final para se assegurar da forma infinitiva, elaborando
oralmente a seguinte frase: “eu consegui vencer a corrida”. Em
seguida, foi formada a palavra “venci”, para qual ela elaborou a
frase “venci a aposta”. Para reforcar a regra da tonicidade da
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ultima silaba com “i”, o pesquisador pediu que ela dissesse a
mesma frase, usando o verbo “perder”, e ela elaborou
corretamente. Minutos depois, Sempre-viva percebeu o padrao do
jogo, conseguindo montar palavras proximas como “vencer”,
“venci” e “vence”. Quando foi questionada sobre a diferenca entre
“venci” e “vence” (que leu corretamente, com a tonica na primeira
silaba), ela refletiu sobre as propriedades morfossintaticas das
formas verbais, quando disse que para “venci” se aplica o sujeito
“eu”, e para “vence” se aplica uma terceira pessoa no singular,
dita por ela como “qualquer coisa”: “porque ‘venci’ € ‘eu venci’ e
‘vence’ é ... qualquer coisa pode vencer”. Quando foi perguntada
a ela sobre as silabas tonicas de “vence” e “venci”, Sempre-viva
pensou e respondeu corretamente.

Para finalizar o momento de preparagao do jogo, ela formou
as palavras “mentir” e “sentir”, e quando questionada sobre as
silabas tonicas, disse, sem hesitar, que eram as ultimas porque
“tem ‘r’ no final”, associando-as a outras palavras previamente
montadas: “brincar” e “vencer”. Neste instante, é possivel
perceber a fixagao das regras de motivagao fonética para a escrita
de palavras com “e”, “i”, “er” e “ir” finais.

Durante o jogo, as combinagdes foram avaliadas pela crianga
para saber se a jogada era valida ou ndo. Quando algumas
palavras eram formadas, Sempre-viva lia as palavras e pensava no
conteudo semantico para julgar se a palavra existia. Por exemplo,
foi formada a palavra “brindir” e a leu enfatizando a tltima silaba
como tonica, rapidamente percebeu que nao existe. O pesquisador
perguntou se a palavra fosse “brinde”, como deveria ser lida e se
existe. Ela respondeu afirmativamente e enfatizou a silaba tonica
na primeira silaba.

O cenario lidico do jogo propiciou a fixacdo da regularidade
no acento tonico da palavra dissilaba a depender do seu final com
“e” ou “ir”. Quando Sempre-viva montou as palavras “parte” e
“partir”, deu os seguintes exemplos de frase, respectivamente:
“minha mae parte o bolo” e “minha mae gosta de partir o bolo”,
evidenciando o uso correto das formas verbais no devido
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contexto. Ao todo, ela montou as seguintes palavras: “vento”,
“beijo”, “mentir”, “mente”, “tatu”, “fato”, “parte”, “parti” e
“partir”.

Apds o jogo, foi realizado mais um ditado com as seguintes
frases, escritas pela crianga como mostra abaixo:

Quadro 3 - Frases do segundo ditado escritas por Sempre-viva

Eduardo ndo vai perder esse filme.

Pedro foi ler um livro.

Fui parti um bolo.

Minha mde foi assisti um video no computador.
Eu senti dor de barriga.

Vou pedir um bolo.

Ao verificar a atividade, foi possivel perceber que ela teve
duvidas na escrita da quinta frase e da sexta frase, por ter
apagado, refletido e corrigido os verbos. Como foi exposto
anteriormente, segundo Morais e Teberosky (1994), a duvida
indica a possibilidade de acesso as restricbes das regras e se
apresenta como um percurso natural no desenvolvimento da
escrita e do conhecimento de modo geral. Ainda assim, Sempre-
viva apresentou erros na terceira frase e na quarta frase,
provavelmente, por compreender o conteddo semantico passado
da frase (como algo que alguém fez) e ai continuou a reproduzir a
forma pretérita dos verbos de terceira conjugacdo: “parti” e
“assisti”. De todo modo, o jogo contribuiu para pensar sobre as
regras, verbaliza-las e usa-las na escrita, entendendo que existe
alguma relagao entre a escrita e a fala.

Consideragoes finais

Este artigo apresentou uma proposta de intervengao para a
dificuldade que as criancas tém de escrever as palavras

o, 7435

terminadas em “e”, “i” e “ir”, pronunciando-as com i, assim como
£ 7

as palavras terminadas em “0” e “u”, pronunciando-as com u.
Esta intervencdao se deu através de um jogo da memodria com
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palavras dissilabas, que, ao longo da brincadeira, ajudaram a
crianga a refletir sobre a validade das jogadas por meio das
formagoes das palavras e porque deveriam ser escritas daquela
forma. Neste momento, a crianga refletia sobre as regras de escrita
e as fixava através de exemplos com frases, além de realizar
inferéncias por meio da associagao destas palavras a outras
conhecidas ou montadas em jogadas prévias.

A crianga se baseou tanto nos critérios fonoldgicos como
morfossintaticos para diferenciar e construir representacoes de
palavras proximas como “vencer”, “vence” e “venci”. Ademais, o
jogo proporcionou a oportunidade de verbalizagao e consolidacao
destas regras, mostrando ser um instrumento pedagogico util
para investigar como os alfabetizandos pensam sobre a lingua, o
que ja conhecem dela e como refletir sobre as motivagdes da
escrita, em outras palavras, como as representacdes sobre a
linguagem sao desenvolvidas.
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O ENSINO DE LINGUA ADICIONAL POR MEIO DA
APRENDIZAGEM ATIVA

Candice Helen Glenday

Um novo foco metodoldgico para o ensino de uma lingua
adicional

Os métodos usados no ensino de uma lingua adicional (LA)
avancgaram significativamente ao longo dos anos (RICHARDS;
RODGERS, 2001). Especificamente em relacdo ao ensino da
gramatica, os diferentes métodos apresentam diferentes
propostas. De forma geral, é possivel afirmar que o método da
traducao visava o ensino explicito da gramatica na qual a
aprendizagem ocorreria por meio da deducao das propriedades
gramaticais da LA, o que permitiria aos aprendizes o
desenvolvimento consciente das regras da lingua. O método
direto propunha a aprendizagem da gramdtica por meio de
exemplos do cotidiano e contextualizados sem foco nas regras
gramaticais. O método 4udio-lingual, por sua vez, tinha por
objetivo ensinar a gramatica por meio da repetigao, imitacao e
refor¢o com foco na memorizagao da estrutura (sintaxe) e pratica
da estrutura por meio de drills (conforme o modelo proposto pelo
comportamentalismo). Ja& o método PPP (presentation-practice-
production') consiste em trés fases: internalizacdo da nova forma
(morfologia) e estrutura por meio de textos; pratica da nova
estrutura; atividades que envolvem a experiéncia pessoal dos
aprendizes para praticarem a forma e estrutura apresentada.
Outro método amplamente utilizado ¢é a abordagem
comunicativa. Nesta abordagem o foco é input significativo que
contém a forma e o léxico a serem ensinados com o propdsito de
desenvolver no aluno a habilidade de interpretar e usar a lingua

! Apresentagao-pratica-produgao.
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em situagOes reais de comunicagdo, sem foco na memorizagao da
forma ou estrutura da lingua.

Atualmente no Brasil, apesar da forte influéncia da
abordagem comunicativa, resistem na pratica pedagodgica
resquicios dos métodos 4udio-lingual e o PPP, sobretudo em
escolas do ensino fundamental e médio tanto em escolas publicas
quanto nas privadas. A justificagdo destas praticas, em grande
medida, se deve ao elevado nimero de alunos nas salas de aula,
impossibilitando atencao individualizada aos alunos. Por outro
lado, a visao dos professores tende a ser tradicional, centrada na
gramatica normativa, conforme relatado por Santos Silva (2019)
por meio da coleta de entrevistas com graduandos em Letras
inglés

os participantes tém uma visdo restrita do ensino de lingua inglesa, em
especial, essa restricdo se relaciona a gramatica normativa. Nessa
perspectiva, é importante salientar que ensinar inglés nao se trata somente
de pdr em pratica um amontoado de regras para os alunos desenvolverem
a competéncia linguistica. (SANTOS SILVA, 2019, p. 144).

Somando esses fatores a reduzida carga horaria das aulas de
LA e a sobrecarga de trabalho docente, a pratica pedagogica do
ensino de LA permanece sem grande avango e ainda visa o ensino
em massa, caracterizado pelo nivelamento dos alunos e
reproduc¢ao do modelo Fordiano, além da segmentac¢do do ensino
nas diferentes disciplinas. Dewey (1959) ja criticava esse modelo
educacional no que se refere a fragmentacao da educacdao. Em
suas palavras: “Diversos estudos dividem e fracionam o seu
mundo. A geografia seleciona, abstrai e analisa uma série de fatos,
de pondo de vista particular. A aritmética € outra divisao; outro
departamento a gramatica e, assim, indefinidamente.” (DEWEY,
1959, p. 52).

Essa divisao a qual Dewey se refere é visivel principalmente
nas aulas de LA, conforme destacado pelo autor. As aulas sobre
gramatica se restringem as atividades de reconhecimento de
formas e estruturas linguisticas e na divisdo do conhecimento.
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Neste sentido, a fragmentagdo ocorre quando aulas focam
exclusivamente em regras gramaticais sobre aspectos da lingua:
hoje a aula sera sobre o presente do indicativo.

De acordo com Krashen (2009), a aquisi¢ao linguistica é um
processo implicito e os aprendizes adquirem a LA por meio do
input compreensivel e significativo, nao através das regras
gramaticais explicitas (como no modelo dudio-lingual). Krashen
(2009) argumenta que os aprendizes de LA adquirem tragos
gramaticais (morfemas) em uma ordem previsivel. Em inglés, por
exemplo, a aquisi¢ao do gerundio (-ing) precede do pretérito
perfeito regular (-ed), que por sua vez precede a aquisicao da 3°
pessoa do singular no presente do indicativo (-s). Visto que uma
ordem especifica de aquisi¢do ocorre nos aprendizes, Krashen
(2009) argumenta que nao adianta focar em uma outra ordem que
nao seja a natural pois o ensino € incapaz de alterar a trajetéria da
aquisicao de LA.

Assim como Krashen, VanPatten & Rothman (2013)
argumentam que as regras da lingua ndo sao aprendidas, mas
antes derivadas de universais linguisticos (gramadtica universal),
isto é, “a aplicagao dos universais resulta no conhecimento sobre
como uma lingua se comporta e esta nao é aprendida a partir do
input” (VANPATTEN & ROTHMAN, 2013: 19). No entanto, ha
aspectos da lingua que sao singulares e precisam ser aprendidas
como, por exemplo, o léxico. Por esta razao, VanPatten &
Rothman (2013) sustentam que aprendizes nao aprendem regras
do input, principalmente na sala de aula. Conforme os autores,
“regras sao subprodutos do desenvolvimento da lingua na
mente/cérebro do aprendiz” (VANPATTEN & ROTHMAN, 2013,
p. 31).

De acordo com White (2000), segundo a proposta gerativista,
durante a aquisi¢ao da L1, o aprendiz adquire a gramatica através
do input, que é limitado e fragmentado, e a gramatica consiste na
representacao mental da lingua sendo adquirida. Assume-se que a
aquisi¢ao da L1 seja restrita pela gramatica universal (GU), pois
limita as possibilidades de combinag¢des gramaticais (principios e
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parametros). A aquisi¢ao da L1 ocorre através do input que
interage com os principios e parametros da GU, resultando na
construcao de uma gramatica.

Segundo VanPatten & Rothman (2013), considerando que o
aprendiz de uma LA tem acesso a varias no¢oes da gramatica (de
acordo com a gramatica universal) como, por exemplo, a nogao de
que o sujeito pode ser nulo (como em portugués) ou preenchido
(como em inglés), concordancia, aspecto verbal, e outras
caracteristicas da lingua que estao contidas na GU, que nao sao
adquiridos por meio do input. Outras caracteristicas da lingua que
sao derivadas do input, e nao adquiridas, sao os parametros
relacionados a sintaxe da lingua alvo.

Um destes parametros ¢ a c-sele¢ao. De acordo com Chomsky
(1995), o léxico mental é um componente da lingua-I (faculdade
da linguagem) que contém informacdes sobre os morfemas,
palavras e expressoes e sao acessadas pelo sistema computacional
durante as derivagoes de representagdes linguisticas. Os valores e
as informagbes que se encontram no léxico sao chamados de
tracos, que podem ser semanticos, fonoldgicos ou formais. Os
tracos formais orientam o sistema computacional sobre as relagdes
sintdticas que um item lexical deve estabelecer com outros itens
lexicais na sentenca. Eles incluem o traco formal de selecao
categorial (c-selegao), ou a classe das palavras, e o trago de selegao
semantica (s-selecdo) que especifica qual item lexical deve ser
associado aos outros itens. Isto €, um verbo, por exemplo, requer
que haja a selecdo de uma, duas ou até trés entidades na
composigao da sentenga. Portanto, o item lexical na categoria de
verbo é um predicador e os itens selecionados por ele sdo seus
argumentos. Por exemplo, o verbo presentear s-seleciona um
sujeito (agente) animado, por isso, a sentenca “A pedra
presenteou Ana” resultard em agramaticalidade. J& a sentenca
“Pedro presentou que a Ana” é agramatical porque o verbo nao
pode ser complementado por um CP, ou seja, o problema reside
na c-selecio. Um predicado pode c-selecionar diferentes
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argumentos, por exemplo, na sentenca “Pedro presenteou a Ana”
¢ gramatical porque o verbo presentear c-seleciona um DP.

Desta forma, o aprendiz de LA deve apreender quais sao as
restricoes da c-selecdo da lingua assim como as diferentes
posicdes da estrutura argumental na sentenga. Segundo
VanPatten & Rothman (2013), as variagdes paramétricas nao sao
aprendidas no senso classico. Elas ‘ocorrem’ no aprendiz quando
a gramatica interna seleciona o trago da lingua alvo. Os aspectos
da gramatica sdo o resultado do processamento dos dados
contidos no input. Com base nessa abordagem, focar no ensino da
estrutura por meio da descricao das regras de formagao das
sentencas nao leva o aluno a compreender a estrutura argumental
da LA.

Visando propor uma sequéncia didatica para o ensino da
estrutura argumental da lingua inglesa, nosso intuito ¢ discutir a
aprendizagem ativa, adaptado a partir do modelo proposto por
Pilati (2017) para o ensino de L1 (portugués como lingua
materna). Pilati (2017) propde a metodologia da aprendizagem
linguistica ativa para o ensino da lingua portuguesa. Essa
proposta conjuga os pressupostos da teoria gerativa com
resultados de pesquisas desenvolvidas nas ciéncias cognitivas.

Nos métodos de ensino acima mencionados, acreditava-se
que aprender estaria ligado a memorizacio das regras
gramaticais. J& na aprendizagem linguistica ativa, os trés
principios que guiam a metodologia sdo:

i) Levar em consideragao o conhecimento prévio do aluno;

ii) Desenvolver o conhecimento profundo dos fendmenos estudados;

iii) Promover a aprendizagem ativa por meio do desenvolvimento de
habilidades metacognitivas. (PILATI, 2017, p. 101).

Antes de apresentarmos nossa proposta metodoldgica
baseada na aprendizagem ativa para o ensino de lingua adicional,
apresentaremos como se organiza a estrutura argumental dos
verbos em geral e a teoria dos papéis tematicos (CHOMSKY,
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1981), seguido pela discussao da estrutura argumental dos verbos
bitransitivos em inglés e a comparagdo das estruturas entre o
inglés e portugués.

Estrutura argumental dos verbos

Como vimos, o item lexical na categoria de verbo é um
predicador e os itens selecionados por ele sao seus argumentos. O
predicador é uma expressao que denota uma atividade ou evento
e o argumento ¢ aquele que denota o participante da atividade ou
evento. Os argumentos do verbo sao o sujeito e o(s)
complemento(s) sao proje¢des do verbo. Além disso, de acordo
com a VP-Internal Subject Hypothesis> (RADFORD, 2009), todos os
argumentos do predicado se originam dentro da projecao do
predicado. Tal assuncao permite que haja um “mapeamento
uniforme (uma relagdo) entre a estrutura sintatica e a estrutura
semantica argumental, ou seja, entre a posi¢ao na qual os
argumentos Merge’> com a estrutura sintatica e sua funcao
semantica” (RADFORD, 2009, p. 244). Os argumentos dos verbos
podem ser monoargumentais, aqueles que requerem um
argumento externo (sujeito/especificador), biargumentais, os que
requerem um argumento externo e um argumento interno
(complementos), e triargumentais, 0os que exigem um argumento
externo e dois argumentos internos. No entanto, os argumentos
possuem diferentes papéis semanticos em relacdo ao verbo. Por
essa razao, a estrutura argumental requer uma descricio dos
papéis semanticos de cada um dos argumentos na sentenga. Para
tal, desenvolveu-se uma tipologia universal, denominado de
Teoria dos Papéis Tematicos (CHOMSKY, 1981), dos papéis
semanticos dos argumentos em relagao aos seus predicados. Na

2 A Hipotese do Sujeito Interno em VP. é aquela que defende que os sujeitos se
originam internamente no sintagma verbal.

3 Merge: uma operacao na qual dois constituintes sio combinados para formar
um tnico constituinte maior (RADFORD, 2009, p. 466).
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tabela abaixo, exemplificamos alguns papéis tematicos mais
relevantes para o nosso trabalho.

Tabela 1. Lista de alguns papéis tematicos*.

Papel tematico Descri¢do Exemplo

Agente Entidade que causa o evento [Ana] deu o livro para a
menina.

Tema Entidade objeto de um evento | [O livro] foi dado para a
menina.

Paciente Entidade que sofre um evento  [Joe] foi morto.

Benefactivo Entidade beneficiada por um | Ana deu o livro [para a

evento menina]

Fonte: Kenedy (2013).

O Critério Theta, na qual as propriedades tematicas dos
argumentos sao decorrentes do principio da Gramatica Universal,
estabelece que: “Cada argumento tem que receber um e um s6
papel tematico; cada papel tematico tem que ser atribuido a um e
um s6 argumento.” (CHOMSKY, 1981, p. 36).

Segundo Radford (2009), o problema do Critério Theta é como
0s papéis tematicos sdo atribuidos aos argumentos. O autor
aponta que nos sintagmas V-barra® do tipo verbo+complemento, o
papel tematico do complemento ¢ determinado pelas
propriedades semanticas do verbo. O papel tematico dos
complementos ¢ geralmente o tema, porém o papel tematico
atribuido aos sujeitos é mais complexo. De acordo com Marantz
(1981) e Chomsky (1986), apesar dos verbos atribuirem os papéis
tematicos para os argumentos internos, nao é o verbo, mas a
expressao verbotcomplemento que determina o papel tematico
atribuido ao argumento externo. Marantz (1981) e Chomsky
(1986) concluem que o papel tematico de sujeito nao é
determinado pelo verbo apenas, mas pela composigao
determinada pela estrutura do verbot+complemento (pelo V-

* Tabela preparada conforme descricdo de Kenedy (2013). Os exemplos sao
sentencas utilizadas em nosso trabalho.
5 Projegao intermediaria do verbo na estrutura arbérea.
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barra). Assim, conforme Radford (2009), “o verbo atribui o papel
tematico diretamente ao argumento interno e indiretamente ao
argumento externo” (RADFORD, 2009, p. 248). Com o propdsito
de estabelecer como os papéis tematicos sao atribuidos, a seguinte
hipdtese propoe que:

Predicate-Internal Theta-Marking Hypothesis
Um argumento é atribuido um papel tematico (i.e., atribuido um papel
tematico) via merge com o predicado (RADFORD, 2009, p. 248).

Segundo Radford (2009), o papel central do predicado ¢
definir o nimero de argumentos com os quais coocorre e com que
tipo de argumento pode se combinar. Para que a sentenca seja
considerada bem formada, apenas argumentos de certo tipo
semantico e categorial podem ser selecionados. A c-sele¢dao varia
de uma lingua para a outra, enquanto a s-sele¢do poderia ser
considerada mais estavel (MIOTO, 2013). O problema para um
aprendiz de LA ¢é aprender quais sao as restri¢coes da c-selegao da
lingua estrangeira e as diferentes posi¢des dos argumentos na
sentenca.

De acordo com White (2003), um aprendiz de LA, além de
adquirir a forma fonoldgica e o sentido do verbo, precisa aprender
que um verbo tem X nimero de argumentos e que estes tém
papéis tematicos especificos. Considerando que o aprendiz adulto
ja possui o conhecimento da estrutura argumental de sua L1, o
aprendiz adulto de LA tem de apreender que um verbo e seus
argumentos na LA podem ser combinados com diferentes
categorias oracionais (phrasal categories) ou apresentar diferentes
possibilidades na ordem das palavras e sintagmas daquelas da
sua L1. Como discutiremos, de acordo com White (2003), o
mesmo conjunto de argumentos com os mesmos papéis tematicos
pode apresentar estruturas sintdticas diferentes, isto é, uma
alternancia na estrutura argumental (como veremos nas segoes a
seguir), o que dificultaria a aquisicilo da LA. Além disso, a
alternancia da estrutura argumental é condicionada a certas
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regras com excegoes, pois 0s argumentos se realizam morfoldgica
e sintaticamente de maneira diferente dentro de uma mesma
lingua e entre uma lingua e outra e estas diferencas podem causar
dificuldades na aquisicio de uma LA. Muitas vezes, como os
argumentos se realizam diferentemente na L1 e na LA, os
aprendizes transferem o conhecimento da estrutura argumental
da L1 para a LA, o que leva ao erro, ou ainda a ndo aquisicao da
estrutura da LA apesar do input. Sobre a alternancia da estrutura
argumental, White (2003, p. 206) enfatiza que “as alternancias da
estrutura argumental sdo consideradas de dificil aquisi¢ao, em
grande parte devido ao problema da generalizacao excessiva”®.
White (2003) esclarece que a generalizagdo excessiva da L1 para a
LA ocorre quando a L1 permite que uma estrutura argumental se
realize de mais maneiras do que na LA ou, ainda, pode haver sub-
generalizacado quando o aprendiz nao adquire aspectos da
estrutura argumental da LA apesar dos exemplos no input da LA.
Portanto, as representacdes mentais do 1éxico do aprendiz de LA
podem nao corresponder as estruturas argumentais no léxico dos
falantes nativos da segunda lingua, o que levaria a interferéncia
da LlnaLA.

Segundo Grosjean (2012), essa interferéncia pode ser de dois
tipos, a saber, a dinamica e a estatica. A interferéncia estatica afeta
a competéncia do aprendiz adulto de LA porque ele recorre a
estrutura argumental da sua L1, caracterizado neste trabalho
como transferéncia sintética, visto que a sintaxe das duas linguas
estd integrada e compartilha aspectos gramaticais.

Com o objetivo de tornar claro como essas alternancias de
argumentos ocorrem, apresentaremos a estrutura argumental de
sentengas com verbos bitransitivos (triargumentais) em inglés
para discutirmos as diferengas na estrutura argumental entre o
inglés e portugués com o intuito propormos uma estratégica

¢ Argument-structure alternations have long been identified as a major potential
source of acquisition difficulty, largely because of the issue of
overgeneralization.
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didatica baseada na aprendizagem ativa para auxiliar os
aprendizes brasileiros na aquisi¢ao da estrutura argumental.

A estrutura argumental dos verbos bitransitivos em inglés

A estrutura dos verbos bitransitivos requer um agente e um
tema, mas incluem também um benefactivo ou alvo (recebedor)
(PPY’, conforme exemplo abaixo.

(2) Ana gave the book to the girl (Ana deu o livro para a
menina).

O agente da sentenga (2) é Ana, o tema (objeto direto) € the
book e o papel tematico de alvo (objeto indireto) é to the girl. O
objeto indireto quase sempre denota uma pessoa, raramente uma
coisa; ja o objeto direto denota uma coisa e raramente uma pessoa;
(KRUISINGA, 1925, p. 158, apud MUKHERJEE, 2005). Assim, para
a sentenca (2), teremos a seguinte representacgao:

TP

N\

DP T
Ana

T past vP
gave

DP Y

<Ana>/\
v VP
<give> [pay\

ol V' [uN]

the book /\
PP
W
<give [-U.E]>/\

P DP
to the girl

7 Aqui encontramos um problema na descrigao entre o inglés e o portugués na
teoria gerativista. De acordo com Kenedy (2013), o papel tematico de benefactivo
¢ a entidade beneficiada por um evento. Ja o papel tematico de alvo, é a entidade
em cuja dire¢do ocorre um evento. Em inglés, goal (alvo) é usado para coisas
inanimadas (to the post-office) e o benefactivo é usado para coisas animadas (for
Mary). No entanto, é possivel dizer “to the girl” sendo alvo neste caso também.
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Em inglés, os verbos bitransitivos apresentam a peculiaridade
de mobilidade dos objetos dentro da frase. Essa alternancia ocorre
com os dativos®. Uma das formas ¢ o dativo preposicionado
(WHITE, 2003), como vimos no exemplo (2). O outro tipo de
construgao é denominado de duplo objeto®. Usando o exemplo (2),
o objeto indireto (fo the girl), alvo/recebedor, pode mover-se para o
lugar do tema, do objeto direto (the book). Nesta nova
configuragdo, manteremos os dois argumentos (the book, the girl),
porém o sintagma (to the girl) ndo sera mais um PP, mas um DP,
conforme (3).

(3) Ana gave the girl the book (*Ana deu a menina o livro).

Para a sentenga (3), teremos a seguinte representacao:

TP

DP T
Ana
T [past] p
gave /\
op VY
<Ana=
3 [Pasﬂ VP
<gIVE>/\
DP V' [uN]
the girl
v DP

<gives the book

White (2003) argumenta que ha um problema de
aprendabilidade para os falantes de L1 na alternancia dos dativos
porque nem todos permitem a alternancia visto que o dativo
preposicionado nem sempre permite uma sentenga com duplo

8 O caso dativo indica o recebedor ou benefactivo da agao. O dativo indica o
objeto indireto em inglés.

° Segundo Mukherhee (2005), a estrutura de duplo objeto é mais comum do que
a estrutura de dativo preposicionado.
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objeto. Com o intuito de explicar a semantica desta alternancia
argumental, Pinker (2013) sugere a fungdo de ‘causar’ para os
verbos de duplo objeto, numa relacdo semantica de causalidade.

a. x CAUSE z HAVE y (double-object dative) (PINKER, 2013,
p.75)

Assim, poderia se dizer que:

(4) Ana gave the girl the book.

¢ equivalente a:

Ana caused the girl to have the book (Ana foi quem fez com que
a menina a recebesse o livro).

Na estrutura de duplo objeto, o alvo/recebedor deve sempre
preceder o tema. Portanto, a estrutura abaixo sera agramatical:

(5) *Ana gave the book the girl.

Para resolver a alternancia entre os dativos preposicionados,
Pinker (2013) sugere a fungao de “ter’.

b. x CAUSE y GO to z (prepositional dative) (PINKER, 2013,
p-75)

Assim, poderia se dizer que:

(6) Ana gave the book to the girl.

¢ equivalente a:

Ana caused the book to go to the girl (Ana fez com que o livro
fosse para a menina).

De acordo com White (2003), existe um potencial problema de
aprendizagem para o aprendiz de inglés, porque nem todos os
verbos dativos permitem alternancia, o que levaria a
generalizacdo excessiva. Em alguns casos, o dativo preposicional
nao permite alternancia para a estrutura de duplo objeto. Nos
exemplos abaixo, o verbo send pode aparecer tanto na forma de
dativo preposicional (a) quanto na forma de duplo objeto (b). No
entanto, a versdao de duplo objeto ndo € permitida no caso de (d),
mesmo que exista um dativo preposicional correspondente (c).

a. Mary sent the book to John (Mary enviou o livro ao John).
b. Mary sent John the book (*Mary enviou John o livro).
c. Mary sent the book to France (Mary enviou o livro a Franga).
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d. *Mary sent France the book (*Mary enviou Franga o livro).
(WHITE, 2003, p. 207)

Na sentenca (b), duplo objeto, o papel tematico de alvo (John)
€ o possuidor do livro, o papel tematico de tema. J& a estrutura (d)
¢ agramatical porque a Fran¢a nao pode ser possuidor do livro
como resultado do envio. Pinker (2013) argumenta:

Existe uma regra de ligagdo que sempre mapeia o argumento que significa
a entidade afetada causalmente para a fungdo gramatical do objeto
(argumento interno direto); portanto, quando o predicado é reconstruido
tendo efeito no possuidor e nao no tema, é o possuidor que se torna o
objeto sintatico na estrutura argumental: teremos give John ... em vez de give
a book ... E porque a regra altera o alvo ("fazer com Y va") em possuidor
("fazer com que Y tenha"), ndo pode ser aplicado a um verbo cujo
significado é incompativel com “causar”. (...) Considerando a regra dativa
como uma operacao semantica que converte “fazer X ir para Y” em “fazer Y
ter X”, portanto, une dois fenOmenos que anteriormente eram
arbitrariamente ligados: a mudanga sintatica, na qual o argumento do alvo
é promovido para a posicdo de objeto, e a escolha semantica, na qual
apenas verbos com possiveis possuidores poderiam sofrer a mudanca'®.
(PINKER, 2013, p. 75).

Como os aprendizes brasileiros de inglés preferem a
construgao dativa preposicionada, visto que ¢é licenciada nas duas
linguas, os aprendizes de LA nao produziriam sentengas

10 “There is a linking rule that always maps the argument signifying the causally
affected entity onto the grammatical function of object (direct internal
argument), so when the predicate is reconstrued as involving an effect on a
possessor rather than on a theme, it is the possessor that becomes the syntactic
object in argument structure: we have give John ... rather than give a book ... And
because the rule as stated changes a goal (‘cause to go to Y’) into a possessor
(‘cause Y to have’), it cannot apply to a verb whose meaning is incompatible with
‘cause to have’. (..) Conceiving of the dative rule as a semantic operation
converting ‘cause X to go to Y’ into ‘cause Y to have X’ thus unites two
phenomena that were formerly arbitrarily glued together: the syntactic change,
where the goal argument is promoted to surface object position, and the
semantic choosiness, whereby only verbs involving prospective possessors could
undergo the change.”
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agramaticais com o papel tematico de alvo precedendo o tema,
como em (d). No entanto, no caso de duplo objeto em (b), os
aprendizes tém dificuldades de compreensao da estrutura
argumental justamente por nao ser licenciada em portugueés.

Diferencas na estrutura argumental entre o portugués e o inglés

Em inglés, como vimos, os argumentos dos verbos bitransitivos
podem ter duas configuragdes: dativo preposicionado e duplo
objeto. Para melhor visualizagio da alternancia da estrutura
argumental, usaremos a representacao arbdrea. Devemos destacar
que a representacao arbdrea é apenas ilustrativa do movimento dos
constituintes e nao deve ser utilizada no ensino de LA. Na sentenca
com dativo preposicionado na sentenca (6), a configuracao da
estrutura argumental € idéntica ao do portugués, conforme (6a) e
(6b) abaixo:

(6) Ana gave a book to the girl.

TP i

Ana /\ Ana /\
T past vP
gave 7[past] VP
A deu A

DFP v

v
wm/\ i /\
<Ana>
v vp
<give>[pay\ :;:?ﬁt] vp\
DP V' [uN] DP/ V' [uN]

the book /\ o livro /\
v kP . PP
<anetaty” N\ AN

p DP D DP
to the girl para a menina
(6a) Ana gave the book to the girl. (6b) Ana deu o livro para a menina.

Ja no caso de duplo objeto em inglés (7), o objeto indireto, que
¢ geralmente animado, vem posicionado primeiro, e o objeto
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direto, que é inanimado, é posicionado apds o objeto indireto.
Como a alternancia estrutural nao é licenciada na lingua
portuguesa, a sentenca (7b) serd agramatical, conforme (7a) e (7b)
abaixo:

(7) Ana gave the girl the book.

TP TP
DP T op T
Ana Ana /\
Tlpast] p Tlpast] yp
gave /\ deu /\
DP v DP v
<Anax <Ana>
v [past] v [past] yp
<give7p\ <dar> /\
Dp V' [uN] 3]z V' [uN]
the girl /\ amenina /\
. b DP

<give> the book <dar>  olivro

(7a) Ana gave the girl the book. (7b) *Ana deu a menina o livro.

E justamente esta alternancia estrutural em inglés que poderia
causar problemas de compreensao em aprendizes brasileiros de
inglés como LA. Visto que o ensino de LA ¢ tradicionalmente foca
em regras, como podemos abordar a alternancia da estrutura
argumental entre as duas linguas sem recorrer a descri¢cao
sintatica por meio de regras?

Sequéncia didatica para o ensino de LA inspirado na
aprendizagem ativa

A metodologia da aprendizagem ativa leva em consideragao
os conhecimentos prévios dos aprendizes. Considerando que
todos os aprendizes de LA ja dominam sua lingua materna e
possuem conhecimento tacito das regras gramaticais, o objetivo

165



desta proposta metodoldgica é usar esse conhecimento tacito da
L1 dos aprendizes como um ponto de suporte para aquisigao da
LA. No que tange o conhecimento sintdtico, um método eficaz
visard o ensino do funcionamento da gramatica (especialmente da
estrutura argumental) para que os aprendizes compreendam os
padrdes basicos do sistema linguistico da LA. Para tal, segundo
Pilati (2017), os seguintes elementos devem ser considerados:

1. Ordem de palavras: ordem bdsica da lingua e alteragdes possiveis na
ordenacao dos elementos sintaticos, composi¢ao sintagmatica da lingua;

2. Selegao de argumentos: numero de argumentos, tipo semantico e tipo
sintatico dos argumentos;

3. Presenga de elementos adjuntos na oragao;

4. Concordancia entre os termos da oracdo;

5. Efeitos de sentido decorrentes das diferentes combinagbes possiveis
(PILATL 2017, p. 106).

Com base nos conceitos acima e adaptando o modelo de Pilati
(2017) de aprendizagem ativa proposto para a lingua materna, o
modelo de aprendizagem da lingua inglesa como LA focard no
ensino dos padrdes basicos da lingua referente a ordem das
palavras, formac¢dao de oragdes, critérios para a selecio de
argumentos, e a configuragdo da estrutura argumental. Os
aprendizes ja conhecem esses padrdes basicos em sua lingua
materna e a explicitacdo através de exemplos desses padroes é
fundamental para que os aprendizes identifiquem a diferenca dos
parametros de sua L1 e da LA. Por limitagio de espago,
apresentaremos um exemplo de como se pode abordar a estrutura
argumental. Na fase inicial da aquisicao com criangas, por exemplo,
de acordo com as etapas de aquisi¢ao gramatical de Krashen (2009),
pode-se trabalhar com cards com figuras acompanhados dos
sintagmas (Figura 1). Segundo Pilati (2017), tabelas sintaticas em
forma de cards podem ser usadas para “promover o
reconhecimento das estruturas gramaticais, observacao das
escolhas lexicais, processo de selecao argumental e tipos de
argumentos selecionados” (PILATI, 2017, p. 109-10). No exemplo
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da Figura 1, o aprendiz apreende o sentido de cada sintagma sem
dar foco a cada estrutura isoladamente ou a forma morfoldgica das
palavras. Uma vez que os aprendizes dominem um pouco do léxico
da LA, as figuras podem ser substituidas por sintagmas.

Figura 1: Cards com figuras para o ensino dos sintagmas.

™

AT .
The boy is eating

ice-cream.

Para aprendizes adultos, que ja possuem repertorio lexical
maior, e estdio num nivel de proficiéncia intermediaria, os cards
podem conter apenas os sintagmas. Para este exemplo, usaremos
as sentengas com verbos bitransitivos, conforme previamente
citado (Figura 2).

Figura 2: Cards com verbos bitransitivos em sintagmas.

Ana gave a book to the girl the girl

Mary sent the book | to John France to France

Os cards na Figura 2 precisam ser organizados pelos
aprendizes. A titulo de exemplo, os aprendizes poderiam
organizar os cards e podem formar as seguintes sentencas:

1. Ana gave a book to the girl.

2. Ana gave the girl a book.

3. The girl gave Ana a book.

4. Mary sent the book to John.

5. Mary sent the book to France.

6. Mary sent John the book.

7. John sent Mary the book.

8. John sent the book to France.
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Desta forma, os aprendizes devem ser motivados a alterar as
ordens dos sintagmas e avaliar os efeitos semanticos e sintaticos
decorrentes das alteragdes na ordem. Com apenas dois exemplos,
o professor pode explorar as variagdes paramétricas e discutir
com os aprendizes as diferentes possibilidades sintaticas das
sentencas, o resultado semantico e ainda fazer perguntas para
verificar a compreensdao. Como vimos, os aprendizes tém a
oportunidade de formarem vdrias sentengas diferentes usando
apenas alguns cards. Com o objetivo de os exemplos serem mais
reais, pode-se usar um banco de dados para obter sentencas (por
exemplo, COCA e SKELL)!, sempre observando e respeitando o
repertorio lexical dos aprendizes. Outra sugestao seria o uso de
algumas sentencas de um texto antes da sua leitura.

