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[...] alinguagem [...] coloca-se nos limites de seu territdrio e
nos limites do territério de outrem. A palavra da lingua é
uma palavra semi-alheia. Ela s6 se torna “prépria” quando o
falante a povoa com sua intengao, com seu acento, quando a
domina através do discurso, torna-a familiar com a sua
orientacdo semantica e expressiva. Até o0 momento em que
foi apropriado, o discurso ndo se encontra em uma lingua
neutra e impessoal (pois nao ¢ do dicionario que ele é tomado
pelo falante!), ele esta nos labios de outrem, nos contextos de
outrem e a servigo das intengdes de outrem: e € la que €
preciso que ele seja isolado e feito proprio. Nem todos os
discursos se prestam de maneira igualmente facil a esta
assimilagio e a esta apropriagao: muitos resistem
firmemente, outros permanecem alheios, soam de maneira
estranha na boca do falante que se apossou deles, nao podem
ser assimilados por seu contexto e escapam dele; é como se
eles, fora da vontade do falante, se colocassem “entre aspas”.
A linguagem nao é um meio neutro que se torne facil e
livremente a propriedade intencional do falante, ela esta
povoada ou superpovoada de inten¢des de outrem. Domina-
la, submeté-la as proprias intengdes e acentos é um processo
dificil e complexo.

(BAKHTIN, 2014 [1975], p. 100)!

1 BAKHTIN, Mikhail. Questdes de Estética e de Literatura: a teoria do romance.
Trad. Aurora F. Bernardini et al. 7. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2014. [1975].






Este livro retne experiéncias que pdem em dialogo o
ensino e a pesquisa como pontos fulcrais para o
entendimento do fendmeno da linguagem. Diante de
tal empreitada, agradecemos — organizador e autores
dos textos — a possibilidade de didlogo aqui
estabelecida!

Viva a resisténcia e a coragem de ‘ser das linguagens’,
utilizando-se delas como forma legitima de dizer nosso
lugar social e cidadao no mundo!!!
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PRIMEIRAS PALAVRAS:
a linguagem nos meandros da pesquisa e do ensino

A obra é um elo na cadeia da comunicagdo discursiva;
como a réplica do didlogo, esta vinculada a outras obras-
enunciados: com aquelas as quais responde, e com aquelas
que lhe respondem; ao mesmo tempo, a semelhanca da
réplica do didlogo, ela esta separada daquelas pelos limites
absolutos da alternadncia dos sujeitos do discurso.
(BAKHTIN, 2006, p. 279)!

Os léxicos ‘elo’, ‘cadeia’, ‘réplica’, ‘didlogo’, ‘sujeitos’ e
‘discurso’, particularmente, constituem o enlace pretendido nesta
‘obra’, que tem como objetivo principal reunir pesquisas no campo
dos estudos da linguagem, sob escopos tedricos e aplicados. Nesse
aspecto, a preocupagao com a pesquisa e o ensino constituem uma
inclinagao também central nos estudos aqui reunidos, uma vez que
tal como a concepgdao dialdgica e responsiva bakhtiniana,
concebemos a interacao como principio fundamental das diferentes
esferas de atuacdo humana.

A linguagem, na perspectiva aqui adotada, aparece como fio
condutor de todas as dicussoes, das tedricas as praticas/aplicadas. O
motivo de tal opgao € o entendimento de que o estudo dessa faculdade
humana constitui tarefa essencial para uma melhor compreensao dos
fendbmenos sociais, culturais e ideoldgicos, visto que é a linguagem,
por exceléncia, um campo fértil para as diferentes manifestagdoes que
estabelecem a ponte entre o homem e o mundo.

As reflexdes tedricas e praticas/aplicadas apresentadas neste
livro concentram o compromisso de autores advindos de campos
de formacgao/especialidades diversas (Linguistica, Literatura,

! BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In: BAKHTIN, Mikhail. Estética da
criagdo verbal. Trad. Paulo Bezerra. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2006. p. 261-
306. [1952-1953].
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Pedagogia), mas todos convergem quanto ao fato de se debrucarem
sobre o estudo da lingua/linguagem, a partir do carater
heterogéneo e interacionista que a situam no campo de praticas
sociais bastante especificas. Embora os multiplos interesses,
tradigoes e filiagdes tedrico-académicas de cada pesquisador,
percebemos a recorréncia de fios e elos condutores no modo como
recortam o olhar para o estudo da linguagem. “Esses textos
[capitulos] sdo enunciados no plano das agdes sociais situadas e
historicas” (MARCUSCHI, 2011, p. 20)*> de cada
autor/escritor/produtor/enunciador/pesquisador/professor.

Assim, temos um painel significativo de experiéncias e de
tematicas, envolvendo os contextos de ensino e de pesquisa. A
despeito de como essas questdes se colocam nesse campo de
investigagdo, a contribuigdo que se espera oferecer, a partir dos
textos aqui reunidos ¢, dentro do escopo tedrico-conceitual
consolidado na 4rea, fortalecer tais discursos e apresentar
possibilidades de leitura articuladas acerca da relagao entre lingua,
cultura e sociedade, que se constrdi por meio de mecanismos
historicos, politicos, culturais e ideoldgicos, constituindo assim
uma complexa rede de projecds sobre as praticas de linguagem nas
diferentes esfera de atuagdo humana.

A justificativa de tal empreitada coletiva segue a perspectiva
bakhtiniana que, na voz de Fiorin (2016, p. 68)%, pode ser assim,
compreendida:

Os seres humanos agem em determinadas esferas de atividades, as da
escola, as da igreja, as do trabalho num jornal, as do trabalho numa fabrica,
as da politica, as das relacdes de amizade e assim por diante. Essas esferas
de atividades implicam a utiliza¢do da linguagem na forma de enunciados.
Nao se produzem enunciados fora das esferas de agao, o que significa que

2 MARCUSCHI, Luiz Ant6nio. Géneros textuais: configuracao, dinamicidade e
circulagao. In: KARWOSKI, Acir Mario; GAYDECZKA, Beatriz; BRITO, Karim
Siebeneicher (Orgs.). Géneros textuais: reflexdes e ensino. 4. ed. Sao Paulo:
Parabola, 2011. p. 17-31.

3 FIORIN, José Luiz. Introducdo ao pensamento de Bakhtin. 2. ed. Sao Paulo:
Contexto, 2016.
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eles sdo determinados pelas condigdes especificas e pelas finalidades de cada
esfera. [...] SO se age na interacdo, so se diz no agir e o agir motiva certos
tipos de enunciados, o que quer dizer que cada esfera de utilizagao elabora
tipos relativamente estaveis de enunciados.

Nessa esteira conceitual, cada capitulo ‘enuncia’ o ‘agir’ e a
existéncia de um conjunto de compreensoes e de convengdes sobre
as estruturas e os padrdes de funcionamento da linguagem em
dadas circunstancias de sistemas semidticos, que geram distintas
redes de sentidos. Assim, propomos uma rede de intersec¢des
plasmadas sob um panorama historico, social, cultural, discursivo
e dialogico, situado no campo do ensino e da pesquisa.

A partir desse delineamento, apresentamos, a seguir, a
estrutura da presente obra, dividida em dez capitulos, os quais,
buscam estabelecer relativos pontos de convergéncias e elos que
encadeiam os principais aspectos abordados, sintetizados a partir
do seguinte titulo: Estudos tedrico-aplicados da linguagem:
interseccoes entre pesquisa e ensino. O propodsito geral é
apresentar discussdoes no campo dos estudos da linguagem,
evidenciando aspectos que possam contribuir para a produgao do
conhecimento necessario a area em foco.

O primeiro capitulo: “Desafios e possibilidades da pritica docente:
uma proposta de trabalho sobre fake news em sala de aula”, escrito por
Francisca Marciely Alves Dantas e Nedja Lima de Lucena apresenta
reflexdes sobre a leitura na esfera digital-midiatica e sobre o
fendmeno das fake mnews, a partir da perspectiva dos
multiletramentos e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Além disso, as autoras apresentam uma proposta didatica, com
base no modelo de Sequéncias Didaticas (SD), com o objetivo de
oportunizar aos alunos da Educagdo Bésica o reconhecimento e a
identificagao de noticias falsas, potencializando sua agdo no mundo
como um agente social, de transformagao e de mudanga nos
contextos em que esta inserido.

Em “O protagonismo estudantil em sala de aula: a textualizagdo do
podcast em produgoes de alunos do 7° ano do Ensino Fundamental”, o
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segundo capitulo, Ana Célia Soares Moura e Antonio Artur Silva
Cantuario apresentam os resultados de uma experiéncia didatico-
pedagogica realizada por meio de pesquisa-agdo, de carater
intervencionista, junto a atividades didatico-pedagdgicas de sala
de aula. O foco da proposta € perceber o0 modo como a produgao
textual com o género podcast pode contribuir para o
desenvolvimento linguistico (oral e escrito) de alunos de uma
turma do 7% ano do Ensino Fundamental. Os resultados sao
apresentados a partir de duas categorias de andlise: aspecto
tematico, com foco na manutencdo e na progressao temadtica; e
aspecto estilistico, com foco na progressdao sequencial e nos
registros de linguagem oral.

No terceiro capitulo, “Ensino presencial x ensino remoto: um
despertar para os letramentos digitais em aulas de Lingua Portuguesa no
contexto da pandemia da Covid-19”, a autora, Jacqueline Wanderley
Marques Dantas, tece algumas consideragdes sobre o ensino
presencial e suas diferencas em relagdo ao ensino remoto,
enfatizando a relevancia dos letramentos digitais identificados em
aulas de Lingua Portuguesa no contexto pandémico. A discussao
recai sobre o modo como professores(as) de Lingua Portuguesa,
que atuam no 6° ano do Ensino Fundamental, buscaram
ressignificar as praticas pedagogicas, em decorréncia das
mudangas ocasionadas pela emergéncia de transi¢ao entre ensino
presencial e ensino remoto.

O quarto capitulo intitula-se: “Repensando a gestio da sala de aula
e as contribuigoes das metodologias ativas no ensino de Lingua Portuguesa
em contexto remoto”, e foi escrito por Helenilson Ferreira de Sousa.
Situado no ambito das discussdes emergenciais decorrentes do
cendrio provocado pela pandemia da Covid-19, o texto enfoca o
papel das Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao
(TDICs) na area de Lingua Portuguesa em contexto de ensino
remoto. Para tanto, se debruga sobre duas questoes centrais: discute
as defini¢Oes de gestao de sala de aula e os desafios de aprendizagem
na pandemia; e elenca algumas sugestdes de metodologias ativas na
area de Lingua Portuguesa, experenciadas durante o periodo de
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ensino remoto. Com isso, conclui apontando para a necessidade de
investimentos na formagao de professores, como fonte
potencializadora das praticas e dos desafios de sala de aula.

No capitulo quinto, o autor, Francisco Renato Lima, traz uma
reflexdo com o seguinte titulo: “Discursos autorizados sobre leitura,
escrita e construcdo de sentidos: (re)ligando fronteiras com a cidadania”.
A discussao tem como proposito langar um olhar sobre o
desenvolvimento das praticas de leitura e de escrita como caminho
para a construgao da cidadania. Para tanto, o autor envereda o
olhar, primeiramente, para uma experiéncia pessoal de formagao
leitora vivenciada em seu tempo de escola no Ensino Fundamental,
pelo resgate das memdrias, possibilitado pela pesquisa narrativa e
autobiografica; em seguida, o autor — na condigao de professor e
pesquisador na drea de educacdo e linguagem -, apresenta
consideragdes tedrico-cientificas sobre as praticas de leitura e de
escrita no meio social, a partir da andlise de alguns aspectos do
cendrio contemporaneo. O amarradio de ideias, experiéncias e
analises reforca a hipotese de que em um contexto de tantas
multissemioses e pluralidades de espagos de leitura e de escrita,
independente de onde essas praticas se situem, o importante é que
sejam reconhecidas e valorizadas como capacidades de mobilizar e
engajar os sujeitos em ag¢Oes que possibilitem a construcdao de
sentidos e o pleno exercicio da cidadania.

O sexto capitulo: “A leitura no 1° ano do Ensino Fundamental:
entre as estratégias diddtico-pedagdgicas de uma professora alfabetizadora
e a proposicdo de sequéncias diddticas”, escrito por Emanuelli Alves de
Oliveira Sales Sinimbu, Silvia Aline Alcantara de Oliveira e
Francisco Renato Lima constitui uma possibilidade de refletir sobre
uma questdo determinante para a qualidade da agdo escolar: o
aprendizado da leitura. Os autores, a partir de dados de uma
pesquisa de campo, apresentam propostas de ensino, a partir de
Sequéncias Didaticas (SD), considerando o potencial que estas tém
na organizagao do ensino na etapa inicial da alfabetizacao, o 1° ano
do Ensino Fundamental. A discussdo enfatiza a importancia de
identificar os contextos reais de ensino e aprendizagem escolar e, a
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partir disso, apresentar sugestdes e atividades didatico-
pedagogicas concernentes a leitura, conforme as habilidades e as
competéncias da BNCC, documento oficial que norteia o curriculo
na Educagao Basica.

No sétimo capitulo: “O Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade
Certa (PNAIC): da institucionalizacdo a prdtica docente alfabetizadora”,
escrito por Marcella de Oliveira Abreu Fontinele, a autora propoe
uma discussao sobre o PNAIC, enquanto politica nacional de
alfabetizagdo de criancas e politica de formagao continuada de
professores. O texto é construido a partir da 6tica da abordagem do
ciclo de politicas, orientando-se pelos contextos de influéncia, de
producdo de textos e da pratica, elementos essenciais para o
entendimento dessa politica publica educacional no cendrio
brasileiro. A autora conclui que, apesar das lacunas decorrentes da
precariedade de investimentos governamentais na drea, foram
bastante significativos os resultados da formagdo continuada
ofertada pelo PNAIC, pois trouxe contribui¢des para o processo de
construgao e de ressignificagao dos saberes docentes no campo da
alfabetizagao, incluindo, sobretudo, orienta¢des praticas para a
organizacao do trabalho pedagdgico.

“Figuras de linguagem no texto dissertativo-argumentativo, modelo
redagdo do Enem: uma andlise de producdes escolares”, o oitavo capitulo,
foi escrito por Emanuelly Nascimento Gomes e Francisco Renato
Lima. Os autores buscam identificar de que forma algumas figuras
de linguagem, a exemplo da metafora, da metonimia e da
hipérbole, auxiliam na construgao dos argumentos em redacdes do
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Os resultados
apresentados sao decorrentes da realizacdo de oficinas de
produgao textual com alunos da 1? e da 3® série do Ensino Médio
de uma escola publica. Os 07 excertos analisados levam a conclusao
de que, as figuras de linguagem ainda sao retratadas de maneira
rasa no ensino, que ocorre de maneira mecanizada, trabalhando a
gramatica, muitas vezes, por meio de exemplos ou conceitos
prontos. Diante desse cendrio, os autores apontam para o
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investimento em uma abordagem reflexiva e sociointeracionista
com a produgao textual em sala de aula.

O nono capitulo: “Qual a relagdo entre o léxico e o estudo dos
géneros?” foi escrito por Antonio Artur Silva Cantudrio. O autor
aborda a importancia e o papel funcional do Léxico nos estudos
dos géneros, com base nos aparatos tedricos da Linguistica, em
especial, a partir da definicao de género sob o enfoque dos Estudos
Retoricos de Géneros (ERG), o que lhe permite estabelecer relagdes
entre os dominios genéricos e lexicais. A partir desse movimento,
conclui apontando que os géneros sao usados para agir no mundo
através da linguagem e na medida em que se faz uso da lingua para
escolher, selecionar e organizar palavras e significados em
situagoes de comunicacdo tipicas, mobilizando nao apenas o
codigo escrito, mas também a fala e as demais semioses que estao
em relagdo indissocidvel com o léxico e que ajudam a construir os
efeitos de sentidos situados em determinados contextos
comunicativos.

No décimo e ultimo capitulo da obra: “Estudo enunciativo da
pessoalizagdo dos sujeitos ‘eu’ e ‘tu’ em textos de divulgacio cientifica”, a
autora, Vanessa Raquel Soares Borges, discute como se constréi a
pessoalizacao do sujeito, presentificados (ou ndo) nos pronomes ‘et
e ‘tu’, em enunciados da Revista Ciéncia Hoje das Criancas (CHC), na
se¢ao “Fala aqui!”. O ponto de vista tedrico adotado é o da Teoria da
Enunciagdo, de Emile Benveniste, que atrelada a sua concepgio de
linguagem-lingua permite uma analise por um viés que considera o
funcionamento intersubjetivo e referencial da lingua atualizada em
discursos e, portanto, esse discurso-lingua, se manifesta a cada ato
de enunciagao. O movimento analitico revela que a lingua é uma
instancia do dizer e, ao toma-la, o ‘en” dela se apropria para realizar
o ato de enunciar e projeta, a partir da interacdo com o ‘outro’, a
possibilidade do didlogo, inscrevendo-os como sujeitos da
enunciagao, seja através do falar, do ouvir, do ler, do escrever.

Essa simula dos capitulos que compdem a presente obra tenta
mostrar e convidar o leitor a se enveredar pelos caminhos possiveis
de encontro, aproximagao e interesse com as temadticas tratadas.
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Embora sejam diversas, conforme anteriormente mencionamos,
nesse apanhado é visivel o empenho de todos os estudos em
encampar uma persepctiva funcional e dialdgica, que coloque o
sujeito e sua relagdo com a linguagem, por meio de diferentes
arbitragens tedricas, como os géneros, o texto, o discurso, a
enuncia¢do, o enunciado, os letramentos, as praticas de ensino de
Lingua Portuguesa, a leitura, a escrita, a alfabetizac¢do e as politicas
educacionais nesse campo, a pratica de producdo textual
argumentativa, o dominio do léxico, a marca da subjetividade da
linguagem, entre outras questdes que enfileram a proposta de uma
obra comprometida com os multiplos sentidos e faces da
lingua/linguagem no campo do ensino e da pesquisa.

Nesse sentido, a partir do crivo de uma observagao critica,
cautelosa, reflexiva e cuidadosa, esperamos que o leitor/expectador
seja atraido por aquilo que chame sua aten¢ao e imprima uma
aproximagao com seus interessses académicos e cientificos. Cada
autor/produtor dos textos aqui reunidos enuncia seu discurso, a
partir de uma realidade contextual situada, com foco no publico-
alvo que deseja alcancar com seus propositos comunicativos,
construindo, desse modo, uma tentativa de apresentar diferentes
angulos de reflexao que partilhem do principio de que a linguagem
€ um fendmeno histdrico, cultural e dindmico de interag¢ao social.