A diferenga deste método estd na reflexao sobre a gramatica
mental e o conhecimento gramatical. E importante o professor
conduzir uma discussao sobre essa diferenga, pois € a partir dela
que os aprendizes compreendem que eles possuem conhecimento
tacito da gramadtica, ou seja, tem conhecimento prévio sobre a
estrutura da lingua. A avaliagdo prévia do conhecimento dos
alunos pode ser realizada por meio de questionamentos sobre
lingua e gramatica a partir de experiéncias de descoberta (PILATI,
2017). No ensino de LA ¢ importante mostrar aos alunos que ha
muitas semelhangas sintaticas entre, por exemplo, a lingua
portuguesa e a inglesa, além de diferengas. Essas semelhangas e
diferengas sintaticas podem ser exploradas por meio dos cards e
outros aspectos incluem explorar o conhecimento morfoldgico,
semantico e fonoldgico.

Consideragoes finais

O ensino explicito da gramatica muitas vezes nao faz sentido ao
aprendiz na fase inicial da aprendizagem da lingua materna porque seu

1 Disponivel em https://www.english-corpora.org/coca/;https://skell.
sketchengine.co.uk/run.cgi/skell.

168


https://www.english-corpora.org/coca/

conhecimento sobre a lingua é implicito, ou seja, ¢ um falante
proficiente e possui intuigdes linguisticas de sua lingua apesar de nao
ter necessariamente conhecimento explicito sobre as regras de sua L1.
Estudos (VANPATTEN, 2015; PILATI, 2017) confirmaram que o ensino
por meio de regras nao promove a aprendizagem, especialmente
quando se trata de uma LA. Isso ocorre porque o aprendiz, ao produzir
ou compreender linguagem, ndo estd conscientemente pensando nas
regras da lingua, pois o processo mental subjacente a produgao
linguistica € automatico e intuitivo. Ao se ensinar uma LA recorrendo as
regras explicitas da lingua, contrariando a natureza cognitiva humana,
ha uma sobrecarrega na memoria de trabalho impedindo o fluxo de
pensamento natural. Por essa razdo, acreditamos que o ensino deve
focar nas variagdes paramétricas entre a L1 do aprendiz e a LA,
levando-o a reflexao sobre a sintaxe da lingua alvo, sem que haja a
necessidade de expor as regras da lingua de forma ostensiva. Desta
forma, a aprendizagem ativa oferece um meio de promover a
aprendizagem de uma lingua de modo mais natural e intuitivo,
permitindo ao aprendiz a dedugao das regras por si s6.

As limitagdes do presente estudo sdao os poucos exemplos da
metodologia e a apresentagdo de apenas uma estrutura sintatica.
No entanto, apesar de nosso trabalho ainda ser incipiente no
desenvolvimento de material didatico seguindo a aprendizagem
linguistica ativa, o objetivo foi despertar o interesse de docentes
sobre a metodologia e estimular futuras pesquisas nesta drea de
investigacao sobre o ensino-aprendizagem de uma LA.
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GENEROS DISCURSIVOS DA ORDEM DO ARGUMENTAR
NA BNCC DO ENSINO MEDIO E SUAS IMPLICACOES
PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Marciana Alves de Sousa
Antonio Lailton Moraes Duarte

Introducao

Pautados em uma visao de ensino de lingua voltada para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa! (HYMES, 2000),
temos como objetivo, no presente trabalho, analisar os géneros da
ordem do argumentar apresentados pela BNCC do Ensino Médio,
doravante BNCCEM, e suas implicagdes para o ensino de Lingua
Portuguesa.

Para tal empreitada, partimos da seguinte problematica: quais
sao os geéneros da ordem do argumentar apresentados pela
BNCCEM e quais suas implicagdes para o ensino de Lingua
Portuguesa? Essa problematica é fruto das reflexdes da
investigacdo de Sousa (2020) realizada durante o Curso de
Especializagdo do Ensino de Lingua Portuguesa do Centro de
Humanidades da Universidade Estadual do Ceara, em que foi
feito um estudo sobre a abordagem da argumentagdao na
BNCCEM para o ensino de Lingua Portuguesa. Essa investigagao
demonstrou, entre outros aspectos, que a BNCCEM foca no
desenvolvimento da competéncia argumentativa, visto que a

I A concepgao de competéncia comunicativa proposta por Hymes (2000) inclui o
conhecimento a respeito do sistema de um idioma e a capacidade de usa-lo. Com
base nessa concepgao, acreditamos que um dos objetivos do ensino de lingua
materna é desenvolver no aluno o conhecimento sobre a estrutura e o
funcionamento da lingua atrelado, de forma indissocidvel, a capacidade de ler,
ouvir, falar e escrever diferentes géneros nos diversos campos de atuacdo da
vida social argumentativamente, j4 que todo género tem uma dimensao
argumentativa (AMOSSY, 2018).
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coloca como uma de suas dez competéncias gerais, além de
propor abundante niimero de géneros da ordem do argumentar e
possuir considerdvel quantidade de habilidades de Lingua
Portuguesa relacionadas a argumentacao.

Fundamentamos nossa proposta a partir da corrente tedrica
que pensa o fendmeno da argumentagdao humana integrado as
questdes teoricas da Analise do Discurso (AD) em interface com
certas concepgdes da Retorica e da Nova Retdrica: a Teoria da
Argumentagao no Discurso, proposta por Amossy (2011, 2017,
2018). Para os estudos da Teoria da Argumentacao no Discurso, o
objetivo da argumentagao é tentar modificar, reorientar, ou mais
simplesmente, reforcar, pelos recursos da linguagem, a visao das
coisas por parte do alocutdrio, ou tentar fazer aderir ndao somente
a uma tese, mas também a modos de pensar, de ver, de sentir.
Nesse sentido, a argumentacao é compreendida como o conjunto
de meios verbais que visam a obter a adesao do auditério a uma
tese ou a um ponto de vista (PERELMAN; OLBRECHTS-
TYTECA, 2014), situando-se, de acordo com Amossy (2008), no
discurso, e, por isso, a AD deve buscar os meios de estuda-la,
enquanto parte integrante do funcionamento discursivo.

Os discursos, dentro dessa otica da Teoria da Argumentacao
no Discurso, estdao integrados em praticas sociais, e apresentam,
como defendem Cavalcante, Pinto e Brito (2018, p. 9-10), com base
em Amossy (2018), uma dimensao argumentativa a eles
associados e que poucos discursos tém realmente uma visada
argumentativa, uma vez que esta encontra-se diretamente ligada
ao carater persuasivo a eles associados, porque, consoante
Amossy (2018), todo discurso ja traz em si, inerentemente, um
certo “olhar sobre determinado assunto ou objeto”, mas nem todo
discurso traria explicita a defesa de um ponto de vista, visando a
persuasao do outro a uma determinada tese.

Assim, a distingdo entre dimensdo argumentativa e visada
argumentativa, conforme Cavalcante, Pinto e Brito (2018) e
Macedo (2018), nao se d4d apenas no ambito das relagdes

"

discursivas, mas também no das rela¢des textuais, pois “é
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principalmente pela organizagao composicional de um texto que
se pode verificar se hd uma estrutura sequencial dominante, tal
como salienta Adam (2019), evidenciado a selecao e
hierarquizagao de argumentos em direcdo a uma tese.”
(CAVALCANTE, PINTO e BRITO, 2018, p.10), e, no nosso
entendimento, também nas relagdes genéricas, pois ¢€
principalmente pela estrutura composicional de um género que se
pode verificar a organizagdo informacional e a estrutura
sequencial dominante que evidencia essa organizacao.

Com base nesse pressuposto, entendemos que os géneros
comportam pelo menos uma dimensao argumentativa, embora
alguns se construam composicionalmente por uma visada
argumentativa (AMOSSY, 2017, 2018), quando organizam sua
estrutura composicional de modo a desencadear a defesa de uma
opiniao central fundada em um conjunto de argumentos.

Dessa maneira, mostraremos, especificamente, a partir da
andlise dos géneros da ordem do argumentar apresentados pela
BNCCEM, que ¢é possivel trabalhar os géneros que possuem uma
visada argumentativa (AMOSSY, 2017, 2018), cujo proposito é
fazer o publico aderir a uma tese (retdrica do consenso)
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2014) ou gerir conflitos
(retorica do dissenso) (AMOSSY, 2017) por meio de um conjunto
de argumentos.

Inicialmente, apresentamos uma reflexao a respeito do papel
da Argumentacdo na BNCCEM, discutindo de que maneira o
fendmeno da argumentacdo € abordado na BNCCEM. Em
seguida, apresentamos um breve resumo dos fundamentos e
principios tedricos da Teoria da Argumentagao no Discurso de
Amossy (2011, 2017, 2018). Na secao seguinte, analisamos os
géneros da ordem do argumentar na BNCCEM a luz da Teoria da
Argumentagao no Discurso e as implicagdes para o ensino de
Lingua Portuguesa. Por fim, apresentamos algumas consideragoes
finais sobre a BNCCEM, os géneros da ordem do argumentar na
BNCCEM e as implicagbes para o ensino de Lingua Portuguesa..
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Argumentacao e BNCCEM

Nesta secao, apresentamos uma reflexao a respeito do papel
da Argumentagao na BNCCEM, discutindo de que maneira o
fendmeno da argumentacao ¢ abordado na BNCCEM.

A BNCCEM, ao tratar do ensino de lingua materna, exerce um
papel relacionado as questdes acerca das concepgOes de
lingua(gem), pois, para Szundy (2017, p. 78), o documento € como
um “palco onde diferentes ideologias sobre o que conta como
lingua(gem) orientam praticas curriculares (nao)autorizadas nas
diferentes dreas do conhecimento”. Assim sendo, para Szundy
(2017), a BNCCEM nao possui um conceito de lingua(gem) bem
definido. Apesar dessa indefinicao apontada pela tedrica, Sousa
(2020), com base nas perspectivas para o conceito de lingua
proposto por Marcuschi (2008), conclui que o documento adota a
nogao de lingua como atividade sociointerativa situada também
denominada de socio-cognitivo-interacional por Cavalcante (2013)
e Koch e Elias (2016). Essa perspectiva é a compativel com o
documento, tendo em vista que a lingua, nesse sentido, estd
associada a aspectos historicos e culturais, ou seja, a seu contexto
de produgao, como se extrai da competéncia 04 (quatro) da area
de Linguagens e suas Tecnologias da BNCCEM, em que se define
a lingua como “[...] fendmeno (geo)politico, histdrico, social,
varidvel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso [...]”
(BRASIL, 2017, p. 481).

Assim, o documento focaliza o funcionamento real das
linguas (materna e estrangeira), em contextos reais de produgao
dos discursos, de maneira que os alunos aprendam a adequar
“seus textos a variedade e ao registro em uso na situagao, levando
em conta campos de atuacgao social, contextos e interlocutores
especificos, por meio de processos de estilizagao e de selecao e
organizagao dos recursos linguisticos” (BRASIL, 2017, p. 486).

Com base no funcionamento real das linguas (materna e
estrangeira), o documento propde os eixos leitura, produgao de
textos, oralidade (escuta e producdo oral), e analise
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linguistica/semiodtica (BRASIL, 2017, p. 492) para o Ensino Médio e
indica a contextualizagdo das praticas de linguagem, a
organizacao em “campos de atuacdo social”, com o intuito de
proporcionar aos estudantes “experiéncias significativas com
praticas de linguagem em diferentes midias (impressa, digital,
analogica), situadas em campos de atuacdo social diversos,
vinculados com o enriquecimento cultural proprio de cada regido,
as praticas cidadas, o trabalho e a continuagdao dos estudos”
(BRASIL, 2017, p. 477), o que implica dizer que a BNCCEM
propde, a nosso ver, um ensino a partir de géneros discursivos
pertencentes a diferentes esferas de atuagao social.

Quanto aos campos de atuagdo social dos quais falamos
anteriormente como sendo eixos que contextualizam as praticas
de linguagem, eles sdo os seguintes: campo da vida pessoal,
campo de atuacao na vida publica, campo jornalistico-midiatico,
campo artistico-literario e campo das praticas de estudos e
pesquisas. As habilidades de Lingua Portuguesa estao
organizadas dentro desses campos, assim como o ensino dos
géneros. Consideramos que a disposi¢ao em campos, que, vale
lembrar, sdo articulados entre si, proporciona uma reflexao maior
sobre aquilo que é ensinado e sua real necessidade na vida dos
estudantes e nos papéis que ocuparao no futuro, além de dar um
direcionamento ao modo de compor o curriculo, sem,
necessariamente, fecha-lo.

A BNCCEM possui dez competéncias gerais, dentre estas,
observamos que a competéncia geral 7 diz respeito a
argumentagao, colocando-a como um dos meios pelos quais os
jovens podem ter uma formagao para a cidadania capaz de
prepara-los para uma efetiva participacao na vida social através
do desenvolvimento da competéncia argumentativa, salientando
que a vida em sociedade possui muitas demandas. Em nosso
entendimento, o verbo “argumentar”, como aparece nesta
competéncia, estd diretamente relacionado a defesa de ideias e de
pontos de vista, mas também a tentativa de modificacdao, de
reorienta¢do, ou mais simplesmente, de reforgo, pelos recursos da
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linguagem, da visao das coisas por parte do alocutario, ou a
tentativa de adesdo nao somente a uma tese, mas também a
modos de pensar, de ver, de sentir, como propde a Teoria da
Argumentacao do Discurso (AMOSSY, 2011, 2017, 2018).

Portanto, consoante a BNCCEM, ha uma inegavel ligacao
entre o ensino de argumentagao e a formagao para a cidadania,
dada a preocupagao com os direitos humanos, a necessidade de
criar uma consciéncia socioambiental e uma relagdao saudavel com
o consumo, de modo que as escolhas feitas revelem um
posicionamento ético de quem sabe cuidar de si, das outras
pessoas e do planeta como um todo, o que causa, a nosso ver, um
impacto positivo no ensino de Lingua Portuguesa.

A seguir, apresentamos um breve panorama dos estudos
sobre Argumentagao no Discurso, proposta por Amossy (2011,
2017, 2018), apontando seus principais aspectos.

Teoria da Argumentagdo no Discurso

A Teoria da Argumentagao no Discurso, doravante TAD,
proposta por Amossy (2018), tem como fundamentos a interface
da Analise do Discurso de linha francesa, denominada de AD,
com a Retorica e com a Nova Retdrica. Para demonstrar essa
interface, Amossy (2018) pontua, inicialmente, que os
fundamentos da argumentagdo para TAD pautam-se, em sintonia
com a Nova Retdrica, no “[...] saber compartilhado e [n]as
representagdes sociais [que] constituem, entdo, o fundamento de
toda argumentacao” (AMOSSY, 2018, p. 107), pois o saber
compartilhado corresponderia a doxa da retorica classica,
enquanto as representagdes sociais seriam os topoi. A analista do
discurso considera que a doxa atravessa o sujeito falante sem que
ele o perceba, condicionando-o, sem, no entanto, tirar a
intencionalidade e a programacao de seu discurso, que seriam
tributdrias desse saber comum ou ddxico.

A linguista francofona trata também da nogao de esteredtipo,
enquanto um dos fundamentos da argumentacao na TAD, na
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medida em que o concebe como “uma representagao ou uma
imagem coletiva simplificada e fixa dos seres e das coisas, que
herdamos de nossa cultura e que determina nossas atitudes e
nossos comportamentos” (AMOSSY, 2018, p. 130). O alocutario
interpreta um estere6tipo adotado pelo locutor, aderindo a ele ou
nao, disso deriva sua importancia na argumentagao, pois a adogao
de um esteredtipo inadequado pode causar efeitos opostos aos
pretendidos Por isso, Amossy (2018, p. 132) é contundente ao
sustentar que, “no campo da argumentagao, o esteredtipo &
funcional e construtivo”.

A TAD também nao deixa de lado a nocao de interdiscurso,
uma vez que considera que “a interagdo argumentativa é
tributaria de um saber compartilhado e de um espago discursivo”
(AMOSSY, 2018, p. 118), o que revela, segundo Possenti (2003),
que, quando um estudioso incorpora uma teoria do interdiscurso,
ele analisa um discurso que se opde a outro, nao a todos os outros.
Assim, elementos ddxicos circulam por diferentes discursos e
estdo relacionados entre si.

Amossy (2018) admite que a AD pode contornar vdrios
problemas gragas a nogao de interdiscurso, que teria como
modelo a nogao de intertexto. A intertextualidade pode se
manifestar, de acordo com Carvalho (2018), através de uma
intertextualidade escrita, quando hd um didlogo entre textos
especificos, seja pela inser¢ao de partes de um texto em outro seja
pelas modificagdes operadas em um texto de modo que se
transformou em outro, ou, ainda, quando um texto cumpre a
funcao de comentar outro, e de uma intertextualidade ampla,
quando nao ha a retomada de um texto especifico, mas se verifica
a imitacao entre géneros do discurso ou entre estilos de autores ou
quando um texto alude a contetidos explicitados em textos
diversos.

Sobre o papel dos esquemas argumentativos no discurso,
Amossy (2018) entende que o logos diz respeito as estratégias
discursivas, o ethos a imagem do locutor e o pathos a incidéncia
direta sobre o auditorio, pois € relativo as emocgdes que o locutor
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tenta suscitar no alocutario, com o intuito de fazé-lo agir sob seu
impulso. Com efeito, é possivel agir sobre as pessoas provocando
sua colera ou sua compaixdo, seu medo ou sua confianga,
movendo, enfim, seus sentimentos. Tais emogdes podem ser
suscitadas, consoante Amossy (2018), de modo implicito, sem a
utilizagao da palavra indignacao ou de um chamado direto a esse
estado de espirito, ou de forma direta, explicita no enunciado, por
meio de categorias semanticas ou axioldgicas manifestadas na
escolha lexical; nos procedimentos sintaticos, como a ordem das
palavras; no uso de frases exclamativas; na utilizagdo de
interjei¢Oes e, até mesmo, nas marcas estilisticas, e também, como
mostrou Oliveira (2020), ao analisar o pathos em textos polémicos,
pelas estratégias textuais de referenciagao e de intertextualidade.
A partir de todos esses fundamentos, apresentamos, no
quadro 1, alguns principios da TAD proposta por Amossy (2018):

QUADRO 1 - Principios da Teoria Argumentativa do Discurso

Linguageira A argumentagdo € construida por meio de recursos
linguisticos

Comunicacional | A argumentagdo esta associada a uma situacdao de
comunica¢ao na qual produz efeito.

Dialdgica A argumentacdo é uma troca entre parceiros em um
espago saturado de discurso, no qual h& confrontagao
de ponto de vista, mesmo quando nédo ha polémica.

Genérica A argumentagao sempre se inscreve num tipo e num
género do discurso, que determina finalidades,
quadros enunciativos e distribui¢do prévia dos papéis.

Figural A argumentagdo recorre aos efeitos de estilo ou
figuras para exercer impacto sobre o alocutario.

Textual A argumentacao deve ser estudada no nivel de sua
construgao textual.

Fonte: Sousa (2020, p. 42).

180




Esses principios colocados por Amossy (2018) alargam os
horizontes dos estudos da argumentagao, sobretudo quanto ao
papel da linguagem, dos géneros do discurso e dos estudos do
texto, uma vez que sao fundamentais nas aulas de Lingua
Portuguesa. Na realidade, os seis principios sao, de alguma
maneira, resumidos na importancia do papel da linguagem para a
TAD.

Por fim, vale assinalar que Amossy (2018) considera que a
argumentacgao esta presente em todos os textos. Em alguns, ela
estd presente de forma explicita e a intengao de persuadir é
evidente: estes tétm o que ela chama de visada argumentativa.
Quando a argumentagao nao é explicita, o texto possui uma
dimensao argumentativa (AMOSSY, 2018, p. 273).

A seguir analisaremos os géneros da ordem do argumentar na
BNCCEM e os suas implicacdes para o ensino de Lingua
Portuguesa a luz da TAD.

Géneros da ordem do argumentar na BNCCEM a luz da TAD e
suas implica¢Oes para o ensino de Lingua Portuguesa

J& é classica a definicdo bakhtiniana segundo a qual os
géneros discursivos sdao enunciados que possuem relativa
estabilidade. De fato, a perspectiva sdcio-histdrica e dialogica tem
sido a base dos estudos a esse respeito. Para Cavalcante (2013, p.
44), os géneros sao “padrOes sociocomunicativos que se
manisfestam por meio de textos de acordo com necessidades
enunciativas especificas”. Eles atendem propositos diferentes, que
podem ser “informar, persuadir, reclamar, gerar uma agao,
solicitar, contar wuma  historia, anunciar, ensinar etc”
(CAVALCANTE, 2013, p. 44).

Amossy (2018), ao falar dos quadros genéricos e institucionais
da argumentacdo, assevera que “a argumentacao depende
diretamente do quadro discursivo no qual ela se desenvolve [e]
[...] o bom desenvolvimento da troca verbal é tributario do
dominio do qual ela depende e do género no qual se insere”
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(AMOSSY, 2018, p. 243), pois, para a analista do discurso, o
género “é um modelo discursivo que compreende um conjunto de
regras de funcionamento e de restri¢cdes.” (AMOSSY, 2018, p. 245).

Em relacdo aos géneros, o documento indica “a consolidagao
do dominio de géneros do discurso/géneros textuais® ja
contemplados anteriormente e a ampliacdo do repertorio de
géneros, sobretudo dos que supdem um grau maior de andlise,
sintese e reflexao” (BRASIL, 2017, p. 491).

Antes de analisarmos quais dentre os géneros que a BNCCEM
propde possuem visada argumentativa, salientamos, como ja
colocado, que todos sao organizados em campos de atuagao e
possuem dimensao argumentativa.

Géneros da ordem do argqumentar do campo de atuagdo da vida
publica

O campo de atuagao na vida publica é um dos mais propicios
para a producao, a leitura e a qxcandlise de géneros da ordem do
argumentar. As atividades desenvolvidas nesse campo propoem
“consolidar habilidades relativas a participagao e atuagao politica
e social, ao debate qualificado e ético de ideias, a consciéncia dos
direitos e deveres e a reclamacdo de direitos" (BRASIL, 2017, p.
503).

Dentre os géneros discursivos do campo de atua¢ao na vida
publica apresentados na BNCCEM, observamos que alguns
apresentam visada argumentativa, pois “[...Jestao organizados em
termos de sequéncia argumentativa dominante” (PINTO;
CAVALCANTE; BRITO, 2018, p. 10) e utilizam meios de agir
sobre o outro, tentando fazé-lo aderir a um ponto de vista;

2 Percebemos que a BNCCEM adota a ideia de equivaler géneros do discurso a
géneros textuais. No entanto, sabemos que no ambito dos estudos linguisticos
essa equivaléncia nao é pacifica, pois os termos géneros textuais, géneros do
discurso e géneros discursivos tém especificidade a depender da area da
Linguistica. Diante dessa flutuagdo terminoldgica e tedrica, optamos por
denominar apenas de géneros, diferente de Paiva (2019), que propods ao termo
géneros da linguagem, uma vez que nao é nosso objetivo discutir questoes
tedricas a esse respeito.
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enquanto outros, como ata, lei, noticia, requerimento, edital,
enquete, lei, projeto de lei, estatuto, regimento, projeto de
intervenc¢do social, abaixo-assinado, por exemplo, apresentam
textos apenas com uma dimensao argumentativa, posto que “[...]
todo texto [...] busca um certo modo de atingir um interlocutor
em outro papel social e, em vista disso, tem dimensao
argumentativa, mesmo quando ndo se propde problematizar uma
questao social (PINTO; CAVALCANTE; BRITO, 2018, p. 10). Ou
seja, todo texto procura, de alguma maneira, “modificar a
orientacao dos modos de ver e de sentir” (AMOSSY, 2018, p. 7).

Quanto aos géneros persuasivos por natureza, que sao
claramente da ordem do argumentar, gostariamos de destacar a
discussao oral, o debate, o programa politico, a carta aberta, a
carta de reclamagao, o artigo de opinido e o recurso
administrativo. Esse rol mostra que a BNCCEM considera os
géneros orais e escritos, de modo que a oralidade, por vezes,
negligenciada, deve adquirir igual importancia nas aulas de
Lingua Portuguesa.

Alguns géneros, como a palestra e a apresentacao oral, podem
possuir apenas uma dimensao argumentativa. Uma palestra sobre
o coronavirus, por exemplo, pode querer somente informar sobre
o virus, seus riscos e os modos de prevencdao da doenca por ele
causada, adotando um cardter explicativo e descritivo. No
entanto, em alguns contextos, pode ocorrer uma palestra com
uma visada argumentativa, para tentar convencer o publico de
que o governo esta fazendo muito bem seu papel para combater a
doenca no pais, lancando mao de quadro composicional de uma
sequéncia textual tipicamente argumentativa.

Vimos ainda que a BNCCEM coloca o cartaz como género,
quando, na realidade, ele é um suporte que pode ser utilizado
para veicular géneros diferentes. Marcuschi (2008) lembra que ha
muitos equivocos na relagao entre suporte e género. Maingueneau
(2001, p. 71 apud MARCUSCHI 2008, p. 173) defende que “é
necessario reservar um lugar importante ao modo de manifestagio
material dos discursos, ao seu suporte, bem como ao seu modo de
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difusdo: enunciados orais, no papel, radiofénicos, na tela do
computador etc.”. O suporte cartaz pode ser utilizado, por
exemplo, para veicular um aviso, um convite etc. Trata-se,
portanto, de um tipo de suporte, ndao de um género.

Ha ainda géneros discursivos que circulam em mais de um
campo social, afinal, a organizagdo em campos ¢, sobretudo, uma
questao didatica, ja que, na vida em sociedade, as coisas possuem
certa dinamicidade. A noticia, a reportagem e o artigo de opinido,
por exemplo, circulam no campo jornalistico-midiatico, alids, sao
produzidos nele, embora possuam impacto significativo no
campo de atuacao na vida publica.

Portanto, é inegavel o poder que a midia possui na sociedade
e 0 quanto os géneros por ela produzidos impactam em decisoes
politicas, projetos de lei e, principalmente, na formagao da opiniao
das massas e no ensino de Lingua Portuguesa.

Geéneros da ordem do argumentar do campo jornalistico-mididtico

O campo jornalistico-midiatico, na BNCCEM, resulta muito
propicio aos géneros da ordem do argumentar e tem como objetivo
“ampliar as possibilidades de participagao dos jovens nas praticas
relativas ao trato com a informagdo e a opinido, as quais estdo no
centro da esfera jornalistico-midiatica” (BRASIL, 2017, p. 511).

Dentre os géneros discursivos do campo jornalistico-
mididtico, ndo ha como negar que o editorial e a resenha critica
possuem uma clara intencdo de persuadir, sendo de visada
argumentativa. O editorial esta ligado a principal noticia do dia,
mostrando o posicionamento do jornal a respeito do fato em
destaque. Ja a resenha critica, como o proprio nome revela, traz
um posicionamento marcado a respeito de filmes, livros, musicas
e objetos artisticos em geral, mostrando seus aspectos positivos e
ou negativos, que podem levar o leitor a consumir ou nao o
produto cultural resenhado. Também ¢ um género discursivo de
visada argumentativa.
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O desafio ao ensinar a ler, a analisar e a produzir géneros
discursivos, principalmente os do campo jornalistico-midiatico,
quando eles se apresentam como neutros, € justamente mostrar
que todo texto é marcado ideologicamente, mesmo quando
pretende ser neutro. Segundo Bakhtin (2006, p. 34), “a palavra é o
fendomeno ideoldgico por exceléncia”. Assim sendo, é impossivel
fazer uso da palavra sem assumir uma ideologia. A propria
pretensao de neutralidade ¢ uma ideologia. Desse modo, “cada
campo de criatividade ideoldgica tem seu proprio modo de
orientacdo para a realidade e refrata a realidade a sua propria
maneira” (BAKHTIN, 2006, p. 31), o que funciona também
(especialmente) para o campo jornalistico-midiatico.

Géneros da ordem do argumentar do campo das priticas de estudo e
pesquisa

No campo das praticas de estudo e pesquisa, a seu turno, a
BNCCEM indica os seguintes géneros discursivos: apresentagao
oral, palestra, mesa redonda, debate, artigo de divulgagao
cientifica, artigo cientifico, artigo de opinido, ensaio, reportagem
de divulgacdo cientifica, texto didatico, infografico, esquema,
relatério, relato (multimididtico) de campo, documentdrio,
cartografia animada, podcasts e videos diversos de divulgacao
cientifica (BRASIL, 2017, p. 506.).

Ha4 géneros sugeridos para esse campo que também estao nos
campos apresentados anteriormente e possuem uma visada
argumentativa, isto €, propdsito claro de fazer alguém aderir a
alguma tese, através de uma sequéncia textual tipicamente
argumentativa, como é o caso do debate e do artigo de opiniao.
Outros, como a reportagem de divulgacdo cientifica e a
cartografia animada, podem apresentar uma simples dimensao
argumentativa ou uma visada voltada para a persuasao, a nosso
ver, sempre considerando a ideia de um continuum, que, de
acordo com o contexto, pode aproximar o texto da visada
argumentativa. Quanto ao relatoério e ao relato de campo, sao da
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ordem do descrever, apresentando tao somente uma dimensao
argumentativa.

No mundo da pesquisa, sobretudo nas ciéncias ditas exatas,
uma caracteristica marcante dos géneros € uma certa pretensao de
verdade a respeito de algo. E o caso do artigo cientifico, da
reportagem de divulgagao cientifica, de podcasts e videos de
divulgacao cientifica, dentre outros géneros ligados ao mundo
cientifico em geral. Esse campo privilegia, desse modo, a
demonstragao, nao a dialética, conforme demonstrou Sousa (2020)
ao falar da Retorica de Aristoteles.

Géneros da ordem do argumentar do campo da vida pessoal

Segundo a BNCCEM, alguns géneros do campo da vida
pessoal se aproximam muito do campo de atuagao na vida
publica e do campo das praticas de estudo e pesquisas, uma vez
que se dirigem “a realizacdo de debates e discussdes de temas de
interesse dos jovens; a elaboragao de propostas de agdes e de
projetos culturais e de intervencao; a andlise situada da legislacao;
e ao levantamento de dados de diferentes naturezas" (BRASIL,
2017, p. 501). Trata-se de um campo que pretende incentivar os
jovens a conhecer sobre si, sobre as juventudes, seus direitos, suas
culturas, suas potencialidades, as profissdes que podem ocupar
etc. O documento sugere féruns de discussao, debates, palestras,
perfis, apresentagdes pessoais, relatos autobiograficos, mapas (e
outras formas de registro) comentados e dinamicos, almanaques,
playlists comentadas de produgdes culturais diversas, fanzines, e-
zines etc. (BRASIL, 2017, p. 501), mas o documento deixa clara a
abertura para outros.

Percebemos que o debate ¢ um género da ordem do
argumentar (XAVIER; SIQUEIRA, 2019) que se repete nos
quadros dos campos ja citados, o que demonstra a énfase dada a
oralidade.

Perfis, apresentagdes pessoais e relatos autobiograficos,
embora nao possuam uma visada argumentativa, sao géneros que
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tém uma ligagao consideravel com o conceito de ethos, isto €, com
a imagem que o locutor faz de si no discurso. Quem faz um pertfil
de si mesmo para postar nas redes sociais, por exemplo, pretende
passar determinada imagem e convencer seus seguidores de que
possui tais e tais valores e dispde de determinados saberes e de
certo estilo de vida, o que ndo é uma mera descrigao e, muitas
vezes, nem corresponde a realidade. De qualquer forma, o perfil
feito para uma rede social e a maioria das autobiografias sao
textos de dimensao argumentativa.

Géneros da ordem do argumentar do campo artistico-literdrio

Quanto aos géneros do campo artistico-literdrio, além dos
tradicionais romances e poesias, a BNCCEM sugere resenhas,
vlogs e podcasts literarios, géneros das culturas juvenis (slams,
videos de diferentes tipos, playlists comentadas, raps e outros
géneros musicais etc.), minicontos, nanocontos, remidiagdes,
parodias, estilizagdes, videominutos, fanfics best-sellers, cordéis,
cirandas, cang¢des em geral, contos folcléricos de matrizes
europeias, africanas, indigenas etc.) (BRASIL, 2017, p. 514.).

O campo artistico-literario, como sugere o proprio nome, é
voltado para a valorizagdo das expressoOes artisticas. A base
objetiva que as selecdes dos géneros literdrios levem em conta
diferentes perspectivas, culturas e temas, num diadlogo constante
entre a literatura tradicional e a contemporanea, de modo a “levar
os estudantes a ampliar seu repertdrio de leituras e selecionar
obras significativas para si, conseguindo apreender os niveis de
leitura presentes nos textos e os discursos subjacentes de seus
autores” (BRASIL, 2017, p. 513).

No ambito literario, muitos géneros sao da ordem do narrar,
como romances, contos, nanocontos e minicontos, o que implica
dizer que possuem apenas uma dimensdo argumentativa. E
interessante notar o espaco dado a cangdes, raps, podcasts
literdrios, slams e a outros géneros das culturas juvenis, o que
implica que o ensino de Lingua Portuguesa deve se aproximar do
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cotidiano e do gosto dos jovens, sem, contudo, deixar de
considerar a tradi¢do popular, como os cordéis, a produgao
cultural de matriz europeia, africana e indigena.

A maioria dos géneros do campo artistico-literario possui
apenas dimensao argumentativa, apesar de que a resenha
apresenta uma visada argumentativa. Além dela, consideramos
que o romance, a poesia, o rap e o cordel também podem, em
alguns casos, apresentar visada argumentativa, como apontara
Sousa (2020).

Consideragoes finais

Como pudemos perceber, todos 0os campos possuem géneros
da ordem do argumentar. No entanto, os géneros do campo de
atuac¢do na vida publica e do campo jornalistico-mididtico sdo os
que mais se destacam nesse sentido e possuem géneros com
visada argumentativa (AMOSSY, 2018). O campo da vida pessoal
também apresenta géneros de visada argumentativa, como o
debate, mas a maior parte € somente de dimensao argumentativa.
O mesmo vale para o campo das praticas de estudo e pesquisa,
cuja maioria dos géneros discursivos € apenas de dimensao
argumentativa, mas também apresenta o debate e o artigo de
opinido, claramente de visada argumentativa. Jd no campo
artistico-literario, a maioria dos géneros possui apenas dimensao
argumentativa e sao da ordem do narrar.

A BNCCEM apresenta uma quantidade enorme de géneros
discursivos e nao se fecha a novas possibilidades, pelo contrario,
chama a atengao ndo apenas para novos géneros que surgem ou
se transformam (post, tweet, meme, mashup, playlist comentada,
vlog, videominuto, political remix, etc), mas novas agoes,
procedimentos e atividades (curtir, comentar, compartilhar,
taguear, seguir/ser seguido, remidiar, remixar, colecionar/
descolecionar etc.) que supdoem o desenvolvimento de outras
habilidades (BRASIL, 2017, p. 479).
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Alguém poderia questionar se, na pratica, € possivel, em trés
anos, trabalhar uma quantidade tao grande e diversificada de
géneros discursivos. Vale ressaltar, contudo, que a enorme
variedade de géneros nao ¢ colocada como obrigatdria, de modo
que ela vem ao encontro da flexibilidade da organiza¢ao dos
curriculos e da necessidade de mostrar a importancia do ensino
da argumentagao, que perpassa todas as situagdes e géneros que
utilizamos no cotidiano, assim que “aprender a argumentar é a
pedagogia mais profunda da vida do estudante, porque ele
constitui-se, a0 mesmo tempo, pesquisador e cidadao” (DEMO,
2000 apud XAVIER; SIQUEIRA, 2019, p. 77).
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PADRONIZACAO DO PORTUGUES EM MANUAIS DO
PROFESSOR: O CASO DAS DICOTOMIAS!

Katia Cristina Cavalcante de Oliveira

Introducao

Este trabalho € parte de uma pesquisa de doutorado que trata
dos manuais do professor/livros didaticos de portugués (MP/LDP,
daqui em diante) como mecanismo de politica linguistica.
Tivemos como objetivo analisar as dicotomias presentes nesses
manuais e suas implicagdes no processo de padronizagdo da
lingua portuguesa. Partimos da hipdtese de que as dicotomias
(certo/errado; padrao/nao padrao; culto/ndo culto) presentes nos
MP/LDP revelam uma cultura de padronizacdo da lingua,
difundindo a ideia de homogeneidade linguistica (COOPER, 1989;
SPOLSKY, 2004, 2012; SHOHAMY, 2006), especialmente nas obras
anteriores a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). Apods a publicagao destes, ha também o aparecimento de
outras dicotomias aparentemente neutras, sendo que, aqui,
destacamos o uso de adequado/inadequado. (CORBEIL, 2001).

Visioli (2004) trata da referéncia ao uso “desejado e eficaz” da
lingua pelos PCN (BRASIL, 2000), questionando se existe esse uso
“pronto, ideal” que o aluno deva conquistar. Nesse sentido, sua
pesquisa fortalece nossa hipotese de que haveria uma idealizagao
por meio da dicotomia “adequado/inadequado” da lingua a ser
aprendida pelo aluno na escola, levando-nos ao questionamento
de como esses termos sao utilizados no material em analise.

Quanto a metodologia, fizemos uma andlise qualitativa de
termos avaliativos em manuais que vao de 1970 a 2012, todos do

! Sou muito grata a Prof2. Dr2. Socorro Claudia Tavares de Sousa (UFPB), pela
leitura critica e pelas sugestdes na producao deste trabalho. Qualquer erro ou
inconsisténcia, porém, é de minha inteira responsabilidade.
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ensino fundamental II, correspondentes aos atuais 8° e 9° anos e a
delimitamos nas orientagdes destinadas ao professor. A
publicagdo dos PCN como marco divisorio dos manuais se da
pelo fato de estes terem sido inicialmente (1970) publicados em
funcao da precaria formacao de professores que deveriam atender
a uma escola em que adentravam os filhos da classe trabalhadora.
O objetivo, nesse momento, portanto, era apenas o de fornecer
livro diddtico com as respectivas respostas aos exercicios
propostos.

Depois dos PCN, porém, surge a exigéncia de manuais do
professor mais elaborados no sentido de fornecer ao docente
questdes tedricas e metodoldgicas. O Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), de 1996, passa a avaliar a qualidade dos LD e os
PCN, de 1997, orientam a produgao desse material didatico.
Passa, entdo, a ser comum a informagao na capa dos LD o PNLD
que o aprovou (PNLD, seguido do ano).

Na secao seguinte, apresentamos uma nocao das politicas
linguisticas e dos mecanismos que as instrumentalizam.

Politicas linguisticas e seus mecanismos

A visao expandida de politica linguistica (PL, daqui em
diante) de Shohamy admite que as politicas declaradas, ou seja,
leis ou regulamentos em geral que pretendam regulamentar usos
linguisticos, ndo sao suficientes para refletir as PL de fato — as que
seguem, ou nao, as politicas declaradas: “Defende-se aqui que ha
necessidade de uma visao ampliada de PL, segundo a qual
mesmo as principais politicas declaradas multilingues nem
sempre refletem as PL de fato, pois se referem apenas a
comentdrios, declaragdes e inteng¢des.”? (SHOHAMY, 2006, p. 52).

2 It is argued here that there is a need for an expanded view of LP, whereby even
the most multilingual declared policies do not always reflect the de facto and
real LPs, as these provide only lip service, declarations and intentions.
(SHOHAMY, 2006, p. 52).
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Por esse motivo, ela trata de uma série de mecanismos que,
indiretamente, servem para perpetuar PL e também para
transformar ideologias em politicas homogéneas e hegemonicas,
além de transformar praticas em ideologias.

Os mecanismos sao portadores de ideologias a se tornarem
praticas, ou vice-versa. Assim, leis, testes de linguas, materiais
didaticos sao dispositivos a servico da implantagao de PL. Dentre
eles, incluimos o manual do professor do livro didatico de
portugués, que também se caracteriza como instrumento de tais
politicas, na medida em que veicula ideologias, nem sempre
explicitas, a respeito da lingua portuguesa com a intencao de que
estas se tornem praticas linguisticas. O contrario também pode
ocorrer: as praticas linguisticas autorizadas pela escola podem se
tornar crengas entre os usudrios da lingua a quem o material
didatico deve atender, no caso, o aluno da educacgao basica.

Esses mecanismos precisam ser compreendidos, pois
“representam dispositivos evidentes e encobertos que sao usados
como meios para afetar, criar e perpetuar politicas linguisticas de
fato”®> (SHOHAMY, 2006, p. 54). Assim, se estas podem ser
resultado da manipulagdo, por meio de dispositivos, de agentes
interessados, nao havera resisténcia no uso de uma norma
determinada, pois quem cria leis/testes tende a influenciar
sistemas educacionais de forma a favorecer sua prépria lingua — e
variedade. E dessa forma, portanto, que se pode consolidar que
uma forma de falar é melhor do que outra ou que ha contextos
mais adequados para se usar uma ou outra variedade da lingua.
Por isso, os mecanismos ndo sao neutros e sdo veiculos que
promovem e perpetuam agendas politicas, econdmicas e sociais
(SHOHAMY, 2006, 2009).

Para compreendermos o MP como mecanismo de politicas
linguisticas, remetemos a Shohamy (2006), quando ela expde uma

3 “Mechanisms, as they are defined here and discussed in detail in Part II,
represent overt and covert devices that are used as the means for affecting,
creating and perpetuating de facto language policies.” (SHOHAMY, 2006, p. 54).
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figura em que apresenta, entre as ideologias e as praticas
linguisticas, uma lista destes mecanismos. Dentre eles, inclui a
politica de educagao de linguas (PEL), na qual adicionamos os
MP/LDP, ampliando os materiais didaticos de que a autora trata
em seu texto. Para a autora, a PL existe mediada por mecanismos
que “sao ferramentas para gerir politica linguistica, mas sao
também considerados formas de elaboracao de politicas em
termos de percepgoes, escolha e uso real.”* (SHOHAMY, 2006, p.
54-55). Estes também servem para reforcar ideologias e criar
praticas linguisticas.

Figura 1: Adaptagao da lista de mecanismos entre a ideologia e as praticas
(SHOHAMY, 2006, p. 58.)

| Ideologias |
Regrase Educagio de Testes de Espago Ideclogia, mitos,
regulamentos linguas linguas piblico de propaganda,
linguas coergio
|
Livros diddticos,
praticas de
enzino, MP
\ L
lingnistica
de fato

Fonte: Oliveira (2019).

As PEL, entre as quais incluimos os MP/LDP, para Johnson
(2013), devem ser estudadas pelo impacto que as politicas, oficiais
ou nao, podem causar nas escolas e também nas salas de aula.
Nesse sentido, pode-se afirmar que o MP é um mecanismo que
serve para difundir praticas e ideologias de ensino de lingua. No

4 “(...) are tools for managing language policy, but they are also considered forms
of policymaking in terms of perceptions, choice and actual use.” (SHOHAMY,
2006, p. 55).
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Brasil, essa politica parece se dar sem muita resisténcia de escolas
ou mesmo de professores®, fato compreensivel quando se pensa
no receio de contestar o material didatico recebido pelo aluno na
escola publica®, uma politica relativamente recente no pais. Dai a
importancia de ter conhecimento dos mecanismos de PL.

Na visao de Shohamy (2006), a PEL é um sistema
compulsodrio, pois ndo da ao estudante a oportunidade de recusar
determinada lingua/variedade linguistica. Por exemplo, quando o
aluno se depara, na escola, com uma realidade linguistica
absolutamente diversa do meio em que vive, mas é tratado como
sendo (ou devendo ser) usuario dessa variedade. No Brasil, isso
ocorre porque a variedade de prestigio da escola se confunde com
a propria lingua portuguesa, referida em documentos oficiais
como nossa Constituigao Federal de 1988. Além disso, ela pode
determinar critérios de corregao linguistica, obrigar pessoas a usar
certos modos de falar e de escrever, criar defini¢des sobre a lingua
e, principalmente, determinar a prioridade de certas
linguas/variedades na sociedade e como estas devem ser usadas,
ensinadas e aprendidas.

O material didatico utilizado em qualquer ambiente
pedagdgico esta incluido nessas PEL. Em relagao ao livro didatico
de portugués e ao seu manual do professor:

> Shohamy (2006, 2009) defende que os professores quase sempre apenas
executam politicas top down, pois lhes falta consciéncia dos aspectos ideologicos
que permeiam as decisdes relacionadas a tais politicas. Johnson (2013) e Menken
e Garcia (2010), por sua vez, veem o professor como um sujeito que se apodera
das PL de maneira menos passiva.

¢ Embora se possa dizer que, pelo PNLD, o professor escolhe o material que sera
distribuido entre seus alunos, ha pelo menos duas questdes que precisam ser
consideradas: primeiro, que ha uma pré-selecao feita por especialistas ligados ao
MEC e segundo, que as vezes a escola ndo recebe o livro escolhido como
primeira opgao pelos professores, mas o segundo, por motivos alheios a vontade
destes. Essa é uma constatacdo de tal politica e nao pretende avaliar a sua
(in)adequacao.
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[...] os livros didaticos de portugués (LDP) sempre estabeleceram PL no
pais, assim como sdo resultado de tantas outras. Por um lado,
estabelece(ra)m PL na medida em que foram aceitos no ensino da Lingua
Portuguesa desde seus primoérdios no inicio do século XX. Dessa forma,
eles tém direcionado, ao longo dos anos, a(s) variedade(s) linguistica(s) a
ser ensinada(s) nas escolas, dentre outras coisas. Por outro lado, sao
resultado de PL, porque sempre estiveram atrelados a alguma iniciativa do
poder ptiblico, como é o caso dos PCN para o ensino fundamental, de 1998,
que vém direcionando a concepgao de lingua, os eixos de ensino da LP, a
selecdo dos géneros textuais, a gramatica na perspectiva da analise
linguistica etc. (OLIVEIRA, 2019, p. 168).

A padronizacdo, também uma das categorias dos mecanismos
propostas, diz respeito aos modos “corretos” de usar uma lingua
e também ¢ utilizada por governos com o objetivo de impor e
manipular comportamentos linguisticos. Segundo Shohamy
(2006), ela pode ser usada com o objetivo de conter mudangas em
certas linguas ou promover o status de outras. A lingua
“padronizada”” implica normas homogéneas e especificas,
ficando entre a criatividade e a preservacao linguisticas, em
termos de léxico e gramadtica, mas também podemos falar de
status no que diz respeito a que lingua/variedade deve ser
legitimada.

Na defesa do conceito de um novo estado-nagdo, que se
caracterizaria pela diversidade, Shohamy alerta para as
propagandas e ideologias que disseminam ideias de lealdade
linguistica, patriotismo, identidade coletiva e a necessidade de
“lingua correta”, caracteristica mais presente nos primeiros
manuais do professor de nosso corpus (que compreende o
periodo de 1970 a 2012), ou “variedade linguistica nativa”. Isso
tudo como uma forma de reprimir as demandas das varias outras
vozes que surgem no meio social. No caso em estudo, destaca-se a
hegemonia da lingua ou de uma variedade por meio de recursos
linguisticos implicitos que, aparentemente, ndo teriam essa
intencao.

7 Aspas de Shohamy (2006).
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Finalmente, tomamos o MP/LDP como um mecanismo de
politica de educagao de linguas pelo seu carater instrumental na
execucao de politicas declaradas por sucessivos governos
brasileiros em leis/regulamentos que vao da Constituicao Federal
aos guias do PNLD, que regem diretamente sua producao.
Apresentamos, na se¢ao seguinte, a analise das dicotomias no
corpus apresentado.

Metodologia da pesquisa

Quadro 1: Manuais do professor/livros didaticos de Portugués analisados.

SIGLA AUTORES ANO PNLD
MPS8.1 Azevedo Filho, 1970 -
Thomaz e Bougas
MP9I.1 Cherém e 1977 -
Guadalupe
MP8.2 Paschoal Cegalla 197[7] -
MP9.2 Ferreira 1987 -
MP8.3 Souza 1984 -
MP9.3 Machado 1989 -
MP8.4 Douglas Tufano 1991 -
MP9.4 Sargentim 1999 2002
MP8.5 Luft e Correa 1994 -
MP9.5 Garcia e Amoroso 1999 2005
MP8.6 Cereja e Magalhaes 2006 2008
MP9.6 Alves e Brugnerotto 2012 2014
Fonte: elaboragao propria.
Para uma melhor visualizagdo do corpus analisado,

apresentamos o quadro 1, que contém as siglas de cada manual,
os autores (o que facilita sua identificagdo nas referéncias), o ano
de publicagdo e o PNLD correspondente, sendo esta tultima
informacao restrita aos manuais produzidos apds os PCN. As
siglas tém a seguinte logica:
e MP: manual do professor +
e série correspondente (8 para 8° ano e 9 para 9° ano) +
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e sequéncia do manual (1, 2, 3... 6) em ordem crescente,

conforme o ano de publicagao.

Dessa forma, MP8.1 significa: primeiro (1) manual do
professor (MP) do 8° ano (8) e MP9.2, 2° manual do professor do 9°
ano e assim por diante.

O quadro 2 abaixo trata das caracteristicas dos MP, que foram
se modificando através das décadas, havendo um movimento de
evolugao: resposta ao professor (década de 1970) — estrutura da
obra (década de 1980 e 1990, anteriores aos PCN) -
fundamentacgao teodrico-metodoldgica da obra (posteriores aos
PCN).

Quadro 2: Caracteristicas dos manuais do professor ao longo dos anos.

CARACTERISTICAS DOS MANUAIS DO PROFESSOR

Respostas aos Estrutura da obra Orientagdes teérico-
exercicios metodologicas

Os primeiros MP | Além das respostas, | Hd um direcionamento
publicados tendiam a | apresentavam uma | mais completo nao sé
acrescentar ~ apenas | publicacdo quase | das questdes propostas
respostas aos | sempre no final do LD | no LD, mas de teorias
exercicios propostos | com uma apresentagdo | que o embasam e
aos alunos. mais  detalhada da | metodologias a serem
Fazem parte desse | estrutura da obra. adotadas.
grupo: MP8.1, MP8.2 | Fazem parte desse | Fazem parte desse
e MP9.1. grupo: MP8.3, MP84, | grupo: MP8.6, MP9.5 e
Anos MP8.5, MP9.2, MP9.3 e | MP9.6.
correspondentes: MP9 4. Anos correspondentes:
1970, 1975 e 1977. Anos correspondentes: | 2006, 1999 e 2012.

1984, 1991, 1994, 1987,

1989 e 1999.

Fonte: elaboragao propria.

A respeito dos manuais analisados, acrescentamos que estes
se apresentam de diversas formas: como um livro a parte (MP8.1);
no inicio do livro didatico (MP9.2) e no final do livro didatico
(MP9.5). No primeiro formato, s6 encontramos um manual
(MP8.1, de 1970). O segundo parece ser uma tendéncia anterior
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aos PCN, enquanto o ultimo formato parece ser a consolidada
hoje.

A andlise foi feita em trés etapas: na primeira, analisamos os
manuais anteriores aos PCN, que se caracterizam por mais termos
avaliativos, incluindo o wuso de “corretamente” e “erro
linguistico”; na segunda, comparamos usos nos dois periodos
considerados, em que se verifica a recorréncia, mesmo que em
menor quantidade, do termo “corretamente”, ao passo que é
introduzido o uso de “adequadamente” e, na terceira, em que se
percebe a ideologia da norma padrao de forma mais implicita, nos
manuais pos-PCN, que evitam a dicotomia “certo/errado”, mas
continuam selecionando um contetido gramatical como “vicios de
linguagem”.

Para melhor sintese do corpus analisado, elaboramos trés
quadros, discutimos uma figura de um dos manuais e
evidenciamos como autores lidam com um mesmo contetdo no
MP e no LDP. No quadro 3, fazemos uma analise de ocorréncias
de termos avaliativos em manuais que vao de 1970 a 1987; no
quadro 4, apresentamos o procedimento dos manuais anteriores e
posteriores aos PCN, comparando-os e no quadro 5, expomos 0s
dois posteriores aos PCN, sendo ambos os mais recentes das duas
séries em foco. A figura 2, retirada de MP8.2, é a inica a expor, de
forma mais explicita, ideologias presentes no MP/LDP. Por fim, na
analise, contrapomos o conteido de MP9.5 e a ideologia presente
no livro didatico correspondente a respeito da variagdo
linguistica.

Na secdo seguinte, apresentamos a andlise do corpus,
conforme o que apresentamos sobre mecanismos de politicas
linguisticas e como o recurso das dicotomias podem contribuir
para a padronizacdo da lingua.

Dicotomias nos MP/LDP

Nesta sec¢do, analisamos os manuais do corpus, considerando
os termos usados por aqueles anteriores a 1996/1997, pelos
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posteriores, além de estabelecermos comparagdoes entre um
periodo e outro. O primeiro manual (MP8.2) diferencia-se de
todos os outros em analise, pois nao apresenta nenhum
comentario ou observagao a respeito dos contetidos, das questoes
propostas ou das respostas oferecidas a estas. Assim, sua fungao
se resume a apresentar respostas aos seus exercicios. Apesar
disso, expde uma figura em suas primeiras paginas que revela
uma avaliagao a respeito da lingua ou da variedade a ser falada:

Figura 2: reproducao de gravura presente em MP8.2.

Fonte: Paschoal Cegalla (197[7]).

O suposto pensamento do jovem que se refere a uma “fala
bonita, correta e agraddvel” nos indica que o material em questao
explora a ideia de bonita vs. feia, certa vs. errada, agraddvel vs.
desagraddvel, nos conteudos abordados. Além disso, deixa
implicita a orientacdo de que as questOes suscitadas no material
didatico, ou seja, os exercicios que direcionam a aprendizagem do
contetido, ja que o livro apresenta pouca exposi¢cao dos quesitos
gramaticais, tratam do jeito “bonito”, “certo” e “agradavel” de
falar. Também deixa implicita a ideologia de que a oralidade deve
ser modelada a partir das frases elaboradas que procuram
direcionar os contetidos.
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MP8.1, o manual mais antigo em analise, € composto de nove
paginas destinadas exclusivamente ao professor, além das
respostas aos exercicios, que se encontram em separado. E
perceptivel a maior quantidade de termos avaliativos referentes
aos usos linguisticos em MP8.1, como os sublinhados no quadro 3.
MP9.1, por sua vez, € mais econdmico e indireto na avaliagdo que
faz de formas linguisticas. Mesmo assim, marcamos o termo
automatismo, pois ele revela a expectativa das autoras na
automatizacao de usos de certas formas linguisticas pelo aluno. E
se tém essa expectativa, infere-se a exclusao de variagdo na
concordancia verbal ou nominal.

Apesar de inseridos no mesmo periodo dos anteriores, MP8.2
e MP9.2 diferem entre si e também entre os outros dois que sao
parte do quadro. Tratamos, no inicio da se¢ao, de MP8.2. Quanto
a MP9.2, percebe-se a inclusao de outros termos menos
avaliativos, ainda que se possa detectar a mesma intencao de
eleger variantes preferidas em detrimento de outras, como
ajustamento nos padroes ou boa aceitabilidade em enunciados. Além
disso, destacamos a presenca de 17 (dezessete) ocorréncias, no
manual, do termo avaliativo corretamente, quase sempre nos
objetivos especificos, dentre os quais: “reconhecer e empregar
corretamente vocabulos homoéfonos, homografos e homonimos
perfeitos” (p. II) e “flexionar corretamente os adjetivos compostos
em namero e género” (p. III).
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Quadro 3: Termos que representam dicotomias em MP anteriores aos PCN.

MANUAIS ANTERIORES AOS PCN

MP8.1 (1970, nove paginas):

* “[...] utilizagdo correta, ordenada e
eficaz das palavras [...]” (p. 7)

* “[...] através dos exercicios de
expressao oral, havera ensejo de
corrigir os defeitos de ortoepia e de
prosodia [...].” (p. 11)

MP9.1 (1977, trés paginas):

* “boa pronuncia” (p. 2)

* “Automatismo do emprego/do uso da
concordancia” (p. 2)

MP8.2 (197[7]):

* As duas tnicas indicagoes de que
se trata de um MP € a inscri¢dao na
capa Exemplar do professor e as
respostas aos exercicios do livro
do aluno.

MP9.2 (1987, quinze paginas):

* “vicios de linguagem” (p. VIII)

* Objetivos gerais do ensino de Com. e
Expressao:

“ajustamento e participacdo nos padrdes
do grupo pela aquisi¢do de informagdes e
habilidades aceitas por ele através do
dominio da linguagem oral e escrita.” (p.
1I)

“boa aceitabilidade em seus enunciados” (p.
).

* 17  (dezessete)
corretamente. (p. II — XIV) e 1 (uma) de
convenientemente. (p. XIV).

* Uma nota ao professor: “Talvez fosse
interessante discutir a efemeridade da giria
e a padréao
linguagem.” (p. 83 do LD).

ocorréncias  de

solidez do culto da

MP8.3 (1984, 22 paginas):

* “erros linguisticos” (p. 8)

* 2 (duas) ocorréncias de clara e
corretamente (p. 8)

* “boa dicgao” (p. 12)

* 14 (quatorze) ocorréncias de
corretamente, 11 (onze) de
adequadamente e 5 (cinco) de
convenientemente.

MP9.3 (1989) — O MP se constitui de dois
livros: um de trinta e uma paginas (plano
de curso nas seis primeiras e restante com
as respostas dos exercicios do préprio
livro) e um caderno de exercicios com
suas respectivas respostas.

* Apresenta 8 (oito) ocorréncias de
corretamente e vicios de linguagem como
conteudo:

* “Conjugar corretamente os verbos.” (p.
V).
*

“Reconhecer e evitar os wvicios de
linguagem.” (p. VI).

Fonte: elaboracao prépria.
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No quadro 4, observamos que, em MP8.4, o autor evita
termos como certo e errado e em vez destes, toma como problemas
usos de concordancia, além de optar pelo termo irregularidades

verbais, dando a ideia de uma legislacao sobre a lingua. MP9.4, por

sua vez, utiliza o termo corretamente que mesmo alguns manuais

mais antigos ja parecem evitar.

Quadro 4: Comparacao de termos que representam dicotomias em MP anteriores
e posteriores aos PCN.

MANUAIS ANTERIORES AOS PCN

MANUAIS POSTERIORES AOS
PCN

MP8.4 (1991, sete paginas):

* “Os exercicios de redagao possibilitam
ainda ao professor oportunidade para
problemas de pontuacao,
acentuacao, ortografia, concordincia e
outros tdpicos gramaticais,” (p. 2)

* “Orientar o aluno na construcao de
frases com expressoes idiomdticas,
irregularidades verbais etc.” (p. 3)

esclarecer

MP9.4 (1999, vinte e uma paginas):

* Normas da lingua padrio — topicos de
gramatica. (p. 4)

* “Reconhecer, a partir da analise dos
usos, a adequagdo ou ndo das formas a
situagao de emprego das palavras.” (p.
7)

*5 (cinco) ocorréncias de corretamente,
uma de adequadamente e outra de
linguagem adequada. (p. 7-8)

MP8.5 (1994, sete paginas):

As ocorréncias se diferenciam das obras
anteriores:

* “Redigir com criatividade, eficiéncia e
corregao (...)” (p. IV)

* Grafar corretamente (varias palavras
com diferentes sons) (p. IV)
* Usar corretamente
mau/mal; ha/a etc) (p. V).

* Mas também ha casos semelhantes
aos demais:

(ortografia:

“Reconhecer o participio e usa-lo
adequadamente.” (p. V)

“Reconhecer e usar adequadamente os
imperativos afirmativo e negativo.” (p.
V)

“Usar corretamente eu e mim” (p. V)
“Concordar corretamente o verbo com o

sujeito.” (p. VII)

MP9.5 (1999, noventa e seis paginas):

* Aparentemente trabalha com a
ideia de diversidade, variagdo. Evita
termos como certo e errado, além de

discordar do conteudo vicio de
linguagem.

* Também nao identificamos uso de
adequado/inadequado.

Fonte: elaboracao prépria.
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Além disso, aparece o termo adequacio ainda nao identificado
nos manuais anteriores, aparentemente utilizado no sentido de
ajustamento da fala a situagao comunicativa: “Reconhecer [...] a
adequacio ou nao das formas a situagao de emprego das palavras”
(p. 7); “Empregar adequadamente os sinais de pontuacao” (p. 8);
“Empregar uma linguagem adequada ao género e ao leitor” (p. 8).

O mesmo quadro mostra que MP8.5 procura usar o termo
corretamente referindo-se especialmente a ortografia. Apesar disso,
alterna, com este, adequadamente, o que parece implicar intengao
de tratd-los como sinénimos. MP9.5, por seu turno, sinaliza para a
diversidade linguistica, quando ndo usa os termos dicotomicos
certo e errado, além de as autoras explicitamente se recusarem a
tratar de vicios de linguagem, conteido bastante recorrente nos
manuais analisados e que revela uma contradi¢do em alguns dos
que também tratam de variagao linguistica.

O uso de aparentemente feito por nds no quadro 4 para a forma
como MP9.5 se posiciona diante das variedades linguisticas se
justifica pelo que encontramos no corpo do livro didatico, que nos
leva a pensar em uma possivel contradi¢io entre os dois
conteudos. Vejamos a figura 3%, especialmente os trechos
sublinhados por nos:

8 Transcrevemos, ao lado da figura, o conteido da pagina reproduzida a fim de
que ficasse mais legivel.
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Figura 3: Variacao linguistica em MP9.5.

Vocé ja sabe que uma lingua muda constantemente. O
portugués, por exemplo: mudou ao longo do tempo... Esse
fendmeno recebe o nome de variagio linguistica, e cada forma
diferente de usar o portugués é uma variante dessa lingua.

Podemos considerar que todos os modos de falar o portugués

Sy St sao igualmente corretos, mas isso nao significa que cada um
i e

e e o
S e b

pode escrever do jeito que quer. Para praticar ou compreender a

escrita (e mesmo para se sair bem em certas situagdes de
comunicagdo oral) é preciso dominar a norma padrio: a
variante mais valorizada da lingua.

Dentre todas as variantes, a norma padrao é a mais valorizada

porque saber usa-la d4 um certo poder ao falante: o poder de
sair-se bem em uma situacio de comunicagdo que exija o
dominio dessa variante; por exemplo, em uma entrevista para
arrumar emprego, quando se conversa com uma pessoa

importante ou a quem o locutor queira impressionar, para

escrever textos na escola, mandar um bilhete ou um e-mail,

conhecer as leis, ler livros de literatura, informagdes em uma
enciclopédia, instru¢des no computador, noticias no jornal etc.

Fonte: elaboragao prépria.

Apesar de tratarem de variagao linguistica e de afirmarem
que se pode considerar todas as formas de falar corretas, as
autoras opoem ideias de certo e errado em relacao a escrita, quando
defendem que nao se pode escrever de qualquer jeito, mas que a
escrita exige, em quaisquer circunstancias, uma norma padrio’: seja
para impressionar alguém ou para escrever um bilhete.

Por fim, no quadro 5, MP8.6 trata de uma “mudanca de
postura em relagao a lingua”, que exigiria eliminar a nogao de
erro e inserir a de adequagao. MP9.6, por sua vez, sendo ainda
mais recente que o anterior, mantém o contetdo vicios de
linguagem, assim considerando a ambiguidade e o pleonasmo.
Além disso, o ultimo objetivo desse manual transcrito no quadro
nos ajuda a compreender os anteriores, pois se usar diferentes
regras de concordancia verbal é transgredir uma determinada

° Termo usado por elas.
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norma, a nogao de certo e errado que é abolida neste parece ser
substituida pela de adequacdo. Aparentemente, ha apenas uma
substituicdo na ideia de que um uso de concordancia fora da
“norma urbana de prestigio” deixa de ser certo/errado, e passa a
ser adequado/inadequado conforme o contexto de produgao.

Quadro 5: Uso de termos dicotomicos nos dois manuais mais recentes das séries

em analise.

MANUAIS POSTERIORES AOS PCN

MP8.6 (2006/2008, trinta e
duas paginas):

* “E reafirmamos,
meijo para o alargamento do
horizonte das atividades que

como

envolvem leitura, producéo
de textos e reflexdo sobre
a adocao de
medidas baésicas (...): (...) a
mudanga de  postura
relacdo a lingua (eliminando,
por exemplo, a nocao de erro
e inserindo a nogdo de
adequagdo, ou abrindo espaco

linguagem,

em

MP9.6 (2012,/2014, oitenta paginas):

* linguagem (ambiguidade e
pleonasmo) como contetido.

* “O objetivo principal do ensino de Lingua
Portuguesa é habilitar o aluno a empregar a
lingua de forma adequada nas diversas situagdes

de interagdo social.” (p. 16)
7

Vicios de

[A lingua] tampouco deve ser analisada por
meio do que é certo ou errado ou como um
conjunto de regras gramaticais isoladas.” (p. 26-
27).

* vicioso e a

“Reconhecer o pleonasmo
ambiguidade em textos.” (p. 58)

* “Refletir sobre os contextos em que € possivel

para as variedades
linguisticas)...” (p. 2)

ou nao transgredir as regras de concordancia
verbal urbana de

prestigio.” (p. 65)

impostas pela norma

Fonte: elaboragao propria.

Com base nesses resultados, pode-se afirmar que ideologias da
padronizagao permeiam o material didatico de lingua portuguesa,
mesmo quando o MP é formado apenas por respostas as questdes
propostas aos alunos. Isso pode ocorrer por meio de uma “simples”
figura, que enuncia uma concep¢ao de lingua, pela selecao da
ambiguidade, por exemplo, como um vicio de linguagem, mesmo
sabendo a existéncia desta em textos humoristicos, poéticos,
literarios, ou mesmo, quando se enuncia uma tnica forma possivel
de concordancia, regéncia ou colocagdo pronominal. Mas também
pode se dar de forma mais explicita, no uso de termos avaliativos,
como corretamente, erro, corrigir defeitos etc.
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O uso de adequado/adequadamente pode se dar tanto como
substituto de certo/corretamente, quanto como no sentido de
adequacao a situagao comunicativa. Vemos isso nos exemplos de
MP8.4, discutidos acima, embora em um dos casos haja uma certa
ambiguidade, inapropriada para a situagdo: € o caso de
“le]lmpregar adequadamente os sinais de pontuagao” (p. 8), pois
esse objetivo tanto pode ser entendido como havendo uma tnica
forma possivel de uso desses sinais, como havendo mais de uma
possibilidade, a ser adequadamente selecionada, conforme as
intencoes do sujeito que escreve.

Na secao seguinte, fazemos algumas consideragdes com base
em nossos objetivos e em nossa andlise do material didatico em
questao.

Consideragoes finais

A partir da andlise, constatamos que: a) apenas um MP se
constitui unicamente das respostas aos exercicios do LDP,
marcando sua compreensdo da lingua portuguesa como
homogénea por meio de uma imagem que apresenta um jovem
pensando no status de um individuo, que se daria por meio de
uma fala “bonita, correta e agradavel”; b) os manuais mais antigos
utilizam, em maior proporg¢ao, termos como “prontincia normal”,
“corrigir defeitos, erros”, “uso correto da lingua”, “fala correta”;
¢) alguns manuais modificam a nomenclatura, mas os termos
aparecem COMO meros substitutos dos anteriores, tais como
“irregularidades verbais” ou “adequadamente” alternado com
“corretamente”; d) o advérbio “corretamente” é constante nos
objetivos postos pelo manual, mais diretamente relacionado ao
uso de pronomes, concordancia, ortografia, pronuncia de palavras
e e) o MP mais atual expde a intencdo de seguir os recentes
avancos da Linguistica, mas revela outra dicotomia ao tratar de
contetidos, como o modo imperativo: a variedade padrao (termo
usado pelo manual) vs norma culta.
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Todos os materiais analisados reforcam a ideologia da norma
padrao, de uma variedade prestigiada pela escola, que ¢é
explicitamente apresentada como sendo a certa, a adequada, ou
mesmo, a Unica possivel. Ha, portanto, o apagamento de usos, o
que leva, muitas vezes, as pessoas sairem da escola com a
impressao (ou até a certeza!), que por vezes externam, de que nao
sabem portugués. O que elas querem dizer, na verdade, é que nao
sabem o “portugués da escola”. Tal apagamento é a forma mais
implicita de passar a ideologia da homogeneidade linguistica,
quando, por exemplo, se diz que a énclise é obrigatdria “quando o
pronome vem ligado a um verbo que inicia a oragao. Fez-se um
profundo siléncio.” (MP9.4, p. 125) e tal prescri¢ao linguistica nao
corresponde aos usos mais gerais do portugués brasileiro.

A mudanga de paradigma no ensino de lingua portuguesa, ao
longo das décadas em destaque, significa alteragdes em
nomenclaturas, que vao de certo/errado; bonito/feio a outros
termos que apenas os substituem até o apagamento de termos
avaliativos, nos MP/LDP do corpus. No entanto, a ideologia da
padronizagao continua se revelando, seja pelo tratamento dado as
variedades linguisticas, ao contetudo gramatical ou mesmo pela
selecdo desses contetdos. Faz-se necessdrio, portanto, que o
professor tenha algum contato com a area de politicas linguisticas,
conheca questdes de ideologias linguisticas, a fim de que suas
escolhas sejam cada vez mais conscientes.

REFERENCIAS

BRASIL. Secretaria de Educacao Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia: Secretaria da
Educagao Fundamental, 2000.

. Catalogo para indicacao de livro didatico. Fundacao de
Assisténcia ao Estudante. PNLD/FAE. Brasilia, 1996.

210



. Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988.
Disponivel em: http://www .planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/
constituicaocompilado.htm. Consultado em julho de 2019.
COOPER, Robert L. Language planning and social change.
Cambridge: Cambridge University Press, 1989.

CORBEIL, Jean-Claude. Elementos de uma teoria da regulagao
linguistica. In: BAGNO, Marcos. (Org.). Norma Linguistica. Sao
Paulo: Edi¢oes Loyola, 2001, p. 175-201.

BRASIL. Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/
constituicaocompilado.htm. Consultado em julho de 2019.
JOHNSON, David Cassels. Language Policy. Research and
Practice in Applied Linguistics. Palgrave Macmillan, London,
2013.

OLIVEIRA, Kétia Cristina Cavalcante de. O manual do professor
de lingua portuguesa como mecanismo de politica linguistica.
Revista Caletroscopio, ISSN 2318-4574, vol. 7, n. especial 1,
Linguistica Aplicada, 2019, p. 167-182.

SHOHAMY, Elana Goldberg. Language Teachers as Partners in
Crafting Educational Language Policies? Ikala, revista de
linguaje y cultura. Vol. 14, n° 22 (mayo-agosto), 2009, p. 45-67).

. Language Policy: hidden agendas and new approaches.
London and New York: Routledge, 2006.

SPOLSKY, Bernard. The Cambridge Handbook of Language
Policy. Cambridge: Cambridge University Press, 2012.

. Language Policy. Cambridge: Cambridge University
Press, 2004.
VISIOLI, Angela Cristina Calciolari. Politica de ensino de lingua
portuguesa e pratica docente. Dissertacio de mestrado.
Universidade Estadual de Maringa: Maringd/PR, 2004.

211


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/%20constituicaocompilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/%20constituicaocompilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/%20constituicaocompilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/%20constituicaocompilado.htm

REFERENCIAS DOS MANUAIS

ALVES, Rosemeire;, BRUGNEROTTO, Tatiane. Manual do
professor. In: . Vontade de saber portugués. Sao Paulo:
FTD, 2012. 9° ano. [PNLD 2014].

AZEVEDO FILHO, Leodegario A. de; THOMAZ, Layla da
Silveira, BOUCAS, Maria Augusta do Coutto. Compéndio
Didatico de Portugués. Rio de Janeiro: Edi¢des Gernasa. 1970. (32
série do Curso Ginasial.). 349p.

Compéndio Didatico de Portugués. Manual do
Professor. Rio de Janeiro: Edi¢des Gernasa. 1970. (3. e 42. séries do
Curso Ginasial.) 192p.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Exemplar do professor. In:
. Hora de comunicacdo. Sao Paulo: Companhia Editora

Nacional. 72 série. 197[77?]

CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar.

Manual do professor. In: . Portugueés: linguagens. 72 série:

lingua portuguesa. 4 ed. Sao Paulo: Atual, 2006. [PNLD 2008].

CHEREM, Jane; GUADALUPE, Maria Neusa. Manual do

professor. In: . Comunicacdo e expressio - lingua

portuguesa. Belo Horizonte: Livraria Lé, 1977. Vol. 4.

FERREIRA, Luiz Ant6nio. Manual do professor. In:

Aulas de Comunicacao em Lingua Portuguesa. Sao Paulo, Atica,

1987. 82 série.

GARCIA, Ana Luiza Marcondes; AMOROSO, Maria Betania.

Manual do professor. In: . Olhe a lingua!: lingua

portuguesa. Sao Paulo: FTD, 1999. [PNLD 2005].

LUFT, Celso Pedro; CORREA, Maria Helena. Exemplar do

professor. In: . A palavra é sua — Lingua portuguesa. Sao

Paulo: Editora Scipione, 1994. 72 série.

MACHADO, Ignez de Carvalho. Exemplar do professor. In:
. Portugués uma lingua brasileira. Sao Paulo: Editora

Scipione, 1989. 82 série.

Portugués uma lingua brasileira - Caderno de
atividades. Sao Paulo: Editora Scipione, 1989. 82 série.

212



SARGENTIM, Herminio. Manual do professor. In:
Montagem e desmontagem de textos. Sao Paulo: IBEP, 1999. 82
série. [PNLD 2002].
SOUZA, Maria da Conceicao Castro. Manual do professor. In:
. Portugués basico. Sao Paulo: Saraiva, 1984. (72 série).
TUFANO, Douglas. Livro do professor. In: . Curso
moderno de lingua portuguesa. 2. ed. reformulada. Sao Paulo:
Moderna, 1991. 72 série.

213






POLITICAS LINGUISTICAS IMPLICITAS NAS
PROPOSTAS DE PRODUCAO TEXTUAL DAS
DECADAS DE 1960 E DE 1990-2020

Benigna Soares Lessa Neta
Maria Erotildes Moreira e Silva
Mbnica de Souza Serafim

Introducao

O ensino de Portugués — lingua materna (PLm) —, estabelecido
em resolucdes oficiais, ainda permanece uma incognita para
grande parte de professores e demais segmentos escolares, tendo
em vista que, cada um em sua seara, e a partir de suas crengas e
praticas linguisticas, apresentam dificuldade para aceitar e/ou
compreender as bases dessas diretrizes, reconhecer suas
possibilidades e limites e se posicionar sobre o tema.