Por esses, entre tantos outros motivos nao explictados nessas
‘primeiras palavras’” da obra, esperamos que a leitura dos registros
aqui feitos seja de grande valia para os sujeitos empreendidos com os
estudos da linguagem - sejam estudantes da formagao inicial,
curiosos pelo o que lhes espera no campo; sejam os pesquisadores
mais experientes, ja especialistas na drea, a fim de tecer suas criticas,
apreciagOes e fortalecer seus animos sobre o objeto de estudo —. De
todo modo, esperamos que na mao de cada leitor(a), por meio virtual
(E-book) ou impresso, este livro entre na pauta das reflexdes
necessarias de serem feitas para um melhor entendimento do ‘fazer’ e
do ‘ser’ sujeito comprometido com a linguagem como forma de
mudanga e de provocagao em torno dos fendmenos sociais.
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Agradecemos, desde ja, a apreciagao e a leitura desta obra,
desejando que esse percurso seja proveitoso e feliz, em todas as
‘esferas de atuagdo humana’, encampando, assim, a filosofia
bakhtiniana, da qual a concep¢ao de lingua/linguagem, aqui
adotada, é caudataria!

Francisco Renato Lima (IEL/UNICAMP)
Organizador
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DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA PRATICA
DOCENTE: uma proposta de trabalho sobre fake news
em sala de aula

Francisca Marciely Alves Dantas
Nedja Lima de Lucena

Consideragoes iniciais

Uma escola transformadora, é, pois, uma escola consciente
de seu papel politico na luta contra as desigualdades
sociais e econdmicas, [...].

Magda Soares (1989, p. 73)!

Desde os primeiros rabiscos nas cavernas até os caracteres e
pixels nas plataformas digitais, € notério o quanto o homem
aprimorou a sua arte de comunicar, desvelando novas formas de
interagir com o outro e diminuindo cada vez mais as fronteiras que
separam os diversos povos e suas culturas. Nesse sentido, refletir
sobre a linguagem hoje é compreender que as praticas sociais sao
dindmicas e buscam atender aos propositos de cada comunidade
linguistica. Em outras palavras, ¢ pensar em interacdo em tempo
real, nas plataformas digitais de comunicagao, no acesso rapido a
tudo que acontece no mundo a partir de um clique e suas
consequéncias e desafios.

Se, por um lado, a intensa conexao trouxe-nos inumeras
facilidades no que se refere as praticas de linguagem e ao modo de
se comunicar, por outro lado, deparamo-nos com a necessidade de

1 A citagdo que abre este capitulo foi escrita pela professora Magda Soares (in
memoriam), inspiracao e referéncia para muitos docentes pela luta incessante por
um melhor ensino de lingua materna no Brasil. Este capitulo é dedicado a ela, que
também nos inspira a buscar uma pratica docente democratica e voltada para
todos. A saber, o texto citado encontra-se em Soares (1989, p. 73).
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nos (re)inventarmos para lidar com as demandas das novas
tecnologias e os desafios da pratica docente a luz desse contexto.
Para ilustrar, lembremo-nos da recente pandemia da Covid-19, um
exemplo da tarefa herculea de articular esses elementos. Além disso,
no cendrio digital, plataformas como Instagram, Facebook, Twitter e,
mais recentemente, o Tik e Tok sao, cada vez mais, espagos
comunicativos que possibilitam o surgimento de diferentes géneros
discursivos, ao mesmo tempo em que ampliam e multiplicam o
acesso a diversas informagoes e opinides, a nivel local e mundial.

Neste caudaloso cendrio digital, deparamo-nos com as duas
faces de uma mesma moeda: de um lado, as Tecnologias da
Informagao e Comunicagao (TIC) contribuindo para a corrida da
informacao e do conhecimento; de outro, notamos a disseminagao
massiva de noticias que distorcem a realidade, as denominadas fake
news’. Essa intensa divulgacdo de noticias falsas no ambiente
virtual exige do leitor um olhar mais apurado e critico para o
reconhecimento e a identificagao do que é posto como verdadeiro?®,
ou nao, na internet, uma vez que tais noticias podem se tornar
armas manipulatorias que ameacam as sociedades democraticas
atuais. Como separar, entao, o joio do trigo?

Diante dessa questao, torna-se desafiador e oportuno que nos,
docentes, reflitamos sobre esse tema no contexto da sala de aula, de
forma a promover o debate com os alunos — e também com o nossos
pares — sobre as praticas discursivas construidas nas plataformas
digitais, com vistas a ampliagao do senso critico para a busca de
informacao de qualidade. Como parte dessa reflexao, nasce o
presente capitulo, que se assenta em dois objetivos: (i) refletir sobre
leitura digital e fake news, a partir dos multiletramentos e da Base

2 O termo em questdo ganhou destaque em 2016, sendo usado “inicialmente em
referéncia aos sites e blogs que despontavam na cobertura das elei¢des daquele
ano, propagando informagdes falsas travestidas de jornalismo” (MARINONI;
GALASSI, 2020, p. 12).

3 O uso do vocabulo verdadeiro restringe-se a denominacao de algum fato/evento
ocorrido na sociedade; ndo é objetivo do trabalho trata-lo enquanto conceito
filosofico.
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Nacional Comum Curricular (BNCC); e (ii) apresentar uma
proposta didatica que oportunize aos alunos o reconhecimento e a
identificagdo de noticias falsas a luz da pedagogia de
multiletramentos.

Em termos metodologicos, nossa pesquisa € bibliografica, com
abordagem qualitativa e carater exploratorio, nos termos de
Marconi e Lakatos (2007). Propomos uma sequéncia didatica,
baseada no enquadre tedrico dos multiletramentos e sua interface
com os documentos oficiais da educagao, direcionada para o
publico-alvo de alunos da 12 série* do Ensino Médio, tendo como
foco a leitura critica e a identificacdo de noticias falsas
disseminadas no ambiente virtual.

Alinhamo-nos teoricamente com o0s nossos pares que
advogam um ensino de Lingua Portuguesa pautado na ampliacao
da competéncia verbal, a partir das praticas de leitura e de
producao de diversos géneros discursivos, preparando o
discente para a participagao social, como defendem Kleiman (2005,
1995), Rojo (2012, 2013), Soares (1989, 2009), dentre outros, além de
Dolz, Noverraz e Scheneuwly (2004), para tratar sobre Sequéncias
Didaticas (SD).

Diante do exposto, o presente capitulo organiza-se da seguinte
maneira: tecidas as palavras introdutdrias, apresentamos o
referencial tedrico norteador da pesquisa, com énfase no conceito
de multiletramentos no contexto escolar. Posteriormente,
refletiremos sobre questdes relacionadas a leitura digital, as fake
news e aos desafios em relacdo ao ensino de lingua materna. Em
seguida, apresentaremos a sequéncia didatica proposta para o
trabalho de curadoria de informagoes, com énfase nos caminhos
para desvendar noticias falsas.

4 A escolha por esse grupo justifica-se pelo fato de a autora 1 ja desenvolver
trabalhos em sala de aula com alunos da 12 série do Ensino Médio. E importante
ressaltar que a proposta aqui sugerida nao deve ser vista de forma rigida e
engessada, podendo ser adaptada para uso em outras séries do Ensino Médio, a
depender do proposito e do interesse de cada professor.
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Leitores do mundo: multiletramentos em evidéncia

Neste trabalho, elegemos as nogdes tedricas relacionadas aos
multiletramentos, por entender como ttil e adequado um trabalho
pedagogico que propicie uma articulagdo entre a variedade
cultural e linguistica presente na sala de aula e a presenca da
multimodalidade nos textos (ROJO, 2012). A nocao de
multiletramentos amplia o debate sobre o conceito de
letramento(s), ja fortemente discutido na ciéncia linguistica
contemporanea (SOARES, 2009).

Em linhas gerais, esse conceito surgiu com o intuito de
distinguir-se do termo alfabetizacao e implica “o resultado da acao
de ensinar ou aprender a ler e escrever: o estado ou a condigao que
adquire um grupo social ou um individuo, como consequéncia de
ter-se apropriado da escrita”, conforme Soares (2009, p. 18) define.
Para isso, segundo a autora, seu significado alinha-se a capacidade
de os sujeitos se apropriarem da linguagem enquanto construto
social e linguistico e, a partir disso, compreender o funcionamento
da lingua em suas praticas cotidianas, agindo sobre o mundo e para
o mundo. Dito de outro modo, o letramento é o resultado e também
a consequéncia da apropriacao da leitura e da escrita engendradas
em um determinado contexto comunicativo. Na perspectiva de
Kleiman (2005), as praticas de letramento sdo, portanto, o caminho
para o desenvolvimento das competéncias e das habilidades
linguisticas para além da leitura e da escrita, visto que o sujeito
constrdi sentido de tudo aquilo que ele visualiza e sente, “porque a
escrita estd por todos os lados, fazendo parte da paisagem
cotidiana” (KLEIMAN, 2005, p. 05).

E nessa articulagao entre leitor e mundo, mediado pelos
sentidos, que a leitura tem o poder de transformar as vivéncias do
sujeito em possibilidades de praticas de letramento. Nao basta
apenas que o educando consiga decodificar o cddigo linguistico,
mas € preciso que ele saiba, também, atribuir significados ao que
16, a partir de determinado contexto cultural, social e historico.
Dessa maneira, o ato de ler e escrever nao se situam no campo das
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agoes linguisticas como atos puramente mecanicos, mas sim, como
eventos que sinalizam o uso da leitura e da escrita enquanto uma
pratica de agao social, que se reverbera das mais diversas formas
em nossa sociedade (KLEIMAN, 1995). Ressaltamos que, para além
do fato de decodificar cddigos e signos linguisticos, o sujeito
letrado® posiciona-se de forma critica, autbnoma e consciente do
papel social que ocupa no contexto em que esta inserido, a0 mesmo
tempo em que acompanha as transformagdes sociais e culturais
pelas quais perpassam a linguagem.

Desse modo, pensar o ensino e aprendizagem de leitura e de
escrita implica refletir sobre as relagdes sociais envolvidas com a
possibilidade de acesso ao material escrito e considerar escolas e
leituras, assim, no plural, como plural sdao os grupos que frequentam
as escolas e as comunidades em que estas se inserem. Isso significa
dizer que a nossa sociedade escolar congrega individuos com
letramentos diversos, com muito ou pouco acesso aos materiais
escritos — digitais ou ndo — e as praticas de leitura. Dessa forma,
quando se trata do ensino de lingua materna, nao avalizar o pleno
acesso a palavra escrita € uma cruel forma de exclusao social, visto
que ¢ por meio do texto escrito que circulam os cddigos, leis e
diversos registros da memdria coletiva da sociedade.

Dentre as diversas transformagdes que as ultimas décadas
registram, as novas tecnologias da informagao e da comunicagao
relacionadas a leitura e a escrita, ndo somente revolucionaram a
forma de interacdo e comunicacdo, como exigem que o individuo
construa habilidades de compreensao leitora, uma vez que o(s)
modo(s) de se comunicar, a interacdo e o didlogo na sociedade

5 Sobre a compreensao acerca conceito de letramento inferimos que “um sujeito
pode nao saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto, mas ser, de certa forma,
letrado (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a letramento). Assim, um
adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e economicamente, mas
se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte, se se interessa
em ouvir a leitura de jornais feita por alfabetizados [...], de certa forma [ele €]
letrado porque faz uso da escrita e envolve-se em praticas sociais de leitura e da
escrita” (SOARES, 2009, p. 24, grifos da autora).
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contemporanea avangam cada vez mais, no sentido de se tornarem
mais rapidos, dinamicos e pluralizados. A titulo de exemplo, para
que um individuo consiga um documento (Carteira de Identidade,
Carteira Nacional de Habilitagdo, entre outros), na maioria dos
locais, é necessario fazer um agendamento em um site especifico,
inserir dados pessoais em um questiondrio on-line, escolher dia,
horario, local, dentre outras especificidades. Assim, para cadastrar-
se para algum auxilio governamental, essas habilidades sao
requeridas e ainda outras: fazer um download de aplicativo,
escanear documentos, anexar etc. Essas agdes podem parecer
simples para muitos, mas nao para todos.

A escola, de modo algum, esta longe disso, pois o ambiente
escolar € construido tendo como alicerce uma pluralidade
linguistica e cultural. Essa pluralidade nos enceta a buscar uma
pratica pedagdgica que envolva diferentes concepg¢des culturais e
artisticas, tendo em vista que, na sala de aula, se convergem
diferentes varidveis linguisticas, que se entrelacam aos
multiletramentos, os quais surgem em face das novas demandas
sociais e tecnoldgicas. Rojo (2012, p. 12) esclarece:

[...] a escola [deve] tomar a seu cargo (dai a proposta de uma “pedagogia”)
os novos letramentos emergentes na sociedade contemporanea, em grande
parte — mas nao somente — devido as novas TICS, e de levar em conta e
incluir nos curriculos a grande variedade de culturas ja presentes nas salas
de aula de um mundo globalizado [...].

A autora nos convoca para um trabalho pedagdgico que
propicie a articulacdo entre a variedade cultural e linguistica
presente na sala de aula e a presenca da multimodalidade nos
textos. Assim, ela explica que os estudos sao unanimes em apontar
particularidades presentes nos géneros discursivos que circulam
no meio digital, os quais caracterizam-se como interativos,
colaborativos, transgressores, hibridos, fronteirigos, dentre outros
aspectos e que circulam livremente no ambiente da sala de aula.
Essa dinamica linguistico-textual ocorre no mesmo tempo que a

26



escola também apresenta suas particularidades, culturas e
vivéncias, visto que a sociedade € variavel e, portanto, multipla.
Nesse caso, podemos pensar o espago escolar como uma
espécie de mosaico — cultural, linguistico e multimodal - que
engendra novos mundos de leitura e de escrita e que exige,
também, um novo posicionamento frente a essa dinamicidade. Na
esteira desse contexto, a leitura critica do mundo digital se torna
uma questao fulcral no ensino de Lingua Portuguesa, por isso,
destacamos algumas notas sobre isso na sec¢ao seguinte.

Leitura digital e fake news: desafios para o ensino de Lingua
Portuguesa

O uso das tecnologias digitais, enquanto instrumentos de
comunicagdo e difusdo da informacdo, tem possibilitado a
abertura de novos espagos de criagdo, producao e circulagao de
diversos géneros discursivos. A era digital exige, na medida em
que cresce e amplia o seu alcance, modos diversos de ler e de
interpretar o mundo. Nas palavras de Rojo (2013, p. 13), a
“contemporaneidade e, sobretudo, os textos/enunciados
contemporaneos colocam novos desafios aos letramentos e as
teorias”, isso porque as mdultiplas formas de comunicagdo e
interagdo que surgem a partir da conexdo digital demandam
novas estratégias de leitura, que sdo — ou deveriam ser —
ancoradas, principalmente, na criticidade e na reflexao.

Entendemos que a leitura no ambiente digital se torna um
desafio por confrontar o leitor com novos arranjos linguisticos e
semioticos que sao construidos no ambito do espaco virtual e, por
requerer, em tempos de intensa disseminag¢ao da informagao, um
olhar atento ao que ¢ divulgado nas midias sociais. O bombardeio
didrio de informagdes, principalmente nas redes sociais, como
Youtube, Facebook, Twitter, Instagram e WhatsApp coloca o leitor
diante de um consumo desenfreado de noticias — muitas falsas — e,
consequentemente, a reproducao e a disseminacao destas ocorre na
mesma velocidade com queele as recebe.

27



Em uma sociedade tao informatizada como a nossa, a velocidade
e 0 dinamismo da lingua se configuram para além da tela virtual e
alcancam o contexto real em que estamos inseridos. Ferreira e Frade
(2010, p. 16) nos chamam a atengao para o fato de que:

As tecnologias digitais configuram-se como produtos sociais e culturais da
era da informagao, que, por sua vez, acabam por interferir na subjetividade
dos sujeitos envolvidos, vistos que estes se utilizam de técnicas e esquemas
imagindrios para a sua concretizagao. Essa cultura midiatica acaba por
propiciar uma (re)criagdo da realidade, demarcando sutilmente, a barreira
existente entre o real e o virtual [...].

Nao por acaso, a intensa conectividade e a interagao
proporcionadas no ambiente digital acabam por tornar invisivel a
linha que demarca o real e o virtual, favorecendo, desse modo,
uma (re)criagao da realidade. Basta pensar, por exemplo, no modo
como as fake news, “informagdes com o objetivo de enganar,
convencer, gerar paixdes ou ampliar audiéncia” (MARINONI;
GALASSI, 2020, p. 18), trazem consequéncias desastrosas e riscos
potenciais para a nossa sociedade. Um exemplo concreto dessa
onda de desinformacao foi registrado no pais, em 2020, quando a
Organizagdo Mundial da Saude (OMS) decretou estado de
pandemia, devido a proliferacdao do coronavirus. Houve, entao,
uma disseminacao de noticias falsas, envolvendo a situagdo
cadtica da recém-descoberta doengca, como, por exemplo,
questionamentos sem embasamento cientifico em torno das
formas de prevengdo da doenga, que difundiam o ndo uso de
mascara de protegao, de dlcool 70, de medidor de temperatura e,
inclusive, de vacinas (MORENO, 2021).

Embora tenha ganhado destaque no debate publico ha pouco
tempo, em virtude de questdes politicas e sociais, a disseminagao
de contetidos falsos ndo é algo novo e tem provocado diversas
discussoes, sobretudo, quando falamos em era da informagao e de
fendmenos da pos-verdade®. Ao mesmo tempo que o leitor tem

¢ Podemos compreender, grosso modo, a nogao de pds-verdade como uma
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acesso rapido e facil a informacao, de qualquer lugar e em qualquer
tempo, propiciado pelas TIC, falta a eleo conhecimento linguistico
necessario para saber reconhecer e identificar noticias falsas. Sobre
esse aspecto, Lessa e Barreto (2021, p. 1494) argumentam que:

Se, porumlado, [...] aemergéncia das tecnologias digitais abre novos espagos
de circulagao e de acesso as informagoes, por outro, poderiam-se também
indicar os riscos potenciais que o uso delas implicaria em questdes como o
avango das fake news e das campanhas de desinformagao, bem como o debate
sobre a qualidade da informagao que chega até as pessoas e a caréncia na
formagao de cidadaos aptos a filtrar e a avaliar criticamente os contetidos
que ocupam esses NoVos espagos.