Cabe entao questionar: os documentos oficiais que norteiam o
ensino de Portugués sdo ineficientes ou outros mecanismos estao
sendo desconsiderados, quando da implementagdo dessas
orientagdes que deve ser viabilizada pelo professor, através do
livro didatico? Uma longa jornada ¢ trilhada por autores de
material didatico e pelo professor que o recebe, mas, ao longo do
processo, percebe o hiato entre seus esforgos e os resultados
apresentados pelos estudantes que, por sua vez, nao
compreendem, por exemplo, uma proposta de produgao em um
concurso que lhe permitiria ingressar em uma universidade ou no
mercado de trabalho.

Assim, na perspectiva de langar uma luz a esse campo,
apresentamos nossas reflexdes sobre a engrenagem que envolve a
relacdo entre orientagdes oficiais para o ensino da produgao
textual e mecanismos implicitos que podem interferir no fazer
didrio da sala de aula, a luz dos pressupostos da Politica
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Linguistica (PL), na perspectiva de Schiffman (2002), Spolsky
(2004) e Shohamy (2006), uma vez que advogam o papel das
politicas linguisticas implicitas na implementacao de decisoes
oficiais sobre a lingua. Para compreender melhor o processo,
também analisamos as propostas de produgao textual escrita,
elaboradas a partir dessas diretrizes oficiais, com base em estudos
sobre o processo de produgdo, sob o prisma de Hayes e Flower
(1980), Kato (2001), Vieira (2005) e Marcuschi (2008).

Desse modo, para a realizacdo deste estudo, foram
selecionadas trés orientagdes oficiais de ensino, vigentes nas
décadas de 1960 e de 1990-2020, expedidas por d6rgaos oficiais e
coletadas em livros da época ou em acervos digitais e duas
propostas de producao textual de livros didaticos de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental Anos Finais, para ilustrar,
respectivamente, a década de 1960 e o periodo que se estende dos
anos 1990 a 2020, uma vez que os documentos norteadores desse
periodo, no caso os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), convergem no que diz
respeito ao eixo de producao textual.

Utilizamos esses excertos para apresentar os fatores que
podem dificultar ou viabilizar a implementagao dessas politicas
explicitas, quando procuramos desvelar em que medida as
crencas dos agentes responsaveis pela elaboracao e
implementagao dessas politicas podem interferir no ensino de
PLm.

Na secao a seguir, apresentamos, brevemente, o conceito de
Politica Linguistica com base em Calvet (2007) e Spolsky (2004),
para sublinhar a evolugao tedrica do termo e caracterizamos as
politicas implicitas, conforme Shohamy (2006), além de considerar
as perspectivas de Schiffmann (2002) sobre os fatores culturais
que interferem na politica linguistica. Em seguida, apresentamos
um breve panorama de pesquisas acerca do processo de produgao
textual, a partir de Hayes e Flower (1980), Kato (2001), Vieira
(2005) e Marcuschi (2008), para destacar algumas teorias que
chamaram a atengao para o foco no processo de produgao textual
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e que sao responsaveis por trazer uma virada paradigmatica as
orientagdes oficiais e, por consequéncia, aos livros didaticos, posto
que as orientagdes oficiais anteriores tinham o produto a ser
produzido como foco central.

Politica linguistica: o que é isso?

Calvet (2007, p. 11) define politica linguistica como a
“determinagao de grandes decisOes referentes as relagoes entre as
linguas e a sociedade” e atrela a implementa¢ao de uma PL ao
planejamento linguistico, reconhecido como um conjunto de agoes
voltadas a intervengao na lingua de um determinado pais ou
comunidade, com vistas a sua normatizagdio ou promogao,
quando tais agO0es passam pelo crivo do Estado, através de
escolhas oficiais.

A Politica Linguistica (PL), dessa forma, pode ser definida
como um cabedal de intervengOes traduzidas nas relagoes de
subordinagao entre determinadas agdes e uma ideologia politica,
representadas por alteragdes na forma da lingua e/ou sua fungao
social, por meio de ag¢des implementadas e respaldadas pelas
relacoes de poder de um grupo. No entanto, Calvet (2007, p. 86)
faz questao de ressaltar que, embora a “politica linguistica seja da
alcada dos decisores”, quaisquer agdes sobre as linguas nao
podem desconsiderar “os sentimentos linguisticos, as relagdes que
os falantes estabelecem com as linguas com as quais convivem
diariamente.” Fishman (1974) apud Calvet (2007), j& atentava para
isso, ao afirmar que a lingua sempre sera objeto de planejamento,
embora outros aspectos, além da oficializagdo, precisem ser
reconhecidos no futuro:

a questdo a ser enfrentada no futuro nado é se a lingua deve ou pode ser
planejada (visto que obviamente ela sera planejada por aqueles propensos a
fazé-lo em fun¢do do desenvolvimento social com o qual esse tipo de
planejamento sempre estd inter-relacionado), mas, sim, como fazer isso
mais efetivamente, em conexdo com critérios de sucesso pré-estabelecidos
(FISHMAN, 1974, p. 25-26).
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A nosso ver, Spolsky (2004), ao defender que o
estabelecimento de uma politica linguistica constitui-se a partir de
trés elementos: a gestdo da lingua, as crencas em torno dela por
uma dada comunidade linguistica e as praticas dessa
comunidade, fornece pistas sobre esses elementos de sucesso a
que Fishman (1974) se referia. A gestdo, nessa perspectiva, é
definida como a formulagao e a proclamagao de um planejamento
formalizado sobre o uso de um idioma; ja as crengas sobre a
lingua sao traduzidas nas concepgOes e valores que podem ser
solidificados nas praticas de uma dada comunidade linguistica e,
por isso, nao podem ficar restritas, apenas, a “gestao formal da
lingua, através de decisdes planejadas por um 6rgao autorizado”
(SPOLSKY, 2004, p. 217).

O autor defende que cada um desses componentes - gestao,
crencas e praticas — devem ter o mesmo peso na elaboragao de
uma politica, uma vez que tanto os elementos explicitos — ou as
acgOes oficiais sobre a lingua — quanto as politicas implicitas —
crengas, valores e praticas linguisticas — (re)produzem forgas
representativas dentro de uma lingua, conforme exposto a seguir
na figura 1, que traduz a engrenagem identificada por Shohamy
(2006), quando da caracterizacdo das relagdes entre politicas
explicitas e implicitas:

Figura 1: elementos explicitos e implicitos de uma politica linguistica

S

Fonte: producao das autoras, com base em Shohamy (2006).
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Nessa engrenagem, o ensino da lingua recebe e retroalimenta
o contexto historico em que esta situado e, a0 mesmo tempo, é
resultado das agdes oficiais sobre a lingua e das crencas e praticas
de uma dada comunidade linguistica, aqui identificadas como
politicas linguisticas implicitas. Na perspectiva de Shohamy
(2006), essas politicas sao “agendas ocultas” que podem perpetuar
ideologias hegemonicas, através de mecanismos, como a eleicao
de determinados padroes linguisticos. No caso de agdes sobre o
ensino, essas crengas e ideologias podem ser percebidos tanto no
posicionamento dos gestores das orientacdes oficiais para o
ensino, quanto nas posi¢des assumidas pelos elaboradores do
material didatico que as reproduzem e pelos professores
responsaveis por sua implementagao.

Schiffman (2002) ja4 afirmava que a politica linguistica €
fundamentada no comportamento, nas formas culturais, nos
sistemas ideoldgicos e nas atitudes estereotipadas de uma
comunidade acerca da(s) linguas ou associados a aspectos
histdrico-religiosos em torno de um determinado idioma!, posto
que interferem de maneira velada nas agdes oficiais e, destarte,
ampliam o escopo da PL para além das determinagdes do Estado.

Em nosso recorte, ao eleger orientagdes oficiais e propostas de
producao textual dos anos de 1960 e de 1990-2020 — denominadas
por Cooper (1989) de politicas linguisticas de aquisi¢do — para
lancar uma reflexao sobre a relevancia em se considerar as
intersecOes entre a gestdo e as crengas sobre a lingua, quando do
planejamento de quaisquer politicas de ensino de lingua,
retomamos a perspectiva desses autores e de alguns estudos em
torno do processo de produgao textual, para desvelar as crengas
que perpassam as ag¢des oficiais dessas décadas e sinalizar como
elas podem interferir na implementagao dessas diretrizes.

! Tradugao livre de “[...] language policy is ultimately grounded in linguistic
culture, that is, the set of behaviours, assumptions, cultural forms, prejudices,
folk believes systems, attitudes, stereotypes, ways of thinking about languages
and religio-historical circunstances associated with a particular language”
(SCHIFFMAN, 2002, p. 05).
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Producao textual: do produto ao processo

Desde a década de 1980, surgiram diferentes perspectivas
tedricas que defendiam o ato de escrever como um processo
complexo, composto por varias etapas, todas elas importantes no
dificil exercicio de tornar o ato de escrever mais produtivo, com
foco no processo de criagao e nao mais no produto a ser elaborado
mecanicamente pelos estudantes, sem qualquer intervengao do
professor, a quem cabia a corre¢ao dos textos e 0 monitoramento
do atendimento a orientacdo dada para a redagdo, apds sua
producao.

Para ilustrar a situacao, apresentamos o estudo de Fayol
(1984) que constatou: estudantes escrevem mal porque nao lhes
foi ensinado escrever bem. Por isso, a partir de uma abordagem
cognitiva da escrita, ele defende a necessidade de se priorizar o
processo, denominado por ele de composi¢ao, em detrimento do
produto. Essa constatacdo acerca do despreparo dos estudantes é
plenamente compreensivel se considerarmos que eles, muitas
vezes, eram obrigados a redigir textos sem propdsitos definidos,
pratica infelizmente ainda adotada por muitos professores, como
se pode ler em Albuquerque (2006, p. 26): “A pratica de ensino da
escrita na escola € criticada do ponto de vista didatico, uma vez
que sua dimensao pragmatica nao ¢ considerada”.

Tantos os professores quanto os estudantes nao tinham
conhecimento de que, como diz Marcuschi (2008, p. 218), “o
trabalho de escrita é também um trabalho de reescrita. O processo
de produgao deve ser de algum modo distinguido da producao
final do texto, pois o produto final é o resultado de um processo
de muitas revisoes”, e o livro didatico pode funcionar como um
guia nesse processo, pois ele continua sendo o principal
referencial tedrico utilizado pelos professores, de modo que,
espera-se que quanto mais abrangente for a sua abordagem
politico-pedagdgica sobre o processo da escrita, mais eficaz seja a
producao textual escrita.
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E importante lembrarmos que, quando falamos de produgao
textual enquanto processo, estamos recuperando uma proposta de
escrita que foi discutida, pela primeira vez, ainda nos anos 80, por
J. R. Hayes e L.S. Flower, quando estes, inspirados por uma série
de protocolos verbais de redatores proficientes, propuseram que a
escrita consistisse em trés grandes processos: Planejamento,
Textualizacdo e Revisao. Esse modelo, além de revelar os trés
grandes processos da produgao escrita, traz, ainda na
apresentacdo do contexto da tarefa (writing assignment), trés
palavras relevantes para a sua compreensao: topico, audiéncia e
motivagao para a escrita, ou seja, tudo parte do estabelecimento
do assunto a ser discutido, do interlocutor presumido para aquele
texto e da intenc¢do do autor, aspectos que nos lembram as atuais
condigdes de producdo, além da presenca do monitor, responsavel
pela realizagao desses trés grandes processos.

Kato (2001), no entanto, apresenta algumas limitagdes no
modelo proposto por Hayes e Flower (1980), tais como o
planejamento, cujo limite concentra-se no fato de a geragao de
ideias alimentar a organizagao, quando é possivel que novas
ideias sejam geradas. Além disso, o leitor pretendido pelos
autores atua apenas no “nivel da geracao do contetido, mas nao
sobre a forma do texto ou da atividade de revisao” o que para ela
€ um equivoco, pois nossas escolhas, ao escrever, dependem do
leitor pretendido, de modo que adequamos a linguagem ao leitor
e aos objetivos pretendidos, conforme modelo a seguir.

Conforme a figura 2, as introdugdes do contexto da tarefa
(tépico, receptor e elementos motivadores) agiriam ndo apenas
sobre a geracdo de ideias que surgiriam da memoria de longo
prazo e do contexto da tarefa, mas sobre o préprio processamento
das ideias; geragao e organizacdo de ideias que, por sua vez,
seriam recorrentes, podendo surgir em ambos os subprocessos e
agir no processo de Tradugdo (Textualizagdo). O monitor,
considerado por Kato (2001) um metacomponente, seria, como no
modelo de Hayes e Flower (1980), responsavel pelo planejamento,
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estabelecimento de metas e editoragao; ja a etapa do planejamento
passaria a ser denominada de processamento de ideias.

Figura 2 — Modelo explicativo de producao textual de Kato

CONTEXTO DA TAREFA

INSTRUGCOES
Topico TEXTO PRODUZIDO
Receptor ATE
Elementos CERTO MOMENTO
motivadores

ORGANIZACAD

GERACAO

A MEMORIA DE -

LONGO TERMO PROCESSAMENTO REVISAO

Con}'jet.:'lmento TRADUTOR

do tépico COLOCAR
EM TEXTO

do receptor

Planos de escrita I [

ESTABELECIMENTO DE META
EDITORACAO

DE ESCRITOR: E IDEIAS
Conhecimento
T
armazenados MONITOR: PLANEJAMENTO
Fonte: Kato (2001, p. 87).

Outro trabalho relevante na discussao da produgao escrita
como processo € o de Vieira (2005). Nele, a autora esclarece o que
€ necessario para redigir e parte do principio de que o trabalho
comeca com o professor e ndo com o aluno, uma vez que € o
professor, enquanto mediador do processo ensino-aprendizagem,
que precisa pensar a escrita como uma atividade comunicativa e
detentora de fungdes definidas e diversificadas. A partir do
momento em que o estudante passar a ter consciéncia de que nao
estd escrevendo um texto apenas para ser corrigido pelo
professor, mas sim para comunicar algo a um provavel leitor,
sentir-se-a impulsionado a produzir o texto e preocupar-se-a nao
apenas com o que estd sendo dito, mas também com o modo
como o texto sera lido e compreendido.

Quanto aos componentes de ordem cognitiva ativados pelos
estudantes durante uma atividade de producdo textual, a
pesquisadora elenca como principais as seguintes: “maior
divergéncia e liberdade na geracao de ideias; maior convergéncia
e disciplina na organizagao e estruturagao dessas ideias em texto”

222



(VIEIRA, 2005, p. 84) e, sem esquecer os aspectos comunicativos
do processo de produgao textual, elege como pressuposto basico
para o seu ensino que o professor de Lingua Portuguesa nao se
esqueca de que, em uma sociedade letrada como a nossa, escrever
¢ interagir, nao fazendo sentido, portanto, a produgao textual para
fins estritamente escolares, sem que se estabeleca o seu propdsito
comunicativo e o seu provavel leitor.

No entanto, a autora alerta que cabe ao professor evitar que
esse processo, composto por diferentes etapas (consciéncia da
audiéncia, planejamento, releitura e revisao), seja percebido pelos
estudantes como uma atividade fragmentada. Além disso, faz-se
necessdrio que o estudante tenha ciéncia de cada umas dessas
etapas e, que além de saber a importancia de cada uma delas,
tenha tempo para pratica-las. Portanto, ¢ fundamental que ele
encontre significado real no texto que esta produzindo, de modo
que o esfor¢o de planejar, reler, revisar torne-se uma pratica
linguistica consciente.

Em todo esse processo, estdo as propostas de produgao,
através dos quais ideologias e crengas sobre a lingua sao
manifestadas, posto que temas e géneros refletem o contexto
socio-histdrico e cultural do elaborador da proposta de producao,
para implementar uma politica explicita que professores e alunos
pretendem viabilizar em sala de aula e que, muitas vezes, esta
distante de sua compreensao.

Assim, para alcangarmos nosso propdsito inicial, na segao
seguinte, analisamos em que medida as orienta¢des oficiais e
respectivas  propostas de producdao atendem a esses
posicionamentos tedricos e consideram as politicas implicitas que
perpassam o processo de ensino e aprendizagem de Portugueés.

Analise dos Dados
Inicialmente, apresentamos as diretrizes em vigéncia para o

Ensino Fundamental na década de 1960, emitidas pelo Conselho
Federal de Educacao, na Comissao de Ensino Primario e Médio,
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através do documento intitulado Amplitude e desenvolvimento
das matérias obrigatérias (BRASIL, 1965, p. 357). Nesse
documento, o ensino de produgao textual deveria

levar o aluno a utilizagdo correta, ordenada e eficaz das palavras, a fim de
que logre alcangar uma expressao clara do pensamento. Para isso, convira
partir da elaboragdo de frases breves, sem pretender, todavia, a
uniformidade estilistica. Cumpre resguardar, e até estimular, a liberdade de
expressao individual, dentro das possibilidades de escolha permitidas pelo
idioma. Aos progressos por parte do aluno no dominio da sintaxe deve
corresponder mais ampla liberdade na elei¢do dos temas para redagao,
abrindo-se oportunidade a pratica da andlise literaria, que ira desenvolver-
se no segundo ciclo. (BRASIL, 1965, p. 358)

No excerto acima, percebemos que o ensino da producdo textual
escrita partia da nogdo de que os estudantes deveriam redigir um
produto, sem qualquer orientagdo quanto ao tipo de texto a ser
elaborado, ou quanto as etapas de seu planejamento, execucdo ou
avaliacdo, tornando professor e alunos meros reprodutores de uma visao
reduzida do mundo, com énfase em uma abordagem tradicional da
lingua, concebida, aqui, como um sistema de normas abstratas, sem
qualquer ligacdo com o mundo social. Aqui, considerava-se apenas a
homogeneidade da lingua a ser ensinada, com base em modelos e sem
rela¢do com o uso cotidiano.

As propostas de produgao ou de redagdo traziam temas
relacionados a patria, adotavam um ufanismo explicito e pretendiam
induzir os estudantes a aderirem a ideologia predominante a época, em
que o patriotismo exacerbado apagava os primeiros anos da Ditadura
Militar, dentre outros posicionamentos politico-discursivos desse
periodo, conforme o excerto a seguir:

Figura 3: Proposta para producao textual escrita: 1960

8. Temas para redagdo:

1) Saudacio a minha terra natal.
2) O mar na vida dos povos.
3) O jangadeiro.

Fonte: Cegalla & Rocher (1965, p. 19.)
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As politicas implicitas nessas orientagdes e consequente
material didatico estdo traduzidas na “utilizacdo correta,
ordenada e eficaz das palavras, a fim de que logre alcangar uma
expressao clara do pensamento.” (BRASIL, 1965, p. 358). Nessa
concepgao, o fendomeno linguistico € um ato individual e
monoldgico, sem quaisquer interferéncias do contexto historico-
social. Advém dai a énfase no pensamento logico com regras
situadas no dominio do estudo gramatical normativo, em que
ensinar portugués significa ensinar teoria gramatical.

Com esses mecanismos, o uso da lingua como instrumento de
poder ficava restrito a poucos e se privilegiava as relagdes que
constituiam um sistema fechado, sem espago para uma discussao
sobre o contetido dos temas, a significacdo de cada proposta e os
elementos extralinguisticos e sociodiscursivos dessas atividades. Em
um balé circular, esses mecanismos implicitos tanto nasciam dessas
politicas como as alimentavam e serviam como parametro de
avaliacdo em sua execugao. Para Shohamy (2006), tais instrumentos
definem-se pelo encontro entre crengas e praticas linguisticas, sem
isengao dos aspectos politicos que estao em sua génese.

A nosso ver, as diretrizes a nortear o ensino da produgao textual
escrita e a proposta do livro didatico advinda dessa orientacao
alimentam a visao homogénea da lingua, por focarem no ato de
redigir tendo apenas o topico ou tema como elemento motivador, se
analisamos essa proposta de produgao de acordo com os elementos
minimos apontados por Hayes e Flower (1980), por exemplo.

E importante lembrar que, quando falamos de produgao
textual enquanto processo, estamos recuperando uma proposta de
escrita que foi discutida, pela primeira vez, nos anos 80, quando
esses autores chamaram a atengdo para a necessidade de
elementos importantes para a escrita, tais como o provavel leitor e
a motivagdo para a escrita, em processos que se completavam:
Planejamento, Textualiza¢dao e Revisao. Portanto, essa perspectiva
ainda nao era evidenciada naquele momento, devido a crenga da
linguagem pura e marcada pela fidelidade a padronizagao vigente
naquele periodo de obscurantismo e negacao da individualidade.
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Convém ressaltar que os estudos acerca do processo de escrita
passaram a ter relevancia quando pesquisadores como Fayol
(1984) apontaram a necessidade de uma abordagem cognitiva do
processo, retirando, assim, o foco do produto priorizado tanto nas
orientagdes como nas propostas apresentadas acima. Essas e
outras pesquisas na drea mostraram que a escrita fragmentada,
com base na forma e na expressao do pensamento, com o uso de
periodos curtos, pouco contribuiam para o desenvolvimento de
um produtor textual que conseguisse atender as demandas de
uma sociedade que exigia um posicionamento critico e uma
autonomia cada vez maior.

No entanto, grande parte de professores e de elaboradores de
material didatico ndo tinham conhecimento ou aceitavam os aspectos
comunicativos e cognitivos envolvidos na produgio textual, seja pela
formacdo a que tinham acesso, engessada em curriculos antigos, seja
pelo distanciamento entre as pesquisas académicas e os professores em
sala de aula que recebiam orientagdes fechadas para o ensino de
portugueés, ainda com foco em propostas que pouco atentavam para as
operagdes mentais ativadas durante a produgao de um texto.

No final da década de 1990, apds discussdes acaloradas entre
escolas, legisladores e pesquisadores de diferentes segmentos da
educacao, a producdo de textos passou a ser compreendida de uma
forma diferente daquela presente nos documentos anteriores, uma vez
que o texto passa a configurar uma das unidades basicas das propostas
didaticas para o ensino de Lingua Portuguesa. Nessa abordagem, os
textos que circulam na sociedade, e que, portanto, fazem parte do
cotidiano dos estudantes, devem nortear o ensino da lingua materna,
sem apresentar nenhum tipo de distingdo, conforme diretrizes
estabelecidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), documento
que foi fruto de intimeras discussdes com a academia e representantes de
diferentes segmentos da Educacdo. Desse modo, em relagao a produgao
textual, os PCN orientam que o aluno:

redija diferentes tipos de textos, estruturando-os de maneira a garantir: a
relevancia das partes e dos topicos em relagdo ao tema e propdsitos do
texto; a continuidade tematica; a explicitagao de informagdes contextuais ou
de premissas indispensaveis a interpretagdo; explicitagao de relagdes entre
expressdes mediante recursos linguisticos apropriados (retomadas,
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anaforas, conectivos), que possibilitem a recuperacao da referéncia por
parte do destinatario; realize escolhas de elementos lexicais, sintaticos,
figurativos e ilustrativos, ajustando-as as circunstancias, formalidade e
propdsitos da interacao; utilize com propriedade e desenvoltura os padroes
da escrita em fun¢do das exigéncias do género e das condi¢des de
produgao; analise e revise o préprio texto em fungdo dos objetivos
estabelecidos, da inten¢do comunicativa e do leitor a que se destina,
redigindo tantas quantas forem as versdes necessarias para considerar o
texto produzido bem escrito. (BRASIL, 1998, p. 51-52)

Assim, as propostas dos PCN tomam, na esteira dos estudos
realizados por Kato (2001) e Vieira (2005), a producgdo textual
como processo, e o texto como unidade essencial de ensino-
aprendizagem da lingua e, a formacao inicial e continuada de
professores, foram acrescentadas discussdes em torno das novas
orientagdes oficiais, além da elaboragao de livros didaticos em que
a interagao objeto do conhecimento — professor — aluno fosse a
tonica em sala de aula. No entanto, a principal dificuldade chegou
com a disparidade entre as atividades sugeridas e as crengas dos
professores em torno da lingua, tendo em vista uma bagagem
escolar em que predominava uma visao de lingua como sistema
abstrato e homogéneo.

Fez-se necessaria a adogao de um novo paradigma, em que a
concepcao de lingua que subjaz a essa pratica com foco no
processo de produgao de textos, por exemplo, ficasse clara para os
responsaveis por uma educac¢do linguistica democratica, aqui
concebida como uma pratica em que a educagao permitisse uma
abordagem plural da lingua, com acesso a diferentes modos de
compreender e produzir textos, de modo que o estudante da
Educagao Basica desenvolvesse e/ou ampliasse “o dominio da
expressao oral e escrita em situagdes de uso publico da linguagem
(...), levando em conta a situagao de produgao social e material do
texto, operando sobre as dimensOes pragmatica, semantica e
gramatical” (PCN, 1996, p. 49).

Entretanto, a reacdo dos profissionais da educagao com criticas
que englobam o carater impositivo do documento, o predominio de
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teorias linguisticas com foco no texto, tais como a Andlise do
Discurso, a Linguistica textual, entre outras, além da estrutura do
texto dos PCN, nos levam a identificar na génese dessas oposi¢oes a
crenga no purismo da lingua e na tradi¢do normativa.

Assim, com o intuito de facilitar a compreensao desse
documento e ter clareza sobre o tripé USO — REFLEXAO - USO
(PCN, 1996, p. 65), surgem, em 2015, os primeiros estudos sobre a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento de carater
normativo aprovado apenas em 2017. A partir de eixos, em torno
das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no ensino
de Lingua Portuguesa, a BNCC procura aclarar as praticas de
leitura, de escrita e da andlise linguistica e semidtica. Assim, no
que diz respeito ao Eixo da Produgdo de Textos propriamente dito, o
documento destaca que ele compreende

as praticas de producao de textos verbais, verbo-visuais e multimodais, de
diferentes géneros textuais, considerando a situa¢do comunicativa, os objetivos
visados e os destinatarios do texto. A escrita compreende a aprendizagem da
codificagdo de palavras e textos (0 dominio do sistema alfabético de escrita), o
desenvolvimento de habilidades para produzir textos com coeréncia, coesao e
adequado nivel de informatividade. Além disso, a aprendizagem da producao
textual envolve habilidades de uso adequado de variedades linguisticas; por
exemplo, a escolha do registro apropriado a situagdo de interacdo (formal ou
informal), a consideracdo da variedade social ou regional ao se dar voz a
personagens de determinada regidao ou camada social em uma narrativa ou
relato, entre outros. (BRASIL, 2017, p. 64)

Quanto ao papel do professor, em continuidade as diretrizes
sinalizadas nos PCN, ele passa a atuar como um interlocutor do
texto produzido, ao questionar determinadas posi¢des ou sugerir
modificagdes, de modo que o estudante perceba a arquitetura do
género a ser produzido por ele e atinja o propdsito do texto,
segundo diferentes condi¢des de produgao. No entanto, além das
concepgoes de lingua e de ensino que interferem sobremaneira
nesse fazer pedagogico, os professores ainda nao contam com
politicas especificas as suas necessidades e, em meio ao
imediatismo do cotidiano escolar, se voltam a praticas tradicionais
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de ensino, face a logistica da sala de aula, geralmente com um
numero expressivo de alunos.

Percebemos, ainda, um hiato entre essas duas orientacdes
oficiais e as crengas dos implementadores dessas diretrizes, no caso
os formadores das Secretarias de Educa¢ao, no ambito estadual e
municipal e os professores, responsaveis por essa agao, que possuem
concepgoes e valores diferentes sobre o ensino de portugués, tais
como a preferéncia pelo ensino das normas culta e padrao do
portugués, ou em funcao dos resultados de avaliacoes oficiais, como
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), por exemplo.

A seguir, nas figuras 4 e 5, apresentamos uma proposta de
produgao textual, segundo as orientagoes dos PCN e da BNCC.
Selecionamos apenas um exemplo para ilustrar as duas
orientacdes, tendo em vista que, em tese, esses documentos se
complementam e assumem os pressupostos defendidos por Kato
(2001), Vieira (2005) e Marcuschi (2008), a respeito do processo de
produgao textual.

Figura 4: proposta de produgao textual: 1990 — 2020 (Parte 1)

PROPOSTA

PLANEJAMENTO E ELABORACAO DO TEXTO

© Antes de comecar a pensar na campanha, € preciso definir como sera o eventc
beneficente divulgado por ela

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2019, p. 286-287.
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Nessa proposta, a produgao de pegas para uma campanha
publicitaria enfatiza as diferentes fases do processo de criagao de
um texto, a partir das diretrizes tracadas nos PCN e na BNCC, em
uma pratica produtiva onde se nota uma “maior divergéncia e
liberdade na geracao de ideias;” no excerto acima e uma “maior
convergéncia e disciplina na organizacao e estruturacao dessas
ideias em texto”, na figura 5, conforme preconiza Vieira (2005, p.
34), com foco no desenvolvimento de estratégias de planejamento,
revisao, edicao, reescrita e avaliacao de textos, levando-se em
consideracdo a adequagdao aos contextos em que foram
produzidos, a variedade linguistica empregada, os enunciados, o
género, o suporte, além da utilizagdo — a depender do género
produzido — de softwares de recursos de multimidia.

Figura 5: proposta de produgao textual: 1990 — 2020 (Parte 2)

© Definidos todos os elementos, é hora de montar o cartaz, o banner e o video
publicitario. Organizem-se em trés grandes grupos. Cada um sera responsa-
vel por uma das pecas publicitarias. Em todos os casos, considerem os seguin-

tes aspectos:
= Embora produzidos por grupos diferent
unidade e, em conjunto, chamar a aten

devern manter uma

nan
eitc

e de que

= No caso do cartaz e do banner, certifiqu > texto escrito esteja
legivel, e a imagem, visivel. Lembrem-se de que a disposicao dos elementos
e a escolha de fontes também contribuem para uma comunicacao assertiva

* Atentem para a composicao entre imagem e texto verbal. Ela produz efeitos
de sentido na leitura das informacdes? No caso do video, considerem igual
mente a trilha sonora e a edicdo das imagens

€ Antes de partir para a etapa de avaliacdo e reescrita, reGnam-se com o0s outros
grupos para apresentar as pecas elaboradas e garantir que foi mantida uma
identidade entre elas, tornando a campanha coerente e eficaz.

1. Observe o anuncio publicitario da pagina 272. Na sua opinido, de que forma ele
consegue construir efeitos de sentido de impacto com pouco texto verbal?

2. Assista ao video da campanha publicitaria MOVE Brasil, indicado no Passapor-
te digital da pagina 276. A ordem em que as imagens sdo apresentadas contri-
bui para o impacto causado pela mensagem principal?

Nas trés pecas de propaganda que serao produzidas, a comunicacao entre lin-
guagem verbal e ndo verbal deve provocar o impacto desejado.

AVALIACAO E REESCRITA DO TEXTO

© Individualmente, cada integrante do grupo deve copiar o quadro abaixo no ca-
derno e responder as questdes com base na peca que seu grupo produziu.

ELEMENTOS DA CAMPANHA DE PROPAGANDA

As pecas publicitarias articulam-se uma a outra, cor

© Depois de avaliar o anancio produzido pelo seu grupo, retna-se novamente com
os colegas e comparem suas respostas, debatendo os pontos de discordancia.
Facam as alteracoes que julgarem necessarias para aperfeicoar o andancio

CIRCULACAO

© Antes de publicar os anuncios de propaganda elaborados, cada grupo deve
apresentar sua peca para a turma e para o professor, fazendo uma defesa da
contribuicao do anincio que elaborou na campanha como um todo.

© Em seguida, cépias do cartaz devem ser afixadas em locais de destaque da
escola, previamente combinado com o professor.

© O banner e o video devem ser publicados na rede social da escola ou dos alu-
nos. com a aprovacao dos responsaveis

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2019, p. 286-287.
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Em relagdo as politicas linguisticas implicitas, a proposta
permite uma abertura a discussdo sobre o poder persuasivo da
escrita e acerca dos valores que a lingua pode assumir em
diferentes instancias. Resta saber se os elaboradores do material
didatico orientam essa discussao ou se a proposta apenas
reproduz um modelo estabelecido por um grupo dominante, em
relagao ao uso da lingua.

No entanto, mesmo com essas orientacdes elaboradas ha mais
de vinte anos e, apds varios debates com diferentes segmentos, o
alto indice de problemas com a produgao textual aponta a
necessidade de wuma abertura maior a agentividade dos
professores, tendo em vista que, entre a elaboracdo e a
implementagdo de wuma politica linguistica de aquisigao
(COOPER, 1989), cabe ao docente e a escola, por extensdo, a
revisdo de conceitos sobre a lingua, tais como a desconstrucgao da
ideia de uma lingua ameacada pelas variagoes linguisticas e uma
ampla discussao sobre a heterogeneidade da lingua e seu uso em
diferentes instancias, por exemplo, a fim de alterar possiveis
crengas sobre o que deve ou nao ser discutido na aula de
Portugués.

Consideragoes finais

Em nossa analise, identificamos as diretrizes oficiais para o
ensino de uma lingua como exemplos de uma PL explicita,
amalgamadas pela visdao do gestor dessa diretriz e implementada
pelo professor, com base em sua compreensao do papel social da
lingua, enquanto exemplares de uma politica linguistica implicita
que pode apagar ou viabilizar uma visdao homogeénea da lingua.

A nosso ver, a implementacao desses documentos oficiais
deve considerar, portanto, a necessidade de uma formacao que
leve elaboradores de material didatico e professores a perceberem
a influéncia de suas crengas sobre a lingua e sobre o ensino, de
modo que possam desconstruir essa visao de lingua homogénea,
calcada na forma, que ainda perdura na transmutacao dessas
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diretrizes para propostas de ensino, quando da implementagao
dessas orientagOes através do material didatico.

Nossa reflexao sobre a natureza atual desse processo nao
pretende diminuir a colaboracao da PL para a ampliacdo do
ensino de portugués que, seguindo uma mudanga de paradigma
nos estudos linguisticos, busca considerar o impacto das relagdes
de poder na legislagao sobre o ensino; no entanto, ainda ha um
hiato entre os parametros estabelecidos para o ensino da Lingua
Portuguesa e sua implementagao na escola, seja pela falta de uma
formacao continuada de professores, seja pela opg¢ao oficial de
uma politica que, convencionalmente, ¢ implementada por forca
de uma lei, mas que, em sua pratica, ndo atinge os objetivos
postulados.

Ha uma longa discussao a ser feita sobre tais caminhos; por
enquanto, defendemos a tese de que as politicas linguisticas de
aquisigao, tais como as orientagdes oficiais para o ensino, para
serem implementadas, dependem de uma mudanca de paradigma
tanto por parte dos professores como dos legisladores, tendo em
vista que o funcionamento social das praticas linguisticas é
diretamente influenciado pelas crengas sobre a lingua que, por
sua vez, interferem diretamente nessas implementacdes, além da
criagdo de condi¢Oes para que os estudos em Politica Linguistica
possam integrar a formagao docente.
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LETRAMENTO VISUAL NO LIVRO DIDATICO DE INGLES

Leopoldina Ramos de Freitas
Ana Maria Pereira Lima

Introdugao

A capacidade de reconstrucao da pratica pedagogica &,
atualmente, um dos grandes desafios dos professores. Agir e
questionar a propria pratica, de modo a reconstruir e ressignificar
o conhecimento, é uma tarefa ardua que, no entanto, permite ao
docente se emancipar de abordagens de ensino mecanicistas e
acriticas. Para tanto, é necessario levar em consideragdo nao
apenas a metodologia empregada, como também o livro didatico
(LD) utilizado, visto que, como afirma Coracini (1999), o LD
compoe o centro do processo de ensino-aprendizagem em todos
os graus de ensino, principalmente no Ensino Fundamental e
Meédio.

Enquanto recurso, esse material fornece “contetudos, textos e
atividades que delineiam muito do que acontece em sala de aula”
(RAMOS, 2009, p. 173), funcionado, desta forma, como apoio ao
professor, que muitas vezes nao tem tempo e nem recursos para
preparar seu préprio material didatico. Além disso, em algumas
disciplinas, esses materiais sao ainda mais importantes, pois sao a
unica fonte de consulta a que os estudantes tém acesso fora da
sala de aula, levando em consideragao a extrema desigualdade
social existente em nosso pais.

Com relagdo as linguas estrangeiras, como assegura Tilio
(2006, p. 106), “apesar de nao ser condicdo sine qua non para que
uma situacdo de ensino e aprendizagem se concretize, o livro
didatico esta presente em quase todas as situagdes de ensino e
aprendizagem de inglés”. Nessa perspectiva, levando em
consideracdo a importancia do livro didadtico no contexto do
ensino de linguas na educagdo brasileira, esse artigo tem como
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objetivo analisar o papel desse material na promogao do
letramento visual nas aulas de Inglés, tendo em vista que esses
materiais apresentam uma variedade de elementos imagéticos em
sua composigao, o que exige dos estudantes o desenvolvimento de
capacidades leitoras especificas para que possam compreendé-los.
No intuito de atingirmos esse objetivo, analisaremos a
imagem de uma unidade do livro didatico Way to Go, utilizado
pelos estudantes do primeiro ano do Ensino Médio, (TAVARES;
FRANCO, 2016) a partir dos pressupostos estabelecidos por Kress
e van Leeuwen (1996, 2006) para a andlise de imagens. Antes
disso, faremos algumas consideragdes sobre a importancia do
livro didatico de Inglés, doravante LDI, discutindo acerca da
presenca de imagens nesse material e introduzindo alguns
conceitos importantes, como o conceito de letramento visual,
relacionado a capacidade de ler e de compreender imagens.

O LDI e sua importincia pedagogica, politica, econdmica e
cultural

De modo geral, como afirma Hemais (2012), o LDI assume um
papel central no processo de ensino-aprendizagem. Afinal, o LDI
procura assegurar que a aprendizagem aconteca ao apresentar um
conteado selecionado e organizado para essa finalidade,
realizando, portanto, a fungao de ferramenta para a transmissao
do conhecimento que a sociedade entende como necessario para
que o aprendiz tenha uma participagdo na vida social. Nessa
perspectiva, esse material assume uma importancia pedagogica,
politica, econdmica e cultural (SILVA, 2012).

A importancia pedagdgica desse material reside no fato de ele
dinamizar a pratica docente, motivar a aprendizagem, estimular a
criatividade e modernizar as praticas escolares, além de organizar
os contetidos, facilitando, desse modo, todo o acesso ao processo
de ensino e aprendizagem (SILVA, 2016). De acordo com Paiva
(2009), alguns progressos no ensino de inglés ocorreram devido a
esse material, pois, ao fazer uso de tecnologias como fitas cassetes,
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Compact Discs (CDs), videos e outras midias computadorizadas,
ele acabou contribuindo também para o desenvolvimento das
habilidades orais.

No caso dos livros didaticos de inglés globais, produzidos
para serem adotados em quaisquer contextos de ensino, essa
importancia politica atinge termos mais amplos, uma vez que eles
podem servir de “instrumento de poder por meio do qual um
determinado pais consegue se mostrar aos outros de maneira
idealizada e também interferir numa outra sociedade” (SILVA,
2016, p. 101). Grande parte dos livros de inglés globais divulga
uma imagem idealizada de onde a lingua é falada. A cultura ¢
normalmente mostrada através de esteredtipos, de modo que o
LD acaba servindo como uma espécie de propaganda daquele
modo especifico de viver e de sua cultura.

Segundo Silva (2012), no Brasil, a importancia politica do livro
didatico estd relacionada a politica governamental para a
educacao, ja4 que o governo brasileiro direciona e formula
majoritariamente as decisdes que envolvem a produgao de LDs no
pais. As editoras procuram ajustar os livros didaticos as normas
da legislagao educacional vigente, assim, seus produtos podem
ser aprovados para a compra por parte do governo brasileiro, que
atualmente é o maior comprador de materiais didaticos, conforme
podemos inferir a partir de Zambon; Terrazzan (2013) que nos
falam acerca das politicas que mobilizam o livro didatico, no
Brasil:

Em 2009, a partir da Resolu¢gdo CD/FNDE n® 60, de 20 de novembro 2009, o
PNLEM e o PNLA foram incorporados ao Programa Nacional do Livro
Didatico, que passou a ser denominado de PNLD EJA e PNLD para
Educacao Basica. Ja4 em 2010 foi publicado o Decreto n® 7.084, de 27 de
janeiro de 2010, que regulamentou a avaliagao e a distribuicdo de materiais
didaticos para toda a educacao basica, garantindo, assim, a regularidade da
distribuigao de livros. A partir desse mesmo decreto ficam instituidos dois
grandes programas: Programa Nacional do Livro Didatico para a Educagao
Basica e Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE). (ZAMBON;
TERRAZZAN, 2013, p. 2)
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Devido a importancia do LDI no processo de aprendizagem
de inglés como segunda lingua ou como lingua estrangeira, esse
material é produzido em numeros cada vez maiores, gerando
lucros para seus produtores. No Brasil, o dinheiro investido na
compra de material didatico pelo Programa Nacional do Livro e
do Material Didatico (PNLD) revela a intensidade da produgao
desse material (SILVA, 2012). Na Gra-Bretanha, o LDI ¢
produzido e exportado para paises europeus, América Latina e
Asia, onde sdo comprados por alunos de escolas particulares e
publicas, cursos de idiomas e universidades.

De acordo com Silva (2012), a produgao de materiais didaticos
por escolas particulares e cursos de idiomas também reafirma a
importancia comercial que esse material tem na sociedade.
Algumas institui¢des, inclusive, transformaram-se em grandes
sistemas de ensino através da venda de livros, apostilas e
materiais, haja vista que eles exercem grande influéncia na
divulgacao de uma instituigao.

Atualmente, os livros didaticos comprados pelo Governo
Federal através do PNLD fazem parte de uma colegao didatica
que inclui, na maioria das vezes, o livro do aluno para diferentes
niveis de aprendizagem, o livro de exercicios, materiais de dudio,
CD-ROM,, livros de leitura adaptados, manual do professor com
atividades extras, videos, livros de atividades relacionadas aos
videos, livros de atividades de prontincia, homepages, dentre
outros (SILVA, 2012). O uso de todo esse material complementar
ao livro didatico ajudou a alavancar o faturamento das editoras.

No caso dos LDI, as tematicas normalmente focam os Estados
Unidos ou a Inglaterra; muito pouco, ou nada, é mostrado de
paises como a Australia, Nova Zelandia, [ndia e Africa do Sul,
onde o inglés também é falado como primeira ou segunda lingua.
Além disso, as representa¢des culturais no LDI limitam-se a
apresentar de forma estereotipada determinados aspectos da
cultura nacional, como tipos de alimentacdo, pontos turisticos,
personalidades artisticas ou histdricas e nomes de lugares (SILVA,
2016).
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A importancia cultural do LDI, portanto, reside no fato de ele
veicular a cultura de outros povos, “o que contribui para o
entendimento do ‘eu’ e do ‘outro’ no ensinar e aprender” (SILVA,
2016, p. 107). E preciso estar atento, portanto, ao que é veiculado
nesse material para que possamos perceber quando um
determinado pais ou cultura ¢é representado de forma
privilegiada, reducionista ou estereotipada.

Nessa perspectiva, para que possamos identificar formas
reducionistas e estereotipadas de representacaio no LDI, ¢
necessario que nao apenas os textos sejam trabalhados em sala de
aula, como também as imagens, ja que elas, como afirmam Kress e
van Leeuwen (1996, 2006), sao fundamentais para a construgao de
sentido. Além disso, em uma perspectiva multimodal, as imagens
também sao textos, de modo que a leitura e a interpretagao sao
essenciais para a formacdo do aluno. A seguir, portanto,
discutiremos a presenca de imagens no LDI.

As imagens no livro didatico de inglés

Segundo Paiva (2010), as imagens tém vdrias fun¢des dentro
do contexto de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira
de acordo com as atividades que se pretende fazer. Elas podem
ser utilizadas em atividades de compreensao e producao oral,
leitura, escrita, gramatica, aspectos culturais, dentre outras. O uso
de imagens no ensino de linguas' estd relacionado ao nivel de
aprendizagem do estudante; normalmente, os niveis iniciais
fazem maior uso de imagens para ilustrar textos e vocabulario.

1 A presenga de elementos visuais no ensino de lingua estrangeira foi feita pela
primeira vez, por Comenius em seu livro Orbis Pictus. Posteriormente, a criagao
do método direto, que defendia que o vocabulario de uma lingua deveria ser
demonstrado através de objetos e imagens, e do método audiovisual, que
utilizava filmes e fitas de audio, estimulou a produgao dos primeiros livros de
ensino de linguas totalmente ilustrados.
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Bezemer e Kress (2010) fizeram uma comparagao entre livros
didaticos elaborados nas décadas de 1930, 1980 e 2000. Nos LDs
produzidos em 1930, as imagens recebiam certo destaque,
enquanto, recentemente, ndo sé aparecem com mais frequeéncia,
como também dominam pdginas inteiras. Além disso, os
resultados mostraram que houve mudangas significativas na
tipografia, nas imagens, na escrita e no layout dos LDs. As
mudancas exigem dos leitores novas formas de letramento, visto
que a leitura desse material nao requer apenas a decodificagao da
linguagem verbal, mas um entendimento do significado complexo
gerado através da relagdo entre os elementos. Assim, a escrita nao
€ mais o principal meio de criagao de significado.

Nos LDs, a escrita fica ao lado das imagens escolhidas pelos
artistas visuais e pelos designers graficos. Os leitores sdo atraidos
por modos semidticos diversificados e passam a ler o material
guiado pela conjungao de interesses, validando a afirmacdo de
que mensagens nao sao simplesmente codificadas, transferidas e
depois decodificadas (BEZEMER; KRESS, 2010), pois a
compreensdo de um determinado signo depende dos ambientes
social, cultural, econdmico e politico em que ele é reproduzido.

Paiva (2010) faz um detalhamento das vantagens e
desvantagens do uso de imagens no ensino de linguas. A respeito
das vantagens, ha o fato das imagens instigarem o interesse e a
curiosidade do leitor, e serem lembradas mais facilmente, além de
gerarem um rendimento maior na aprendizagem quando
comparadas ao uso de textos nado ilustrados. Ademais, elas
também sdo importantes por tornarem possivel a representagao
de aspectos culturais da lingua estrangeira, pois, mesmo que o
texto faga a descri¢ao de um determinado acontecimento, pessoa,
objeto ou lugar:

Um aprendiz brasileiro de inglés 1é um texto na lingua alvo em que é
apresentada uma caixa de correio em uma casa na Inglaterra.
Provavelmente o estudante ira formar uma imagem em sua mente de uma
caixa de correio que ele vé nas casas do Brasil. Contudo, de maneira geral
as caixas de correio na Inglaterra sdo diferentes daquelas encontradas no
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Brasil, neste caso uma foto de uma caixa de correio do pais estrangeiro
daria a ele a possibilidade de uma representagdo mais exata (PAIVA, 2010,
p. 49).

Nao podemos deixar de mencionar que o uso de imagens
para representar elementos culturais também pode gerar alguns
problemas, pois, como afirma Costa (2016, p. 114), algumas vezes
elas “tendem apenas a fossilizar bases ideologicas que colocam
aspectos linguisticos-culturais de uns e outros grupos dentro de
uma hierarquia impiedosa, em que hd espago somente para
prestigiados e estigmatizados”.

Na perspectiva de Scheyerl (2012), os livros didaticos
utilizados para o ensino de linguas costumam vender imagens de
artistas bem-sucedidos e de familias felizes. Essa pratica cria um
mundo irreal para o aprendiz, pois as representagdes culturais e
as amostras de lingua com as quais eles tém contato nao sao
representativas de experiéncias vivenciadas em sociedade
(MENDES, 2012). Como podemos observar na citagao a seguir,
Oliveira e Mota (2005) também coadunam com a opinido de que
os LDs apresentam uma recorréncia tendenciosa de imagens
positivas de alguns paises:

Um outro fator bastante comum observado no funcionamento discursivo
do livro didatico é a tendéncia de fazer veicular apenas imagens positivas
(turisticas) do pais estrangeiro. Nesse sentido, pode-se dizer que o LD se
aproxima do funcionamento dos guias turisticos por trazerem em suas
paginas, imagens de avenidas limpas de impurezas como lixos e mendigos,
de pessoas bem-sucedidas, sem contar com as belissimas paisagens que nao
podem faltar no cardapio turistico-didatico etc. Neles, como é sabido, as
contradi¢gdes, constitutivas dos sujeitos e das sociedades, sdo
“aparentemente” eliminadas. Vale lembrar que este é pois, um apagamento
tipicamente da ordem do politico e do ideoldgico (OLIVEIRA; MOTA, 2005,
p- 90).

Esse “apagamento”, como afirmam os autores, de fatores

negativos nos LDs é de ordem politica e ideoldgica, porque esses
materiais, além de serem elementos constitutivos do sistema
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escolar, também sao norteadores de poder (OLIVEIRA; MOTA,
2005), haja vista que, ao disseminar valores e habitos, eles acabam
contribuindo para a normatizagao de sentidos e dos sujeitos.

Conforme afirma Choppin (2004), a imagem da sociedade que
os livros didaticos apresentam obedece a motivagoes diversas que
variam de acordo com a época e o local. Além disso, essas
representagdes mostram a sociedade do modo como aqueles que
conceberam o material didatico queriam que ela fosse, e ndo como
ela realmente é. O livro didatico, portanto, nao pode ser
concebido como um espelho, ja que ele modifica a realidade para
educar as novas geragdes, apresentando imagens modeladas,
silenciando de forma sistematica os conflitos sociais, os atos
delituosos e a violéncia do cotidiano.

Nesse sentido, podemos perceber a relevancia de um ensino
que leve em consideragao o desenvolvimento da capacidade de
atribuir significados as imagens em funcao do contexto em que
elas circulam, tendo em vista que as praticas de leituras estao
sendo  reelaboradas  constantemente, = motivadas  pelo
desenvolvimento das midias digitais, que a cada dia nos
apresenta diferentes formatos e suportes de producio e
reproducao de textos. A habilidade de ler e interpretar
informagdes visualmente representadas ¢ denominada de
letramento visual e baseia-se na premissa de que as imagens
podem ser lidas e ter seu significado decodificado através do
processo de leitura (CALLOW, 2008) e é sobre esse tipo de
letramento que discutiremos a seguir.

Letramento visual

Como ja sabemos, os avangos tecnoldgicos proporcionaram
novas formas de comunicacdo e de interacdo, de modo que sdo
exigidas novas formas de letramento que exigem mais do que as
habilidades de ler e de escrever. O letramento visual faz parte
desse conjunto de letramentos e nos chama a atencdo para
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necessidade de percebermos e analisarmos as mensagens que sao
veiculadas através das imagens.

As novas discussdes na drea dos letramentos abordam a
importancia das imagens no cotidiano dos estudantes, visto que
eles precisam aprender a ler/ver de forma critica uma variedade
de textos visuais, incluindo imagens estdticas, como as que
encontramos em livros, e imagens em movimento que aparecem
na televisao e no cinema (CALLOW, 2005). Individuos letrados
visualmente, ao analisar uma imagem, conseguem perceber o
proposito para o qual ela foi criada, identificando as informagoes
e as intengoes que nela estao contidas.

Para Callow (2013), ha varias formas de ler e ver textos
visuais. O ato de ver imagens envolve mais do que uma simples
apreciagdo, embora ela faga parte do processo, assim como na
leitura de textos verbais, é necessario decodificar e fazer
questionamentos. O letramento visual, portanto, “esta
diretamente relacionado ao entendimento da informacao visual
ndo apenas como um adorno da informagao verbal, mas como um
elemento semidtico que agrega sentido ao texto” (BARBOSA;
ARAU]O, 2014, p. 22). Nessa perspectiva, as escolas, os
professores, bem como os materiais didaticos devem oferecer
oportunidades para que os alunos possam desenvolver
habilidades visuais que promovam este tipo de letramento.

A Gramadtica do Design Visual, doravante GDV, escrita por
Kress e van Leeuwen (1996; 2006), ¢ uma ferramenta que,
juntamente com o livro didatico, pode auxiliar professores e
alunos no desenvolvimento do letramento visual, tendo em vista
que estes autores percebem imagens de qualquer tipo como
sintagmas visuais semelhantes aos que existem na sintaxe da
linguagem escrita, e como tal, também podem ser analisadas. De
acordo com Vieira (2007, p.55), esta gramatica “[...] pode orientar
tanto a andlise de uma pintura quanto de um layout de uma
revista, assim como de uma tirinha ou de um grafico cientifico”.

Kress e van Leeuwen (1996, 2006) desenvolveram os estudos
da GDV com base na Gramatica Sistémico-Funcional, idealizada
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por Halliday, que caracteriza trés fun¢bes para a linguagem: a
ideacional, que representa as experiéncias do mundo exterior e
interior; a interpessoal, que expressa as interagdes sociais e a
textual, que determina a estrutura e o formato do texto. Assim
como a Gramatica Sistémico-Funcional, a GDV também utiliza
trés categorias para anadlise de imagens que sao denominadas de
metafungdes: a representacional, a interativa e a composicional.

A metafungao representacional é responsavel por organizar a
experiéncia e a interpretacao do real, em relagao a tudo o que é
representado. Kress e van Leeuwen (1996, 2006) estabelecem duas
estruturas de representacao: a narrativa, que descreve os
participantes representados em agOes, reagdes e processos; e a
conceitual, que apresenta os participantes em termos de classe,
estrutura e significado. Essa metafungao analisa a construgao
visual dos objetos, eventos e participantes que sao retratados na
imagem, bem como a representacao das circunstancias em que
elas ocorrem. Enquanto na linguagem verbal a sintaxe é obtida
através da ordem dos elementos (palavras), nas imagens, a sintaxe
ocorre através da relacdo espacial entre os elementos
(NOVELLINGO, 2007).

O produtor da imagem escolhe representar os participantes
estabelecendo alguma relacao entre si, engajados em algum
evento ou agao (representagOes narrativas), ou pode optar por
representd-los de maneira mais geral, retratando-os de modo que
eles reproduzam alguma categoria social por meio das suas
caracteristicas (representagdes conceituais). A forma como os
participantes sao representados € importante, pois evidencia quais
sdo os discursos que estdo presentes nas imagens. Kress e van
Leeuwen (1996, 2006, p. 14, tradugao nossa)* afirmam que
“imagens de qualquer tipo estdo completamente dentro das

2 No original: [...] images of whatever kind as entirely within the realm of the
realizations and instantiations of ideology, as means - always — for the
articulation of ideological positions.
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realizagOes e instancia¢des da ideologia, sempre como um meio de
articulagao de posigoes ideoldgicas”.

Nas representacOes narrativas, os participantes estao sempre
envolvidos em ac¢des que sao indicadas através de vetores. Estes
vetores podem ser representados através de setas ou pelo
posicionamento dos participantes. A forma como o participante se
posiciona guia o olhar do leitor para um determinado ponto da
figura. Os individuos representados podem ser atores (de onde
parte o vetor), ou a meta (para onde o vetor indica).

As representagOes conceituais, por sua vez, apresentam uma
relacdao de taxionomia entre os participantes (BRITO; PIMENTA,
2009) e podem ocorrer de forma classificacional ou analitica. Nos
processos classificacionais, os individuos “se relacionam entre si
de forma taxonomica, sendo subordinados uns aos outros por um
tema, uma categoria em comum” (BRITO; PIMENTA, 2009, p. 94).
Nos processos analiticos estdo envolvidos dois tipos de
participantes: o portador (carrier), que representa o todo, e os
atributos possessivos (possessive attributes), que representam as
partes.

A metafunc¢do interativa diz respeito as interagdes sociais
entre o produtor de um signo e o receptor. Os autores designam
quatro aspectos como representativos dos processos relativos a
comunicacdo interativa: contato, distancia social, atitude e
modalidade. As intera¢des, segundo a Gramitica do design visual
(KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, 2006), ocorrem através de trés
dimensdes: contato, distancia social e perspectiva. A primeira
delas, o contato, ¢ determinado pelo olhar dos participantes
representados.

A distancia tem relagado com o tamanho do enquadre da
imagem, de forma que o participante representado na imagem
pode aparecer mais proximo ou mais longe do leitor/observador.
A forma como as imagens aparecem podem revelar as diversas
relagOes entre os participantes representados e os observadores,
pois o campo de visdo acaba por refletir diferencas de
proximidade entre os individuos.
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A perspectiva € outra dimensao através da qual as relagoes
entre os participantes representados e o0s interativos sao
construidas. Kress e van Leeuwen (1996, 2006) declaram que, na
cultura ocidental, ha dois tipos de imagens: subjetivas e objetivas.
As imagens subjetivas mostram uma perspectiva central, na qual
o observador vé o participante representado na imagem através
do ponto de vista em que a imagem foi construida. Por sua vez, as
imagens objetivas, ndo apresentam nenhuma perspectiva, pois
nelas aparece tudo o que o produtor da imagem quer que aparega,
nao conferindo nenhuma importancia a relagao estabelecida com
o observador. Através da perspectiva pode-se estabelecer maior
ou menor poder entre os participantes na imagem.

A metafun¢do composicional refere-se as formas como as
imagens podem ser analisadas com relacdo a estrutura e ao
formato do texto. Através dela, os elementos textuais sao criados,
reconhecidos e organizados em wunidades que serao
posteriormente representadas visualmente. Sao considerados
elementos textuais visuais os paragrafos, os infograficos, as
imagens e os numeros, entre outros. Esta fun¢do ¢ formada por
trés elementos: valor de informacao, saliéncia e estruturagdo. O
primeiro deles remete aos locais em que os elementos da pagina
sao colocados; o segundo exerce efeitos sobre a atengao do leitor
ao fazer uso de contraste, de fundos e de tamanhos relativos; ja o
ultimo, depende da presencga ou da auséncia de elementos como
linhas, fios e cores que conectam ou desconectam espagos,
sentidos e informacgoes.

Tomando como ponto de partida as consideragbes que
fizemos sobre LDI e letramento visual, apresentaremos, na segao a
seguir, a analise visual da pagina de abertura de uma unidade do
livro didatico Way to Go (TAVARES; FRANCO, 2016), que faz
parte da colecdo de LDI mais selecionada pelas escolas ptblicas
brasileiras no PNLD de 2018, segundo informagdes disponiveis no
site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
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(FNDE)’. Nossa andlise terdA como foco a composicao do
significado representacional de Kress e van Leeuwen (1996, 2006),
ja que ela nos permite refletir sobre as relagdes construidas na
imagem através da forma como ela representa a realidade.

Analise visual da pagina de abertura de um livro didatico de
inglés

A imagem que analisaremos encontra-se na pagina de
abertura de uma unidade, cujo tema € Express yourself in words (Se
expresse através de palavras). Essa unidade pretende estabelecer
conexdes entre a literatura e a lingua portuguesa, além de
promover o trabalho com poemas. A imagem, localizada no
centro da composi¢ao da pagina, apresenta uma mulher sendo
abragada pela pagina de um livro que assume a aparéncia fisica
de um homem, como podemos observar a seguir.

Flgura 1- Imagem de abertura de unidade de um LDI
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Fonte: Myloview (2019)

3 <https://www .fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/
dados-estatisticos>. Acesso em: 01 out. 2019.
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Analisando a imagem, por meio da metafuncao
representacional, percebemos que se trata de uma representagao
narrativa, os participantes retratados estao envolvidos em um
processo de acdo: o ato de abragar. A agao € bidirecional, pois, ao
estarem se abracando, os dois participantes exercem
simultaneamente o papel de ator (participante ativo em um
processo de agao, de quem o vetor emana) e de meta (o
participante passivo do processo de agao, para quem o vetor esta
direcionado). Os bragos dos participantes atuam como vetores que
conectam o ator a meta.

Ao fazermos uma leitura desta composicao imagética
relacionando-a ao tema da unidade do livro didatico, Express
yourself in words (Se expresse através de palavras), percebemos
que o abrago retratado na imagem estd repleto de valores
ideoldgicos, na medida em que apresenta o livro personificado
metaforicamente na figura de um homem que, suavemente,
abraga a mulher, sua potencial leitora. Além disso, ao representar
livro e leitor de forma bidirecional, através de um abraco, o
produtor da imagem enfatiza a troca intima, pessoal e acolhedora
que pode acontecer durante o processo de leitura.

Em termos composicionais, observamos que hd destaque e
saliéncia para a mulher, tendo em vista que ela é retratada com
maior nitidez e em cores, enquanto a figura masculina aparece
apenas contornada em preto e branco. A estrutura¢do da imagem
também contribui para destacar a mulher, pois, embora estejam
conectados através do abrago, percebemos que a mulher aparece
em primeiro plano, sobreposta a figura masculina, que aparece ao
fundo, em segundo plano.

Com relagdo a metafuncao interacional, quanto ao olhar dos
participantes, a imagem ¢é de oferta, j& que nenhum deles olha
diretamente para o leitor observador. Esse tipo de imagem nao
demanda explicitamente nenhum sentimento do observador,
sugere apenas que ele contemple o que foi representado. Por
outro lado, ao optar por retratar os participantes em plano médio,
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o produtor da imagem promove uma proximidade entre o que foi
representado e o observador.

Ainda com relagio aos aspectos identificacionais, ¢
importante atentarmos para o fato de uma mulher ter sido
colocada em destaque em uma imagem que representa o ato de
ler presente em uma unidade do livro didatico que esta voltada
para o trabalho com poesia em sala de aula. Ha a manutencao do
esteredtipo de que as mulheres sdao mais sensiveis e, por isso,
gostam mais de poemas. Além disso, ao representar uma mulher
plena e feliz ao lado de um homem, pode contribuir
negativamente para a construgao de identidades de género
feminino, pois condiciona a felicidade das mulheres a presenca de
um parceiro em suas vidas.

Nao podemos deixar de mencionar que os questionamentos
que antecedem a imagem na pagina do livro didatico, a saber,
What is the woman in the picture below doing? How is she feeling? (O
que a mulher na foto abaixo estd fazendo? Como ela esta se
sentindo?), revelam que a figura nao foi utilizada apenas para
ilustrar a temdtica da unidade. Pelo contrario, as perguntas
conduzem professores e alunos a captarem os significados que ela
veicula. Dessa maneira, podemos afirmar que, mesmo de forma
superficial, os materiais didaticos ja integram a leitura de imagens
ao conjunto de habilidades que os estudantes precisam
desenvolver em sala de aula.

Consideragoes finais

Procuramos, nesta pesquisa, investigar como os LDI podem
auxiliar professores e alunos no trabalho com textos nao-verbais
em sala de aula. Ao analisarmos a imagem de um LDI a luz das
teorias propostas pela Gramidtica do design visual (KRESS; VAN
LEEUWEN, 1996, 2006), percebemos que o LD oferece subsidios
para praticas de letramento visual, contudo, a presenca dele em
sala de aula nao garante que os estudantes sejam capazes de
compreender que as imagens, enquanto textos, podem ter muitas
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possibilidades de sentido, conforme o contetido que elas veiculam
e o contexto histdrico, cultural e social em que elas sao
produzidas.

Nesse sentido, o auxilio dos professores para a promogao do
letramento visual é fundamental, tendo em vista que eles podem
utilizar os textos verbo-visuais dos LDs de modo a instigar o
desenvolvimento da competéncia leitora visual, fazendo com que
seus alunos sejam capazes de integrar informagoes verbais as nao
verbais, associando-as no processo de construcao de sentido.
Assim, as praticas de leitura deixardo de ser apenas atividades
vazias e passardao a contribuir para a formagao critica dos
estudantes.

O ensino de linguas em uma perspectiva multimodal permite
que os alunos explorem todos os tipos de texto como detentores
de discursos, além de torna-los capazes de promover
problematizagcbes que evitem a reproducao de representagoes
distorcidas da realidade. O questionamento dos pressupostos e as
implicagdes para a construgao de sentido realizada no encontro
entre texto e leitor deve ser um movimento continuo, tendo em
vista que nenhum texto carrega consigo um sentido pré-
determinado, pelo contrario, os sentidos lhe sao conferidos pelo
leitor, no momento da leitura, momento em que seu
conhecimento de mundo e suas praticas de leitura aliam-se ao
texto na construcao de sentido.
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A ORALIDADE EM LIVROS DIDATICOS DE PORTUGUES:
UMA ANALISE DE ATIVIDADES PROPOSTAS PARA
O ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS) E O
ENSINO MEDIO

Leiliane Aquino Noronha
Elaine Cristina Forte-Ferreira

Introducao

A discussao aqui proposta faz parte dos trabalhos
desenvolvidos pelo grupo de pesquisa Oralidade, Letramentos e
Ensino (ORALE)!, que tem como objetivo principal o trabalho com
a sistematizagao do ensino da lingua oral na escola por meio de
géneros textuais/discursivos, partindo da analise das dificuldades
demonstradas pelos alunos na construcao de alguns géneros orais
formais e publicos. Desse modo, a principal discussao a ser
investigada no grupo de pesquisa ¢ a lingua oral como objeto de
ensino.

Logo, partimos da notoriedade de que mesmo com o
surgimento de discussoes na area, a lingua oral parece continuar,
até agora, em segundo plano em muitas situagdes no que toca ao
ensino. Ainda que nao se negue o avango das investigagoes,
curiosamente nao se pode ocultar uma disparidade quando se
trata de pesquisas sobre a modalidade escrita e a modalidade oral
da lingua. (FERRAZ; GONCALVES, 2015).

Por muitos anos, as discussdes sobre o ensino da oralidade
estiveram praticamente ausentes do ambito tedrico-metodologico
em que se situam o0s objetos educacionais referentes as
experiéncias de pesquisa e de ensino com a Lingua Portuguesa.
Todavia, essa auséncia tdcita, segundo Araujo e Silva (2016), vem

IGrupo de pesquisa vinculado a Universidade Federal Rural do Semi-Arido,
liderado pela professora Elaine Cristina Forte-Ferreira.
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sendo discutida ha aproximadamente uma década com a
propagacao de uma série de estudos direcionados para o assunto.

Mesmo assim, 0 que nos causa um maior estranhamento
diante de tal fato é a questdao desta resisténcia se apresentar
diariamente nas salas de aula, na maioria das vezes como uma
postura consciente (MARCUSCHI, 2005) e com consequéncias
tacitas, uma vez que muita coisa se tem discutido sobre essa
realidade, mas pouco de seu avango pode ser constatado.
(FERRAZ; GONCALVES, 2015).

Assim, na busca de nos agregar a esse contexto investigativo
sobre a oralidade como objeto de ensino, com base na perspectiva
socionteracionista da linguagem, objetivamos, com esta pesquisa,
analisar se hd uma progressao no que diz respeito ao ensino da
oralidade nas atividades propostas no livro didatico de Portugués
(LDP) do Ensino Fundamental (EF) (anos finais) para o Ensino
Médio (EM). Diante isso, examinaremos as atividades com a
oralidade nos diferentes niveis de ensino para identificar a
existéncia (ou nao) de um aprofundamento no Ensino Médio das
questdes trabalhadas no decorrer do Ensino Fundamental (anos
finais). Logo, para tratar de tal questdo, amparamo-nos,
sobretudo, em Marcuschi e Dionisio (2007), Marcuschi (2005),
Mendes (2005) e Forte-Ferreira (2014).

Para a construgao desta pesquisa, como corpus, analisamos
duas cole¢des de livros didaticos — Portugués: linguagens, de
William Cereja e Thereza Cochar, sendo 01 do Ensino
Fundamental (anos finais) e 01 do Ensino Médio, reunindo um
total de 07 exemplares aprovados pelo Plano Nacional do Livro
Didatico — PNLD (2017-2019 e 2015-2017).

Portanto, para uma melhor explanacao e com o intuito de
alcangarmos nosso objetivo, a sistematizagao dessa pesquisa esta
distribuida em quatro se¢des, sem incluir a introducgdao e as
consideragoes finais. Na secao A oralidade no contexto educacional,
apresentamos ponderacdes sobre o percurso da oralidade como
objeto de ensino. Na secao O livro diddtico e o contexto escolar,
discutimos, especificamente, sobre livros didaticos e a influéncia
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de sua insercao no ambito escolar. Na secdo Sobre as escolhas
metodologicas, detalhamos as estratégias metodologicas utilizadas
para a andlise de dados. Por fim, na se¢ao Analisando as propostas
de aplicabilidade para sala de aula, apresentamos, analisamos e
interpretamos o corpus da pesquisa.

A oralidade no contexto educacional

Mesmo diante do papel relevante e essencial que a oralidade
tem no ensino de lingua materna, sabemos que questdes praticas e
também tedricas para a sua efetivacao no ambito do ensino tém
uma “atengao quase inversa a sua centralidade na relagdo com a
escrita” (MARCUSCHI, 2005). Segundo Mendes (2005), a lingua
oral s6 passou a ganhar mais visibilidade para a sua inser¢ao como
objeto de ensino-aprendizagem em sala de aula por volta de 19962,
com o surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)?,
momento que, de fato, os estudos passam a assumir teoricamente
um lugar no ambito educacional, destinado para o ensino da lingua
oral em sala de aula. (MARCUSCHI; DIONISIO, 2007).

Dado o passo inicial para uma discussao mais enfatica sobre a
oralidade, as teorias, mesmo que ainda de forma rasa, comegaram
a direcionar trabalhos que visavam discutir, principalmente
acerca da oralidade e sua inser¢cdao como objeto de ensino nas
escolas. Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 67)

[...] ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a
usos da linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle
mais consciente e voluntario da enunciagao tendo em vista a importancia
que o dominio da palavra ptblica tem no exercicio da cidadania. Ensinar
lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa
desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de
Lingua Portuguesa e de outras areas [...]

2 Com vigéncia no contexto educacional a partir de 1998.
3 PCN daqui por diante.
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No entanto, segundo Bueno e Costa-Hubes (2015) mesmo
diante da oficial obrigatoriedade do ensino da lingua oral, as
discussoOes e praticas sobre o assunto ainda permanecem escassas.
Mesmo diante das diversas tentativas de mudancas manifestadas,
¢ lenta a efetivagdo de muitas questdes, especialmente, porque
parte destas nao estao facilmente ao alcance do professor por
inumeros fatores e, além disso, trazem consigo o peso de uma
tradigao/construgao histdrica custosa de se romper.

Para entender tal fato, segundo Marcuschi e Dionisio (2007),
se faz necessario procurar compreender, sobretudo, a relacao
entre escrita e fala, pois um dos inimeros equivocos existentes
que envolvem a pouca abordagem da oralidade nos trabalhos
realizados nas aulas de Portugués estd atrelado, acima de tudo, a
ideia errdnea que se tem sobre a relacdo entre ambas as
modalidades da lingua.

Para que se compreenda e realize um trabalho significativo
com a oralidade, € necessario entender que as condi¢des de uso da
lingua é que determinam, na maioria dos casos, a sua formulagao,
assim sendo, tanto a fala quanto a escrita fazem parte de um
mesmo sistema linguistico e, como afirmava Marcuschi (2007), a
oralidade, como pratica interativa que ocorre em sociedade nas
mais diversas situagdes de comunicagao, é que deve ser ensinada,
assim como a escrita, ou seja, a questao nao € ensinar a fala, mas
sim a oralidade.

Além disso, é valido destacar que cada uma tem suas
particularidades (as suas regras e meios de serem empregadas)
que nao as excluem, pelo contrdrio, as complementam, isto §é,
“ambas tém um papel importante a cumprir e ndo competem.”
Em vista disso, cada uma tem que ser trabalhada em sala de aula
de acordo com as suas especificidades para que sejam
contemplados “os aspectos linguisticos, discursivos, cognitivos e
sociais”. (MARCUSCHI E DIONISIO, 2007, p. 28).

Desse modo, conforme os PCN (BRASIL, 1998, p. 24-25), ao
tratarmos das praticas em sala de aula direcionadas para a
abordagem da lingua oral, devemos, além de desfazer a visao
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dicotdmica entre fala e escrita, atentar para a insercao de
atividades que tenham como suporte o0s géneros
textuais/discursivos orais (formais), pois

[..] se 0 que se busca é que o aluno seja um usudrio competente da
linguagem no exercicio da cidadania, crer que essa interacao dialogal que
ocorre durante as aulas dé conta das multiplas exigéncias que os géneros
do oral colocam, principalmente em instancias publicas, ¢ um engano [...]

Frente a essa questdao, como destacado nos PCN (BRASIL,
1998), é importante que a escola ensine aos alunos as fases de
planejamento e de realizacdo de apresentagdes publicas. Além
disso, é valido destacarmos também a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018) que reforca a necessidade de
compreender as praticas de linguagem que ocorrem em situagao
oral com ou sem contato face a face. Nessa direcao, importa
destacar que os géneros orais (formais) devem fazer parte da
pratica do professor nas aulas de Lingua Portuguesa,
considerando a necessidade do desenvolvimento das
competéncias linguistico-discursivas dos alunos, seja por meio
das interagdes cotidianas, como também das interagdes
institucionalizadas como formais.

Em vista disso, percebe-se o quanto sao essenciais tais
reflexdes, j4 que € fundamental que as aulas e os materiais
didaticos de lingua materna nao abordem concepgdes de lingua,
de linguagem e de sujeitos como subjacentes. Pelo contrario, que
preparem o aluno para ser proficiente e autbnomo no emprego
das diferentes modalidades da lingua, tendo, dessa forma,
resiliéncia diante das praticas interativas nos contextos sociais.

Dessa maneira, sabendo da importancia de se trabalhar a
oralidade em sala de aula e partindo das discussdes ja iniciadas,
acreditamos ser pertinente destacar também algumas questdes
referentes ao percurso tracado pelos livros didaticos em relacdo a
abordagem de atividades direcionadas para a pratica com a
oralidade no ambito escolar. Assim, na se¢ao seguinte, centramos
atencao, especificamente, nas questdes relacionadas aos LDP.
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O livro didatico e o contexto escolar

Inicialmente, corroborando com Mendes (2005 p. 25),
consideramos “o livro didatico complexo, multiplo e paradoxal”.
Entdo, faz-se necessario voltarmos para as questdes que o
envolvem, visto que este esta inserido diariamente na sala de aula,
sendo transposto didaticamente no contexto escolar. Para isso,
examinar o material didatico em uso, sempre na busca de
questionamentos significativos, ¢ um caminho para que opgoes
didaticas mais adequadas possam surgir.