E sabido que ao mesmo tempo em que a emergéncia das
tecnologias digitais possibilitou o acesso a informagao, também
abriu caminhos para a desinformag¢do. Em um primeiro momento,
essa ideia pode parecer contraditoria, mas justifica-se plausivel,
visto que a qualidade da informagao ndo ¢ avaliada de forma
criteriosa e sistemdtica. Acrescente-se a isso, a ideia de que:

7

[...] o texto comum na midia hoje é um texto multissemidtico ou
multimodal: sdo usadas linguagens verbais, imagens, fotos e recursos
graficos em geral. Portanto, ndo é apenas a linguagem verbal que contribui
para o sentido; a imagem se tornou uma forma de expressdo e de
comunicag¢do muito poderosa. (KLEIMAN, 2005, p. 48)

Em virtude dessa composicao textual multissemiotica, o leitor
deve alinhar diferentes habilidades de compreensao leitora, de
modo a articular as informagoes, de forma logica e coerente, para a
construcao do(s) sentido(s). Nesse caso, a escola tem o
compromisso de atuar para permitir que o aluno consiga elaborar

“informagao ou asser¢ao que distorce deliberadamente a verdade, ou algo real,
caracterizada pelo forte apelo a emocdo, e que, tomando como base crengas
difundidas, em detrimento de fatos apurados, tende a ser aceita como verdadeira,
influenciando a opinidao publica e comportamentos sociais”. Disponivel em:
https://www.academia.org.br/nossa-lingua/nova-palavra/pos-verdade.  Acesso
em: 29 jun. 2022.
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e construir estratégias de leitura que sejam eficientes diante das
intensas transformacgodes tecnoldgicas e digitais que acontecem a
todo momento e que geram impacto na linguagem, com o intuito
de ampliar os seus horizontes em relagao as praticas inovadoras de
comunicagao e de expressao.

Na escola, uma das ac¢des pedagogicas é organizar o trabalho
metodoldgico de forma que sejam direcionadas ao alunado
atividades para o exercicio critico da leitura, fomentando, dessa
maneira, a capacidade de pensar criticamente acerca dos textos
lidos e produzidos, conforme previsto em um dos documentos
educacionais vigente para toda a Educagao Basica, desde 2018, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que assim orienta:

[...] a abundancia de informagdes e produgdes requer, ainda, que os
estudantes desenvolvam habilidades e critérios de curadoria e de apreciagao
ética e estética, considerando, por exemplo, a profusao de noticias falsas (fake
news), de poés-verdades, do cyberbullying e de discursos de 6dio nas mais
variadas instancias da internet e demais midias. (BRASIL, 2018, p. 488, grifo
no original)

Nesse caminho, o aluno se apropria de “novas formas de
relagio com o mundo, novas possibilidades de ler e formular
hipoteses sobre os fendmenos, de testd-las, de refuta-las, de
elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na construcdo de
conhecimentos” (BRASIL, 2018, p. 55-56). Embora nao apresente
modelos prontos e compactados de estratégias pedagogicas no que
se refere a leitura e a andlise linguistica, a BNCC chama a atengao
para o fato de que as praticas de linguagem devem ser pensadas de
maneira a situar o aluno em contextos comunicativos reais, em que
ele possa operar, de forma satisfatoria, com as competéncias e as
habilidades adquiridas no contexto escolar e desenvolva “uma
atitude critica em relagdo ao contetdo e a multiplicidade de ofertas
mididticas e digitais” (BRASIL, 2018, p. 59). Isso evidencia que a
BNCC traz, em suas diretrizes, caminhos que possibilitam
associagOes entre as nogdes de texto e praticas de multiletramentos
com questdes atuais, como € o caso das fake news.
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O trabalho com variados géneros discursivos em sala de aula
torna-se indispensavel, pressupondo atencao as estratégias
metodoldgicas que contemplem o aspecto funcional da lingua e a
busca por atividades de leitura e de escrita que possibilitem a real
concretizagdo de situagdes comunicativas que envolvam o uso da
lingua (MARCUSCHI, 2008). O aluno precisa sentir-se desafiado a
produzir textos, orais ou escritos, e elaborar mecanismos
conscientes de apropriacdao da linguagem. Um dos recentes
caminhos apontados para um trabalho harmonico e holistico em
relacdao aos géneros, é o uso de sequéncias didaticas, como a que
apresentamos nesta pesquisa e descrevemos a seguir.

Possibilidades com a sequéncia didatica: desvendando as fake
news em sala de aula

Nesta secao, apresentamos a sequéncia didatica como
ferramenta util em sala de aula, concentrando nossa atencdao em
uma proposta de trabalhar com essa ferramenta considerando o
tema do combate a noticias falsas.

Em linhas gerais, entendemos, conforme Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p. 82), a Sequéncia Didatica (SD) como “um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”. Nesse
sentido, a SD implica um trabalho sistematizado e sequencial, a
partir de objetivos e critérios especificos dos géneros discursivos,
levando em consideragao o que os alunos ja sabem e o que ainda
vao aprender sobre o género escolhido, conforme sinalizado no
esquema a seguir.
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Figura 01: Esquema de Sequéncia Didatica

PRODUCAOC
Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83)

Apresentagio

da situacdo INICIAL

PRODUCAQ
FINAL

Observamos que a produgao e a reflexao sobre o género é o
ponto de partida e de chegada na SD, permeada por uma série de
desafios que envolvem a leitura, a andlise linguistica, a revisao e
refaccdo textual, dentre outros. Dessa maneira, o aluno € levado a
refletir sobre as reais condi¢oes de producao de um texto, seja oral
ou escrito, confrontando teoria e pratica, tendo em vista o propdsito
comunicativo e funcional da linguagem. Além disso, é importante
lembrar que a SD nado é um esquema rigido e inflexivel, pois ela
pode ser adaptada conforme os interesses, os objetivos e o género
a ser usado em sala de aula.

Para elucidar, na apresentagao inicial, o professor deve explicar
aos alunos a situacdo comunicativa e o género discursivo a ser
trabalhado, fomentando a discussao em torno da funcionalidade das
praticas discursivas da linguagem. Na sequéncia, o professor pede
aos alunos que produzam um texto conforme as orientagdes dadas.
Nessa etapa, o docente deve considerar o conhecimento prévio dos
alunos acerca do género escolhido. Apds a produgao inicial, é
realizada a corregao dos textos produzidos. Aqui, o professor analisa
as produgoes considerando as caracteristicas composicionais,
estruturais e linguisticas que o género discursivo exige.

De posse das andlises acerca das produgdes, o professor ird
verificar quais as maiores dificuldades dos alunos em relacao a
construgao do género exigido e, sequencialmente, ira trabalhar
essas questdoes nos modulos, que sao planejados conforme as
dificuldades apresentadas em sala de aula, ou seja, ndo ha
limitagdes em torno disso. O principal objetivo do trabalho
sequenciado com género discursivo é o aprimoramento da
produgao do discente, corrigindo as possiveis falhas. Assim, o
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aluno tem a possibilidade de rever o seu texto, revisar e corrigir os
problemas visualizados, ao mesmo tempo que o docente, também,
analisa e reflete sobre sua pratica pedagogica no contexto escolar.

Na producao final, o aluno ja apresenta um texto reescrito,
conforme as orientagdes apresentadas nos modulos e o
contextualiza, de acordo com a situagao comunicativa apresentada
inicialmente. Eimportante que nessa etapa, haja, de fato, a circulagao
da producao do aluno em um contexto comunicativo real. Assim,
ele consegue visualizar, de maneiraconcreta, o real funcionamento
da linguagem.

A proposta sugerida pelos tedricos propde um ensino de
lingua que fomente o protagonismo discente, de forma
contextualizada, e que envolva a proposicao, o desenvolvimento e
a avaliacdo de agdes, conforme o contexto de producao exigido.
Assim, o aluno se apropria ndo somente de competéncias e de
habilidades linguisticas relativas a sua lingua materna, mas
também, compreende o seu papel enquanto agente social e
transformador, a partir do momento em que ele faz uso do saber
linguistico, de forma critica e reflexiva, com o intuito de intervir e
buscar solugdes para os problemas sociais.

A SD aqui proposta se situa no campo jornalistico-midiatico e
tem como principal foco a leitura, buscando o aprendizado do
seguinte objeto do conhecimento: estratégias de leitura: apreender
os sentidos globais do texto e apreciagao e réplica (BRASIL, 2018).
Para compreendermos esse objeto, focalizaremos as seguintes
habilidades da BNCC:

(EFO9LP01) Analisar o fendmeno da disseminagdo de noticias falsas nas
redes sociais e desenvolver estratégias para reconhecé-las, a partir da
verificagdo/avaliagdo do veiculo, fonte, data e local da publicacdo, autoria,
URL, da analise da formatagdao, da comparagao de diferentes fontes, da
consulta a sites de curadoria que atestam a fidedignidade do relato dos fatos
e denunciam boatos etc. (BRASIL, 2018, p. 177)

(EF89LP02) Analisar diferentes praticas (curtir, compartilhar, comentar,
curar etc.) e textos pertencentes a diferentes géneros da cultura digital
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(meme, gif, comentério, charge digital etc.) envolvidos no trato com a
informacdo e opiniao, de forma a possibilitar uma presenca mais critica e
ética nas redes (BRASIL, 2018, p. 179)

As referidas habilidades serdo o ponto de partida para o
planejamento das aulas de Lingua Portuguesa, as quais terdao como
foco o género jornalistico noticia, cujo principal objetivo é informar.

A seguir, apresentamos o detalhamento de estratégias
metodoldgicas para um trabalho pedagdgico que pode ser
realizado a partir desse género, com o uso de uma sugestao de SD
ancorada em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

ETAPA 01 - APRESENTACAO DA SITUACAO: Disseminacio de noticias
falsas na internet

Nessa aula, o professor ira trabalhar com a questao da disseminagao das
noticias falsas na internet, na tentativa de explicar aos discentes porque isso
ocorre. Primeiramente, ele ird ativar o conhecimento prévio dos alunos acerca
da tematica, indagando-os sobre os seguintes aspectos:

= Algum de vocés ji recebeu alguma noticia falsa? Qual o meio de comunicagio
utilizado?

® Qual a relagdo que hd entre o acesso a internet e comunicacdo humana?

= O ambiente virtual é propicio a proliferacdo de noticias falsas? Porqué?

®= Por que as pessoas acreditam em fake news?

® O funcionamento das redes sociais tem contribuido com o clima de
polarizacdo? Por qué?

* E importante haver discussdes sobre esse tema hoje? Por qué?

Nessa etapa, ¢ interessante que o professor instigue os alunos a
discutirem sobre o tema, fazendo com que eles exponham o seu ponto de vista,
de forma critica e ética. Ao final da discussao, que deve levar em torno de 20
minutos, o professor ira mostrar, por meio de projecao de slides, algumas
manchetes noticiadas recentemente, mas que sao fake news. Assim, o professor
farad uma leitura coletiva com os alunos, para buscar semelhancas e diferencgas
entre as manchetes, valorizando os conhecimentos prévios.
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Figura 02: Noticia falsa 1

Figura 03: Noticia Falsa 2

Figura 04: Noticia falsa 3

Fonte: https://www.globo.com/. Acesso em: 22 maio 2022.
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ETAPA 02 - Leitura de texto de apoio

Apds a leitura e analise das manchetes, o professor pode esclarecer e
discutir com os discentes os seguintes aspectos, a partir da leitura da
reportagem “Fato ou fake: porque as pessoas acreditam em fake news”:

= Receitas caseiras, teorias da conspiragdo, montagens, informagdes
desencontradas... Estas sao apenas algumas das modalidades das fake news que
se espalharam e atingiram milhoes de brasileiros desde que a pandemia
comegou.

= Por que as pessoas acreditam em fake news? Uma das principais
respostas vem da Psicologia e se chama “viés de confirmacdao”, um termo
proposto pelo psicdlogo inglés Peter Wason, na década de 1960. O viés de
confirmacdo quer dizer que nés procuramos informagdes que confirmem as
nossas crengas e descartamos aquelas que sao contrarias ao que acreditamos.
Isso quer dizer que nos tendemos a acreditar em certas fake news apenas porque
elas estao de acordo com a nossa opiniao.

= As mensagens falsas trabalham com gatilhos, que evocam sentimentos
como alarme, panico, nojo, revolta, entre outros que despertam a vontade de
compartilhamento e de aviso de perigo para as pessoas proximas. Esse
movimento orienta a atitude inconsciente de compartilhar com outrem. A
reacdo parece ser mais forte em pessoas que tém um senso menor de
pertencimento social - porque nao se sentem amparadas pela sua rede de
relacionamentos -, baixa autoestima ou vivem em situagdes sociais
desfavoraveis, alerta a matéria.

= “Por que um individuo consome fake news e o outro, ndao? Aquele que
nao consome talvez tenha um bom senso de autoeficacia e conhecimento ou
duvida e aguarda desdobramentos para verificar se compartilha, ou nao.

® De acordo com a matéria, além das questdes individuais que nos fazem
acreditar e compartilhar mensagens falsas, ha ainda, as questdes coletivas, de
grupo, ou seja, a necessidade de pertencimento. Comunicar algo envolve “uma
série de mecanismos psicologicos e bioldgicos que fazem com que vocé precise
sentir que as pessoas te olham com respeito, te admirem e que vocé tem uma
ligagao de solidariedade com as pessoas”.

= O funcionamento das redes sociais colabora com o clima de polarizagao,
uma vez que os algoritmos contribuem para isso. “A partir do momento que eu
entro e clico no candidato 1, gosto dele, curto, comento, o que vai acontecer? O
algoritmo do programa vé que eu tenho uma preferéncia, e todos os outros
comentarios e amigos que pensam diferente sao removidos do meu feed. Depois
de navegar por alguns dias, eu vou jurar que o candidato 1 é o melhor”, afirma a
reportagem.

36




Apds a discussao do texto e a reflexdao sobre os aspectos arrolados acima,
o professor ira explicar que a préxima aula sera sobre a identifica¢do de noticias
falsas.

Fonte: VELASCO; ROCHA (2022). Disponivel em:
https://g1.globo.com/fato-ou-fake/noticia/2022/03/07/fato-ou-fake-por-que- as-
pessoas-acreditam-em-fake-news.ghtml. Acesso em: 14 mar. 2022.

Nesse momento, os discentes elaborardo uma lista proviséria com
recomendagdes para a identificagdo de fake news, com vistas a divulgagao no
ambiente escolar.

ETAPA 03 - Identificando noticias falsas

Nessa aula, o professor fara uma breve recapitulagdo do que explicou
anteriormente e conversara com os alunos sobre as estratégias usadas para
identificar quando uma noticia é falsa. Assim, o docente usara slides projetados
para analisar as seguintes manchetes sobre o tema. Inicialmente, o professor ira
questionar aos alunos se eles sabem checar um acontecimento de um boato
quando recebem aquela noticia “urgente” pelo WhatsApp ou pelo Facebook.

Figura 05: Noticia falsa 4
18 ] .

ESPERANCA

Ouatro pacientes foram
curados em SP com uso
da hidroxicloroquina

Casos graves diagrosticados comn coronaviris rveceberan
alta depois de alguns dias de wuso do medicammento

¥ - L= El

sensoincomum.org sensoinc  sensoincomumoficial sensoincomumorg

Fonte: https://www.globo.com/. Acesso em: 22 maio 2022.

Apds a resposta dos alunos e o levantamento de hipdteses para a
verificabilidade da noticia recebida, os discentes farao a leitura e a discussao do
texto “Como identificar uma noticia falsa”, enfatizando os seguintes aspectos:
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= A 122 imagem mais compartilhada no WhatsApp entre 1° de margo e 30
de junho de 2020 trazia uma manchete do site Senso Incomum. “Esperanga:
Quatro pacientes foram curados em SP com o uso da hidroxicloroquina”, dizia
o texto compartilhado 290 vezes para 95 grupos distintos. (Fonte:
https://www.globo.com/)

= Segundo a reportagem, seis eixos sao relevantes na identificagao de
noticias falsas: fonte, evidéncia, contexto, publico-alvo, proposito e execucao.
Para cada um deles, uma série de perguntas podem ser feitas para ajudar o leitor
aidentificar se esta diante de uma noticia veridica ou nao.

=" FONTE: A primeira pergunta é: quem escreveu esse texto ou captou
esse video ou tirou essa foto? Procure por informagdes relacionadas ao autor
do conteudo, nome da publicagdo em que esta sendo veiculado e quem esta
relacionado a publicacdo, como institui¢des fundadoras e associacdes politicas.
Se o texto ndo possui autoria, desconfie. Se possuir, pergunte-se: o autor é
confiavel? Ele é um individuo? Representa uma institui¢ao? Esta instituicao é
um veiculo de informagbes confiaveis ou esta associada a interesses
especificos? Fazer uma busca pelo nome do autor pode ajudar a reconhecer a
credibilidade da fonte de informagao. Procure também saber se o site possui um
“quem somos”. No caso de outras fontes citadas no texto, como pesquisas,
procure por elas e confirme se as informagoes refletem, de fato, o que a pesquisa
aponta ou se os dados foram distorcidos para favorecer o ponto de vista
apresentado pelo texto.

* EVIDENCIA: Busque no texto por informagdes que vocé pode verificar,
como, por exemplo, nomes, dados, locais e citagdes a documentos ou pesquisas.
Questione-se: quais informacgdes sao usadas no conteudo para sustentar os
fatos? Os fatos apresentados realmente se sustentam com essas informagoes?
Os dados apresentados sao estatisticos de uma fonte de informagdes confiaveis
ou nem sequer sao citadas no texto? Citagdes genéricas, como “de acordo com
pesquisas” ou “estudos afirmam” sdo comuns em noticias falsas e géneros
afins. Observar se hd aspas de alguma pessoa citada no texto também deve ser
objeto de observagdes. Outras perguntas relacionadas as falas de especialistas
e pessoas citadas no texto também devem ser alvo de questionamento: quem é
essa pessoa que esta falando? Qual é a sua funcdo profissional? Ela tem
conhecimento para falar sobre aquele assunto? Ha alguma evidéncia de que
ela esta falando a verdade? Procure por outras noticias veiculadas em fontes
confidveis que tenham reverberado as falas do interlocutor.

®* CONTEXTO: Todas as noticias existem dentro de um contexto. Esse
contexto é complexo: ele é histérico, social, econdmico, cultural, temporal...
Pergunte-se: qual € o cenario geral dessa noticia? Ela apresenta um panorama
completo da histdria ou omite informagdes? O que esta sendo deixado de fora
do texto? O contexto do lancamento daquela noticia possui algum outro
condicional ou acontecimento (como elei¢des) que pode ter gerado aquele
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contetdo com o propdsito de influenciar visdes? Considere diferentes forcas
em torno daquele fato, como acontecimentos atuais, tendéncias culturais,
objetivos politicos e pressdes financeiras e de mercado.

* PUBLICO-ALVO: Entender para quem o contetido foi feito também
pode ajudar a identificar se tem algum viés ou intencionalidade que nao esta
visivel a primeira vista. Qual é o publico- alvo pretendido? Sao pessoas que
compartilham algum interesse em comum? Qual é o interesse do grupo? As
informagdes apresentadas se respaldam unicamente sobre esse interesse ou
também apresentam dados que possam equilibrar esse interesse? Preste
atencdo aos apelos a grupos especificos ou pessoas. Essas informagdes podem
nao estar presentes diretamente nas informagdes apresentadas no texto, mas
também, na linguagem usada pelo contetudo, técnicas de apresentacdo dos
pontos levantados pelo texto (que podem, por exemplo, seduzir o leitor e levar
a uma conclusao enviesada) e escolha de imagens.

* PROPOSITO: Todas as noticias compartilham o fato de que foram
criadas por alguém e com algum propdsito. Entender a razao disso é a base para
o letramento midiatico. A pergunta chave é: por que esse texto foi escrito? E
para informar sobre algum acontecimento? E para te convencer de alguma
perspectiva ou sobre algum tema? Quem pode se beneficiar com a circulagao
dessa informacao? E para te convencer a comprar algo? E para divertir, como
no caso das satiras? A observacado de fatores como a missao da publicacdo em
que o texto esta sendo veiculado, linguagem ou uso de imagens persuasivas,
técnicas para fazer dinheiro (o caga-cliques) e posi¢des declaradas (ou nao
declaradas) sobre a tematica podem dar pistas sobre o propdsito do contetido
em questao. Além disso, o usuario pode se questionar sobre qual o sentimento
que aquela mensagem lhe causa. A maioria das noticias falsas tende a inspirar
sentimentos fortes nos leitores, como indignac¢do ou grande surpresa, fazendo
com que o leitor se sinta com a necessidade de compartilhar aquele sentimento
— e contetldo — com suasredes.

* EXECUCAO: O modo como o contetido ¢ produzido e apresentado
esteticamente também da pistas sobre a veracidade do que estd sendo
veiculado. Estilo de texto, gramatica, tom, escolha de imagens, posicionamento
e layout sao alguns elementos que podem dar indica¢des sobre a credibilidade
da publica¢ao. A pergunta principal sobre a execugdo é: como as informagdes
estao sendo apresentadas? Ha uso de adjetivos que possam enviesar a leitura?
Algumas palavras aparecem em caixa-alta (aquele famoso CAPS LOCK
LIGADO) no titulo ou corpo do texto? Esses recursos costumam ser utilizados
para criar reagdes emocionais nos leitores e sao evitados em textos jornalisticos.
O design da pagina e escolha de fontes parece ruim ou o texto mal escrito? A
baixa qualidade também ¢é caracteristica das noticias falsas. Bem como o uso da
caixa-alta, esses sites costumam apresentar erros gramaticais, imagens

sensacionalistas (que, muitas vezes, foram manipuladas) e manter diversos
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anuncios pela pagina (muito mais do que qualquer outro veiculo de
credibilidade) ou mesmo propagandas em pop-ups dificeis de fechar (que vocé
acaba clicando e abrindo antes mesmo de conseguir fechar o pop-up).

Fonte: Semis (2018). Disponivel em:
https://novaescola.org.br/conteudo/12305/como-identificar-uma-noticia-falsa.
Acesso em: 14 mar. 2022.

No caso do exemplo citado, nao ha nenhuma autoria ligada a informagao
e nenhum vinculo com associagdes politicas. Apenas ha a logomarca do
Instagram e Facebook do “Senso Incomum”, marcas que nao podem ser
consideradas como fontes confidveis. Outro aspecto a ser considerado ¢ que a
noticia nao apresenta nomes, nem dados, locais e citagdes a documentos ou
pesquisas sobre o fato que noticiam: ha apenas uma ideia geral, conforme
apresentado: “Quatro pacientes foram curados em SP com uso de
hidroxicloroquina”. Além disso, o contexto de divulgagao dessa fake news esta
associado aum momento da pandemia em que a cura da Covid-19, por meio da
ingestao da hidroxicloroquina, estava sendo defendida por Ministros da Satde.
Assim, essa divulgacdao tinha um objetivo especifico: tentar alcancar e
convencer o maior nimero de pessoas possiveis, contrariando as evidéncias de
pesquisas cientificas, que a cura da doenga era possivel com esse medicamento.
Tendo em vista que esse posicionamento sempre foi defendido pelo Governo
Federal, era de suma importancia que se alcangasse o maior publico possivel,
pois isso geraria uma confiabilidade maior ao governo e as suas estratégias de
conten¢ao da pandemia. Por se tratar de um momento especifico, as pessoas
estavam ansiosas e estressadas e almejavam por uma solugdo rapida, a
qualquer custo. O apelo emocional se mostra na inclusdo da palavra
“esperanga”, escrita em vermelho e no uso da imagem de uma mulher
segurando a mao de um paciente, aparentemente com boa recuperacao. Esses
elementos imaggéticos e tipograficos provocam efeitos de sentido e apelam para
o convencimento do outro, via emocgao.

Além desses aspectos é importante esclarecer aos alunos que existem
varios niveis de sofisticagdo de noticias falsas. Alguns parecem duvidosos logo
de cara, mas outros nao. Por isso, € importante o questionamento e o
posicionamento critico no momento de repassar uma fake news. A partir desse
movimento de questionamentos e identificacdo de noticias falsas, o aluno pode
repensar suas praticas linguisticas no contexto das midias, como, por exemplo:
evitar curtir, compartilhar e comentar noticias falsas. Dessa forma, o combate a
disseminacao de fake news e a proliferacao de discurso de 6dio nas redes sociais
sera cada vez mais minimizado.
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ETAPA 04 - Vamos praticar: fato ou fake?

Nessa aula, o professor ira trabalhar com os alunos a identificagao de
noticias que contém contetdo falso e verdadeiro, utilizando as estratégias
linguistico-discursivas apresentadas anteriormente. Desse modo, o docente ira
apresentar diversas noticias, sobre os mais variados assuntos da atualidade.
Para o alcance de tal objetivo, o professor criara um grupo de WhatsApp da
turma para compartilhar diversas manchetes de noticias e links, e enviara tanto
noticias falsas quanto verdadeiras. Essa dindmica deve ocorrer no momento da
aula. Assim, por meio do uso do celular e acesso a internet, os alunos irdo
identificar quais noticias sao verdadeiras e quais sao fake news. O professor ira
instigar os alunos a tentarem descobrir o teor das mensagens e questiona-los se
compartilhariam, ou nao, e por qué? Caso os alunos nao tenham acesso a
internet e nem ao celular, o docente pode utilizar a proje¢ao de slides ou textos
impressos.

Por ultimo, o grupo elaborard um panfleto/flyer com dicas de
identificagao de noticias falsas para disponibilizar para a comunidade escolar.
Para isso, sera necessario aprimorar a producao inicial. A turma, de forma
coletiva, revisard cada recomendacdo da produgao inicial, discutindo sua
pertinéncia e fazendo as adaptacbes e as revisdes necessarias. Podera ser feita
uma ilustragao ou escolhida uma imagem para ilustrar o flyer. A proposta é que
a produgao final, apds revisao coletiva, seja disponibilizada para a comunidade
escolar, seja por envio, via WhatsApp ou impressao de uma cépia para o mural
da escola.

A proposta didatica apresentada aqui é uma sugestao nao
exaustiva de trabalho com o tema das fake news em sala de aula.
Para tanto, prevemos um cronograma de uma semana, o qual
pode ser sintetizado a partir do esquema a seguir:

Figura 06: Esquema de Sequéncia Didatica proposta

ETAPAL ETAPA 4
Leitura de texto e ETAPA3 Pratica de identificagio e
ETAPA1 produgio  inicial: Leitura de texto de produgho final
Apresentagio da elaboragio de lista apoio e analize de Panfleto paraa
reflexdo sobre fake. noticia. comunidade escolar.

Fonte: Autoria propria, com base em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)

41



Evidenciamos que essa sequéncia € introdutdria do tema, pois,
a partir dela, podem ser feitos outros desdobramentos
pedagogicos, como, por exemplo, o debate sobre as medidas legais
para refrear a disseminagao de noticias falsas, a pesquisa de leituras
que tratem do tema, a discussdo de formas de curadoria de
informacdes, a producdo de géneros discursivos de carater
argumentativo que evoquem a temadtica do combate as noticias
falsas, dentre outros. Cada atividade pode ser discutida e planejada
com a turma e adaptada para a realidade escolar em que os
discentes se inserem.

Consideragoes finais

Neste capitulo, procuramos dar conta de dois objetivos
centrais: (i) refletir sobre leitura digital e fake news a partir dos
multiletramentos e Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e (ii)
apresentar uma proposta diddtica que oportunize aos alunos o
reconhecimento e a identificagdo de noticias falsas a luz da
pedagogia de multiletramentos.

Compreendemos que, se por um lado a internet facilitou a
comunicacdo e a interacdo entre as pessoas, por outro, ha a
necessidade de que o professor repense sua pratica pedagogica. A
pedagogia dos multiletramentos é um dos caminhos — mas nao o
unico —, visto que amplia as possibilidades de leitura, interpretagao
e produgao de textos jornalisticos, divulgados nas mais diferentes
plataformas. Além disso, alinha-se a BNCC, que preconiza a
importancia de o estudante se apropriar das condi¢oes de producao
nas quais o texto foi escrito, enquanto se comporta com um agente
social e transformador, a partir dos mecanismos de usos das
praticas linguisticas no contexto em que esta inserido.

Entendemos como ferramenta didatica que centraliza as
praticas de leitura e a escrita, o uso da Sequéncias Didatica (SD).
Esta ferramenta foi, portanto, a adotada aqui para uma sugestao de
trabalho com as noticias falsas, mostrando um caminho para a
reflexdo, a discussao e o cuidado com a curadoria de informagoes
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veiculadas no campo midiatico-jornalistico. A proposta é uma
ilustracao que deve ser adaptada para cada contexto escolar, a fim
de que se cumpra um de seus principais objetivos: fomentar o
didlogo livre e respeitoso entre os estudantes, tarefa ardua, mas
fulcral e urgente nos tempos atuais.
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O PROTAGONISMO ESTUDANTIL EM SALA DE
AULA: a textualizacao do podcast em produgdes de alunos
do 7° ano do Ensino Fundamental

Ana Célia Soares Moura
Antonio Artur Silva Cantudrio

Consideragoes iniciais

O ensino de Lingua Portuguesa esteve durante muito tempo
vinculado as aulas de gramatica normativa, das tipologias textuais
e do “bem falar”. Predominavam abordagens tradicionais que
privilegiavam os textos das esferas de comunica¢dao mais eruditas
(BAWARSHI; REIFF, 2013), sobretudo as da esfera literaria. O
intuito era ensinar uma lingua culta, padrao, por vezes, idealizada.

No Brasil, a ampliacao de programas de ensino e de elaboragao
de material didatico, com muitas dificuldades, impuseram as
escolas outro cendrio para o ensino da lingua materna: adotar
abordagens de ensino de lingua a partir de textos que fizessem
parte do cotidiano dos alunos, bem como incluir contetdos
linguisticos que fossem além da identificacdo e nomenclatura das
classes gramaticais. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(BRASIL, 1997, 1998), e o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), a partir do ano 2000, conforme apanhado histérico do
Programa, realizado por Cornélio (2015), e também identificado na
pagina oficial do Ministério da Educa¢ao (MEC)!, reivindicavam
abordagens de ensino que envolvessem a analise linguistica e o

1 BRASIL. Portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdao (FNDE).
Historico do PNLD. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/component/k2/item
/518-hist%C3%B3rico#:~:text=2000%20%2D %20%C3%89%?20inserida%20n0%20
PNLD,an0%20letivo%20de%20sua%?20utiliza%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 05
abr. 2019.
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estudo gramatical a partir do texto e de géneros de variadas esferas
da comunicagao humana.

Atualmente, as escolas podem pautar suas atividades
curriculares a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018), que traz um conjunto de aprendizagens
necessdarias/obrigatdrias que podem orientar a construgao de
curriculos escolares, respeitando aprendizagens minimas para
qualquer escola do pais. Os descritores/as habilidades, nela
constantes, sdo apenas a forma de materializar textualmente isso.
Podemos destacar, ainda, na BNCC, que as competéncias e as
habilidades para o trabalho com a lingua materna incluem as
digitalidades, as novas demandas sociais da comunica¢ao humana,
hoje hipertextualizada (XAVIER, 2010). Por exemplo, ler e escrever
um podcast vao além da simples técnica de uso do 1apis ou do papel
que cedem lugar as tecnologias digitais. Escreve-se hoje, através de
teclados virtuais, com vdarias possibilidades de construgao de
sentidos, isto €, as multissemioses (MARCUSCHI, 2010), como os
links, os sons, as imagens etc.

O intuito é propor praticas de linguagem, na escola, que
oportunizem interacdes adequadas aos géneros que circulam e
funcionam através da internet, j4 que os alunos, dentro e fora da
escola, precisam lidar com uma diversidade de géneros escritos e
orais, de onde emerge o seguinte desafio: formar cidadaos capazes
de exercer sua cidadania através da linguagem. A elaboragao de
propostas didaticas que viabilizem um ensino contextualizado e
que oportunizem o contato dos sujeitos com géneros de diversas
esferas ¢ uma dessas alternativas.

O projeto didatico de género (PDG) é, por exemplo, uma
proposta metodoldgica que se orienta para isso. De acordo com
Guimaraes e Kersch (2012), o PDG consiste na reunido de
atividades e oficinas sequenciadas estrategicamente para trabalhar
o ensino com géneros, considerando as praticas sociais que os
envolvem, dentro e fora da escola. Considerando a discussao que
se encaminha para o envolvimento dos alunos com praticas sociais
letradas e inscritas na relagdo fala-escrita, este texto pretende
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apresentar a andlise de um recorte de um projeto mais amplo
(MOURA, 2021), envolvendo desde a producdo de material
didatico até sua aplicagao e avaliagao em sala de aula, com énfase
no segmento da progressao tematica em uma das produgdes do
grupo de alunos.

Para o trabalho em sala de aula com o género podcast, cumpre
informar que partimos dos objetivos da Organizagao das Nagoes
Unidas (ONU) (ONU, 2017) para o desenvolvimento sustentavel
como eixo tematico, seguindo, assim, uma orientagdao dada pela
institui¢ao na qual a pesquisa ocorreu. Os temas trabalhos foram os
seguintes: cidades e comunidades sustentaveis (objetivo 11),
consumo e produgdo responsavel (objetivo 12), agao contra a
mudanca global do clima (objetivo 13), vida na agua (objetivo 14) e
vida na terrestre (objetivo 15), dois quais focalizaremos o objetivo
14 na secao de analise.

Ressaltamos, também, que nossa proposta de pesquisa nao
consistia, especificamente, em um PDG, mas no desenvolvimento
de oficinas planejadas a partir de principios da proposta didatica
com géneros, por exemplo, o trabalho com género em praticas
sociais situadas.

O texto encontra-se organizado, primeiro, pela secao tedrica
que traz o referencial bibliografico, a fim de orientar o percurso
analitico e, segundo, direciona, na segao posterior, o desenho
metodoldgico adotado para o estudo, seguido da segao de analises
e, por fim, as consideragdes finais e referéncias utilizadas ao longo
do trabalho.

Os géneros na escola e o projeto didatico de género (PDG)

Dizem Schneuwly e Dolz (1999) que o ensino de géneros na
escola deve levar os alunos a compreenderem e dominarem as
caracteristicas do género, nao somente no sentido de produzi-los,
mas também, de sua fungdo social. Esses autores estdao
preocupados com a variedade de géneros que os alunos devem
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dominar, isto é, com a ampliagio do nuimero de géneros que
usualmente sao utilizados.

Apoiamo-nos, entdo, em uma compreensao de ensino com
género que assume os aspectos elencados por Schneuwly e Dolz
(1999), ja que reconhecemos a necessidade de os alunos dominarem
a producao de diferentes géneros de esferas de atividades diversas.
Consideramos adequado, portanto, que as abordagens didaticas de
género preconizem um ensino reflexivo que desenvolva a
criticidade dos alunos em relacdo as produgodes por eles feitas.

As atividades sociais devem, entao, encabecar as propostas
didaticas de géneros, no sentido de estabelecer relagdo entre as
demandas sociocomunicativas e as estratégias retdricas,
linguisticas e discursivas para atingi-las (MOTTA-ROTH, 2006).
Portanto, todo evento comunicativo esta entrelacado por uma
pratica social que deve ser expressamente conhecida e reconhecida
pelos sujeitos, para que fagam as escolhas e tracem os caminhos
rumo a construir uma relagao entre os enunciados.

Na sala de aula, por exemplo, os alunos devem compreender
e reconhecer, primeiro, as praticas sociais e seus ritos para, entao,
compreender quais géneros subjazem aquela pratica. Logo, em
termos didaticos, o professor deve conduzir os alunos a pratica de
linguagem social e, depois, leva-los a refletir sobre quais e como os
géneros podem resolver as situagdes de comunicagao inerentes a
esses eventos sociais.

O entendimento é, portanto, de que o ensino de género, em
uma perspectiva social, critica e analitica deve pressupor o aluno
como sujeito ativo e protagonista em todo o processo de ensino e
aprendizagem. Isso quer dizer que ele também ¢ sujeito ativo na
construgao do curriculo escolar, em vista das demandas sociais que
estdo relacionadas a ele e, consequentemente, dos géneros que
podem ser ensinados e aprendidos na escola, visando prepara-los
para diversas situagoes de interlocu¢ao no mundo social real.

O projeto didatico de género (PDG), embora tenha sido
desenhado a partir do conceito de Sequéncia Didatica (SD) (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) diferencia-se desta, uma vez
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que o foco é relacionar género e pratica social, a partir de atividades
realizadas dentro e fora da escola. Nesse sentido, o proposito do
PDG nao é apenas ensinar o aluno a usar adequadamente a lingua,
mas utiliza-la em situagdes de interagao com o propdsito nao s6 de
aprender algum conhecimento, mas gerar e construir saberes por
meio de atividades pedagogicamente elaboradas.

Por PDG, entendemos uma sequéncia de atividades que
ocorrem dentro e/ou fora da escola, com vistas a didatizar o ensino
de um género, no seio de sua pratica social (GUIMARAES;
KERSCH, 2014). Segundo as autoras, esse trabalho didatico com o
género leva em conta nao s6 a figura do aluno como protagonista
do processo pedagdgico, como também a prépria formacao
continuada do professor para lidar com uma diversidade de
possibilidades e alternativas de trabalho com a lingua.

Entendemos que o PDG se diferencia, ainda, da SD, por propor
atividades ndo “engessadas” e por considerar diretamente a
participacao do aluno durante todo o processo. Além disso, o PDG,
em sua construcao, focaliza apenas alguma dimensao ensinavel do
género, o que o exime de um trabalho exaustivo e, por vezes,
extenso demais. Assim, o PDG possibilita ao professor recortar o
objeto de ensino. O que deve estar presente em toda a abordagem
didatica é a pratica social que faz emergir o género (BRAGA, 2017).