De modo geral, esse material tem o objetivo de nortear as
atividades realizadas em cada disciplina, passando a ser
considerado como base central que guia o planejamento e a
aplicacdo das atividades, sendo muitas vezes o Unico suporte a
que o professor tem acesso em sala de aula. Logo, tem um papel
relevante, tanto no processo de ensino quanto no momento de
aprendizagem, visto que sua atuagao estd direcionada para o
desempenho dos professores e dos alunos. (FARIAS, 2013).

Dessa maneira, ¢ valido discutir sobre esse material
apresentado como “um objeto, um suporte, um refletor da
sociedade, um instrumento pedagogico e um veiculo”
(CHOPPIN, 1980 apud MENDES, 2005, p. 23), atentando para a
funcdo que deve assumir de fato, quando se trata da sua
abordagem em sala de aula como objeto de ensino, seja no EF
(anos finais) e/ou EM.

Detendo-nos um pouco sobre a sua defini¢ao, conforme Stray
(1993, p. 77-78 apud FREITAS; RODRIGUES, 2007, p. 02), “o
material pode ser compreendido como um produto cultural
composto, hibrido, que se encontra no cruzamento da cultura, da
pedagogia, da producao editorial e da sociedade”. Dessa maneira,
tais pontos impdem desafios constantes aos livros didaticos, visto
que estes precisam lidar com as concepgdes criticas ligadas ao
tempo, com a variedade cultural e com as mudangas sociais que
estao ao nosso redor.
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Reforcando também a necessidade de um olhar critico na
busca de investigar esses materiais, priorizando o seu contexto
principal de atuacdo, que é a sala de aula, Choppin (2004), em
uma produgao sobre o estado da arte de pesquisas voltadas para a
analise dos livros didaticos, obteve, como uma das dificuldades
de seu estudo, justamente a auséncia de trabalhos na area, tendo
em vista que esta dificuldade estd atrelada ao fato de poucas
discussdes serem direcionadas para tais estudos. Considerou
entao que o

[...] carater recente desse campo de pesquisa: as obras de sintese ainda sdo
raras e nao abrangem toda a produgdo didatica nem todos os periodos; a
produgcao cientifica que trata especificamente da histdria da literatura e das
edicdes didaticas constitui-se essencialmente de artigos (geralmente
capitulos de livros) publicados em revistas ou livros (de uns tempos para ca
também em sites) onde, na maior parte das vezes, ninguém pensaria em
procura-los. (CHOPPIN, 2004, p. 549-550)

Embora os estudos sobre este objeto tenham ganhado mais
forca, Soares (2008), que questiona a necessidade da intensificagao
de pesquisas que se dediquem a andlise dos livros didaticos,
reforca a posicao de Choppin (2004). Isso demonstra a relevancia e
a necessidade de buscas na area, tendo em vista a sua importancia
e o papel ativo nas salas de aula.

Segundo Farias (2013, p. 50), “o livro didatico pode ser
considerado antigo e ao mesmo tempo atual.” Isso ¢é justificado
pela autora por seu inicio ter ocorrido na Poética, de Aristdteles e,
ainda hoje, mesmo diante de tantas mudancas ocasionadas,
principalmente, pelo advento das tecnologias digitais, o livro
didatico vem transcorrendo ao longo do tempo nos diferentes
contextos sociais. Além disso, ocupa significativamente um lugar
nas salas de aula, sendo influenciador direto no trabalho do
professor, bem como no processo de aprendizagem dos alunos.

Ainda sobre a questao, € valido mencionar o posicionamento
de Lajolo (1982, p. 30 apud Bunzen, 2005, p. 52) ao ressaltar que
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Desde a utilizacdo escolar da obra de Homero, e até hoje, o livro didatico
foi produzido para constituir instrumento de trabalho do professor. Ele
veicula os valores que se pretende transmitir, as verdades que se pretende
inculcar. Muito mais, portanto, do que em decretos e pareceres oficiais, é
nos manuais sucessivamente adotados pelas escolas que se encontram os
contornos de nossa educacao.

E nesse comparativo contraditério, entre o carater de antigo e
ao mesmo tempo atual, que os livros didaticos vém sendo, em
muitos dos casos, o guia principal das praticas educacionais em
sala de aula. Logo, ao observarmos o contexto didrio das
atividades realizadas na maioria das nossas escolas, é possivel
apontar que os livros didaticos estdo sempre presentes na busca
de proporcionar uma aparente novidade pedagdgica a
comunidade escolar.

Assim, segundo Choppin (2004), os livros didaticos estao
inseridos em um contexto regulador que direciona seu
desenvolvimento, ou seja, é através deles que o aluno vai
construindo/alterando significados, com base nos
direcionamentos passados pelo professor, que parte do contexto
real da turma e possivelmente se adapta as necessidades
demonstradas pelos discentes. Portanto, a abordagem dos livros
didaticos deve ser pautada em um equilibrio entre professor e
aluno para que ambos tenham uma participacao efetiva, atuando
mutuamente nas atividades desempenhadas na escola.

Na secao seguinte, iremos apresentar aspectos relacionados ao
contexto da pesquisa, ou seja, detalharemos o corpus escolhido e
os procedimentos metodolodgicos utilizados.

Sobre as escolhas metodoldgicas

Como ja citado na parte introdutoria deste artigo, o objetivo
dessa discussdao ¢ analisar se hd uma progressao no que diz
respeito ao ensino da oralidade nas atividades propostas nos LDP
do Ensino Fundamental (anos finais) para o Ensino Médio. Assim,
a questdo encontra-se centrada na possibilidade de
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aprofundamento das atividades com a oralidade de um nivel ao
outro, propostas por livros didaticos da colecao Portugués e
Linguagens — William Cereja e Thereza Cochar.

Os referidos livros foram escolhidos inicialmente para compor
o corpus de uma dissertacado (NORONHA, 2018) da mesma autoria
deste artigo e em seguida passou a ser também o material de
analise deste trabalho. Desse modo, selecionamos este material,
principalmente por serem as colecoes mais recentes aprovadas
pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) no periodo de
2014, 2015, 2016 — 2015, 2016, 2017.

Diante disso, destacamos que, como é inviavel analisar neste
espaco todas as 25 atividades presentes nos livros didaticos,
apresentaremos a analise de algumas abordagens da oralidade,
cuja representagao se refere a um grupo de exercicios em que
foram constatadas recorrentemente caracteristicas semelhantes.

Dentro desse contexto, detemo-nos nos sete livros que
compoem duas colegoes de LDP, aprovadas pelo PNLD, entre os
anos de 2014-2016 e 2015-2017 do Ensino Fundamental (anos
finais) e Ensino Médio. Logo, a discussdao dos dados apresentara
quadros com a comparagao/contraposi¢ao da sistematizagao de
atividades representativas do que se encontra com mais
recorréncia no material analisado, ou seja, cada “identificacao e
contraposicao” feita acerca de alguma atividade serd a
demonstracdo do que enfaticamente foi constatado nos livros
analisados.

E necessario destacarmos que as questdes oriundas da analise
dos livros selecionados nao tém nenhum interesse em apresentar
posicionamentos que venham julgar ou exaltar os trabalhos
desenvolvidos nos materiais didaticos. Longe disso, nossa
pretensdo com os exemplos expostos, na secao seguinte, €
unicamente apontar reflexdes sobre a questio em foco, j4 que
reconhecemos a importancia do que foi colocado em préatica e de
suas consequeéncias, tendo em vista as multiplas situagdes do
contexto escolar brasileiro, por isso nosso interesse em refletirmos
sobre o assunto.
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Em se tratando do processo da coleta de dados para a
realizagdo desta pesquisa, primeiramente, foi feita uma
leitura/andlise de cada livro com o intento de verificarmos se
existe uma abordagem da oralidade e, em caso positivo, analisar
como ocorre efetivamente a descri¢io para a realizagdo desse
trabalho.

Dessa maneira, este ¢ um estudo exploratorio (LﬁDKE E
ANDRE, 2014) em relacio aos objetivos tragados; no que diz
respeito aos procedimentos de andlise, se enquadra em um estudo
bibliografico (GIL, 2002) e sobre a fase de interpretagao dos dados,
temos um estudo de natureza qualitativa (MINAYO, 2009).

Portanto, adiante iremos refletir sobre as questdes propostas,
expondo ponderagdes acerca do contexto em que estas se
encontram, do mesmo modo que apresentamos os resultados
dessas reflexdes e suas possiveis ligacdes com a base tedrica aqui
adotada.

Analisando as propostas de aplicabilidade para sala de aula

Atendendo ao que estd proposto no objetivo desse artigo, essa
secao, de andlise e discussao dos dados, apresenta uma reflexao
que tem o proposito de analisar se ha uma progressao no que diz
respeito ao ensino da oralidade nas atividades propostas nos LDP
do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, no intuito de
identificar (ou ndo) um aprofundamento no Ensino Médio das
questdes trabalhadas no decorrer do Ensino Fundamental (anos
finais), para o trabalho com a oralidade nas respectivas cole¢des
de LDP aqui analisadas. Desse modo, a fim de esclarecermos
melhor o que estd presente em cada livro analisado, serao
apresentados adiante os principais aspectos obtidos apds a analise
reflexiva acerca das cole¢des que compdem o corpus desta
pesquisa.

No EF (anos finais), em se tratando da colecao Portugués
Linguagens, de William Cereja e Thereza Cochar, adotada pelo
PNLD (2014, 2015, 2016), o eixo da oralidade organiza-se em torno
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de trés tipos de atividades: a produgao de géneros orais, na segao
“Produgao de Texto”, a proposi¢io de debates a respeito de
determinados temas, na se¢ao “Trocando ideias”, e a oralizacao de
textos do eixo de leitura, na segao “Leitura Expressiva do Texto”.
Logo, a organizacdo geral da obra ¢ dividida em quatro (04)
unidades que sdo subdivididas em tépicos nomeados de: “estudo
do texto, produgao de texto, a lingua em foco, de olho na escrita e
divirta-se”. Tais tdpicos mostram uma variedade de textos e
exercicios que envolvem diferentes contetidos e tematicas.

Ja nos LDP do EM (PNLD, 2015, 2016, 2017), assim como nos
do EF (anos finais), cada unidade traz capitulos designados como:
“Literatura” (para o eixo da Literatura), “Producao de Texto”
(para o eixo da Produgdo Oral e da Producdo Escrita), “Lingua:
Uso e Reflexao” (para o eixo de Conhecimentos Linguisticos) e
“Interpretagao de Texto” (para o eixo da “Leitura” e para
treinamento do ENEM e do vestibular). No que diz respeito ao
eixo da oralidade, o tratamento dessa modalidade da lingua se
realiza através da andlise de diversas estratégias de expressao
oral, adotadas por meio de debates, semindrios, dentre outros.

Diante disso, ao retomarmos os critérios que delimitamos com
base nos estudos realizados para esta pesquisa, podemos
condensar as questdes encontradas a partir das figuras a seguir.

Figura 1 - Resumo das questdes encontradas na cole¢do do Ensino Fundamental
(anos finais)

Apresenta informagdes
referentes a modalidade
oral da lingua. situando
os alunos sobre a sua
importdncia?

1° ANO 2° ANO 3°ANO
Nzo ha nos LDP nenhuma informag&o sobre a modalidade oral da lingua

e suas especificidades.

Aborda a oralidade
sempre por meio da
producdo dos géneros
textuais orais?

Existe nos livros uma
proposta de feedback

realizado, a fim de

avaliar as produgdes?

sobre o que foi S

Os LDP trazem os géneros orais como unico suporte para o trabalho com
a oralidade. sendo sempre solicitada a pratica dos géneros textuais
abordados pelos LDP.

Ao final da abordagem de cada género oral, é sugerido um trabalho de
avaliagdo sobre o que foi produzido. possibilitando um estudo mais
consistente do género abordado.

Fonte: elaboracao prépria.
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Figura 2 - Resumo das questdes encontradas na cole¢ao do Ensino Médio

Apresenta informacdes
referentes a modalidade

6° ANO 7° ANO §° ANO 9°ANO

oral da lingua, situando
os alunos sobre a sua
importancia?

Os LDP do 6° e 7° ano apresentam, mesmo que de forma simplista,
algumas informagdes referentes a oralidade. Ja nos LDP do 8° e 9° ano ndo
hd nenhuma informacio sobre a modalidade oral da lingua e suas
especificidades.

Aborda a oralidade
sempre por meio da
produgio dos géneros
textuais orais?

Além de alguns géneros orais, existem no LDP topicos denominados de
“lettura expressiva’ e “intervalo”, que tratam, em alguns casos, do
trabalho com oralizacio da escrita, objetivando, a partir da leitura
oralizada, explorar aspectos como entonacio, pausa, dentre outros.

Existe nos livros uma
proposta de feedback
sobre o que fo1
realizado, a fim de
avaliar as produgdes?

Os LDP do 6° e 8° ano néo apresentam nenhuma proposta de avaliagdo
= » | efou revisdo da produgdo de género solicitado. Ja os LDP do 7° e 9° ano
apresentam propostas de avaliacio e/ou revisio da producio de alguns
géneros solicitados.

Fonte: elaboragao prépria.

Nas figuras apresentadas acima, temos um resumo com base
nos pontos centrais que delimitamos para esta andlise por meio
dos critérios definidos em:

v' apresenta informacoes referentes a oralidade, situando os

alunos sobre a sua importancia?

v' aborda o ensino da oralidade por meio da produgao e/ou

recepcao de géneros textuais/discursivos orais?

v existe nos livros uma proposta de feedback sobre o que foi

realizado para avaliar as produgoes?

v recomenda categorias da oralidade que podem ser

trabalhadas em sala de aula?

Assim, diante da recorréncia de atividades que ndo atendem
aos critérios delimitados, podemos constatar, de modo geral, que
as colegoes de LDP do EF (anos finais) e do EM apresentam:

v reducionismo de informacdes sobre a oralidade e sobre os

géneros orais;

v' equivoco quando se trata de um trabalho com a oralidade

em comparag¢ao com a oraliza¢do da escrita;
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v as orientagdes destinadas para a producdo, em sua grande
maioria, demonstram uma concepgao da produgao do género
como algo estatico e sem relagdo com os géneros que sao
produzidos e consumidos em sociedade;

v' auséncia de propostas avaliativas diante da produgao de

variados géneros orais.

Logo, a modalidade oral da lingua é pouco explorada, como
bem reforca a analise feita pelo Guia do Livro Didatico (2017, p.
43) ao enfatizar que “a oralidade é o eixo menos contemplado na
obra, porém focaliza alguns géneros da tradigdo oral ou de
situagdes formais de uso da lingua. O estudo é voltado para que o
aluno aprenda as regras sociais presentes na producdo desses
géneros”. Desse modo, apos o processo de descricaio das
atividades aqui analisadas, passamos agora para a comparagao
destas nos dois niveis de ensino (EF anos finais e EM), visando
realizar o processo comparativo proposto no segundo objetivo
especifico desta pesquisa.

Acerca ainda da sistematizacdo apresentada pelos LDP
analisados, é pertinente atentarmos para os aspectos diferenciais
entre os niveis de ensino (EF anos finais e EM). Conforme os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCNEM,

[plressupondo que os estatutos basicos relativos ao funcionamento da
lingua portuguesa foram aprendidos ao longo do ensino fundamental, cabe
ao ensino médio oferecer aos estudantes oportunidades de uma compreensio mais
agucada dos mecanismos que regulam nossa lingua, tendo como ponto de apoio
alguns dos produtos mais caros as culturas letradas: textos escritos, especialmente
os literdrios [grifos nossos] (BRASIL, 2011, p. 55).

Assim, cabe ao EM um aprofundamento das questoes
exibidas no EF (anos finais). No entanto, no caso em questao, os
LDP estudados nao deixam evidente esse prosseguimento, pois as
atividades nos sete exemplares seguem aproximadamente uma
mesma sistematizacdo, sendo que nenhuma cole¢do apresenta

4+ PCNEM daqui por diante.
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aspectos diferenciais relevantes para que se atinja a proposta dos
PCNEM de um aprofundamento dos contetidos estudados.

Isso demonstra ainda uma estagnacdo no processo
metodoldgico das atividades, ja que as abordagens,
principalmente, no EM apresentam praticamente o mesmo
processo do EF (anos finais). Dessa maneira, contrapdem-se ao
que propoe o Guia do Livro Didatico (2015, p. 58) ao destacar que
“A metodologia adotada segue um padrdo mais ou menos
semelhante nos trés volumes: em sintese, nota-se uma visivel
progressao e sistematizacao de estratégias e procedimentos de
uma unidade para outra e de um volume para outro”. O quadro, a
seguir, nos mostra o processo de contraposicio do que foi

encontrado em ambas as cole¢des. Vejamos:
Quadro 1: Contraposicao das atividades analisadas.

| CONTRAPOSICAO DAS ATIVIDADES |

ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS) ENSINO MEDIO
v Exposigdo oral v’ Seminario;
v’ Discuss3o em grupo; v Debate regrado publico.
v Debate deliberativo; v Moz sedonda:
v' Entrevista oral; v E SR
Sy ntrevista;
v’ Seminario v R
v" Debate regrado publico; pofiagen. cpizn i
v Debate regrado ptblico: o papel do v" O debate regrado publico: estratégias de
moderador contra argumentacio.
FORMA DE ABORDAGEM FORMA DE ABORDAGEM
V' Atividade de interpretagdo v Atividade de interpretagio
textual; textual;
v Informagdes sobre o género; V" Informagdes sobre o género;
v Proposta de trabalho com o v' Proposta de trabalho com o
género. género.

Fonte: elaboragao propria.

Como se pode observar, nao existe praticamente diferenga
entre os conteudos abordados nos LDP do EF (anos finais) e EM.
Com excegdo de alguns géneros nao serem abordados em ambas
as colegdes, por exemplo: reportagem, exposicao oral, discussao
em grupo, o restante é semelhante tanto no que se refere aos
géneros como também a proposta de produgao sugerida. Logo, é
possivel constatar uma estagnacao no processo metodologico das
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atividades, ja que as abordagens, principalmente no EM,
apresentam praticamente o mesmo processo do EF (anos finais).

Portanto, com base nos pontos apresentados, fica explicito
que os resultados obtidos nesta anadlise constatam a priori a
necessidade de uma revisao na abordagem da oralidade nos LDP
analisados, tendo em vista que o estudo da oralidade e dos
géneros orais (assim como com 0s géneros textuais escritos) exige
0 posicionamento tedrico e metodoldgico que possa proporcionar
aos alunos uma autonomia nas diferentes situagoes e também nos
variados contextos sociais. Com isso, as atividades contemplam,
conforme apresentado, um trabalho efetivo com a oralidade
apenas em alguns momentos, fato que suscita inimeras reflexdes
e indagagdes no que toca as praticas que utilizam tnica e
exclusivamente os LDP.

Consideragoes finais

Com base nos pontos apresentados, fica explicita a
necessidade de uma reavaliagao na abordagem da oralidade nos
LDP analisados, tendo em vista que os resultados apontaram uma
estagnacdo no processo metodologico das atividades propostas, ja
que as abordagens no Ensino Médio apresentam praticamente as
mesmas propostas de aplicabilidade do Ensino Fundamental
(anos finais). Logo, diante da analise realizada, ficou evidente a
necessidade de uma revisdao do trabalho com a oralidade nos
livros didaticos estudados devido ao fato de nenhuma das
colegbes demonstrarem aspectos diferenciais para que se atinja a
proposta dos PCNEM (BRASIL, 1999), a qual exige um
aprofundamento no Ensino Médio dos contetdos e das questdes
metodoldgicas apresentadas no Ensino Fundamental (anos finais).

Portanto, ficou evidente que as atividades contemplam,
conforme apresentado, um trabalho efetivo com a oralidade
apenas em alguns momentos, fato que suscita inimeras reflexdes
e indagagdes no que toca as praticas que utilizam dunica e
exclusivamente os LDP como suporte para as aulas.

269



Referéncias

ARAU]O, Denise Lino de.; SILVA, Williany Miranda. A oralidade
em foco: conceitos, descricdo e experiéncias de ensino. 2. ed.
Campinas, SP: Pontes Editores, 2016.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacgao
Fundamental. Base Nacional Comum Curricular-BNCC. Brasilia,
2018.

Ministério da Educagdao. Secretaria de Educagao
Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Lingua
Portuguesa. Brasilia, 1998.

BUENO, Luzia. COSTA-HUBES, Terezinha da Conceigao.
Géneros Orais no ensino. Campinas, SP: Mercado de Letras,
2015.

BUNZEN, Clecio dos Santos Junior. Livro didatico de Lingua
Portuguesa: um género do Discurso. 2005. 168 f. Dissertacao
(Mestre em Linguistica Aplicada, na area de concentracao
Ensino/Aprendizagem de Lingua Materna) — Departamento de
Linguistica Aplicada — DLA, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2005.

CEREJA, William; COCHAR, THEREZA. Portugués: linguagens.
—12ano. 7 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2015.

. Portugués: linguagens. — 2° ano. 7 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2015.

. Portugués: linguagens. — 3%ano. 7 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2015.

. Portugués: linguagens - 6° ano. 9 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2014.

. Portugués: linguagens - 7° ano. 9 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2014.

. Portugués: linguagens - 8° ano. 9 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2014.

. Portugués: linguagens - 9° ano. 9 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2014.
CHOPPIN, Alain. Histéria dos livros e das edigdes didaticas:
sobre o estado da arte. Educacdo e Pesquisa. v. 30, n. 3, set-dez.
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, Brasil, 2004, p. 549-566.
FARIAS, Sandra Aparecida Lima Silveira. Géneros textuais em
livros didaticos: uma analise de duas cole¢oes do Ensino Médio.
2013. 167 f. Dissertagao (Mestrado em Letras) - Programa de Pos-

270



Graduagao em Lingua e Cultura, Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 2013.

FERRAZ, Mariolinda Rosa Romera; GONCALVES, Adair Vieira.
Géneros orais: praticas de ensino sem evidéncia. In: BUENO, L;
COSTA-HUBES, Terezinha da Concei¢do. (Orgs.). Géneros orais
no ensino. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2015, p. 57-90.
FORTE-FERREIRA, Elaine Cristina. A oralidade como objeto de
ensino: por uma perspectiva de desenvolvimento da lingua oral a
partir do género debate. 2014. 229 f. Tese (Doutorado em
Linguistica) - Programa de Pods-Graduacdo em Linguistica,
Universidade Federal do Ceara — UFC, Fortaleza-CE, 2014.
FREITAS, Neli Klix; RODRIGUES, Melissa Haag. O livro didatico
ao longo do tempo: a forma do contetdo. I semindrio de ética em
pesquisas e em seres humanos Universidade do Estado de Santa
Catarina — UDESC, 2007.

GIL, Antbnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao
Paulo: Atlas, 2002. 176 p.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. Pesquisa em educagao:
abordagens qualitativas. 2 ed. Rio de Janeiro: E.P.U, 2014.
MARCUSCH]I, Luiz Antonio; DIONISIO, Angela Paiva. Principios
gerais para o tratamento das relagdes entre a fala e a escrita. In:

. Fala e escrita. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 13-30.

, Luiz Antonio. Oralidade e letramentos como praticas
sociais. In: MARCUSCHI, Luiz Antonio; DIONISIO, Angela Paiva.
Fala e escrita. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 31-56.
MARCUSCHI, Luiz Antonio. A oralidade e o ensino de lingua:
uma questao pouco falada. In: Angela Paiva, BEZERRA,
Maria Auxiliadora. (Orgs.). O livro didatico de Portugués. 3ed.
Rio de Janeiro: Lucerna, 2005, p. 21-34.

MENDES, Adelma das Neves Nunes Barros. A linguagem oral
nos livros didaticos de lingua portuguesa do ensino
fundamental 3° e 4° ciclos: algumas reflexdes. 2005. 199 f. Tese
(Doutorado em Linguistica Aplicada aos Estudos da Linguagem)
— Programa de estudos pds-graduados: Linguistica aplicada e

271



estudos da linguagem, Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2005.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O Desafio da pesquisa social.
In: DESLANDES, S. Ferreira; GOMES, Romeu, , Maria
Cecilia de Souza. (Org.). Pesquisa social: teoria, método e
criatividade. 23° ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

NORONHA, Leiliane Aquino. A oralidade em livros didaticos de
lingua portuguesa: uma andlise sobre propostas de
aplicabilidade. 2018. 144 f. Dissertacao (Mestrado em Ensino) —
Programa de Pds-Graduagao em Ensino, Universidade Federal
Rural do Semi-Arido — UFERSA, Mossoro-RN, 2018.

SOARES, Magda. O livro didatico e a escolarizacao da leitura.
Entrevista Brasil, 2008.

272



ETHOS E IDENTIDADE DOCENTE:
ANALISE DE UM DIARIO REFLEXIVO DE UM
PROFESSOR EM FORMACAO INICIAL

Adriana da Silva Aratjo
Francisca Geane de Albuquerque

Introducao

Este trabalho volta-se para o conceito de Ethos atrelado a
questao da construgao da identidade do professor em formacao,
percebida em didrios reflexivos produzidos por um bolsista do
Subprojeto Letras/Inglés — PIBID da Faculdade de Filosofia Dom
Aureliano Matos — FAFIDAM, em Limoeiro do Norte — Ce. O
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdgo a Docéncia
(PIBID/CAPES) ¢ um projeto da CAPES que promove a inser¢ao
de licenciandos na pratica da docéncia em escolas parceiras,
combinando o contetdo tedrico discutido, ao longo do percurso
da graduagdo, com a oportunidade de pratica docente
contextualizada, incluindo os bolsistas na rotina escolar em todas
as suas esferas.

Analisamos excertos de didrios reflexivos produzidos por um
dos bolsistas PIBID para relatar as experiéncias de sua regéncia de
classe, durante o més de outubro de 2016, e postados na
Plataforma Moodle, conforme exigéncia da Coordenagao de Area
do subprojeto Letras/Inglés. Os textos produzidos pelos
licenciandos e postados na Plataforma mencionada trazem suas
percepgoes sobre as agoes desenvolvidas em algumas escolas dos
municipios de Limoeiro do Norte e Morada Nova, no Ceara,
transparecendo a “imagem de si” como observadores criticos e
futuros professores. Ao analisarmos esses dados, nosso objetivo é
apontar evidéncias da imagem que o bolsista confere a si proprio,
imagem essa construida a partir de seus enunciados e de marcas
linguisticas reveladoras de posicionamentos acerca de suas
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praticas, e o impacto destas experiéncias na construgao de sua
identidade como futuro professor.

Nossa analise foi pautada pelas teorias da identidade,
abordando conceitos oferecidos por Hall (1992 [2006]; 1996
[2012]), Bauman (2005) e Kleiman, Viana e De Grande (2013) e
ainda sobre o conceito de ethos, discutido por Dominique
Maingueneau (2002; 2008), relacionando-os e apontando a
sinalizagdo da construgao identitaria. Fiorindo (2012, s/p) parte da
ideia de que

todo discurso pressupde uma imagem daqueles que estdao envolvidos no
processo interativo, pois ao se projetar uma maneira de dizer nado se pode
ignorar as consequéncias desse ato, e tal atitude induz a uma construgao de
uma imagem que condiciona, em troca, a a¢gdo comunicativa; entdao os
participantes dessa interacdo exercem poder uns sobre os outros e é nesse
jogo discursivo que eles mostram posi¢des, ou melhor, papéis sociais que
definem um carater.

Para nos, € primordial descrever o conceito de identidade,
reforcando a ideia de procedimentos de “representacdo”.
Consideramos tal processo como uma legitimagdo a nossa
abordagem de andlise de fragmentos de um didrio reflexivo.

O conceito de identidade

Iniciamos nossa ancoragem teorico-metodoldgica abordando
conceitos de identidade segundo Hall (1992 [2006]; 1996 [2012]),
Bauman (2001) e Kleiman, Viana e De Grande (2013), utilizando-nos
dos conceitos expostos para tracar um perfil da imagem do
colaborador deste estudo.

De acordo com Hall (1992 [2006]);1996 [2012]), a identidade vem
sendo amplamente discutida, pois considera-se que velhas
identidades estao cedendo lugar a novas, fragmentando o mundo
moderno. Isso posto, o sujeito pds-moderno nao deve ser rotulado de
forma estanque ou reducionista, j& que a prdpria existéncia é um
processo continuo em que as identidades sdo reconfiguradas e
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reconstruidas ao longo da formagao socio-histdrica-cultural desse
sujeito, o que o torna multiplo, contraditério em diferentes
momentos ou situagdes, pois, segundo Hall (1992, p. 13) “dentro de
nos ha identidades contraditorias, empurrando em diferentes
diregdes (...)”. Ainda segundo o autor (op. cit, p.109),

as identidades tém a ver nao tanto com as questdes “quem noés somos” ou “de
onde nds viemos”, mas muito mais com as questdes “quem nds podemos nos
tornar”, “como nds temos sido representados” e “como essa representacao
afeta a forma como ndés podemos representar a nds préprios. (HALL, 1992
[2012], p. 109).

Nessa perspectiva, o sujeito se torna parte dessas identidades, e
elas se tornam parte dele, sendo constituidas por meio de diversas
formas de representacdes alinhadas aos sistemas culturais e sociais,
os quais permeiam qualquer contexto, mesmo que esse processo se
apresente conflituoso.

A denominacdo ‘pos-modernidade’ adotada por Hall ¢
substituida pelo termo ‘liquido’, cunhado por Zygmunt Bauman. Em
sua obra Modernidade Liquida, Bauman (2001) discute sobre a
identidade, argumentando que hd um panorama de identidades
culturais marcado pela crise e pela duvida, além disso, demonstra a
necessidade de o individuo liquido-moderno se posicionar de forma
ambivalente, isto é, ele deve ter uma identidade fixa, mas deve estar
aberto a flexibilidade:

Quando falamos de identidade ha, no fundo de nossas mentes, uma ténue
imagem de harmonia, légica, consisténcia: todas as coisas que parecem —
para nosso desespero eterno — faltar tanto e tdo abominavelmente ao fluxo
de nossa experiéncia. A busca da identidade € a busca incessante de deter
ou tornar mais lento o fluxo, de solidificar o fluido. (BAUMAN, 2001, p. 97)

Kleiman, Viana e De Grande (2013), em consonancia com
Bauman, afirmam que estamos sempre a procura de identificagao
com um “nds” ao qual possamos pertencer, compreendendo,
portanto, o conceito de identidade como “um construto que é

ideoldgico e politico que, a depender das necessidades do momento,
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permanentemente se refaz, pois se torna negociavel, manipuldvel.”
(RAMOS, 2015, p. 26). Concordamos com as autoras em relagdo a
identidade e relacionamos esse conceito ao conceito de linguagem,
pois € “na e pela linguagem, em seus usos cotidianos, situadamente,
nos contextos socio-histéricos, que as interagdes acontecem”
(KLEIMAN; VIANA; DE GRANDE, 2013 apud RAMOS, 2005, p. 26).

Nessa esteira, trazemos a questao da identidade para o contexto
da formacgao de professores, langando um novo olhar ao cendrio das
pesquisas em Linguistica Aplicada, ja que o professor em formacao
estd em processo de transformacao constante e de construcao de sua
identidade, podendo suas representacbes docentes  ser
materializadas em texto/discursos escritos ou orais, configurando-se
como fontes para analise de seu desenvolvimento profissional.

Assim, diante do exposto, podemos afirmar que a identidade
associa mundo interior com praticas sociais e culturais originadas
por essas relagdes. Esperamos identificar, na enunciagao do bolsista
do PIBID, uma projecao de sua autoimagem reveladora do ethos do
sujeito em questao, assim como posto por Amossy (2005, p. 10): “a
constru¢ao de uma imagem de si destinada a garantir o sucesso do
empreendimento oratorio”.

Ressaltamos, neste artigo, a relevancia do discurso na construgao
da identidade dos individuos, pois por meio dos textos/discursos
situados deixam-se transparecer as percepgOes, opinides e
sentimentos do autor, favorecendo a percep¢ao do ethos do
enunciador, de que tratamos na segao seguinte.

O conceito de ethos

Os pilares que sustentam o discurso, ethos (o carater do
orador), pathos (as paixdes despertadas no ouvinte) e logos (o
proprio discurso), tiveram sua origem na Grécia, tendo como base
a retdrica de Aristdteles. Neste estudo, prendemo-nos somente ao
ethos, j4 que estamos tratando acerca da identidade do autor
revelada em discursos escritos, a saber, o didrio reflexivo de um
bolsista do PIBID. Para os gregos, a reputagao valia mais que a
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palavra e, conforme Fiorindo (2012, s/p) “..a imagem que o
orador cria e mostra no momento da enunciagdo, a fim de
convencer o auditério, ndo corresponde, necessariamente, a
identidade dele...”. Isso quer dizer que se assumem diferentes
imagens ou ethe, mesmo essas imagens nao correspondendo
necessariamente a identidade do enunciador.

Para Discini (apud FIORINDO, 2002), o ethos encontra-se no
sujeito construido no discurso, ¢ uma imagem do autor, ndo o
autor real (de carne e 0sso), mas um autor discursivo (construido
pela tessitura e pela textura do texto). Podemos sugerir, a partir
da ideia do autor citado, que um sujeito assume diversas imagens
de acordo com o contexto em que estd inserido ou mesmo de
acordo com a necessidade que sente em assumi-la para uma
audiéncia, transitando por variadas imagens e,
consequentemente, identidades, ao longo de sua existéncia.

Segundo Martins (2007), Aristoteles considerava o ethos como
a mais importante prova da argumentacao por estar presente nos
varios géneros do discurso como um elemento a mais além
daqueles expostos por Bakhtin (1997), a saber: a estrutura
composicional, o estilo e 0 tema de cada género. A autora reitera:

Nesse sentido e na linha do pensamento de Maingueneau, o ethos
configura-se como a voz do fiador ou o tom que o enunciador insere em seu
texto com a finalidade de, nao apenas persuadir, mas de aderir ao co-
enunciador, propiciando, inversamente, sua adesdo ao logos que lhe
apresenta. (MARTINS, 2007, p. 28).

Dominique Maingueneau, em seu texto “Ethos, cenografia e
incorporacgdo”, explica melhor a figura do “fiador”: “E a imagem
de si que cada um de nos faz nos textos (orais ou escritos) ou nos
siléencios que produz, a imagem que cada um quer, projeta, tem
para si, constrdi, ou, ainda, que gostaria de ter, ou pensa que tem
nos mais variados contextos.” (MAINGUENEAU, 2005, p. 72-73
apud TAPTAS-OLIVEIRA, 2013, p. 42).

Hoje, o conceito de ethos ultrapassou as questOes iniciais
propostas por Aristdteles e sua Retorica, cuja énfase recaia sobre a
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oralidade, e passou a aplicar-se a outras ciéncias como a
Linguistica, mais precisamente servindo a linha de pesquisa da
Analise do Discurso e o estudo das interagdes verbais, sendo
Dominique Maingueneau um dos principais tedricos a discutir o
tema.

Segundo Maingueneau (2001, p. 99), o ethos “... é valido para
qualquer discurso, mesmo para o escrito. Com efeito, o texto
escrito possui, mesmo quando denega, um tom que da autoridade
ao que é dito”. Esse tom, citado pelo autor, permite ao receptor
extrair conceitos acerca do enunciador e, consequentemente,
permite-lhe a construcao de uma imagem do autor do texto
escrito. Dessa forma, o autor assume uma postura critico-reflexiva
sobre si mesmo, revelando pistas sobre sua identidade como
pessoa e como profissional.

A seguir, apresentamos o género didrio reflexivo, para, em
seguida, buscar por pistas contextuais que indiciem a sinalizagao
da construcao da identidade do professor em formacao inicial.

O género diario reflexivo

Neste estudo interpretativista, buscamos analisar os
fendmenos sociais materializados em um didrio reflexivo
produzido em um contexto de formacao docente por um bolsista
do projeto PIBID. Zabalza (2004, p. 136) assevera que a escrita de
didrios possibilita “[...] a experiéncia de contar (o0 que voceé faz) e
de contar a si mesmo (como duplo ator: o ator que realiza as
coisas contadas e o ator que as conta)”. A producao de didrios, na
formacao inicial de professores, pode despertar uma visao critico-
reflexiva, servindo como um gatilho para reconfiguracoes do agir
docente. Freitas e Medrado (2013, p. 109) ratificam a utiliza¢ao de
didrios:

1) como instrumento de pesquisa em sala de aula e como espago de voz do
professor e do aluno; 2) como contribuigdo no processo de reflexdo para o
desenvolvimento de um profissional capaz de atuar de forma critico-
reflexiva; 3) como auxilio na construgao da identidade profissional docente;
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4) como fonte de interesse para despertar/incentivar outros professores, em
formagao inicial ou continuada, a adotarem uma postura mais reflexiva,
seja por meio de diarios ou outras ferramentas.

Os diarios reflexivos mostram-se como registros de cenarios,
acoes e sentimentos, muitas vezes tao distantes do alcance do
interlocutor. Permitem um mergulho na esséncia do enunciador, o
que nao parece ser tao acessivel em outros géneros mais
académicos devido as proprias prescri¢oes reguladoras daqueles.
Ao darem voz a subjetividade do enunciador, ja que “(..) o
professor/aprendiz/autor pode colocar suas duvidas, anseios,
percepgOes, questdes, criticas, conflitos, enfim, documentar suas
tensoes, reflexdes e (re)elaborar crengas e praticas”
(REICHMANN, 2007, p. 229), os diarios podem promover
autorreflexao e reconfiguragao das proprias praticas docentes,
funcionando como um instrumento de construcdao da identidade
do professor.