Desse modo, o trabalho mais situado com o género por meio
do PDG permite que o professor consiga relacionar mais géneros,
tendo em vista apenas algum aspecto do género nas atividades. Por
exemplo, € possivel que a reportagem e a noticia sejam trabalhadas
simultaneamente, pensando apenas em um recorte didatico para o
trabalho com o tema do género ou o estilo genérico, sem perder de
vista a relacdo desse conhecimento com a produgdo de um
determinado género.

Para o PDG, o trabalho docente nao se limita apenas a ensinar
o0 género, mas abordar aspectos quanto ao seu uso em um contexto
especifico. Logo, deve-se proporcionar ao aluno situa¢des de
constru¢ao de conhecimento a partir de uma pratica especifica.
Contudo, devemos destacar que essas peculiaridades, em seu
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processo de transposicao didatica, nao sejam didatizadas ao ponto
de as atividades se tornarem apenas oficinas de leitura e escrita de
géneros. Nesse sentido, na proxima se¢ao, apresentamos os dados
metodoldgicos que orientaram nossas atividades pedagogicas e de
analise dos dados.

O desenho metodolégico da pesquisa-acao

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem
qualitativa e de cunho exploratério (LUDKE; ANDRE, 2014), sendo
do tipo pesquisa-agao (THIOLLENT, 2005), isto é, trata-se de uma
proposta de intervengao. O intuito foi, portanto, agir sobre uma
realidade, a partir de conhecimentos tedricos e metodologicos da
Linguistica Aplicada (LA), com foco, sobretudo, nos pressupostos
tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), propostos por
Bronckart (2012).

A pesquisa que realizamos aconteceu em uma escola
confessional filantropica da rede de ensino particular, localizada no
centro de Teresina (PI), no segundo semestre de 2020. Elegemos
uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental, por ser a turma na
qual a professora, também participante desta pesquisa, leciona
aulas de produgao textual. A turma constituia-se de 26 alunos
participantes, que se organizaram em torno dos objetivos da ONU
propostos para serem trabalhados durante as oficinas e designados
aos grupos para a constru¢ao do podcast: cidades e comunidades
sustentaveis (objetivo 11), consumo e producdo responsavel
(objetivo 12), agao contra a mudanga global do clima (objetivo 13),
vida na agua (objetivo 14) e vida na terrestre (objetivo 15) (ONU,
2017). Dos quais elegemos para este recorte a produgao textual
sobre o objetivo 14.

Nas andlises, focalizaremos a andlise de aspectos da
textualidade das producdes realizadas nas oficinas em sala de aula,
quais sejam: o trabalho com a progressao tematica e o aspecto
estilistico do género podcast. Por se tratar de produgdes orais,
optamos por transcrever esse género com vistas a operacionalizar
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as evidéncias e nossa interpretacdo a luz dos dados teéricos. A
partir disso, na préxima segao, constam os resultados atinentes ao
trabalho com a produgao textual dos alunos.

Podcast sobre a preservacao do ecossistema aquatico (objetivo 14
da ONU)

Nesta secdo, apresentaremos a analise de um dos podcasts
produzidos pelos alunos, organizando os resultados a partir das
seguintes categorias de andlise textual: aspecto tematico, com foco
na manutengao e na progressao tematica; e aspecto estilistico, com
foco na progressao sequencial e registros de linguagem oral.

Manutencdo e progressio temitica

O objetivo 14 da ONU, abordado pelos alunos, trata
especificamente sobre as questoes de desenvolvimento sustentavel
voltadas para a preservacao do ecossistema aquatico, o que engloba
todo o cuidado com as aguas do mundo e dos seres vivos que nela
habitam. Nesse sentido, as propostas dos alunos precisariam
englobar informacdes pertinentes sobre os beneficios e a
importancia desse ecossistema para a vida humana e, como isso,
pode influenciar as geragoes futuras.

Bom dia! Eu sou a XXXX. Eu e meu grupo vamos falar sobre o objetivo 14
da ONU. Tenho certeza que vocés vao adorar nossas pesquisas e 0s nossos
argumentos. Bom, aproveitem! Mas vocés sabem do que se trata o objetivo
14? (GRUPO 1, grifos nossos)

O relato inicial, trazido no podcast, j4 anuncia a temaética
trabalhada nas oficinais: tematicas voltadas para os aspectos sociais
relativos aos objetivos da ONU. Assim, observamos que o podcast
abrange o tema central do objetivo 14 da ONU. Contudo, uma
analise tematica sobre a progressao do assunto mostra que os
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alunos conduzem o leitor para um recorte mais especifico da
discussao: o ecossistema marinho.

Ele fala da conservagdo e da utilizagdo de forma sustentavel dos oceanos,
dos mares e recursos marinhos para o desenvolvimento sustentavel. E
gragas aos oceanos que cobrem ¥ da superficie da terra, gente, ¥%. (GRUPO
1, grifos nossos)

O trecho acima revela o uso recorrente dos termos “oceano” e
“mar” pelos alunos, sinalizando a ideia de vida em 4&guas
marinhas. Koch (2015), ao tratar da progressao tematica do texto,
mostra que a escolha do léxico é fundamental para a coeréncia de
um texto em torno de um assunto. Em uma visao de ensino muito
tradicional, poderiamos pontuar o recurso da repetigaio como um
problema de textualidade, no entanto, esse recurso ¢ uma marca
tipica de produgdes orais, por vezes, utilizado para manter a
interagdo com o interlocutor e atualizar o topico temdtico com a
reiteragao das palavras “oceano” e “mar”.

Segundo Koch e Elias (2012), a repeticao em textos orais ¢ um
recurso linguistico que contribui para a compreensao pelo
interlocutor, como também, permite que o interlocutor consiga
manter a linha de coeréncia em relagao ao tdpico tematico. Para
Marcuschi (2008), a relagao entre fala e escrita nao € de exclusao, nem
tampouco de anulagdo. Isso quer dizer que essas modalidades da
lingua se complementam e que os recursos textuais de repeticao, por
exemplo, podem ser utilizados em ambas as formas de linguagem.
Assim, considerando essa informagao, o uso da repeticao no podcast
nao torna o texto cansativo e nem se limita a um texto com problemas
de registro de linguagem, isso porque a linguagem oral exige, por
vezes, outros mecanismos de garantia da interagao.

Assim, as categorias lexicais feitas apontam para o que se
pretende e quais aspectos tematicos estao sendo discorridos ao
longo da tessitura textual.

Ele contém, para vocés terem uma ideia, 97% da dgua do nosso planeta e
apresenta 99% da vida em termos de volume. Pense nisso, no que eu vou lhe
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falar. Bom, antes de vocé jogar residuos, lixos ou qualquer tipo de substancia
ou material que a natureza ndo vai absorver com tanta facilidade, lembre
que isso vai afetar muita gente, incluindo os animais marinhos. Os oceanos
sao a maior fonte de proteina do mundo, com mais de 3 milhdes de pessoas
dependendo dos oceanos. (GRUPO 1, grifos nossos)

Portanto, mesmo em uma abordagem especifica, observamos
que os alunos conduzem, de forma coerente, a tematica sobre o
objetivo 14. Além disso, constatamos na producdo outros termos
que também apontam para a abordagem do ecossistema aquatico,
como “animais marinhos” e “dguas marinhas”. Outro trecho
salientado no podcast em andlise enfatiza a continuidade tematica,
com acréscimos para a argumentatividade e informatividade:

Além de que 40 % dos oceanos do mundo sdo altamente afetados pelas
atividades humanas, incluindo polui¢ao, diminuigdo na pesca e perda de
habites costeiros. Mundialmente os niveis de captura de peixe estdo
proximos da capacidade de produgdo dos oceanos, com 80 milhdes de
toneladas de peixes sendo pescados. Oceanos contém cerca de 200 mil
espécies identificadas. Mas os numeros, na verdade, devem ser de milhdes.
Oceanos absorvem mais de 30% de diéxido de carbono produzido por
humanos. Atualmente, vemos o aumento de 26% na acidificacio dos
oceanos desde o comego da Revolugao Industrial. (GRUPO 1, grifos nossos)

Nesse caso, os alunos, além de manterem a discussao em torno
do tema proposto, avangam quanto a presenca de argumentos e de
informacgOes especificas que enriquecem a discussdo. Os dados
coadunam também para trazer legitimidade a fala dos alunos,
tendo em vista provocar em seu interlocutor um dominio de
conhecimento sobre o assunto, sinalizando que o tema esta sendo
abordado com grau de informatividade, um dos fatores de
textualidade vistos em Koch (2015) e que dizem respeito ao
trabalho com a dimensao textual de qualquer género.

Isso indica também, que os educandos avangam na produgao,
tendo em vista abordar além da superficie tematica, caracterizando
que eles nao tangenciam o tema. Observamos que a coeréncia tematica
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¢ mantida, de fato, pelo uso adequado do repertorio lexical e, ainda,
de termos relacionados ao campo do ecossistema aquatico:

A  poluicio marinha estd alcangando niveis alarmantes, com
aproximadamente 3 mil unidades de plastico encontradas a cada quilémetro
quadrado do oceano. Os ODs garantem gerenciamento sustentavel e
produgao dos ecossistemas marinhos e costeiros, assim como combater os
impactos da acidificagdo dos oceanos. (GRUPO 1, grifos nossos)

Outro aspecto observado no podcast sao as parafrases feitas
pelos alunos sobre textos da ONU. Isso pode ser explicado pela
propria modalidade desse género, o recurso oral. Além de evitar o
excesso de repeticdo, o parafraseamento mostra a habilidade de
facilitar a compreensao da fala do locutor para seu ouvinte:

Como observamos, os resultados das pesquisas nos laboratérios os nos
estudos dos oceanos fazemos a mesma constatagdo ao sabermos que a
produtividade e a instabilidade de todo o ecossistema marinho esta
diminuindo a cada ano. Bom, nesses casos, 29% das espécies de peixes e de
crustaceos estao prestes a desaparecer, contudo, provocar um grande buraco
no nosso ecossistema. (GRUPO 1, grifos nossos)

Os termos em evidéncia marcam linguisticamente uma
inten¢ao comunicativa de transmitir a informa¢do de modo mais
didatico e de facil entendimento. Apontando para o que foi
anteriormente observado, traz-se a fala autoral no podcast. Esse
género demanda uma linguagem de facil compreensao e que
permita ao ouvinte, durante a escuta do dudio, condi¢des de acesso
ao assunto, ou seja, a parafrase constitui tanto um fato tematico de
atualizacdo e informatividade sobre o tema quanto um recurso
estilistico do referido género (UCHOA, 2019). Vejamos outras
ocorréncias desse recurso na producao dos discentes:

Até 2030, aumentar os beneficios econdmicos para os pequenos estados
insulares em desenvolvimento e os paises menos desenvolvidos, a partir do
uso sustentavel dos recursos marinhos, inclusive por meio de uma gestao
sustentavel da pesca, agricultura e turismo. Até 2020, gerir de forma
sustentavel e proteger ecossistemas marinhos e costeiros para evitar
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impactos adversos significativos, inclusive por meio do refor¢co da sua
capacidade e resiliéncia em tomar medidas para sua restauracdo, a fim de
assegurar oceanos saudaveis e produtivos. (GRUPO 1, grifos nossos)

Os termos em relevo sinalizam, sobretudo pela forma
“inclusive”, um acréscimo de informag¢ao que parte de uma
informagao anterior. Podemos considerar, nesse sentido, que ha
uma preocupagao em trazer a informagao de forma clara e que
mantenha relacao direta com o enunciado de origem. Portanto,
consideramos essa estratégia de exemplificagdo como parte do
parafraseamento que se da nao so pela explicacdo de um conceito
ou termo, como também, por meio de exemplificagdes.

Dessa forma, consideramos que o podcast mantém o tema sobre
o objetivo 14, conduzindo a progressao da tematica, mostrando
grau de conhecimento e de aprofundamento sobre o tdpico
tematico. E, ainda, para garantir a compreensdo, utilizam de
mecanismos da lingua para que as informagoes sejam acessadas de
maneira entendivel e coerente, a saber, a repeti¢ao e o recurso de
parafraseamento.

O estilo do género podcast

Sabemos que os géneros sao os enunciados em uso real de sua
recorréncia e em contextos especificos. Essa visdao dinamica e ao
mesmo tempo interacional e social sobre os géneros nos leva a
refletir sobre o papel da lingua na construcao da interacao dos
sujeitos, isto ¢, dos estilos que permeiam os enunciados em
diferentes esferas de atividades da comunica¢cao humana.

Ao elencarmos a producdo do podcast em nossa pesquisa,
optamos por observar e trabalhar com os alunos os aspectos da
lingua voltados para a coesao sequencial, focalizando o uso de
conectores e de operadores argumentativos na construgao e
condugao das informagdes. Consideramos que o género em estudo
¢, em parte, argumentativo, pois inclui entre seus propositos levar
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os ouvintes a refletirem e aderirem ao ponto de vista do locutor,
como observamos no trecho seguinte:

Além das pessoas, os animais que moram 14, eles ndo merecem tudo isso que
eles estdo vivendo hoje em dia. Entao, vamos mudar isso. Vamos ter
consciéncia do que estamos fazendo. Além de que 40 % dos oceanos do
mundo sdo altamente afetados pelas atividades humanas, incluindo
poluigao, diminui¢ao na pesca e perda de habites costeiros. Mundialmente
os niveis de captura de peixe estdo proximos da capacidade de produgao dos
oceanos, com 80 milhdes de toneladas de peixes sendo pescados. (GRUPO 1,
grifos nossos)

No entanto, o seu carater descritivo e informativo mostra que,
em se tratando de um género oral, o podcast pode ser explorado
tendo em vista os registros de linguagem oral ptblica, por exemplo,
como observamos na parte textual a seguir:

Pense nisso, no que eu vou lhe falar. Bom, antes de vocé jogar residuos,
lixos ou qualquer tipo de substancia ou material que a natureza nao vai
absorver com tanta facilidade, lembre que isso vai afetar muita gente,
incluindo os animais marinhos. (GRUPO 1, grifos nossos)

Quanto a abordagem da coesdo, os alunos utilizam
marcadores linguisticos que garantem a progressao do assunto,
conduzindo uma argumentacao linear e coerente. Vejamos essa
ocorréncia:

Bom, a qualidade das aguas costeiras e a estabilidade do ecossistema
poderao ser afetadas e assim provocando sérios problemas em relagdo as
geragOes atuais e as futuras. Como observamos, os resultados das pesquisas
nos laboratodrios os nos estudos dos oceanos fazemos a mesma constata¢do
ao sabermos que a produtividade e a instabilidade de todo o ecossistema
marinho esta diminuindo a cada ano. (GRUPO 1, grifos nossos)

Os termos em énfase destacam operadores argumentativos de
inclusao de argumento, conclusao e também, conformidade entre
os enunciados. A utilizacado desse mecanismo coesivo contribui
para o propdsito comunicativo do género, tendo em vista ainda, a
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modalizacao dos enunciados. Observemos outras ocorréncias
desse recurso coesivo:

Além das pessoas, os animais que moram 13, eles ndo merecem tudo isso que
eles estdo vivendo hoje em dia. Entao, vamos mudar isso. Vamos ter
consciéncia do que estamos fazendo. Além de que 40 % dos oceanos do
mundo sdo altamente afetados pelas atividades humanas, incluindo
polui¢ao, diminuigao na pesca e perda de habites costeiros.

[...] aumentar os beneficios econdmicos para os pequenos estados insulares
em desenvolvimento e os paises menos desenvolvidos, a partir do uso
sustentavel dos recursos marinhos, inclusive por meio de uma gestao
sustentavel da pesca, agricultura e turismo.

Até 2020, gerir de forma sustentavel e proteger ecossistemas marinhos e
costeiros para evitar impactos adversos significativos, inclusive por meio do
reforgo da sua capacidade e resiliéncia em tomar medidas para sua
restauracdo, a fim de assegurar oceanos saudaveis e produtivos.

Além das pessoas, os animais que moram 14, eles ndo merecem tudo isso que
eles estao vivendo hoje em dia. Entdo, vamos mudar isso. Vamos ter
consciéncia do que estamos fazendo.

Porém, a ONU tem planos futuros para esses problemas. Até 2020 conservar
10% das zonas costeiras marinhas, de acordo com a legislagao nacional e
internacional e com base na melhor informacado cientifica disponivel,
minimizar e enfrentar os impactos da acidificacao dos oceanos, inclusive por
meio do reforco e da cooperacao cientifica em todos os niveis. (GRUPO 1,
grifos nossos)

Entre os principais elementos coesivos sequencias
empregados, estdo: “e”, como conjuncao aditiva; “que”, como
conjungao explicativa e na fun¢do de pronome relativo; “para”,
como conjungao final; “inclusive”, como marcador adverbial de
modo e, ainda, o uso de “incluindo”, iniciando ora¢ao subordinada
reduzida; “além”, com ideia de acréscimo; “mas”, com sentido
adversativo; “assim”, com valor conclusivo. “Se”, “como”,
“contudo”, “porém”, “a partir de” e “a fim de” ocorreram com
menor frequéncia.

A presenca desses elementos linguisticos mostra que os alunos
fazem uso da coesao sequencial como meio de conduzir o
desenvolvimento das informagdes, de modo a contribuir para a
argumentacao do texto (KOCH; ELIAS, 2012). Uma andlise que
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fazemos quanto a esse aspecto € que existe um avango na producao
dos alunos que wutilizam conectivos em seus enunciados,
considerando que sdo alunos de 7° ano do Ensino Fundamental.

Contudo, nos chama aten¢do uma limitagdo a um grupo
especifico de elementos coesivos, especificamente os adversativos
e a presenca recorrente de “inclusive”. A repeticao desse elemento
sinaliza que os alunos, embora tenham conhecimentos de boa parte
dos termos de coesao e argumentacao, ainda é adequado explorar
a abordagem da coesao a partir de termos que poderiam evitar o
uso exagero de “inclusive”. Ademais, o uso dos elementos coesivos
empregados pelos alunos mostra os tragos da linguagem formal
recorrentes durante a apresentacao do podcast.

Consideragoes finais

Apresentamos aqui o recorte de uma parte da pesquisa-agao,
com énfase em uma das produgodes textuais de um grupo de alunos
que trabalharam com o tema 14 da ONU. O resultado da analise
textual trouxe evidéncias de que o trabalho com a Lingua
Portuguesa pode e deve ser produtivo, ndo s6 pela apropriacao de
recursos formais disponiveis aos falantes, como também, a partir
das agOes realizadas por eles, através de géneros como o podcast.

Quanto aos recursos de progressao temadtica, a apropriagao
dos termos lexicais, das parafrases e organizagao coerente da
discussao pelos alunos evidenciamos que as oficinas realizadas em
torno de um propdsito social, com o propodsito de divulgar
conhecimentos atinentes aos objetivos da ONU foram produtivas e
eficientes em seus usos. Contudo, reconhecemos que, pelo tempo
que tivemos e as condi¢des impostas pela pandemia, os alunos, em
relagdo aos aspectos estilisticos, para construgao da argumentagao,
ainda apresentavam um repertdrio limitado de modalizadores e
operadores argumentativos.

A luz da proposta do PDG, pudemos organizar as oficinas de
forma sistematica, de modo que as abordagens didaticas eram ao
mesmo tempo objeto de reflexao e de transformagao do professor

60



e do aluno. Na pratica de sala de aula, o trabalho com a
textualidade, a exemplo do que realizamos e analisamos ao longo
deste capitulo, deve pressupor atividades situadas em objetivos
comunicativos e temas relevantes, como os propostos pela ONU
e constituem parte do curriculo interdisciplinar da escola onde a
pesquisa fora realizada.

Somamo-nos ao conjunto de pesquisas realizadas em torno da
tematica dos géneros, do PDG e, em sentido amplo, da LA,
reconhecendo, além dos contributos, as limitagdes que
encontramos, como: a) a distancia fisica imposta pelo contexto de
pandemia, o que impossibilitou determinadas interacdes entre
professor e aluno e resultou no atraso de algumas produgoes e
relativa alteracdo metodoldgica ao longo do processo; b) a
dificuldade de alguns alunos com rela¢dao ao encontro dos grupos,
embora dispusessem de recursos e equipamentos digitais de
interagao; e c) o fato de nossa metodologia ter se mostrado ainda
ampla, requerendo, portanto, certas delimitagdes como, por
exemplo, as categoriais de analise que foram, de certa forma,
fragmentadas (estilo, estrutura e tema).

Nesse sentido, reconhecendo os ganhos e mirando as
limitagOes apresentadas, fica o convite aos professores de Lingua
Portuguesa para a realizagdo desse tipo de pesquisa em sala de
aula. Isso fortalecera ainda mais a ideia de que pesquisa e ensino
sdo intrinsecos um ao outro e de que o professor ¢ um sujeito
pesquisador, ou seja, professor-pesquisador.
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ENSINO PRESENCIAL X ENSINO REMOTO: um
despertar para os letramentos digitais em aulas de Lingua
Portuguesa no contexto da pandemia da Covid-19

Jacqueline Wanderley Marques Dantas

Consideragoes iniciais

O ano de 2020 representou um grande desafio para a educagao
no Brasil e no mundo. Com a pandemia do novo coronavirus,
iniciada em meados de marco de 2020, os professores brasileiros
mudaram a forma de ensinar, que passou a ser remoto, visto que
as escolas publicas e privadas fecharam as portas, como forma
preventiva de conter o avango dessa pandemia.

Nesse sentido, foram emitidas pelo Ministério da Educagao
(MEC) e pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE) diretrizes
para as escolas diante desse cendrio, a exemplo do Parecer CNE/CP
n?5, de 28/04/2020, que versou sobre a reorganizacao do calendario
escolar e da possibilidade de computo de atividades nao
presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima
anual em virtude da pandemia da Covid-19 (BRASIL, 2020a).

E importante mencionar aqui a Lei 14.040/20, de 18 de agosto
de 2020, sancionada pelo Governo Federal e que estabeleceu
normas educacionais a serem adotadas, em carater excepcional,
durante o estado de calamidade publica, reconhecido pelo Decreto
Legislativo n® 6 de margo de 2020 (BRASIL, 2020b). Com essa lei as
Institui¢des de Ensino Superior (IES) e as escolas publicas e
privadas da Educagdo Basica foram autorizadas a funcionar de
modo remoto, enquanto a pandemia da Covid-19 perdurasse.

Considerando-se essas determinagdes dos drgaos competentes,
os professores da Educacao Basica e das IES vivenciaram um novo
modo de ensinar, mediado pelas Tecnologias Digitais da Informacao
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e Comunicagao (TDIC), o que representou um grande desafio para os
educadores, em virtude de varios fatores, como a pouca familiaridade
da maioria dos profissionais da educagao com as tecnologias digitais
e as gritantes desigualdades sociais presentes em nosso pais, onde
uma consideravel parcela de brasileiros!, em torno de 46 milhdes, nao
possui internet.

Diante desse novo cenario apresentado, em virtude da
pandemia, mudangas consideraveis ocorreram na educacao, que
deixou de ser presencial, onde antes se tinha a presenga fisica do
professor e do aluno no ambiente da sala de aula, passando as aulas
a acontecerem por meio de dispositivos moéveis, como celulares
e/ou tabletes, através de videoaulas gravadas pelos professores.

Considerando a realidade vivenciada pelos professores, no
ano de 2020, este trabalho propde fazer uma reflexao acerca do
ensino remoto, e como esse formato de ensino trouxe um novo
olhar para o fazer a educagao mediada pelas tecnologias digitais
em um pais como o0 nosso, em que o ensino presencial encontra-se
arraigado a mnossa historia e fortemente marcado pelo
tradicionalismo, caracterizado pela figura do professor como
protagonista do ensino e aprendizagem, detém o conhecimento e o
transmite ao aluno, que sé recebe aquele contetido pronto e o
assimila de forma passiva.

O grande educador Paulo Freire (1996, p. 47), em sua célebre
citagao, “saber que ensinar ndo é mais transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria produgdao ou a sua
construcao” advoga que o conhecimento nao € algo que se transfere
ou se passa de forma automatica para o aluno, requer todo um
processo de construgao. O professor precisa considerar o discente
um ser capaz de galgar os passos para a consecugao da propria
aprendizagem, concebendo-se o aluno como um sujeito ativo e com
autonomia para buscar o seu conhecimento mediado pelo professor
e pelas tecnologias digitais presentes na sociedade em que vive.

! Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua — Tecnologia da
Informagao e Comunicacao (PNAD Continua TIC 2018, divulgada pelo IBGE).
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Com o intuito de tecermos algumas consideragdes sobre o ensino
remoto e a percepgao de alguns professores de Lingua Portuguesa do
6° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de Picos (PI), acerca
de suas experiéncias com o ensino remoto, enviamos um questiondrio
pelo Google Forms, contendo doze questdes que abordassem suas
impressoes e experiéncias com esse formato de ensino, bem como
descrevessem suas dificuldades relacionadas as metodologias de
ensino de Lingua Portuguesa. Importante mencionar que os
professores aceitaram participar da pesquisa e os resultados,
conforme especificado no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) seriam apresentados de forma sigilosa e ética.

Nisso, enviamos um questionario para quinze professores, dos
quais, apenas seis responderam. Como mencionamos
anteriormente, buscamos, neste estudo, fazer uma analise reflexiva
acerca das experiéncias docentes no ensino remoto em tempos de
pandemia, com o intuito de conhecer melhor a realidade desse
ensino em algumas escolas publicas de Picos (PI).

A Educagao a Distancia (EaD) x o ensino remoto: duas realidades
diferentes

A Educagdo a Distancia (EaD) remonta ao século XVIII,
quando as sociedades capitalistas exigiram a qualificagdo da mao
de obra com o objetivo de alcancar melhores resultados no
crescimento econdmico.

Como marco histérico, podemos citar um curso por
correspondéncia que foi ofertado por uma instituicao de Boston
(EUA) em 1728 e foi se espalhando depois de um antincio no jornal da
cidade, pelo professor de taquigrafia Cauleb Phillips: “Toda pessoa da
regiao, desejosa de aprender esta arte, pode receber em sua casa varias
licdes semanalmente e ser perfeitamente instruida, como as pessoas
que vivem em Boston” (PIMENTEL, 2006, p. 14-15).

Lobo Neto (1995, 1999) se reportou a origem do termo
Educacao a Distancia apontando que “um dos pioneiros ha de ter
sido o educador sueco Borje Holmberg, numa regiao que valorizou
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muito essa forma de aprendizagem”. Ele mesmo confessou que
ouviu a expressao na universidade alema de Tiibingen. Em vez de
citar “estudo por correspondéncia”, os alemaes usavam os termos
“Fernstudium” (educacado a distancia) ou Fernunterricht (ensino a
distancia) (LOBO NETO, 1999, p. 53).

No Brasil, a EaD ganhou notoriedade com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional, LDB 9.394/96, que, em seu Art. 80
diz: “O poder publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacao
de programas de ensino a distancia em todos os niveis e
modalidades de ensino e de educagao continuada” (BRASIL, 1996).

Considerando ainda o Decreto n®9.057, de 25 de maio de 2017,
que regulamenta o art. 80 da lei 9.394/96, em seu art. 1° refere-se a
EaD como uma:

Modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagégica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizagado de meios e
tecnologias de informagdo e comunicagdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre
outros, e desenvolver atividades educativas por estudantes e profissionais
da educagdo que estejam em lugares e tempos diversos. (BRASIL, 2017)

Compreendemos, dessa forma, a EaD como uma modalidade
de ensino que se utiliza das TDIC para mediar a relagao entre o
professor e o aluno, visto que ambos encontram-se distantes
fisicamente do ambiente da sala de aula e que buscam nas
tecnologias da informagdo e nos ambientes virtuais de
aprendizagem a condicdo para efetivarem o processo de ensino e
aprendizagem que, muitas vezes, se resume a “énfase no conteudo
e muito menor na interagao”, como aponta Moran (2003, p. 05) em
seu artigo: “Educacao Inovadora Presencial e a Distancia”.

Fizemos uma breve explanacao da EaD para compreendermos
melhor essa modalidade de ensino e diferencid-la de um outro
formato de ensino, que surgiu, de modo emergencial, para conter o
avango da pandemia da Sar-Cov-2 (Covid-19), o Ensino
Emergencial Remoto (ERE).
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Tentando minimizar os impactos causados pela pandemia da
Covid-19, a humanidade teve que se reinventar, se adaptar as
novas exigéncias da Organiza¢do Mundial de Sauide (OMS), as
quais determinaram o isolamento e o distanciamento sociais, por
meio de decretos de quarentenas e lockdowns, com o objetivo de
conter o contagio do coronavirus.

Assim, atividades relacionadas aos setores da educacao, do
comércio, das atividades culturais, do lazer, entre outras, foram
fortemente impactadas por esse novo cendrio e tiveram que se adaptar
as novas exigéncias. No que concerne a educagao escolar,
presenciamos uma nova realidade: as aulas foram suspensas por
tempo indeterminado, trazendo novos desafios a todos os envolvidos,
direta ou indiretamente, no processo ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, alunos, professores, profissionais da educagao,
gestores publicos e institui¢des de ensino em geral encontraram-se
despreparados e desafiados com essa nova realidade. Sem as
formas tradicionais de ensino, sem os alunos presentes na sala de
aula e sem a lousa tao necessdria ao ensino presencial de antes, a
escola e os seus professores tiveram que buscar novos meios para
suprir as demandas educacionais com o0s seus alunos.

Esse desafio tornou-se ainda maior, visto que o ensino remoto
ndo representou uma simples mudanga de modelos educativos
presenciais para espagos virtuais, mas exigiu adaptagdes de
planejamentos didaticos, estratégias e recursos educacionais que
apoiassem os alunos na construgao de uma aprendizagem efetiva e
autonoma.

Arruda (2020, p. 265-266) assim define o Ensino Remoto
Emergencial (ERE):

Envolve o uso de solugdes de ensino totalmente remotas para as aulas
previamente elaboradas no formato presencial, podem ser combinadas para
momentos hibridos ao longo da crise, em situagdes de retorno parcial das
aulas e quantitativo de alunos e possuem duracao delimitada pelo tempo em
que a crise se mantiver.
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Na esteira desses acontecimentos, vivenciamos um quadro
cadtico na nossa educacado, principalmente, na escola publica, em
virtude do despreparo de nossos professores com relagdo as
tecnologias digitais, além da falta de recursos educacionais e
digitais nas escolas, o que dificultou muito a instalacdo do ERE.
Somando-se a isso, tivemos também as desigualdades sociais e
econdmicas da maioria dos brasileiros que nao dispunham de
dispositivos mdveis e internet em suas casas.

Compreende-se assim, que os educadores, de um modo geral,
vivem desafios constantes na sua formagdo docente, no que
concerne a cultura digital, buscando se adequar ao processo de
transformacao dos espacos educativos nesse cendrio atual.

Nessa perspectiva, faz-se necessario que os educadores
percebam que o ensino remoto exige o planejamento de unidades
curriculares da educagdao presencial para o formato remoto,
utilizando-se das tecnologias digitais, valendo-se ainda, de
encontros virtuais, de formas sincronas e/ou assincronas, em
virtude do distanciamento fisico entre docentes e discentes.

A partir desse entendimento, na proxima secao falaremos um
pouco sobre o letramento digital e a sua importancia para o ERE.

Ensino remoto x ensino de qualidade

Brito (2020) nos traz uma importante reflexao acerca do ensino
remoto que foi instituido em nosso pais, a partir de 11 de margo de
2020, com a disseminacao do coronavirus em todo o mundo,
obrigando as escolas a fecharem as suas portas e oferecerem um
ensino remoto aos alunos, provocando, dessa forma, uma
verdadeira revolugao digital na educagao, deixando os paises
subdesenvolvidos em tecnologia digital e carentes de uma
educagao de qualidade muito temerosos, por nao estarem
preparados para essa nova realidade.

Nesse sentido, Brito (2020), baseando-se em pesquisas datadas
de margo a setembro de 2020 aponta que esse ensino remoto, que
deveria revestir-se de uma nova roupagem, mediado pelas
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tecnologias digitais, nao alcancou o éxito desejado pelas instituigoes
escolares no Brasil, uma vez que os professores nao conseguiram
reconfigurar essa nova modalidade de ensino as novas metodologias
necessdrias para se oferecer uma nova forma de ensinar, interligada
as tecnologias digitais e, com o aparato da cibercultura, propiciar aos
alunos uma competéncia digital para buscarem nao somente a
informacdo, mas também, analisa-la criticamente, organiza-la e
recria-la, de acordo com as suas necessidades.

O que percebemos, por meio de resultados de pesquisas
realizadas pelo Grupo de Pesquisa Professor, Escola e Tecnologias
(GEPPETE) foi que o ensino remoto continuou com as
caracteristicas de um ensino tradicional substituindo para as telas
dos dispositivos moéveis a mesma metodologia imposta pelo ensino
tradicional, que consiste, na maior parte das vezes, na valorizacao
da transmissao de conteudo (BRITO, 2020).

Nessa perspectiva, Brito (2020) apresenta o termo
“reconfigura¢ao” como a primeira lei da cibercultura, criada por
Lemos (2003, p. 22). Segundo essa lei, o ensino deve voltar-se para
a reconfiguragao de praticas, modalidades midiaticas e espacos,
sem a substituicao de seus respectivos antecedentes.

Brito (2020) ainda cita a segunda lei (Liberagao do Pdlo da
emissao), que esta presente nas novas formas de relacionamento
social, compreendendo os chats, weblogs, sites, listas, novas
modalidades midiaticas, e-mails, entre outros. Associada a essa
segunda lei, temos a terceira: a lei da cibercultura, que se refere a
conectividade generalizada, facilitada pela diversidade de
tecnologias moveis presentes no mercado, como: smartphones,
notebooks, tablets etc. e que, se bem empregados pelos professores e
alunos, podem fornecer possibilidades para uma nova estruturagao
de um novo paradigma educacional.

Sob esse viés de um ensino remoto e de qualidade, faz-se
necessario uma série de fatores, entre eles, podemos citar uma
formacao continuada dos professores da Educagao Basica, a fim de
que saibam manusear as plataformas digitais e além disso,
conhecam metodologias ativas que possam trazer esse aluno que
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nao esteja presente nas aulas virtuais para a presencialidade, como
sugere Scherer (2005, p. 60): “a forma de presencialidade de
professores e alunos para ser efetiva em um ambiente virtual é a de
se tornarem habitantes, sendo partes vivas e atuantes no cendrio
dos ambientes de aprendizagem”.

Os multiletramentos e as tecnologias digitais em tempos de
pandemia

Rojo (2020), em seu texto: “(Re)pensar os multiletramentos na
pandemia” nos traz uma reflexao sobre o letramento digital como
condicao necessaria para que alunos e professores possam interagir
socialmente no contexto de sala de aula, e consequentemente,
entrar em contato com os textos multimodais, mediados pelas
diversas linguagens (imagem estatica e em movimento, musica,
audios diversos, texto escrito e oral) exigindo do leitor um
“ativismo multiletrado” que perpassa nuances da leitura
multimodal e um grau maior de leitura inferencial.

Rojo (2017) apresenta uma nova forma de ensinar voltada para
0s novos tempos das tecnologias digitais que surgiram para inovar
a educacao em todos os sentidos. Dessa forma, a autora enfatiza
diferentes dispositivos e tipos de materiais didaticos digitais que
devem estar em sintonia com os conceitos da aprendizagem
curricular e paradigma da aprendizagem interativa, alinhando,
desse modo, sua reflexao com a de Lemke (2010).

Nesse sentido, Rojo (2017) se reporta a alguns tedricos, como
Moran (2008), que explicita que “a escola que hoje nao tem acesso
a Internet esta deixando de oferecer oportunidades importantes na
preparagao do aluno para o seu futuro e do pais”.

Sendo assim, sob o viés dos multiletramentos, Rojo (2017)
ressalta a importancia dos géneros discursivos multissemioticos que
devem estar presentes nas escolas, pois fazem parte da vivéncia dos
alunos e constituem uma realidade na nossa sociedade.

Na verdade, o que Rojo (2017) quer enaltecer sao as
metodologias ativas de ensino-aprendizagem, os multiletramentos
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e 0s géneros que essa mesma tecnologia incorpora ao novo modo
de ensinar e que contribui, segundo ela, para a formacao integral e
investigativa dos alunos para atuarem em uma nova sociedade
repleta de géneros digitais e multissemidticos. Ancorando-se em
Santaella (2010), Rojo (2017) aponta que a cultura do impresso
somente adentrou a escola no final do século XIX e no século XX e
que ainda hoje permanece presente nas escolas, pois ainda se fazem
Uteis e necessarias.

Nessa perspectiva, Rojo (2017) reflete sobre a natureza da
cultura digital, que, de certa forma, ampliou a nossa capacidade de
decisao, escolha e selegao sobre que produtos culturais preferiamos
ler, ver ou consumir, levando-nos a praticas multiletradas de
leitura de textos multissemidticos, sendo que as nossas escolas nao
conseguiram ainda acompanhar tal evolugao incorporada pelos
multiletramentos. No despontar dessa cultura digital, considerada
a quarta revolugao da escrita, para Chartier (1997), o leitor surge e
ndo € mais aquele personagem obediente e passivo, mas
transformou-se em um co-autor, pois agora “comenta, curte,
redistribui, remixa, surgindo ai o “lautor” (ROJO, 2012) ou o
“produsudrio” (BRUNS, 2009).