Optamos por adotar esse género discursivo, pois
pretendemos apontar o tom do que é dito no texto, a fim de
identificarmos os posicionamentos do professor em formagao
perante sua conduta pessoal e do cotidiano do subprojeto em
questao na escola em que o bolsista atuou.

O diario reflexivo analisado possui doze entradas nas quais o
professor narra e reflete sobre sua pratica em sala de aula. Nesse
sentido, propomos apresentar a andlise de alguns excertos,
relacionando o ethos e a sinalizacdo da construgdo identitaria do
professor em formagao que sao desveladas em seu texto/discurso.

O colaborador da pesquisa

O colaborador de nossa pesquisa tinha 28 anos na época da
execucao deste estudo, sendo um bolsista relativamente novo no
PIBID, pois encontrava-se had apenas seis meses atuando no
programa e, de acordo com o que foi narrado por ele mesmo em
entrevista de selecao para o PIBID, nunca havia atuado em sala de
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aula, sendo, portanto, completamente inexperiente na docéncia. O
conteudo de seus textos/discursos narra sua experiéncia com
observagOes e regencias na escola parceira, revelando situagoes
conflituosas e, muitas vezes, desafiadoras e estressantes, conforme
¢ possivel perceber nos excertos analisados a seguir:

Excerto 1

DIARIO REFLEXIVO - 07/10/2016

ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO XXXXXXXXXXXXX
PIBID - PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
DOCENCIA

BOLSISTA XXX

OBSERVACAO DE AULA. Manha.

Hoje ¢ dia de prova bimestral, logo, ndo haverd aula. Apenas auxiliamos o professor
a observar os alunos e a receber as provas. Hoje também ndo haveria aula a tarde do
cursinho do Enem, porém, como eu e XXXXX jd estamos aqui e hd a possibilidade
de avisar para os alunos que venham, decidimos dar essa aula. Jd a haviamos
planejado essa aula inclusive.

O trecho do primeiro didrio apresenta frases curtas e marcas
tipograficas bem definidas com fontes em caixa alta e negrito, no
inicio, para fins de identificagao do local e periodo da atuacao. O
autor faz uso da primeira pessoa do plural “nos” para deixar claro
que nao estd trabalhando sozinho, mas em dupla com outro
bolsista, e o inclui até o final, citando o nome do parceiro em seu
textol.

O uso do advérbio “apenas” parece denotar uma certa
frustragao do enunciador em nao ter sido mais ativo e nao ter tido
oportunidade de exercitar sua docéncia naquele dia, sobrando-lhe
o auxilio ao professor regente em fiscalizar provas. Isso leva o
enunciatario a deduzir que o enunciador se mostra realmente
interessado na pratica docente e em realizar atividades ligadas a

1 Os nomes da escola de atuacdo e do parceiro do bolsista foram omitidos no
Excerto 1 para garantir o anonimato dos envolvidos no estudo.
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ela, como é de interesse geral do subprojeto no qual o bolsista esta
incluido.

O mais interessante, nesse trecho, é que o modo de dizer do
bolsista produz um efeito de sentido de um sujeito maduro e
independente nas trés ultimas sentencas do trecho. Ele percebe a
possibilidade de mudanga de uma situagao e decide tomar uma
decisdo, juntamente ao seu colega, para que a aula ja planejada
venha a acontecer. O verbo “decidimos” tem uma carga semantica
muito forte, pois imprime um tom de poder de decisao sem uma
prévia aprovacao do professor/supervisor, demonstrando que o
enunciador passa a imagem de um professor ja portador de certa
independéncia e capaz de realizar ajustes em relagdo ao
planejamento da instituicao em que atua.

Excerto 2
CURSINHO. Tarde. 2* aula.
Vieram apenas 3 alunos para esta aula, talvez pelo fato de ser semana de provas e
tal. Mesmo assim resolvemos que seria melhor adiantar essa aula. Tentamos
passar o material que acabou ndo dando tempo na iltima aula mais o material
dessa aula.

No trecho acima, o enunciador reconhece a baixa frequéncia
na aula e encontra uma tentativa de justificd-la com o uso do
advérbio “talvez”. Continua seu texto afirmando que “mesmo
assim”, quer dizer, apesar da pouca quantidade de participantes,
a aula aconteceu. Novamente, percebemos que o enunciador
passa a imagem de detentor de tomada de decisdes e decide
prosseguir seu planejamento. O bolsista sugere estar preparado e
organizado para a aula, demonstrando organiza¢cao, mesmo nao
conseguindo concluir seu planejamento em tempo habil.

Excerto 3
Tivemos que correr um pouco porque o tempo acabou sendo curto para muito
material, de forma que ainda faltou um tépico dessa aula que teremos que dar na
proxima aula.
Um dos problemas que estou notando é que estou planejando muita coisa para as
aulas, talvez por medo da sobra de tempo. Preciso trabalhar melhor isso.
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Nesse excerto, o enunciador percebe algumas divergéncias em
sua propria pratica e assume que teve de acelerar o ritmo para
ajustar o material ao tempo da aula. E interessante notar que ele
realiza uma autoavaliagdio e expdoe uma falha em seu
planejamento, mas prontamente apresenta uma solucao: “faltou
um topico dessa aula que teremos que dar na préxima aula”.
Dessa forma, o enunciador passa a imagem de professor
“maduro” que é capaz de resolver os conflitos de sua praxis,
ajustando-a da maneira que melhor lhe cabe. Importante também
perceber que ele apresenta a raiz do problema de seu
planejamento: “Um dos problemas que eu estou notando é que
estou planejando muita coisa para as aulas...”. Logo apds essa
sentenga, ele tenta justificar o exagero de contetdo planejado
usando “talvez por medo da sobra de tempo”. Aqui, na
contramao do discurso anterior do bolsista, percebemos a imagem
do professor iniciante, inseguro e ainda construindo sua didatica.
Vale ressaltar que o enunciador comenta apenas um dos
problemas quando, na verdade, ele assume que ha mais de um.
Ele encerra essa parte de seu didrio concluindo sua autoavaliagao
e oferecendo uma solu¢do para si mesmo ao reconhecer que
precisa trabalhar mais no planejamento da selecao da quantidade
de contetdo para cada aula.

Excerto 4
A aula ocorreu bem, na ultima aula eu estava achando que deveria ter participado
mais da aula e nesta semana acho que este problema foi, digamos que, sanado. Eu
fique praticamente a frente da aula e, ndo sei se por ter menos alunos nessa aula,
me senti mais seguro e menos apreensivo do que na primeira aula.

Novamente o enunciador critica-se, admitindo mais um
problema em sua didatica:
que deveria ter participado mais da aula”, o uso do pronome eu
sustenta uma responsabilidade particular, diferente dos primeiros
enunciados aqui expostos em que o bolsista usa a primeira pessoa
do plural por estar agindo em dupla com outro bolsista, dividindo

1

‘..na ultima aula eu estava achando

a responsabilidade por erros e acertos na pratica docente.
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Em contrapartida, na sentenca “nesta semana acho que este
problema foi, digamos sanado”, o enunciador parece querer
demonstrar a certeza de que o problema foi resolvido, mas
titubeia ao usar o verbo “digamos”, o que deixa transparecer
duvida em relacdo ao que ele mesmo afirmou como certo, como
resolvido. Emerge, entdo, um conflito entre as imagens ou ethé do
professor seguro e do professor iniciante e inseguro de sua pratica
ao duvidar de suas proprias escolhas, nos remetendo a Bauman
(2001), quando menciona que os sujeitos devem se posicionar de
forma ambivalente, isto €, possuir uma identidade fixa, mas
também estar abertos a flexibilidade.

Na segunda parte desse excerto, o bolsista mostra-se satisfeito
por ter assumido a sala de aula, contudo, expde sua inseguranga
em assumir uma sala regular, com grande ntimero de alunos, ao
conjecturar sobre a ligagdo entre o pequeno ntmero de alunos e
sua performance satisfatoria: “Eu fique (sic) praticamente a frente
da aula e, nao sei se por ter menos alunos nessa aula, me senti
mais seguro e menos apreensivo do que na primeira aula”. A voz
percebida aqui €, realmente, a do professor em processo de
adaptacao com o exercicio da docéncia, denotando a dificuldade
inicial do oficio em lidar com grandes publicos, aparentar
seguranga e obter bons resultados.

O ultimo excerto reflete uma preocupacao em descrever com
detalhes o que fizeram em suas praticas e julgar o qué e como
fizeram. O bolsista procura uma compreensdo desse fazer por
meio da agao do professor e também dos alunos. O excerto
retirado do didrio reflexivo mostra essa situagao:

Excerto 5
Desse modo, ndo vi por mal em lhes indicar a pigina correta. O professor havia falado
56 e eles ndo reconheceram. Alguns estavam na 66, outros na 86, 78... enfim, eles nio
entenderam por completo. Talvez fosse o caso de reforcar os niimeros para esta turma

Quando o bolsista se depara com situagdes novas,
desconhecidas, recorre ao conhecimento mais substancial, na
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tentativa de transformar o que é desconhecido em conhecido e
concreto. Ao levantar a hipdtese de que “talvez fosse o caso de
reforcar os nimeros para esta turma”, considera a necessidade de
uma consolidacao do contetido por parte de todos aqueles que
estao envolvidos na formagao docente. Ha uma forte preocupacao
em articular novas estratégias para dar bons resultados na
formagao. Como afirma Maingueneau (2002, p. 95), um texto,
mesmo sendo escrito, “é sustentado por uma voz — a de um
sujeito situado para além do texto”. Assim sendo, percebemos,
nos excertos analisados, a voz do enunciador que reflete a
imagem (ou imagens) do professor que ora apresenta-se maduro e
seguro de si e ora revela sua condi¢ao verdadeira, que é a de um
professor em formagdo, com suas insegurangas, instabilidades e
ainda em processo de construgao de sua didatica. O tom que da,
ao texto escrito, a autoridade sobre o que se diz permite, ao leitor,
construir uma representagao do corpo do enunciador, a partir da
imagem que ele deixa transparecer.

A identidade do professor em formagao, analisada neste
artigo, vai se construindo no decorrer de suas experiéncias vividas
na escola de atuacdo e em outras instdncias de sua vida. A
imagem (ou imagens) refletida(s)) no discurso do sujeito
analisado, revela(m) certa instabilidade ao interlocutor, pois,
como dissemos, trata-se de um professor em pleno processo de
amadurecimento e iniciagdo no contexto da praxis docente.
Acreditamos que, ao longo de seu percurso de atuacgao no PIBID,
muitas imagens serdo ainda reveladas, imagem (imagens) essa(s)
fruto de experiéncias tedricas aliadas a experiéncias praticas
contextualizadas.

Consideragoes finais
Acreditamos que as discussoes acerca do ethos e da construgao
da identidade de professores em formagao sejam de alta

relevancia para a Linguistica Aplicada, mais precisamente para as
areas da formacgao de professores e da andlise do discurso, por

284



oferecerem um estudo do perfil do professor iniciante. Importante
também € acompanhar a trajetoria dos sujeitos pesquisados para
observarmos a imagem que fazem de si em diversos momentos de
suas atuagdes como professores para, assim, acompanharmos o
processo de construgao da identidade desses sujeitos, percebendo
o transito das imagens que eles revelam.

A andlise revelou também que os didrios reflexivos abrem
espaco para diferentes niveis de reflexdo sobre o processo de
ensino-aprendizagem de linguas, o que pode levar a uma
reconfiguragao de seu agir como professor tanto no momento
posterior a producdo de seu texto/discurso quanto em
experiéncias futuras de sua pratica docente. Constatamos que esse
didrio foi usado pelo bolsista como um espago para acolher
sentimentos, registrar descobertas e revelar crengas, concepgoes e
conhecimentos implicitos sobre a docéncia, aspectos que
geralmente emergem em momentos de reflexao.

O sujeito analisado, neste artigo, ofereceu-nos varias
representagdes de seu ethos (ou ethé) de acordo com as influéncias
exercidas  pelos  contextos vivenciados. As  imagens
representativas oscilaram entre um professor independente,
seguro e experiente a um bolsista em inicio de atividades,
inseguro e instdvel em suas decisdes e consideragoes.
Acreditamos que essa oscilagao € parte do processo de construgao
da identidade e que, futuramente, o professor aqui analisado
possa apresentar uma imagem livre de duvidas e insegurancas a
respeito de sua atuagdo, ou ainda, mesmo que as duvidas e
insegurangas surjam ao longo de sua trajetéria, ele tenha
adquirido um grau de maturidade para lidar com os conflitos
pertinentes ao seu métier, desenvolvendo estratégias de
enfrentamento.

285



Referéncias

AMOSSY, Ruth. (org.). Imagens de si no discurso: a construgao
do ethos. Sao Paulo: Contexto, 2005.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criacao Verbal. Sao Paulo,
Martins Fontes, 1997.

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editora, 2001.

FIORINDO, Priscila P. Ethos: um percurso da retdrica a analise do
discurso. Revista Pandora Brasil, [s. I.], n. 47, out/2012.

FREITAS, Ana Claudia de M., MEDRADO, Betania Passos.
Identidades, saberes e formagao: repostas de um didrio reflexivo.
In.: REICHMANN, Carla L. (Org.). Diarios reflexivos de
professores de linguas: ensinar, escrever, refazer (-se). Campinas,
SP: Pontes Editores, p. 87-111, 2013.

HALL, Stuart. Quem precisa de identidade? In.: SILVA, Tomaz
Tadeu; HALL, Stuart; WOODWARD, Kathryn. Identidade e
diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petropolis: Editora
Vozes, p.13-133, (1996 [2012]).

. Identidade cultural na pés-modernidade. Tradugao:
Tomaz Tadeu da Silva e Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP
&A Editora, (1992 [2006]).

KLEIMAN, Angela; VIANNA, Carolina; DE GRANDE, Paula.
Sem querer ir contra pessoas tao ilustres..: construcao e
negociacao identitdrias do professor entre discursos de (des)
legitimagao. Scripta, Belo Horizonte, v. 17, n. 32, p. 173-194, 1°
semestre, 2013. Disponivel em: http//www.periodicos.pucminas.
br/index.php/scripta/article/download/P  ...2013v17n32p173/pdf.
Acesso em: 11 fev. 2017.

MAINGUENEAU, Dominique. Génese dos discursos. Traducao
Sirio Possenti. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2008.

. Analise dos Textos de Comunicacao. Sao Paulo: Cortez,
2002.

MARTINS, Maria S. C. Ethos, Géneros e questdes identitarias.
D.E.L.T.A, [s. ], v.23,n. 1, p. 23 — 43, 2007.

286



RAMOS, Fabiana. Letramento e construcdo identitaria académico-
profissional em didrios de leitura: formando professores para
formar leitores. 2015. 206f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada)
PROLING. Universidade Federal da Paraiba, Jodao Pessoa, 2015.
Disponivel =~ em:  http://tede.biblioteca.ufpb.br/handle/tede/7708.
Acesso em: 02 maio 2016.

REICHMANN, Carla L. Professores-em-construcao: reflexdes sobre
reposicionamento identitdrio em um diario dialogado. Revista do
programa de Pds-graduacdo em Letras e Linguistica (UFAL), [s. L],
v. 39, p. 223-240, 2007.

TAPIAS-OLIVEIRA, Eveline M. Quem sou eu, quem ¢é voce?
Imagens dos interlocutores do/no diario e a construcao identitaria.
In.: REICHMANN, Carla L. (Org.). Diarios reflexivos de
professores de linguas: ensinar, escrever, refazer (-se). Campinas,
SP: Pontes Editores, p. 39-64, 2013.

ZABALZA, Miguel A. Diarios de aula: um instrumento de
pesquisa e desenvolvimento profissional. Porto Alegre: Artmed,
2004.

287






O ENSINO REMOTO E A RACIONALIDADE NEOLIBERAL:
REPRESENTACOES DE ECONOMIA EM UM TEXTO
PRESCRITIVO E EM MATERIAIS DIDATICOS!

Philipe Pereira Borba de Araujo
Filipe Mendes Cavalcanti Leite

Introdugao

A crise sanitdria causada pelo novo coronavirus (Sars-Cov-2)
impactou fortemente a educacao em centenas de paises. Estima-se
que até 1,6 bilhdo de alunas e alunos, ou mais de 91% do total de
estudantes no planeta, tiveram as aulas suspensas
temporariamente (MIKS; MCILWAYNE, 2020). No Brasil, diante
do vacuo de lideranca do Governo Federal e do Ministério da
Educacao, que se restringiu a dispensar a obrigatoriedade de
observancia ao minimo de 200 dias letivos (BRASIL, 2020), os
governos estaduais e municipais adotaram diferentes medidas
locais para garantir ensino remoto em carater temporario.

Na Paraiba, o Governo do Estado decretou adiantamento do
recesso escolar para toda a rede de 19 de marco a 19 de abril de
2020. A partir de 20 de abril, a Secretaria de Estado da Educacgao e
da Ciéncia e Tecnologia (SEECT/PB) ofereceu as/aos
professoras/es e as/aos gestoras/es da rede uma capacitagao on-line
em formato Massive Online Open Course (MOOC) para uso da
plataforma Google Sala de Aula. Nessa mesma semana, através
do site Paraiba Educa? divulgou documentos com orientagdes a
docentes e gestoras/es para o ensino remoto. Uma semana depois,

1 Agradecemos imensamente as leituras criticas e as sugestdes do Prof. Me.
Dennis Souza da Costa, do Prof. Me. Thiago Luis Cavalcanti Calabria, e da Profa.
Ma. Liliane Alves Chagas, fundamentais para a conclusao deste trabalho.
Quaisquer erros ou inconsisténcias que persistem sdo de nossa inteira
responsabilidade.

2 A plataforma Paraiba Educa pode ser acessada através do link:
https://paraiba.pb.gov.br/paraibaeduca. Acesso em: 25 maio 2020.
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a partir de 27 de abril de 2020, foram gerados e-mails
institucionais para todos os 246 mil estudantes das escolas
estaduais, em todos os niveis de ensino.

Desde entao, a SEECT/PB tem promovido a adocao de um
regime especial de ensino remoto®, em que as/os professoras/es
criam e compartilham atividades complementares por meio do
Google Sala de Aula (para os alunos com acesso a internet) ou por
meio de roteiros impressos disponibilizados na escola (para os
alunos sem acesso a internet). De acordo com as orientagdes
divulgadas nos Planos de Estratégias para Professores e nos Guias
de Orientacdo para Gestores, essas atividades pedagdgicas
complementares, durante as primeiras quatro semanas, “seguirao
uma programagao de temas norteadores: identidade e autonomia,
natureza e sociedade, satide e economia” (PARAIBA, [2020b], p. 2).

Essa rapida sucessdao de agdes da SEECT/PB impacta
diretamente o trabalho de milhares de docentes em todo o estado,
e essas novas prescricoes somam-se a diversas outras em ambito
nacional, regional e local. Nesse contexto, uma série de perguntas
se impoem. Quais critérios foram utilizados para utilizagao dessa
plataforma? De onde vem a necessidade de uniformizar temas
norteadores para todas as escolas da rede? Por que,
especificamente, esses quatro temas foram escolhidos (sem a
participacdao dos/as docentes e estudantes), e nao outros? Em que
esses temas dialogam com as necessidades da sociedade diante da
pandemia e da crise a ela associada? De que forma os/as docentes
tém reconfigurado seu trabalho frente a essas prescrigdes?

Partindo dessas perguntas, neste artigo, analisamos alguns
trechos do documento prescritivo “Plano de Estratégias: Ensino
Médio”, referentes ao eixo norteador “economia”, e de duas
atividades on-line desenvolvidas para a plataforma Google Sala de

3 O regime especial de ensino é normatizado pela Portaria n® 481/2020, publicada
no Didrio Oficial do Estado da Paraiba em 12 de maio (PARAIBA, 2020a).
Medidas semelhantes de implementacao de ensino remoto tém sido tomadas em
outros estados.
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Aula, buscando compreender que representagdes de economia
estao presentes nesses textos.

O objetivo acima parte da premissa de que a escola publica
ocupa um lugar estratégico para a implementagao de politicas dos
governos, constituindo-se, assim, como um espaco de embate
entre multiplos valores, ideologias, crengas e representagdes de
mundo e que esse embate se desenrola (ndo apenas, mas
principalmente) em atividades de linguagem, sempre imbuidas de
representagdes socio-historicas.

Embasamento tedrico

Este artigo se insere no campo da Linguistica Aplicada (LA),
compartilhando da natureza indisciplinar, mestiga, ideologica,
politica e transgressiva desse campo do saber (MOITA LOPES,
2006; PENNYCOOK, 2006). Como explica Moita Lopes (2006, p.
22), “[p]olitizar o ato de pesquisar e pensar alternativas para a
vida social [¢é] parte intrinseca dos novos modos de teorizar e
fazer LA”. Compartilhando dessa perspectiva, este texto da
enfoque a visOes alternativas, politicas, engajadas e combativas de
professores da educacdo basica que encontram, nos meandros das
prescrigdes, brechas para um agir critico.

Dentro do campo da LA, apoiamo-nos nos pressupostos e nas
discussoes do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD (BRONKCART,
2012; MACHADO, 2007; LOUSADA, 2004). Para as discussoes deste
capitulo, serdao fundamentais os conceitos de trabalho prescrito e
trabalho realizado, e as reflexdes sobre o carater fundamentalmente
social e dialdgico das representagdes individuais. Discutiremos
brevemente sobre esses dois pontos nas subsegdes seguintes.

A docéncia como trabalho: trabalho prescrito e trabalho realizado
Quando consideramos o agir do professor no quadro das

Ciéncias do Trabalho e nao somente na perspectiva das ciéncias
da educagdo, vemos “uma série de outros aspectos que também
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compoem o seu trabalho e que nao pertencem exclusivamente ao
campo das preocupagoes didaticas” (LOUSADA, 2004, p. 273).

No ambito da Clinica do Trabalho, ha muito tem-se observado
que o trabalho nao é s6 planejado e organizado pelas diretrizes e
pelas prescricoes definidas pelas hierarquias superiores. Clot (2007,
p. 18) enfatiza que o trabalho “é reorganizado por aquelas e aqueles
que o realizam”. Desse modo, haverd sempre diferengas entre
trabalho prescrito e trabalho realizado. Esses dois conceitos, bastante
estudados na Ergonomia francesa, serao fundamentais para as
reflexdes a que este capitulo se propoe.

Pérez (2009, p. 59) conceitua o trabalho prescrito como sendo
a atividade definida a priori por meio de “documentos elaborados
pelas instituigdes que se constituem como uma representacao do
que deve ser o trabalho. Sao instrugdes, modelos e programas, por
exemplo, que servem de prescricao para o trabalho, ou seja,
definem as tarefas que devem ser realizadas.” Ja o trabalho
realizado pode ser considerado como “a atividade que ¢
efetivamente realizada” (LOUSADA, 2004, p. 275).

Neste artigo, tomamos um documento normativo produzido
pela SEECT/PB como texto prescritivo e as atividades didaticas
produzidas pelos professores como parte do trabalho realizado. E
importante ressaltar que os textos que mobilizamos para esta
andlise sao apenas uma pequena fracdo das dimensdes e das
complexas interrelagdes que compdem o trabalho docente como
uma atividade social situada, dialética e nao livre de conflitos (cf.
MACHADO, 2007).

O carater dialdgico das representacoes

N’A Ideologia Alemd, Marx e Engels dissecam o dualismo sobre
o qual se erigia a filosofia alema de seu tempo. Nas bases do
materialismo historico-dialético, fundado por esses pensadores,
estd a compreensao de que toda a producdo das ideias esta
intimamente ligada a atividade material e a vida que se vive.
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A producao de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta, em principio,
imediatamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio
material dos homens, com a linguagem da vida real. O representar, o pensar, o
intercambio espiritual dos homens ainda aparecem, aqui, como emanacao
direta de seu comportamento material. (MARX; ENGELS, 2007, p. 94).

A partir dessa nogao, em seu projeto de constru¢ao de uma
teoria marxista do desenvolvimento, Vygotsky estabelece que o
dominio da linguagem ocorre em um processo sociointeracional,
em que os individuos se apropriam de representagdes semidticas
pré-existentes. Em outras palavras, as representag¢des individuais
nada mais sao sendao reelaboragdes de representagOes
compartilhadas pelos grupos sociais dos quais esse individuo faz
parte. Isso implica dizer que nossas crengas, nossos valores e
nossas nogoes de mundo estao sempre em didlogo com o social.

Nos textos, as marcas dessas representagdes, inscritas nos
individuos, aparecem como fruto de um  processo
necessariamente dialdgico, uma vez que, assim como todos os
conhecimentos humanos, as representagdes sao formadas a partir
da interacdo com o agir do outro (BRONCKART, 2012).
Acrescenta-se a essa nocao o entendimento da condicao
heterogénea das comunidades verbais:

[...] embora as comunidades verbais sejam, certamente, realidades sociais
globais, elas nao sao sociologicamente homogéneas; sao atravessadas por
organizag¢des diversas, complexas e hierarquizadas, no quadro das quais,
permanentemente, se desenvolvem relagdes de forca e conflitos entre
grupos sociais com interesses divergentes. Uma comunidade verbal é,
portanto, constituida por multiplas formagdes sociais. (BRONCKART,
2012, p. 36, grifo do autor).

Essa heterogeneidade constitutiva do todo social nos ajuda a
entender a emergéncia de representagdes divergentes acerca dos
mesmos fendmenos. Os papéis sociais performados pelos
individuos, juntamente com as formagoes sociais em que estao
inseridos, os seus interesses de classe, enfim, todas as condic¢Oes
materiais de sua existéncia vao influenciar nao sé as nog¢des que
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diferentes individuos tém de economia, como veremos neste
capitulo, como também a forma como essas representagdes sao
mobilizadas nos textos.

Procedimentos metodologicos

Partindo do pressuposto de que toda atividade de linguagem
¢ uma atividade socio-historicamente situada, o ISD se inscreve
em um quadro epistemoldgico que tem seu foco, primeiramente,
nas “condicdes sociopsicoldgicas da producao dos textos e depois,
considerando essas condi¢des, na andlise de suas propriedades
estruturais e funcionais internas” (BRONCKART, 2012, p. 77).
Assim, nosso olhar para os textos aqui apresentados seguira uma
abordagem descendente, indo do social para o linguistico. Dessa
forma, abordaremos, em primeiro lugar, o contexto de
aproximacao neoliberal na gestao e no funcionamento das escolas.
Esse contexto nos permitird prosseguir para a andlise da
materialidade linguistica tanto no Plano de Estratégias do Ensino
Meédio quanto nas duas atividades on-line selecionadas.

As atividades que escolhemos para analisar neste trabalho sao
de duas disciplinas que compoem a area de linguagens (Educagao
Fisica e Inglés). Ambas as atividades foram elaboradas a luz do
Plano de Estratégias e disponibilizadas as turmas virtuais de uma
escola estadual de ensino médio*. A escolha de atividades dessa area
se deu por duas razdes: por se adequarem melhor ao escopo editorial
proposto neste livro, e por terem sido as que mais se destacaram
numa primeira leitura, pela articulagdo do eixo com os campos do
saber.

* A fim de manter a anonimidade das/os colaboradoras/es, optamos por nao
divulgar o nome da escola.
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Analise
Contexto sociointeracional de producdo

Sabemos que a escola, assim como qualquer outra instituicao,
€ um produto das sociedades em que se inserem. Nesse sentido, a
escola ndo pode ser estudada ou compreendida como uma
institui¢do isolada ou como um sistema que se explica em si
mesmo. Com isso em mente, antes de analisar os textos,
precisamos compreender qual € o lugar social que a escola publica
ocupa hoje e em que diregOes as agdes dos governos a tém guiado.

Desde os anos 1980, com a emergéncia do neoliberalismo, a
escola publica tem passado por continuos movimentos de
reformas educacionais para se adaptar as necessidades dos
mercados (APPLE, 2005, LAVAL, 2019). A ideologia neoliberal,
mais que uma doutrina econOmica, caracteriza-se, em ultima
instancia, como um projeto de fabricacdo de um novo individuo,
como tao claramente resumiu Margaret Thatcher em sua célebre
frase: “Economics are the method: the object is to change the soul”. O
projeto neoliberal almeja produzir, portanto, ndo somente uma
determinada maneira de representar o mundo e de agir, mas, em
um nivel ainda mais profundo, uma representacao de si e uma
autogestao comportamental e emocional que simultaneamente
produz e é produzida por esse modelo social (HARO, 2013).

Carvalho (2018) caracteriza a ideologia neoliberal como um
instrumento de desativagao do jogo democratico. Nessa visao de
mundo, o Estado, potencial garantidor das demandas por mais
protecao social, melhores servicos e maior igualdade de
tratamento, se torna um inimigo. A sucessao de crises sistémicas
do capitalismo desponta, assim, como “uma oportunidade de
ouro para bloquear agendas democrdticas crescentes - das
mulheres, dos movimentos sociais, das minorias e da juventude -
e viabilizar uma agenda ideoldgica de reducao do tamanho do
Estado” (CARVALHO, 2018, p. 125).
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Talvez o maior ataque a educagao publica nos ultimos anos
tenha sido a emenda constitucional 95/2016, que congelou os
investimentos publicos por 20 anos. Com o crescimento
populacional nas proximas décadas, o congelamento vai implicar
uma vertiginosa queda nos indicadores de gastos em educagao e
saude, que ja sao baixos comparados a média dos paises que
integram a Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). Para Carvalho (2018, p. 122), a EC 95 é mais
uma etapa de “um projeto de longo prazo de desmonte do Estado
de bem-estar social brasileiro” (CARVALHO, 2018, p. 122).

Os avancgos neoliberais no ambito educacional, no entanto,
ndo impactam apenas os investimentos. Os prdprios objetivos, os
discursos e a gestdo, tudo isso vem sofrendo profundas
modificag¢Oes; trata-se de um projeto a longo prazo, que envolve a
captura da estrutura publica de modo a nao s6 torna-la
subserviente aos mercados, como também assegurar que o estado,
em suas operagOes internas, emule aquelas usadas nos negocios.
Por consequéncia, “[p]resenciamos, no campo da escola, a
transmutagdo progressiva de todos os valores em mero valor
econdmico” (LAVAL, 2019, p. 23).

Ainda a esse respeito, Laval (2019, p. 24-25) explica que, “...]
na nova ordem educacional que vem se delineando, o sistema
educacional serve a competitividade econdmica, é estruturado
como um mercado e deve ser gerido como uma empresa.” E esse é
um fendmeno mundial, ainda que esfor¢os muito significativos, e
muitas vezes bem-sucedidos, de resisténcia sejam encontrados.

No estado da Paraiba, a onda neoliberal na educagao pode ser
observada na implementacao do ensino integral. Entre 2017 e
2020, a Secretaria de Educa¢dao do Estado da Paraiba ampliou o
numero de escolas integrais de 35 para 229 unidades, atendendo a
mais de 80 mil alunos (CLICKPB, 2019). Nas escolas integrais,
implementadas em uma parceria publico-privada com o Instituto
Corresponsabilidade pela Educagao (ICE), adota-se uma cultura
de “auditoria” do trabalho docente, com avaliacoes bimestrais e
visitas periddicas para fiscalizagao. Além disso, disciplinas da
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base diversificada, tais como Colabore e Inove e Estudo Orientado
promovem uma abertura para avangos da ideologia neoliberal na
constitui¢ao da identidade dos estudantes ja desde sua estrutura
curricular. Se esses movimentos, até 0 momento, eram verificados
com mais for¢a apenas no ensino integral, a implementagao do
ensino remoto poderia oferecer uma chance de disseminar esses
valores por toda a rede educacional do estado. E nesse
macrocontexto que é elaborado o documento prescritivo Plano de
Estratégias do Ensino Médio.

O eixo norteador “economia” no Plano de Estratégias

O Plano de Estratégias estabelece, ja em sua apresentagdo, que
“[o] planejamento das atividades complementares deve seguir a
agenda pré-estabelecida pela SEECT tendo o docente liberdade
para escolher quais instrumentos, estratégias e metodologias
adotar para o cumprimento dos Eixos Norteadores propostos”
(PARAIBA, [2020c], p. 2).

Em seguida, o Plano que analisamos estabelece, para o Ensino
Meédio, quatro eixos norteadores, um para cada semana: (1)
identidade e autonomia; (2) natureza e sociedade; (3) saude e (4)
economia. Para cada um desses eixos, o texto propoe objetivos e
estratégias especificos. O documento nao esclarece os motivos que
guiaram a escolha desses eixos, nem explicita se hd uma intencgao
objetiva em, por meio destes, cumprir determinagdes ou
normativas de ordem superior (a exemplo da BNCC) ou se esses
temas objetivariam mobilizar habilidades e competéncias
especificas a serem desenvolvidas pelos alunos diante do
momento de crise sanitdria e socioeconOmica que estamos
vivendo.

Com isso, as motivagdes para a escolha dos temas parecem
apontar para algumas dire¢des: (a) manutencao do script
pedagdgico para garantir boas notas nos testes padronizados
(Enem, Prova Brasil, Saeb, IDEPB e outros); ou (b) colocar um véu
sobre a realidade, buscando deslocar a aten¢ao das familias para
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outros temas, de modo a atribuir um carater de normalidade a um
momento de crise conjuntural. Nao se pode descartar ainda a
possibilidade de combinacao de ambas as hipdteses.

Por razdes de concisao, neste texto daremos especial realce ao

eixo norteador “economia” do Plano de Estratégias do Ensino
Meédio, como apontamos na introdugao. Buscaremos identificar as

representacdes de economia ali subjacentes. Para o eixo economia,
o Plano estabelece os seguintes objetivos:
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Objetivos

e Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para
interpretar situacdes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas,
sejam fatos das Ciéncias da Natureza e Humanas, das questdes
socioecondmicas ou tecnolégicas, divulgados por diferentes meios, de
modo a contribuir para uma formacao geral;

e Propor ag¢des para investigar desafios do mundo contemporaneo e
tomar decisdes éticas e socialmente responsaveis, com base na analise de
problemas sociais e econdmicos sejam eles macro (da sociedade) ou micro
(de ambito familiar e pessoal).

Estratégias

e Nivelar a aprendizagem para desenvolver as seguintes habilidades de
acordo com as metodologias adequadas levantadas pelos professores e
validadas pela gestao escolar.

» Realizar agbes que promovam em Matematica:

e Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade
observada em uma sequéncia de nimeros e figuras;

® Resolver situagdes-problema que envolvam equagdo de 12 ou de 22 grau
ou sistema de equacao de 1° grau;

® Ler e interpretar dados apresentados em tabelas e graficos.

» Realizar a¢gdes que promovam em Portugueés:

e Realizar transformagdes de estruturas gramaticais, observando suas
consequéncias expressivas e de sentido;

¢ Inferir a tese, o ponto de vista em um texto da ordem do argumentar, com
base na argumentacao construida pelo autor;

® Reconhecer a presenga, em um texto, de marcas de variagao linguistica e
de registro;

¢ Identificar recursos semanticos.



» Como os outros componentes vao ajudar nesse processo? Quais as
contribui¢des que as outras disciplinas dardo para alcangar o patamar
desejado?

e Reflexdao sobre o papel do Governo nas questdes da sociedade e da
responsabilidade que ele tem com a localidade onde o jovem mora;

e Participacdo, junto dos pais e responsaveis, na gestao dos recursos da
sua residéncia (como, por exemplo, a relacdo da renda familiar com as
contas a se pagar);

e Gestao das proprias finangas e a importancia de poupar;

e Estimulo a imaginacdo empreendedora: se fosse empreender, em que
seria e como faria?;

e DPesquisas sobre processos econdmicos, sociais, ambientais e culturais
nos ambitos local, regional, nacional e mundial de modo a compreender e
posicionar-se criticamente em relagdo a eles, considerando diferentes
pontos de vista e tomando decisdes baseadas em argumentos e fontes de
natureza cientifica;

e Exposicio do Quadro Kanban (A fazer; Fazendo, Feito) para melhor
organizag¢ao da instancia privada;

[..]

Nos objetivos, percebe-se uma representagdo de economia
como uma nogao que pode ser compreendida principalmente
através da Matematica. A economia, nesse sentido, seria tomada
em seu aspecto eminentemente econométrico.

Nas estratégias, de antemao, percebe-se a preponderancia das
disciplinas Matematica e Portugués, também sem que fique clara
a razdo dessa énfase. Embora nado seja possivel encontrar na
materialidade do texto as motivagdes para a énfase nessas
disciplinas, o uso da expressdao “nivelar a aprendizagem”, que se
destaca ao ser apresentada ja na primeira estratégia, aponta para
uma pratica usual do dia-a-dia das escolas integrais do estado. As
escolas cidadas integrais desenvolvem estratégias de
“nivelamento da aprendizagem”, cuja principal agao € aplicar
uma sequéncia didatica, aplicada semanalmente, e em carater
obrigatdrio, com o objetivo de retomar contetidos de Lingua
Portuguesa e de Matematica dos anos anteriores, de forma que
todos os estudantes alcancem o mesmo patamar de
desenvolvimento das habilidades.
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Assim, a utilizagdo da expressao “nivelar a aprendizagem”,
no primeiro topico da estratégia a ser adotada pelas escolas, ja
aponta para a continuidade de praticas anteriores ao momento de
crise e que se coadunam com as exigeéncias feitas pelos testes
padronizados, uma vez que essas provas tém foco destacado na
afericdo de indices de aproveitamento em Matematica e
Portugueés.