A autora cita ainda Lemke (2010), para pontuar os dois
paradigmas de aprendizagem: um ligado a modernidade e outro
ligado a modernidade tardia: o paradigma da aprendizagem
curricular (dominante em instituicdes escolares e universidades) e
o paradigma da aprendizagem interativa (presente nas bibliotecas
e centros de pesquisas, nos quais as pessoas selecionam o que
precisam aprender, segundo suas participa¢Oes em atividades em
que essas necessidades surgem e em consultas a especialistas
conhecedores).

Ancorando-se em Freitas (2010), que aborda o letramento
digital e a formagao de professores, podemos refletir um pouco
acerca do letramento digital, que, para sermos bem mais realistas é
ainda bem recente e estd em processo de formacao, visto que as
tecnologias digitais estdo sempre se inovando e muitas sdo as
ferramentas e plataformas digitais que surgem, o que nos

73



impossibilita de termos uma intimidade préxima e constante com
elas. Esse fato, associado ainda ao contexto em que vivemos, temos
o exemplo de nossas escolas publicas, que ndo dispdem de todo
esse aparato tecnoldgico, contribuindo para que fiquemos bem
distantes dessas novas formas de aprendizagem, consolidando-se
assim, o que nos diz Freitas (2010), em seu texto, que nods
professores, muitas vezes, somos estrangeiros digitais, por nao
sabermos lidar com essa nova formagcao de saberes tao presentes na
nossa sociedade.

Algumas experiéncias junto a professores da Educacdao Basica:
analise e discussao

Para subsidiar nossas consideragoes acerca do ensino remoto
em algumas escolas publicas de Picos (PI), aplicamos um
questiondrio pelo Google Forms, com doze questdes que foi enviado
a quinze professores(as) de Lingua Portuguesa, que atuam no 6°
ano do Ensino Fundamental, via WhatsApp.

Segundo Gil (2018, p. 95), “a elaboragao de um questionario
consiste basicamente em traduzir os objetivos especificos da
pesquisa em itens bem redigidos”. Nessa perspectiva, o
questiondrio que aplicamos a um nimero pequeno de professores,
embora simples, contribuiu para um olhar critico sobre o ensino
remoto na educagao publica e entender algumas das dificuldades
enfrentadas pelos docentes com essa nova realidade de ensino.

E importante mencionar que o uso desse instrumento ocorreu
de maneira satisfatdria, e que dos quinze questiondarios enviados,
tivemos o retorno de seis deles.

Do corpus das informagdes recebidas, construimos um quadro
contendo as respostas dos professores de Lingua Portuguesa sobre
suas experiéncias com o ensino remoto no ensino de Lingua
Portuguesa, conforme veremos a seguir:
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Quadro 01: Percepcdes dos professores acerca do uso das tecnologias no ensino remoto

Vocé sentiu
dificuldades em
preparar aulas
remotas de Lingua
Portuguesa para os
seus alunos?
Justifique.

Qual a sua formagdo?
Escreva o seu curso.

Quais ferramentas
tecnologicas e
digitais vocé utiliza
para criar suas aulas
remotas?

Como foi sua
experiéncia
enquanto
professor(a) no
formato remoto?

A
Sim, por nao
ter nogao do
nivel de cada
aluno.

Licenciatura
em Pedagogia

Google
Classroom e
WhatsApp.

Boa

B
Sim, pois as
aulas ja
estavam
preparadas e
tinha que
acrescentar
itens em cima
dos conteudos
sugeridos.
Licenciatura
em Letras,
com pos-
graduagao.
Google
Classroom e
WhatsApp.

Excelente

C
Sim, pois
como nao
tenho
computador
disponivel em
casa, usava o
celular, o que
dificultou
bastante.
Licenciatura
em Letras.

Google
Classroom e
WhatsApp.

Boa

D
N3o, a Uinica
dificuldade
que tive foi a
de utilizar
inicialmente o
Google
Classroom, mas
logo me
adaptei.
Licenciatura
em Letras e
Pedagogia.

Google
Classroom,
Google Meet,
WhatsApp etc.

Boa

E
Sim, pois ndo
tinha
conhecimento
dessas
tecnologias

Licenciatura

em Biologia.

Google
Classroom e
WhatsApp.

Boa

F
Sim, as
dificuldades
de adaptagao
arealidade do
alunado com
as praticas
pedagogicas.

Licenciatura
em Letras/
Espanhol.

Google
Classroom,
Google Meet e
WhatsApp.

Boa

75



Os seus alunos
foram receptivos as
aulas remotas?
Justifique.

Qual o recurso
didatico digital
utilizado por vocé
nas aulas de Lingua
Portuguesa que
melhor contribuiu
para o ensino
remoto?

O que vocg,
enquanto professor,

sugere cCOmo recurso

didatico para o
ensino nesse
contexto de
pandemia?

Qual o maior desafio

enfrentado por vocé
nessa pandemia no
que concerne a
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Sim, metade
dos alunos
participaram
significativam
ente.

Videoaula.

Estimular os
alunos a ler.

Nao, poucos
participaram
das aulas
remotas.

Notebook,
celular.

Celular, que
todos os
alunos
tivessem seu
proprio
celular.

Queria ter tido
livros (digital)
para repassar

Sim, mais da
metade da
turma
participou.

O celular.

Celular,
notebook,
webcam,
scanner.

Fazer a
explicagao de
um contetdo
ser

Varias
dificuldades,
pois a
participacao
nao ocorreu
de forma
efetiva.
Atividades no
Google Forms.

Videoaulas.

Falta de
acesso a
internet e
celular por

Pouco
receptivo e
falta de acesso
a internet.

Interpretacao
de textos.

Uma cartilha,
com resumo
dos conteados
e questoes.

Acompa-nhar
os alunos, pois
muitos nao

Razoavel, as
dificuldades
de acesso a
internet foi o
maior
empecilho.

Aplicativo
Zoom.

Disponibilizag
a0 de acesso a
internet.

Recursos
tecnologicos



metodologia de

ensino utilizada nas

aulas?

Qual a melhor forma

de avaliar a

aprendizagem dos

seus alunos(as),

nesse contexto de

pandemia?

O que vocé sugere
para proporcionar

uma melhor

interacao entre vocé
e os seus alunos no
contexto das aulas

remotas?

Defina materiais
didaticos digitais

Participacao
efetiva.

App especifico
da SEME.

Videoaula.

para os
alunos.

Confesso que
foi muito
dificil avaliar
os alunos.

Que todos os
alunos
tivessem um
celular
proprio e
internet.

Uma nova
forma mais
atuante de se
trabalhar com
os alunos e
que todos
tenham
acesso.

compreensivel
a todos.

Com trabalhos
de pesquisa,
produgao de
texto e
atividades de
multipla
escolha.
Aulas das
disciplinas
gravadas em
pelo menos
25min. 2 aulas
por semana.

Tudo o que
pode ser
usado para
facilitar o
ensino a
distancia.

parte dos
alunos.

Atividades e
feedbacks dos
alunos.

Disponibilizag
ao de internet
para os alunos

Sao materiais
de pesquisa,
ensino e
aprendizagem
oferecidos nos
ambientes
virtuais de
forma
gratuita, como

tinham acesso
a internet.

A realizagao
das atividades

Formacao dos
professores.

Materiais
disponibili-
zados nas
plataformas
digitais.

Interacao do
alunado.

A utilizacao
de
plataformas
virtuais.

Google
Classroom,
Zoom e
WhatsApp.
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Vocé concorda que o Sim. Nao.

ensino de Lingua
Portuguesa por meio
das tecnologias
digitais é eficaz e
proporciona uma
aprendizagem
significativa?

Sim.

textos,
hipertextos,
atividades,
videos que
permitem e
facilitam a
interacao, a
criagao e o
compartilham
ento de
informacgoes.

Sim. Sim.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir dos dados da pesquisa (2021)
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Os dados constantes no Quadro 01 apontam algumas
dificuldades dos professores de Lingua Portuguesa com o ensino
de lingua materna por meio do ensino remoto, uma vez que,
quando indagados sobre qual o maior desafio enfrentado nessa
pandemia, no que concerne a metodologia de ensino utilizada nas
aulas de Lingua Portuguesa, a maioria respondeu a dificuldade
com o acesso a internet, como a professora D: “Falta de acesso a
internet e celular por parte dos alunos”. Isso comprova o grande
empecilho do ensino remoto, precisando, portanto, de um grande
investimento das autoridades competentes com relagdo a esse
cenario, principalmente em se tratando de uma parte consideravel
da populacdo que nao tem acesso a internet.

Quando inquiridos sobre a definicdo de materiais didaticos
digitais, alguns professores sentiram dificuldades em esclarecer, de
forma objetiva, o que seriam materiais didaticos digitais. O(a)
professor(a) B respondeu de forma vaga: “Uma nova forma mais
atuante de se trabalhar com os alunos e que todos tenham acesso”. Ja o(a)
professor(a) E respondeu: “Materiais disponibilizados nas plataformas
digitais”; somente o(a) professor(a) D respondeu de forma
satisfatoria: “Sdo materiais de pesquisa, ensino e aprendizagem oferecidos
nos ambientes virtuais de forma gratuita, como textos, hipertextos,
atividades, videos que permitem e facilitam a interacdo, a criagido e o
compartilhamento de informagoes” .

Isso comprova que nds, professores de Lingua, ou de qualquer
outra drea ou modalidade de ensino, precisamos estar em
constantes processos de atualizagao de nossos saberes. No campo
aqui tratado, isso implica buscar primeiramente, uma intimidade,
mesmo que de forma incipiente, com as tecnologias digitais,
explorarmos algumas dessas ferramentas disponiveis de forma
gratis no ambiente da Web para que possamos, de forma planejada
e organizada, criar prototipos de ensino tdo propagados pela
Pedagogia dos Multiletramentos.

Nobrega e Gomes (2018) apresentam uma proposta inovadora
para trabalhar a Lingua Portuguesa fazendo uso das novas
tecnologias digitais, que, por meio de suas diversas plataformas,
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possibilitam aos professores criarem materiais didaticos digitais
que promovam uma aprendizagem significativa e autonoma dos
alunos. Estes poderdo também fazer uso dessas ferramentas a fim
de ampliar o repertorio linguistico e cultural, uma vez que as
midias sociais estao repletas de géneros digitais que fazem parte do
cotidiano e que, por esse motivo, devem ser explorados e
discutidos quanto a sua funcionalidade.

Consideragoes finais

As reflexdes apresentadas neste estudo evidenciam que ainda
temos que percorrer um longo caminho até chegar a um patamar
de educacao que ande lado a lado com as tecnologias digitais, pois
s0 estamos iniciando nesse universo digital, uma vez que os nossos
alunos precisam se adequar a essa nova realidade, serem
construtores de suas aprendizagens. Assim como nos, professores,
temos que preparar um terreno solido e eficaz que permita
edificarmos essa educagao criativa e tecnologica, que traga os
nossos alunos para a presencialidade desses novos ambientes
virtuais de aprendizagem.

Soma-se a isso o processo de ensino e aprendizagem, que
ainda é engessado em nossas escolas e que nos permite essa
reprodugao em sala de aula, de um ensino fortemente tradicional e
que ainda vé na figura do professor o cerne do conhecimento e do
saber, que deve seguir uma sequéncia de conhecimentos ou
componentes curriculares dispostos nos exemplares didaticos que
sao escolhidos pelos professores e distribuidos nas escolas ptblicas
de quatro em quatro anos. Entdo, o livro didatico ainda é o
referencial do professor.

O universo dos letramentos digitais é¢ imenso e distante da
nossa realidade, e nao se aprende da noite para o dia, nao se
configurando os alunos como nativos digitais como apregoa Freitas
(2010). Muitos alunos estao aprendendo com os seus professores e
vice-versa, considerando-se ainda, que os dispositivos moveis
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necessarios para que haja esse elo entre os atores envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem nao sao acessiveis para todos.

Percebemos assim, que sao muitas as dificuldades enfrentadas
por professores e alunos. Sera necessario percorrer um longo
caminho para que a educagao alcance um efeito significativo e
abrangente no processo de ensino e aprendizagem, de modo que
os alunos e os professores possam juntamente, por meio da
interagao, construir conhecimentos, refletir e buscar por si s6 esse
saber tao propagado e divulgado nas midias sociais e na nossa
sociedade, a qual € constituida de multiletramentos e que estao
presentes nas diversas esferas sociais.

Compreendemos, a partir dos desafios vivenciados na
pandemia, que a educagdo passarda por uma profunda
transformacao, constituindo-se o ensino hibrido como uma
possibilidade, uma vez que essa modalidade permite ao aluno
aprender por meio do ensino on-line, com um certo grau de
independéncia deste em relacdo ao tempo, lugar, ritmo,
combinando atividades presenciais e atividades realizadas por
meio das TDIC.

O ensino remoto, assim, funcionou (e ainda esta funcionando,
em alguns contextos) para preparar o terreno para essa nova forma
de ensinar e aprender. Para tanto, € necessario que as autoridades
governamentais invistam em internet de banda larga e em
financiamento de dispositivos moveis e tecnoldgicos para que a
populagao carente, que nao dispde de recursos financeiros, possa
acompanhar o novo ritmo dessa educacao que vem surgindo.
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REPENSANDO A GESTAO DA SALA DE AULA E AS
CONTRIBUICOES DAS METODOLOGIAS ATIVAS NO
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA EM CONTEXTO
REMOTO!

Helenilson Ferreira de Sousa

Consideragoes iniciais

Na sociedade atual, a frequéncia do uso de recursos
tecnologicos advindos da cultura do mundo digital e midiatico é
cada vez maior. Alguns se sentem “reféns” dos aparelhos
eletronicos, que estao mais inteligentes e mais moldados para as
caracteristicas especificas de seus usudrios. Ainda que, muitas
vezes, nao seja perceptivel, a sociedade vive em uma constante
adaptacdo a essa dinamica. Nesse cendrio, a maneira de pensar,
agir, comunicar e interagir esta sempre em um processo adaptativo,
em funcdo dos novos meios, recursos e modos inseridos
diariamente no meio social. Isso decorre em virtude de o avancgo
tecnolodgico ocorrer de modo acelerado e impactar diretamente o
cotidiano da populagao, inclusive, nas relagdes de ensino e
aprendizagem dentro do processo escolar e educacional.

Nessa Otica, na pratica educativa escolar, a tecnologia pode
contribuir muito para a atualizacdo de metodologias de ensino.
Outrossim, traz contribuigbes importantes para a formagao
docente, ja que existe uma variedade de cursos na modalidade de
Ensino a Distancia (EaD), que possibilitam uma formacao
autonoma, mediada pelo uso das tecnologias digitais.

! Agradego ao prof. Me. Francisco Renato Lima, pelos comentarios, criticas e
reflexdes, sempre pertinentes, na feitura deste texto. Sua leitura atenta contribuiu
muito para essa versao final. Embora, seja de minha inteira responsabilidade as
opinides expressas e 0s possiveis equivocos remanescentes.
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Nesse sentido, entra em cena também, a internet, que, quando
usada de forma adequada, pode ajudar em muitos campos da
educagao, nao somente como fonte de pesquisa, mas como recurso
didatico-pedagogico. Dessa forma, levando em consideragao esse
universo de possibilidades, surgem as seguintes indagagdes: Quais
as contribui¢des das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicagao (TDICs) para as praticas escolares de ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa em contexto remoto? Quais
ferramentas/recursos digitais tornam-se subsidios fundamentais
para essas praticas de ensino nao presencial?

Reconhecendo que as tecnologias oriundas desse contexto
exercem uma importante contribui¢ao na reatualizagao metodoldgica
das praticas educativas escolares, objetiva-se, de forma geral, analisar
o papel das Tecnologias Digitais da Informacdao e Comunicacao
(TDICs) na area de Lingua Portuguesa em contexto de ensino remoto
no periodo pandémico. Além disso, busca-se discutir as defini¢des de
gestao de sala de aula e aprendizagem na pandemia e elencar algumas
sugestoes de metodologias ativas na drea de Lingua Portuguesa,
experenciadas durante o periodo de ensino remoto, em virtude da
pandemia da Covid-19.

Desse modo, para melhor encadeamento e discussdao das
informacdes presentes neste capitulo, utilizou-se de uma pesquisa
bibliografica, de abordagem qualitativa, realizada a partir da
analise e da leitura de materiais, tais como: artigos, monografias e
livros sobre a tematica exposta, fundamentando-se nas ideias e nas
concepgoes de autores, como: Berbel (1998), Bridges (1992), Fardo
(2013), Guerra Junior (2021), Lima (2020), Liick (2009), Mamede
(2001), Marcuschi (1999), Markham et al. (2008), Moran (2015, 2018),
Prensky (2012), Santaella (2014), Soares (2021), Sousa (2021),
Sheldon (2012), dentre outros.
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Repensando as definicoes de gestio de sala de aula e
aprendizagem na pandemia

No periodo da pandemia, a gestao escolar e o professor
tiveram um arduo trabalho em rever e repensar a dinamica de sala
de aula e a relacao professor-aluno-aprendizagem, pois o ensino
presencial tomou um novo formato, com a emergéncia das aulas
remotas, que foram adotadas pelas institui¢des de ensino do Brasil.
Nesse contexto, a discussao sobre a gestao de sala de aula torna-se
ainda mais fundamental de ser debatida, considerando-se seu
importante trabalho para tornar produtivas as relagdes entre
professor-aluno-escola, organizar, instruir ordem e regular as
interagOes sociais e de aprendizagem em sala de aula.

A gestao de sala de aula é uma complementa¢ao da gestao
escolar, sendo que esta, mobiliza conhecimentos e habilidades para
lidar com gestao de pessoas e recursos humanos. Ja aquela, trata de
um local/espago onde o educador cria condigdes para estimular a
participagao dos educandos de modo a agirem de forma que
defendam os direitos da coletividade, ou seja, todos os envolvidos
devem “responsabilizar-se nao apenas pelo desenvolvimento do
sistema escolar, mas também pela realizagdo dos principios
fundamentais de igualdade de oportunidades educativas e de
qualidade de ensino” (FONSECA; OLIVEIRA; TOSHI, 2004, p. 54),
pautando-se por principios de autonomia nas tomadas de decisoes.

Sob esse viés, pode-se dizer que a “sala de aula remota”
também se tornou um espago de didlogo e de interagdes entre
docentes e discentes, mesmo que os sujeitos nado estejam
interagindo fisicamente. Nesse local, o professor assume o papel de
mediar situagdes de aprendizagem para que haja crescimento de
todos os integrantes, utilizando-se de diversas metodologias de
ensino para tentar minimizar os impactos educacionais causados
pela pandemia.