Quando partimos para a andlise das estratégias a serem
adotadas nas dreas de Matematica e Portugués, vemos que o
Plano assume um carater conteudista, indicando uma série de
contetdos que parecem dar continuidade a dinamica de ensino-
aprendizagem tradicional, potencialmente adotada num ano
letivo regular.

Além disso, conta-se, por enquanto, e de maneira contingente,
com a suspensao das aulas fisicas, sem que isso implique a adogao
da educagao a distancia. As orientagdes prescritivas do Plano de
Estratégias vao no sentido de tornar as interagdes virtuais com os
estudantes apenas “atividades complementares” (PARAIBA,
[2020c], p. 2). Trata-se de um momento sui generis que, devido a
sua excepcionalidade, exige a ado¢ao de medidas que atentem a
legalidade da prestacdo educacional, uma vez que é vedada a
utilizacdo do ensino a distancia na educacdo basica, e as
necessidades intelectuais dos estudantes em processo de
formacao.

Assim, a cara que as estratégias oferecidas pelo Plano as
disciplinas de Matematica e Portugués assumem, dentro do eixo
economia, é de, primeiramente, desconsiderar as peculiaridades
do fendmeno econdmico num ambiente de crise conjuntural,
desprezando as conexdes e mutuas implicacdes entre a economia,
a politica e a sociedade. Pode-se perceber, em segundo lugar, a
continuidade de uma abordagem conteudista, ainda que o
momento relativize até mesmo a contagem do prazo dos dias
letivos. Por isso, quando lidas de forma acritica, as estratégias
parecem indicar um caminho que despreza a emergéncia do
mundo real, mas que, em sua amplitude interpretativa, pode levar
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o professor a elaboragdo de atividades que possam atender a
materialidade da vida e, especificamente, do fendmeno
econdmico.

Em trés estratégias, vislumbramos escolhas lexicais associadas
a representacdo neoliberal de economia: gestdo financeira e
empreendedorismo. Ambos os termos propoem um deslocamento
epistémico na ideologia que auxilia a formacao dos estudantes. Se,
de um lado, temos mandamentos constitucionais que preconizam
uma plataforma educacional pluralista e que preza pelo
desenvolvimento de uma cidadania reflexiva; do outro, temos
valores que migraram da economia para diversos ambitos da vida
— em especial para a educagdo -, formatando politicas de
subjetivacdo que levaram sujeitos de direito a se tornarem
individuos-microempresas (COSTA, 2009). Ao langar luzes sobre
a gestdo financeira, as estratégias do Plano apontam para uma
tentativa de fazer com que os estudantes entendam que apenas o
bom uso dos recursos de que ja dispdem pode ser suficiente para
suplantar quaisquer dificuldades que possam enfrentar. Além
disso, langa-se o gérmen da fetichizagdo do rentismo, levando os
estudantes a ambicionar a ascensdo a essa posi¢do como um
objetivo de um futuro em que quem trabalha por vocé nao é o seu
corpo, mas o seu dinheiro.

Um risco que também identificamos nas estratégias do Plano,
especialmente em tempos de pandemia, é o da inser¢ao de ideias
acerca do empreendedorismo. Num momento de fragilizagao
econdmica e social que pode levar a numeros recordes de
desemprego e informalidade laboral, tenta-se incutir nos jovens
projetos de vida segundo os quais eles mesmos poderiam
vislumbrar meios para driblar o desemprego estrutural,
especialmente com a criacdo de pequenos negdcios (SALGADO,
2013). Conforme Haro (2013, s.p.), esse tipo de ideologia advoga o
fim do Estado-providéncia, afirmando que “os riscos vitais sao
transferidos para cada pessoa, [de tal modo que] esta deve
assumi-los como uma oportunidade criativa para garantir a sua
propria seguranga e combater a incerteza através dos recursos que
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oferece o mercado.” O acesso ao emprego, historicamente
entendido como um dos direitos e garantias constitucionais, passa
a ser responsabilidade do individuo.

A ultima das estratégias que destacamos nesta analise €
aquela que propde “A exposicao do Quadro Kanban (A fazer;
Fazendo, Feito) para melhor organizagao da instancia privada”. A
técnica kan-ban tem sua origem no toyotismo, na reestruturagao
do capital baseada na filosofia do just-in-time, que, dentre outras
caracteristicas, inclui: reducdo dos estoques, producdo
personalizada, de acordo com a demanda, redu¢dao do nimero de
trabalhadores, terceirizagdo de funcgOes, trabalhadores flexiveis,
adaptaveis e multitarefas. Nessa nova configuracdo, caracteristica
de nossos tempos, a redugao de “residuos” se torna a norma. Por
consequéncia, nos ultimos anos, sdo cada vez mais comuns postos
de trabalho informais, precdrios, intermitentes, terceirizados e nao
regulamentados (ANTUNES, 2002, 2018). No rol dessa discussao,
Ferrer explica que (1998, p. 39):

A introducao da técnica kan-ban nada mais representa do que o sistema de
gestdo adequado ao JIT [just-in-time]. Cada célula de trabalho opera com a
menor existéncia de estoques possivel, destinados ao consumo nas
proximas horas. A necessidade de reposicdo do estoque de cada célula de
trabalho é acusada visualmente, através de um cartao (kan-ban em japonés),
acionando um trabalhador ou outra célula para executar o reabastecimento
do setor carente.

Vemos, nessa estratégia, a intima relagdo entre a
reestruturagao do capital no toyotismo e a tentativa de promover
a incorporagao dos métodos e das técnicas tipicas dessas novas
configuracdes empresariais ao ambiente escolar.

Por seu cardter polifonico, sendo um documento que
representa o encontro de diferentes visdes de mundo no seu
processo de elaboragao, o Plano de Estratégias também da ensejo
a um olhar mais critico e politicamente engajado de economia,
principalmente nas estratégias que abordam o papel do Governo
nas questdes sociais e a proposta de pesquisas sobre “processos
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econOmicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos local,
regional, nacional e mundial de modo a compreender e
posicionar-se criticamente em relacdo a eles, considerando
diferentes pontos de vista [...]".

As representacoes de economia nas atividades complementares

Até aqui, analisamos o trabalho prescrito. Passemos, neste
ponto, a analise do trabalho realizado, que se materializa em duas
atividades complementares disponibilizadas pelos professores de
uma escola estadual, elaboradas a luz das orienta¢oes do Plano de
Estratégias.

Trecho de atividade de Educacdo Fisica

Vocé entende que ser saudavel é uma exigéncia do sistema econémico em
que estamos inseridos?

O modelo de sociedade em que vivemos (capitalista) vé o homem, e sua
forca de trabalho, como uma ferramenta essencial para a producao; dessa
forma, segundo alguns autores, as pessoas com estilo de vida saudavel
(ativo) aumentam a eficiéncia e produtividade, reduzem as faltas no
trabalho, assim, auxilia as empresas a diminuirem os gastos e aumentam os
lucros (KIMIECIK e LAWSON apud MATIELLO JUNIOR e QUINT, 1999,
p- 869). Nesse sentido, ser saudavel é uma exigéncia do sistema econdémico
em que estamos inseridos, sim. Veja...

“O alicerce principal do Meio de Produgao Capitalista surgiu através da
exploracdo do corpo, sendo ele a principal fonte produtiva do sistema. O
corpo é considerado um mero objeto de exploragdo do sistema capitalista,
que o utiliza para a sua continuidade, producdo e reprodugao. O
paradigma de corpo para atender as novas exigéncias do capital, deveria
ser o corpo saudavel, forte, disciplinado, produtivo e décil. Porém, devido
as transformagdes que ocorreram neste periodo, tais como a
industrializag¢do, o éxodo rural, a urbanizagao descontrolada, as epidemias
e o aumento da miséria humana, a sociedade apresenta um corpo
debilitado, fragilizado e acima de tudo NAO PRODUTIVO. O corpo neste
periodo necessitou entdo de transformacdes, ou seja, de “CUIDADOS”,
para atender as novas demandas e necessidades desse sistema em plena
expansao...” (OLIVEIRA, Yara Ferreira de. Corpo e praticas corporais: entre
conceitos e realidades. III Féorum Nacional Corpo e Cultura, 2013).

Com isso, a preocupagao com o corpo tornava-se cada vez mais evidente,
pois havia a necessidade do trabalhador suportar a FADIGA provocada
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pelo excesso de horas trabalhadas e pelas condi¢des precarias das
instalagdes industriais. O corpo constituia-se como importante instrumento
para o trabalho. O objetivo era “acentuar sempre a utilidade dos gestos
executados, sem, contudo, alterar as condicoes de vida e de trabalho”.
(SOARES, apud GONZALEZ, 2005, p. 278).

ATIVIDADE: A Ginastica Laboral também ¢é bastante utilizada por
professores de educagado fisica na escola, buscando os mesmos beneficios
que as empresas. Mas por que serd? Vocé sabe responder?

Trecho de atividade de Inglés

Leia a tabela nas paginas 12 e 13 do livreto anexo (The ABC of Capitalism),
que mostra as opinides de multimilionarios comparada com as opinides da
populagao em geral.

Obs.: na tabela, os niimeros apresentados se referem as porcentagens de
pessoas a favor. Por exemplo: "o governo deveria prover alimentagao,
vestimentas e moradia" - 68% dos cidadaos concordam, 43% dos
multimilionarios concordam.

Apbs a leitura da tabela, escreva um breve comentario resumindo o que
vocé descobriu (pelo menos 30 palavras).

TABLE 1 - VIEWS ON POLICY ISSUES (PERCENT IN FAVOR)

All citizens | Multimillionaires Difference

Government should see | 68 43 -25
to food, clothing, and

shelter

Minimum wage should | 78 40 -38
be above the poverty

line

Government should | 53 8 -45

provide jobs for
everyone able and
willing to work who
cannot find a job in
private employment

Decent standard of | 50 23 -27
living  should  be
provided  for  the
unemployed

[...] [...] [..] [..]




Source: EPI analysis of Bureau of Labor Statistics and Bureau of Economic
Analysisdata (apud CHIBBER, [2020], p. 12-13).

A atividade de Educacao Fisica traz em seu enunciado
algumas reflexdes sobre como, no sistema capitalista, o corpo é
transformado na principal ferramenta para geracao de lucro e
manutencao da dindmica da exploragao do trabalho. Termos
como disciplina, produtividade e eficiéncia sao entendidos, em
uma perspectiva critica, como estratégias empresariais de
dominagdo dos corpos para garantia de mais-valia. Em condigdes
ideais, corpos saudaveis garantiriam o funcionamento perfeito
das atividades produtivas, seja na fabrica, no comércio, ou em
qualquer outra atividade econémica. A exacerbacao da dinamica
de exploragao, como dito no préprio texto da atividade, adoeceu
os individuos e fragilizou os corpos, de tal forma a serem
necessdrias técnicas para garantir um trabalhador “saudavel,
forte, disciplinado, produtivo e docil”. A ginastica laboral, tema
da atividade, é percebida, no texto mobilizador, em uma
dimensao critica, a0 mesmo tempo historica, econdmica e politica.
A atividade vai ao «cerne da questao, expondo as
sobredeterminagdes das proprias bases econOmicas estruturais
como elemento fulcral para compreender a gindstica laboral. Nao
existiria ginastica laboral em uma sociedade sem exploragao do
trabalho.

Partindo dessa discussao inicial, tracando relagbes entre o
sistema socioecondmico e a ginastica laboral, o texto propde um
outro paralelo: “A Gindstica Laboral também é bastante utilizada
por professores de educagao fisica na escola, buscando os mesmos
beneficios que as empresas. Mas por que serd? Vocé sabe
responder?” Por meio da pergunta proposta na atividade, espera-
se que o estudante reflita que, de forma assemelhada as fabricas, o
proprio ambiente escolar tem, por vezes, mimetizado estratégias
para manter a disciplina e a concentragao, fazendo com que os
individuos suportem cada vez mais horas de dedicacdo as
atividades.
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Na atividade de Inglés, o item lexical “economia” nao aparece
de forma explicita. No entanto, observa-se na tabela que
diferentes condi¢des de classe ensejam posicionamentos diversos
diante de questdes de natureza socioeconomica. Evidencia-se que
multimiliondrios tendem a se opor a medidas como: saldrio-
minimo acima da linha da pobreza; garantia do direito ao
emprego, a moradia e a condi¢des dignas aos desempregados. Ao
mesmo tempo, a maior parte da populagdo apoia todas essas
medidas. Ou seja, a tabela explicita as contradi¢des entre os donos
do capital e os trabalhadores. A atividade se propoe ao
desenvolvimento da consciéncia de classe, através da leitura de
dados em tabelas (umas das habilidades preconizadas pelas
estratégias do Plano).

As atividades compartilham uma representacdo de economia
bastante mais critica e mais ampla que aquela proposta no
documento prescritivo, uma vez que congregam fatores mais
complexos na andlise da relagdo do conceito “economia” com o
real. Estado, mercado, sociedade, classe social sdo chamados a
compor o quadro sobre o qual o aluno pode construir sua propria
representacao de economia.

Consideragoes finais

Neste artigo, comparamos as representagdes de economia
presentes em alguns trechos do Plano de Estratégias do Ensino
Meédio, elaborado para servir de guia para o planejamento das
atividades complementares no ensino remoto no estado da
Paraiba, e em duas atividades da drea de linguagens de uma
escola estadual.

Os trechos do documento prescritivo analisado apresentam
marcas linguistico-discursivas de uma representacao de economia
impregnada por valores neoliberais. Evidencia-se, textualmente,
em diversas passagens, uma tentativa de direcionar o trabalho
docente para que haja um estimulo ao empreendedorismo e a
educagao financeira. Nossa analise sugere que essas prescrigdes se
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somam a tantos outros movimentos que tém por objeto uma
permanente constru¢do, na escola, de uma subjetividade
especifica subordinada as demandas e aos requisitos dos
mercados.

A andlise do trabalho realizado pelos professores,
materializado nas atividades didaticas, nos da indicios de que
essa representagao de economia marcada por uma racionalidade
neoliberal nem sempre é compartilhada pelos trabalhadores. Com
marcas de uma representacao de economia como fendmeno social
e politico complexo, os materiais produzidos emergem como
produto de um movimento de resisténcia epistémica.

Referéncias

ANTUNES, Ricardo. O privilégio da servidio: o novo
proletariado de servicos na era digital. 1. ed. Sao Paulo: Boitempo,
2018.

. As novas formas de acumulagdo de capital e as formas
contemporaneas do estranhamento (alienagao). Caderno CRH,
Salvador, n. 37, p. 23-45, jul./dez. 2002. Disponivel em:
https://bit.ly/3gAPVWM. Acesso em: 28 maio 2020.

APPLE, Michael W. Para além da ldgica do mercado:
compreendendo e opondo-se ao neoliberalismo. Rio de Janeiro:
Ed. DP&A, 2005.

BRASIL. Medida Provisoria n® 934, de 1° de Abril de 2020.
Estabelece normas excepcionais sobre o ano letivo da educagao
basica e do ensino superior [...]. Diario Oficial da Unido, Brasilia
- DF, ano 158, n® 63-A, p. 1, 1 abr. 2020. Disponivel em:
https://bit.ly/2TSOhpM. Acesso em: 25 maio 2020.

BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e
discursos: por um interacionismo sociodiscursivo. 2. ed. Trad.
Anna Rachel Machado e Péricles Cunha. Sdo Paulo: EDUC, 2012.
CHIBBER, Vivek. Understanding Capitalism. New York: Jacobin
Foundation, [2020]. Series Understanding Capitalism.

307



CLICKPB. Governo anuncia quais sao as 76 novas Escolas
Cidadas Integrais em 2020. ClickPB, [S.1.], 17 dez. 2019.
Disponivel em: https://bit.ly/2ZOGxJh. Acesso em: 28 maio 2020.
CLOT, Yves. A funcdo psicologica do trabalho. 2. ed. Trad. Adail
Sobral. Petropolis, R]: Vozes, 2007.

COSTA, Sylvio S. G. Governamentalidade neoliberal, teoria do
capital humano e empreendedorismo. Educacao & Realidade,
Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 171-186, 2009. Disponivel em: https://
bit.ly/2TTI2Su. Acesso em: 29 maio 2020.

FERRER, Florencia. Reestruturacdo capitalista: caminhos e
descaminhos da tecnologia da informagao. Sao Paulo: Moderna,
1998.

HARO, Fernando A. “Se nao cuidarmos de nds, ninguém
cuidara”: autoajuda financeira e racionalidade politica neoliberal.
Revista Critica de Ciéncias Sociais, n. 101, p. 111-134, 2013.
Disponivel em: https://bit.ly/2XKtRAn. Acesso em: 29 maio 2020.
LAVAL, Christian. A escola nao é uma empresa: o neoliberalismo
em ataque ao ensino publico. Sao Paulo: Boitempo, 2019.
LOUSADA, Eliane. Os pequenos grandes impedimentos da agao
do professor: entre tentativas e decepgoes. In: MACHADO, Anna
Rachel. O ensino como trabalho: uma abordagem discursiva.
Londrina: Eduel, 2004. p. 271-296.

MACHADO, Anna Rachel. Por uma concepgao ampliada do
trabalho do professor. In: GUIMARAES, Ana Maria de M.;
MACHADO, Anna Rachel;, COUTINHO, Anténia. O
interacionismo sociodiscursivo: questdes epistemioldgicas e
metodologicas. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2007. p. 77-97.
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia alema: critica da
mais recente filosofia alema em seus representantes Feuerbach, B.
Bauer e Stirner, e do socialismo alemdo em seus diferentes
profetas. Sao Paulo: Boitempo, 2007.

MIKS, Jason; MCILWAINE, John. Keeping the world’s children
learning through COVID-19. [S.I.]: UNICEF, 20 Apr. 2020.
Disponivel em: https://uni.cf/2ZQBlob. Acesso em: 18 maio 2020.

308



MOITA LOPES, Luiz Paulo da (org.). Por uma linguistica
aplicada INdisciplinar. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2006.
PARAIBA. Portaria n? 481/2020 — SEECT. [...] orienta a adocdo, no
ambito da rede publica estadual de ensino da Paraiba, do regime
especial de ensino [...]. Didrio Oficial do Estado: parte 1: Atos do
Poder Executivo, Jodao Pessoa, n® 17.115, 12 de maio de 2020a.
Disponivel em: https://bit.ly/3ciWYADb. Acesso em: 25 maio 2020.

. Guia de orientacdo para a gestao escolar: elaboracao do
plano de acao estratégico escolar. [S.l.], Secretaria de Estado da
Educagao e da Ciéncia e Tecnologia, [2020b]. Disponivel em:
https://bit.ly/2MauoGt. Acesso em: 26 maio 2020.

. Plano de Estratégias: Ensino Médio. [S.L], Secretaria de
Estado da Educacgao e da Ciéncia e Tecnologia, [2020c]. Disponivel
em: https://bit.ly/2XKu3zB. Acesso em: 26 maio 2020.
PENNYCOOK, Alastair. Uma Linguistica Aplicada Transgressiva.
In: MOITA LOPES, Luiz Paulo da (org.). Por uma linguistica
aplicada INdisciplinar. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2006. p. 67-
84.

PEREZ, Mariana. Com a palavra, o professor: vozes e
representacdes docentes a luz do interacionismo sociodiscursivo.
2009. Dissertagao (Mestrado em Linguistica) - Universidade
Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2009. Disponivel em:
https://bit.ly/3chkzkK. Acesso em: 26 maio 2020.

SALGADQO, J. A cultura empreendedora nos discursos sobre a
juventude. Galaxia, Sao Paulo, n. 25, p. 193-204, jun. 2013.
Disponivel em: https://bit.ly/2Aph3Y2. Acesso em: 29 maio 2020.

309






SOBRE OS AUTORES E AS AUTORAS

Adriana da Silva Araujo

Possui graduagao em Letras pela Universidade Federal do Ceara
(1995), especializagao em Tradugao pela Universidade Federal do
Ceara (2000) e mestrado em Linguistica Aplicada pela
Universidade Estadual do Ceara (2003). Doutoranda do Programa
de Pos-graduagao em Linguistica da Universidade Federal da
Paraiba — UFPB. Atualmente é professora assistente do Curso de
Letras/Inglés da  Universidade Estadual do Ceara -
(UECE/FAFIDAM).

Ana Glaucia Jer6nimo de Santiago

Possui Graduacao em Letras/Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa
pela Universidade Estadual do Ceara - UECE (1993), e Mestrado
em Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (2003).
Doutoranda na Universidade Federal de Joao Pessoa (UFPB).
Professora Assistente no Curso de Letras da Universidade
Estadual do Ceara/ Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos -
UECE/FAFIDAM. Atua na area de Linguistica, com énfase em
Sociolinguistica, Fonética e Fonologia, Teoria e Analise
Linguistica, Semantica, Estilistica, Linguistica historica.

Ana Maria Pereira Lima

Doutora e Mestra em Linguistica, pela Universidade Federal do
Ceara. Professora adjunta da Universidade Estadual do Ceara.
Coordena o Grupo de Estudos "Praticas de Letramento, Géneros
Textuais, Tecnologias e Formacdo Tecnoldgica do Professor"
(PRAGENTEFORTE); atua na coordenacao de projetos de
extensao e de iniciagdo cientifica que versam sobre
multiletramentos e novas tecnologias. Professora categoria
permanente do Mestrado Interdisciplinar em Histdria e Letras -

311



MIHL, na UECE e do PROFLETRAS/UECE. Pdés-doutora pela
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN.

Antonio Lailton Moraes Duarte

E graduado em Letras, habilitacdo Portugués e suas respectivas
literaturas, pela Universidade Estadual do Ceara (2001) e bacharel
em Direito, habilitagao Direito Publico, pela Universidade de
Fortaleza (2013); tem mestrado em Linguistica pela Universidade
Federal do Ceara (2004) e doutorando do Programa de Pos-
Graduagao em Linguistica da Universidade Federal do Ceara.
Professor do Curso de Letras-Portugués da Faculdade de Filosofia
Dom Aureliano Matos, campus Limoeiro do Norte da
Universidade Estadual do Ceard, e do Curso de Especializagao em
Ensino de Lingua Portuguesa da Universidade Estadual do Ceara.
Membro do Grupo de Pesquisa PROTEXTO/UFC. Bolsista do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
- CNPq.

Benigna Soares Lessa Neta

Possui graduagao em Letras pela Universidade Federal do Ceara,
mestrado e doutorado pela mesma Instituicdo. Atualmente ¢é
professora do Instituto Federal do Ceara-IFCE. Tem experiéncia na
area de Literatura e Linguistica, atuando principalmente nos
seguintes temas: linguistica aplicada, literatura e sociedade.

Candice Helen Glenday

Possui graduagao em Letras Inglés/Portugués pela Universidade
Tuiuti do Parana (2002), especializacdo em Lingua Portuguesa pela
UNIFLU e mestrado em Cognigao e Linguagem pela Universidade
Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (2008). Doutoranda
em Linguistica na UFPB com foco em Psicolinguistica. Professora
assistente na Universidade Estadual Vale do Acarad. Tem
experiéncia na drea de Letras, com énfase em Linguas Estrangeiras
Modernas, pesquisando principalmente os seguintes temas:
traducao, linguagem, aquisicao de segunda lingua.

312



Cristiane Rodrigues Vieira

Graduada em Letras pela Universidade Estadual do Ceara (1999),
Especializacao em Ensino da Lingua Inglesa na Universidade
Regional do Cariri (2002), mestrado em Linguistica Aplicada na
Universidade Estadual do Ceara (2009) e Doutorado em
Linguistica na Universidade Federal do Ceara (2019). Professora
do Curso de Letras da Universidade Regional do Cariri.
Atualmente € lider do Nucleo de Pesquisas em Linguistica
Aplicada, vinculado ao CNPQ e vice-coordenadora do Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Regional do Cariri.

Elaine Cristina Forte Ferreira

Professora de Linguistica da Universidade Federal Rural do Semi-
Arido e do Programa de Pés-graduagio em Ensino - POSENSINO
- fruto da associacdo entre UERN, UFERSA e IFRN. Possui
graduacao em Letras (2006), Mestrado em Linguistica (2009) e
Doutorado em Linguistica (2014) pela Universidade Federal do
Ceara. Realizou estagio doutoral sanduiche com financiamento da
CAPES - PDSE - no Instituto de Linguistica Tedrica e
Computacional - ILTEC - em Lisboa, Portugal. Lider do grupo de
pesquisa Oralidade, Letramentos e Ensino (ORALE/UFERSA).

Felipe Ridalgo Silvestre Soares

Possui graduagao em Letras com habilitacdo em inglés/portugués
pela Universidade Regional do Cariri (2013), Especializa¢gao em
Ensino de Lingua Inglesa pela Universidade Regional do Cariri
(2015). Atualmente é professor auxiliar do Curso de Letras da
Universidade Regional do Cariri. Tem experiéncia na area de
Letras, com énfase em Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa.

Filipe Mendes Cavalcanti Leite

Advogado e professor universitario. Doutorando em Ciéncias
Juridicas pelo Programa de Pdés-Graduagao em Ciéncias Juridicas
da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Mestre em Direito
Econdmico pelo mesmo programa. Graduado em Direito pela

313



Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Professor e membro do
nucleo docente estruturante da FAC-CG. Tem experiéncia
académica e profissional na é4rea de Direito, com énfase em
Direito Econdémico, Concorrencial, Empresarial, Internacional,
Mediacao e Arbitragem e Sociologia do Direito.

Franciclé Fortaleza Bento

Possui graduagao em Letras Portugués/Inglés (UECE),
especializagdo em Ensino de Linguas Estrangeiras - Inglés
(UECE), mestrado em Linguistica Aplicada (UECE) e doutorado
em Linguistica pelo Programa de Pés-Graduacao em Linguistica
da Universidade Federal do Ceara (PPGLIN-UFC) com pesquisa
sobre escrita académica em ambiente digital colaborativo.
Professora Assistente do curso de Letras da Universidade
Estadual Vale do Acarat.

Francisca Geane de Albuquerque

Possui graduagao em Licenciatura em Letras pela Universidade
Estadual do Ceara (1992), mestrado em Linguistica Aplicada pela
Universidade Estadual do Ceara (2001) e o doutorado em
Linguistica em andamento na Universidade Federal da Paraiba-
UFPB. Atualmente é Professora assistente da Universidade
Estadual Vale do Acarat em Sobral - Ce. Tem experiéncia na drea
de Linguistica Aplicada, com énfase em Formagao de Professores.

Joao Paulo Rodrigues de Lima

Professor de Linguistica da Lingua Inglesa no Curso de Letras
Inglés da Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Mattos
(FAFIDAM - UECE). Atualmente cursa Doutorado na
Universidade Federal do Ceard (UFC), na area de Linguistica
Cognitiva. Possui licenciatura em Letras Portugués-Inglés-
Literatura, pela UFC (2007), e mestrado em Linguistica (2012) -
Aquisigio da Linguagem, pela mesma instituicio. E também
membro do subgrupo Cognicao e Linguistica, este ligado ao Grupo

314



de Estudos sobre Linguagem e Pensamento (GELP/COLIN - UFC)
desde 2006.

Josehyres Kleber Ferreira Neves

Graduado em Letras-Inglés pela Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) desde 2018. Professor de Lingua Inglesa
concursado no Estado da Paraiba desde 2020, com experiéncia de
9 anos no ensino de Lingua Inglesa em escolas privadas regulares
e escolas de idiomas.

Karyne Soares Duarte Silveira

Doutora em Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba (2020)
com Estagio Doutoral na Universidade de New Hampshire (Estados
Unidos), em 2018 por meio do Programa de Doutorado Sanduiche
no Exterior (PDSE) da CAPES. Mestre em Linguagem e Ensino pela
Universidade Federal de Campina Grande (2010). Especialista em
Ensino-Aprendizagem pela Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas
(2003). Graduada em Direito (1998) e em Letras-Inglés (2006), ambos
pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Professora efetiva do
Departamento de Letras e Artes, no Curso de Letras-Inglés da UEPB
desde 2011. Professora de Lingua Inglesa na Universidade Aberta a
Maturidade - UAMA (UEPB-Campus I). Membro do Grupo de
Estudo Formagao Docente em Linguas Estrangeiras (GEFDLE) e do
Grupo de Estudos em Letramentos, Interacao e Trabalho (GELIT -
PROLING), ambos da UFPB.

Katia Cristina Cavalcante de Oliveira

E licenciada em Letras Portugués/Inglés e respectivas literaturas
pela Universidade Estadual do Ceard (1994) e mestrado em
Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (2004). E
professora assistente da Universidade Estadual do Ceard, atuando
no curso de Letras Portugués da Faculdade de Filosofia Dom
Aureliano Matos (FAFIDAM/UECE). No momento, cursa
doutorado no Programa de Pods-Graduacdao em Linguistica

315



(PROLING) da Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
desenvolvendo pesquisa na drea de Politicas Linguisticas.

Leiliane Aquino Noronha

Possui graduagdao em Letras Lingua Portuguesa (FAFIDAM/
UECE) e mestrado em Ensino pelo Programa de Pos-graduacao
em Ensino - POSENSINO (UERN/UFERSA/IFRN). Membro dos
grupos de pesquisa Oralidade, Letramentos e Ensino (ORALE) e
Linguagens e Internet (GLINET), ambos da Universidade Federal
Rural do Semi-Arido (UFERSA).

Leopoldina Ramos de Freitas

Possui graduacao em Letras - Inglés pela Universidade Estadual
do Ceard (2011), especializagdo em Lingua Inglesa pelas
Faculdades integradas de Jacarepagua (2011-2012) e mestrado
pelo programa Mestrado Interdisciplinar em Historia e Letras da
FECLESC/UECE. Atualmente é professora do Instituto Federal de
Educagao Ciéncia e Tecnologia do Ceard - campus Tabuleiro do
Norte-Ce. Tem experiéncia na area de ensino, com énfase em
Linguistica, Letras e Artes.

Magnodlia de Negreiros Cruz

Possui Mestrado em Linguagem e Ensino (Literatura e Ensino),
graduacgao em Licenciatura em Letras (Lingua e Literatura Inglesa,
Lingua Verndcula e Literatura) e graduagao em Bacharelado em
Arte e Midia pela Universidade Federal de Campina Grande.
Realiza trabalhos de ensino e pesquisa na area de Artes Visuais
(fotografia, cinema) e em Literatura (brasileira, estrangeira,
metodologias de ensino). Tem experiéncia na drea de Letras, com
énfase no ensino de Literatura e Lingua Inglesa; e na 4rea de Artes
em Fotografia, Cinema e outras Artes Visuais.

Marciana Alves de Sousa

Pos-graduada em Ensino de Lingua Portuguesa pela
Universidade Estadual do Ceard. Graduada em Letras pela

316



Universidade Federal do Ceara. Professora do Instituto Federal do
Ceard, campus Morada Nova. Tem interesse em argumentagao e
retorica, bem como em Literatura Grega.

Maria Edinete Tomas

Professora Assistente da Universidade Estadual Vale do Acarau.
Tem experiéncia na area de Letras, com énfase em Literatura
Brasileira e Educagdo, atuando principalmente nos seguintes
temas: literatura, infancia, alfabetizacao, leitura-escrita, ensino e
gestao escolar.

Maria Erotildes Moreira e Silva

Possui graduacao em Letras pela Universidade Estadual do Ceara
e doutorado em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal
do Ceara. Atualmente, além de atuar no ensino de PLE e na
Faculdade Vidal de Limoeiro do Norte (FAVILI), é bolsista
CAPES-PNPD, vinculada ao grupo de pesquisa Politicas
Linguisticas para a Internacionalizagio do Portugués (PLIP -
PPGL - UFC), onde desenvolve pesquisas acerca das Politicas
Linguisticas para a Internacionalizacdo do Portugués e sobre a
elaboracdo de material didatico destinados ao ensino de
Portugués - lingua estrangeira (PLE).

Mobnica de Souza Serafim

Possui graduagao em Letras pela Universidade Federal do Ceara
(2003), mestrado em Linguistica pela Universidade Federal do
Ceara (2005) e doutorado em Linguistica pela Universidade
Federal do Ceara (2008). Pdés-Doutorado em Linguistica pela
Universidade Federal de Minas Gerais (2009) e P6és-Doutorado em
Educagao pela Universidade de Brasilia (2011). Atualmente é
professora da Universidade Federal do Ceara. Tem experiéncia na
area de Linguistica, com énfase em Linguistica, atuando
principalmente nos seguintes temas: andlise do livro didatico,
lingua portuguesa, ensino de leitura e ensino de producao escrita.

317



Neudene Cordeiro Torres

Licenciada em Letras com habilitagdo em Lingua Portuguesa pela
Universidade Estadual Vale do Acarat (2019). Possui experiéncia
na area de Letras, com énfase em Lingua Portuguesa e suas
respectivas literaturas, atuando, principalmente, nos seguintes
temas: letramento literario, ensino de literatura, literatura
brasileira, estudo do texto dissertativo-argumentativo,
compreensao e interpretagao de textos.

Philipe Pereira Borba de Aratjo

Doutorando em Linguistica (UFPB), mestre em Linguagem e
Ensino (UFCG) e graduado em Letras/Inglés (UFPE). Atua como
professor da educagdo basica na rede publica do estado da
Paraiba. J& foi contemplado em diversos programas de
internacionalizacao, tendo estudado nas universidades Roma Tre
(Italia, 2012), Mount Royal University (Canadd, 2015) e HAMK
(Finlandia, 2018). Suas pesquisas concentram-se nas areas de
Formagao de Professores, Linguistica Aplicada e Educagao.

Rafael Lira Gomes Bastos

Possui graduagao em Letras pela Universidade Estadual Vale do
Acaraut (2009) e mestrado em Linguistica pela Universidade
Federal do Ceara (2019). Atualmente é doutorando em Linguistica
pelo Programa de Pés-Graduagio em Linguistica - UFC. E
professor de Lingua Inglesa pela Secretaria de Educagdo do
Estado do Ceara, SEDUC/CE. Tem experiéncia na area de Letras,
com énfase em Linguas Estrangeiras Modernas, atuando
principalmente nos seguintes temas: Teoria Dialdgica do
Discurso, Formagao de Professores, Teoria das Representagoes
Sociais, Clinica da Atividade Docente.

Rozania Maria Alves de Moraes

Possui mestrado em Letras, pela Universidade Estadual do Cear3,
doutorado em Ciéncias da Linguagem, pela Universidade
Grenoble III (2005) e pos-doutorado em Ciéncias da Educagao -

318



Ergonomia da Atividade de Profissionais da Educagao (2012) pela
Universidade Aix-Marseille. Professora Associada do Curso de
Letras e do Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada
(PosLA) da Universidade Estadual do Ceara. Fundadora e
coordenadora, desde 2010, do Grupo de Estudos LIFT
(Linguagem, Formacao e Trabalho).

Samuel de Carvalho Lima

Licenciado em Letras - Portugués, Inglés e respectivas literaturas
pela Universidade Federal do Ceara (2007). Tem mestrado em
Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (2009), doutorado
em Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (2012) e pos-
doutorado em Ciéncias da Educagao, na especialidade de
Educagao em Linguas Estrangeiras, pela Universidade do Minho
(2018). E professor do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, campus Mossord (IFRN),
onde atua no ensino de inglés em cursos técnicos de nivel médio,
no Mestrado em Ensino (POSENSINO) e no Mestrado em
Educagcio Profissional e Tecnolégica (PROFEPT). E um dos lideres
do GEL - Grupo de Pesquisa em Ensino-Aprendizagem de
Linguas (IFRN).

Socorro Claudia Tavares de Sousa

Possui graduagao em Letras pela Universidade Estadual do Ceara
(1988), graduagao em Direito pela Universidade de Fortaleza
(1995), mestrado e doutorado em Linguistica pela Universidade
Federal do Ceard (2004, 2009). Atualmente, é professora associada
do Departamento de Linguistica e Lingua Portuguesa (DLLP) e do
Programa de Pods-Graduagdao em Linguistica (Proling) da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Tem experiéncia na area
de Linguistica, com pesquisas nas areas de Linguistica de Texto e
Politica e Planejamento Linguistico. E lider do Ntcleo de Estudos
em Politica e Educacdo Linguistica (NEPEL).

319



0s capitulos presentes neste ebook sao reflexdes
advindas das praticas docentes ou das pesquisas
recentemente realizadas pelos autores, 0 que
confere aos textos voz de autoridade para falar
sobre nuances que envolvem as grandes areas de
estudo acima destacadas. Alguns desses
capitulos sdo resultado das investigacdes
realizadas no ambito do projeto DINTER-CAPES,
que se iniciou no segundo semestre de 2016, com
0 qual tive a satisfacao de contribuir diretamente
para sua viabilizacdo no Programa de
Pos-Graduacao em Linguistica (PROLING) da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Outros
capitulos sdao de autoria de professores e
pesquisadores convidados que ja vém se
debrucando sobre as referidas tematicas.
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