Para ilustrar esse cendrio, recorre-se a Liick (2009, p. 16),
quando menciona os desafios e as exigéncias que
constantemente sao:
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[...] apresentados a escola, que recebe o estatuto legal de formar cidadaos com
capacidade de ndo s6 enfrentar esses desafios, mas também de supera-los. Como
consequéncia, para trabalhar em educagao, de modo a atender essas demandas,
torna-se imprescindivel que se conhega a realidade e que se tenha as
competéncias necessdrias para realizar nos contextos educacionais os ajustes e
mudangas de acordo com as necessidades e demandas emergentes no contexto
da realidade externa e no interior da escola.

Nisso, o estudo da gestao de sala de aula surge da necessidade
de compreender o processo e organizagao do trabalho docente, as
dimensodes e as atividades envolvidas em seu ambiente. Entra nessa
discussao, portanto, questoes, como a cultura, o vinculo afetivo, o
olhar inclusivo e a postura didatico-pedagdgica adotada na pratica
da regéncia.

Nesse momento de ensino remoto, mediado pelas tecnologias
digitais e mididticas, uma das maiores preocupacdes do professor
foi como desenvolver aulas que estimulassem os alunos, a fim de
que eles pudessem participar de maneira ativa. Aqui, entao, entra
o planejamento e a autoavaliagao do ensino, que buscam responder
as seguintes indagagoes: O que? Para que? Como fazer? Quanto
tempo? O que usar?

No entanto, é imprescindivel destacar que antes dessa etapa a
escola deve criar um plano de acdo escolar para as atividades nao
presenciais, um documento que retine atividades planejadas e deve
conter a realidade da institui¢do, no tocante a aspectos, como:
objetivos, metas, prazos, recursos etc.

Tomando por base o plano de agao escolar, ndo adianta a escola
apenas elaborar atividades, imprimir ou enviar em grupos de
Whatsapp, Google Classroom ou em outras plataformas de ensino para
que o aluno possa responder, mas sim, € preciso que haja a criagao
de um material que possa dinamizar o ensino ndo presencial, que
tenha um dialogo na qual o discente se aproprie dos conhecimentos
e se comprometa em estudar em casa. Além disso, é imprescindivel
dar e pedir feedback. As etapas desse movimento “constituem
habilidades essenciais para regularmos nossos desempenhos e os
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das pessoas com quem convivemos, visando rela¢des saudaveis e
satisfatorias” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2007, p. 68).

Nessa construgao, a organizagao da sala de aula virtual para
condugao do trabalho pedagodgico e didatico exige do professor,
além do dominio dos contetidos de sua drea, habilidades de
dominio das tecnologias educacionais, cooperagao, determinagao,
solidariedade, respeito mutuo e otimismo, viabilizando meios para
convencer o aluno de que a escola é essencial para o progresso
individual e o protagonismo social, tal como preconiza a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), entre outros
dispositivos orientadores da area.

Assim, essa nova forma de sala de aula deve ser organizada,
embora nao seja um espaco fisico, o professor precisa dividir os
espacos de seus objetos de conhecimento, promover momentos de
atividade que trabalhem o emocional, atividades envolvendo
videos, leituras, analises de textos, estudos de casos, relatorios,
dentre outras. Tudo isso precisa ser planejado e organizado, em
particular, na 4rea de Lingua Portuguesa, que trabalha com mais
dinamica, complexa e multifacetadas das faculdades humanas, a
linguagem requerendo, portanto, alternativas também dinamicas e
processuais para atender aos objetivos de aprendizagem.

Algumas sugestoes praticas de metodologias ativas
desenvolvidas no ensino remoto na area de Lingua Portuguesa

Em meio ao contexto pandémico, boa parte dos professores de
Lingua Portuguesa viram-se obrigados a abrirem mao do seu
espaco de conforto para imergirem em um mundo além daquele
vivenciado no ensino presencial. Nessa imersdao, encontraram
nesse espaco, a possibilidade de utilizacao das TDICs aliadas a
diferentes estratégias de ensino que pudessem atrair a atengao dos
discentes, gerenciar tempos, espacos e dinamicas de
aprendizagens. Tais estratégias ganharam visibilidade com a
insercao de metodologias ativas no contexto escolar. Nesse
contexto, as “novas ferramentas tecnoldgicas, com suas multiplas
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formas de linguagens, nao sao consideradas como um fim em si
mesmas, mas assumem um papel fundamental no processo de
personalizagao do ensino” (SILVA; LIMA, 2022, p. 75).

Na defesa desse aspecto, o cenario que se avista hoje é o da disjuncao e da
ruptura com as légicas individualistas e fragmentdrias, impondo-se, em seu
lugar, a necessidade do olhar hibrido e inventivo, ambos no sentido de
inovar e reconstruir um conjunto de posturas e praticas sobre a docéncia.
Essa construcao far-se-a, certamente, como tém demonstrado recentemente
0s avangos sociais, por meio da imersao no campo da cultura do digital, do
tecnoldgico, do mundo das midias e da cibercultura, que opera de maneira
cada vez mais significativa e criativa sobre os processos cognitivos de
construgao do conhecimento. (LIMA, 2020, p. 36)

As metodologias ativas ganharam destaque como recursos
pedagogicos para que os docentes consigam romper barreiras
impostas pela pandemia. A expressao “metodologias ativas” é
empregada para designar estratégias pedagogicas que tém o foco
no processo de ensino e no aluno, sendo que “métodos” faz
referéncia a técnicas e procedimentos usados para se chegar aos
objetivos esperados, e “ativas” relacionam as praticas que
envolvem e engajam os discentes, tornando-os protagonistas nas
diversas situagdes de aprendizagem, conforme endossam os
estudos reunidos em Bacich e Moran (2018). Dentre esses estudos,
destaca-se a reflexao de Moran (2018, p. 04), ao pontuar que:

As metodologias ativas dao énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu
envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do
processo, experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do
professor; a aprendizagem hibrida destaca a flexibilidade, a mistura e
compartilhamento de espagos, tempos, atividades, materiais, técnicas e
tecnologias que compdem esse processo ativo.

Também, ao corroborarem com a compreensdao da proposta
metodologica e educacional das metodologias ativas no contexto
escolar, Luchesi, Lara e Santos (2022), entrelacando suas vozes as
de Diesel, Baldez e Martins (2017), apresentam o seguinte desenho:
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Figura 01: Principios das metodologias ativas de aprendizagem

- Provocar - Dasafiar
- Construir - Refletir
-Compreender - Transformar
- Qrientar - Direcionar
- Postura ativa
ALUNO: - Autoaprendizagem
PROFESSOR: Centro do processo - Curiosidade
Mediadar de ensino-aprendizagem - Pasguisa, reflexao
Facilitador - Tomada de decisoes
TR - Atitude critica
e construtiva
AUTONOMIA -Preparz o aluno
para a atuacdo
INOVAGAO profissional
REFLEXAO

Qusadia
Tecnologias

- Articulagdo com o contexto social
TRABALHO EM EQUIPE PROBLEMATIZAGAO - Relacia teoria-pratica
DA REALIDADE - Aproximacio com a realidade
- Observar, comparar inferir
Interagao constante
Discussio e trocas
Argumentagao e Reflexdo

Fonte: Luchesi, Lara e Santos (2022, p. 15) adaptado de
Diesel, Baldez e Martins (2017)

Trazendo todas essas questdes para a drea de Lingua
Portuguesa, estudos como os de Guerra Junior (2021), Soares (2021)
e Sousa (2021) convergem ao apontarem para as possibilidades de
articulagdo  didatico-pedagdgica envolvendo o0s recursos
disponiveis na cultura do mundo digital e midiatico e as faculdades
de interagao proprias da linguagem. Essa articulagdo promove o
desenvolvimento do senso critico, o protagonismo social e a
autonomia do aluno diante do processo em que esta envolvido,
trazendo uma abordagem inovadora para os cendrios de ensino e
aprendizagem da lingua materna. De maneira geral, a perspectiva
apontada pelos autores é a de que a relacdo entre metodologias
ativas e ensino de Lingua Portuguesa permite o desenvolvimento
de estratégias de ensino e aprendizagem centradas nos alunos,
inserindo-0os, de maneira flexivel, dinamica, inovadora e
participativa na cultura do curriculo escolar.

Essas metodologias proporcionam momentos de inquietagao
aos educandos, estimulando-os a pensar, a conceituar, a construir,
a desenvolver e a envolver-se com estratégias cognitivas, que
estimulem a capacidade critica, levando-os a refletirem sobre as

93



praticas e as interacdes, fornecendo um feedback das atitudes e dos
valores adquiridos durante o processo (BERBEL, 1998; MORAN,
2015; PINTO et al., 2013).

Nessa discussao, Berbel (1998) afirma que as metodologias
ativas contribuem para que os alunos aprendam, diante das
experiéncias, dos desafios e das praticas. Entre as atividades que
podem ser desenvolvidas para estimular a inquietacao dos
educandos, destacam-se, dentre tantas: a Aprendizagem Baseada
em Projetos (ABP), a Aprendizagem Baseada em Problemas, a
Gamificagdo, dentre tantas outras.

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), também
chamada de Project-Based Learning (PBL), é um exemplo de
metodologia que faz com que os alunos, através da solucao de
desafios, construam saberes e desenvolvam habilidades e atitudes.
Ademais, para a escolha de um projeto a ser desenvolvido, o
professor deve orientar os passos dos discentes, motivar, conduzir
para que eles facam novas descobertas e tenham resultados
significativos no processo de ensino e aprendizagem, através do
aprendizado conceitual, procedimental e atitudinal.

Considerando isso, Markham et al. (2008) corroboram que é
preciso orientar os educandos nos seguintes passos:
desenvolvimento da ideia do projeto, decisdao do escopo do projeto,
selecio dos padrdes, incorporacdo dos resultados simultaneos,
desenvolvimento, a partir da formulagao do projeto e criagao do
ambiente ideal de trabalho.

Ademais, Bridges (1992, p. 05-06) ressalta que a Aprendizagem
Baseada em Problemas tem como caracteristicas:

1. O ponto de partida para a aprendizagem é um problema (isto é, um
estimulo para o qual um individuo nao tenha uma resposta imediata); 2. O
problema deve permitir que os alunos estejam aptos a enfrentar o mercado
como futuros profissionais; 3. O conhecimento que os alunos devem adquirir
durante a sua formagao profissional é organizada em torno de problemas
em vez de disciplinas; 4. Estudantes, individualmente ou coletivamente,
assumem uma importante responsabilidade pelas suas préprias instrugdes
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e aprendizagens; 5. A maior parte do aprendizado ocorre dentro do contexto
de pequenos grupos em vez de exposigoes.

A partir disso, compreende-se que a Aprendizagem Baseada
em Problemas foca na teoria para resolugao de casos. Esse método
¢ defendido, por exemplo, pela proposta da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), pois ele promove a
interdisciplinaridade, quebrando o paradigma de aulas
fragmentadas e distanciadas uma das outras, reaproximando-as. A
vista disso, Mamede (2001) argumenta que esse método ¢é
constituido de principios da Psicologia Cognitiva, levando a uma
aprendizagem construtiva e contextual.

Outro exemplo de metodologia ativa é a gamificagdo que,
como o proprio termo diz, € criar estratégias de games (jogos) para
serem inseridos dentro dos ambientes de ensino com propositos
educativos. Na drea de Lingua Portuguesa, as atividades devem
envolver o desenvolvimento da leitura, da escrita, da oralidade e
de conhecimentos linguisticos/semidticos.

Trata-se de uma metodologia que foi inserida nas escolas, visto
que traz diversos beneficios aos sujeitos, além de contribuir para a
motivagdo, e, mais do que isso, insere os alunos em um mundo
ficticio onde os jogadores querem participar e explorar todo o
enredo, ou seja, “a gamificacdo pode promover a aprendizagem
porque muitos de seus elementos sao baseados em técnicas que os
designers instrucionais e professores vém usando ha muito tempo”
(FARDO, 2013, p. 65).

Conforme Santaella (2014), os jogos sao recursos estratégicos
que possuem carater motivacional e atrativo, sendo, entdo, bastante
salutar, a aplicacdo dos seus elementos ludicos nos contextos
educacionais de ensino e aprendizagem. Consoante a perspectiva
aqui adotada, esses recursos motivam, no geral, os discentes e tal
aplicacdo ndo estd limitada apenas ao ensino da lingua materna,
mas abrange todos os componentes curriculares.

Sheldon (2012) relata que os jogos digitais ndao podem focar
demais na educacao, dado que isso pode levar a perda da esséncia
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da diversao. Por outro lado, se o game acaba perdendo o foco
educativo, serd criado puramente para divertir. Assim, os jogos
devem proporcionar interagao “[...] o que nos leva a grupos sociais;
jogos tém enredo e representagdes, o que nos proporciona emog¢ao”
(PRENSKY, 2012, p. 156, grifo meu), aspecto fundamental quando
se trabalha com a linguagem, pois, como filosoficamente diz
Marcuschi (1999, p. 02):

[...] ndo se pode suspender o afeto, a emog¢ao, as crengas, os conhecimentos,
as ideologias e outros aspectos do ser humano ao se analisar os seus usos
linguisticos, a menos que se faga ficgdo cientifica. O homem nao é um ser
constituido a imagem e semelhanca de um computador, mas como um ser
social situado em contextos historicos na relagdo com os demais individuos
e centralmente envolvido por tudo que o rodeia, podendo, sobre isso,
raciocinar e se distanciar. (grifo meu)

Por esse angulo, é importante destacar que a Gamificagao nao
deve ser vista como o “ato” de apenas jogar, e nem tampouco
associar essa pratica apenas aos videogames. Ela vai muito além
disso, desde os jogos de smartphones, tablets, notebook, até a
elaboragao de jogos manuais. Nessa visdao, a melhor forma para que
o docente aplique a gamificagdo em suas aulas, sobretudo de
Lingua Portuguesa, é escolhendo um jogo que prenda a atengao
dos alunos, estimulem a participar da narrativa e motive-os nos
propositos.

Portanto, considerando essa discussdo, elencou-se aqui, a
partir da literatura da darea, trés possibilidades de exploracao da
relagao entre metodologias ativas e ensino de Lingua Portuguesa.
Tais possibilidades e seus recursos trouxeram diversas
contribui¢cdes para a insercao de novos formatos de ensino e
aprendizagem em contextos de ensino remoto mediado pelo uso
das TDICs. Essa perspectiva fortalece o principio de que, se houver
planejamento de acgdes, sera possivel executa-las e avalia-las,
dimensionando os efeitos qualitativos de sua utilizagdao para o
trabalho com a lingua/linguagem em sala de aula.
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Consideragoes finais

A discussao apresentada neste capitulo se propds analisar o
papel das TDICs na 4rea de Lingua Portuguesa em contexto de
ensino remoto no periodo pandémico, abordando a essencialidade
de trazer também discussdes sobre a gestao de sala de aula no
periodo remoto, bem como contextualizar a utilizacdo de
metodologias ativas nesse cendrio.

Fica evidente que essa nova mudanga no ensino contribuiu
para que os docentes repensassem sobre a gestao de sala de aula e
a aprendizagem, ja que com o ensino mediado pelas tecnologias
reaproximou os discentes para o espacgo educacional, mesmo que
de formar remota. Além disso, é necessario reafirmar que os
professores travaram uma grande batalha nesse periodo de
pandemia, pois tiveram que rever vdrias estratégias de ensino e
aprendizagem, criar planos de agao, readaptar ao “novo normal”,
fazer uso de tecnologias educacionais com o propdsito de estimular
e motivar os alunos para a continuidade de seus estudos, mesmo
em meio aos desafios que impediam o retorno presencial aos
ambientes educacionais.

Considerando isso, é imprescindivel que os professores, no
processo de gestao da sala de aula, fagam um planejamento de todos
0s passos e etapas para a concretizagao dos objetivos de ensino. Esse
movimento possibilitara o alcance, a aplicagao, o desenvolvimento e a
confeccao de diferentes metodologias ativas, considerando-se que,
nao adianta apenas falar, teorizar ou tentar aplicar tais metodologias,
¢ preciso considerar as mudangas contextuais que implicam no modo
como se ensina e como se aprende em contextos tao desafiadores,
como o ocasionado pela pandemia, que tornou obrigatdria a adogao
do modelo de aulas remotas.
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DISCURSOS AUTORIZADOS SOBRE LEITURA,
ESCRITA E CONSTRUCAO DE SENTIDOS: (re)ligando
fronteiras com a cidadania?

Francisco Renato Lima

Consideragoes iniciais

A leitura é sempre apropriagao, inveng¢ao produgao de
significados. Segundo a bela imagem de Michel de Certeau,
o leitor é um cagador que percorre terras alheias.
Apreendido pela leitura, o texto ndao tem de modo algum —
ou ao menos totalmente — o sentido que lhe atribui seu
autor, seu editor ou seus comentadores. Toda a histéria da
leitura supde, em seu principio, esta liberdade do leitor que
desloca e subverte aquilo que o livro lhe pretende impor.
Mas esta liberdade leitora ndo € jamais absoluta. Ela é
cercada por limitagdes derivadas das capacidades,
convengdes e habitos que caracterizam, em suas diferencas,
as praticas de leitura. Os gestos mudam segundo tempos e
lugares, os objetos lidos e as razdes de ler. Novas atitudes
sao inventadas, outras se extinguem. Do rolo antigo ao
codex medieval, do livro impresso ao texto eletronico,
varias rupturas maiores dividem a longa histéria das
maneiras de ler. Elas colocam em jogo a relacdo entre o
corpo e o livro, os possiveis usos da escrita e as categorias
intelectuais que asseguram sua compreensao.

(ROGER CHARTIER, 1998, p. 07)

Conforme o caminho apontado por Chartier (1998), no
contexto atual, a atividade de leitura pressupde verdadeiros

! Registro meus agradecimentos ao prof. Me. Thiago de Sousa Amorim, que fez
uma leitura e uma revisdo atenta e criteriosa deste texto. Seus valiosos
comentarios, criticas, reflexdes e sugestdes foram fundamentais para a presente
versao. A responsabilidade pelo resultado final, com possiveis equivocos e erros,
claro, é exclusivamente minha.
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cacadores, na acepcao daquele que persegue, tem faro e instinto
para escarafunchar as entrelinhas do texto — oral ou escrito — e em
muitos formatos multissemioticos —, com o propdsito de
aproximar-se das facetas, sutilezas e miudezas que constituem o
seu sentido. Nessa luta, o terreno de caga que tem a frente é o de
uma sociedade hipermoderna, repleta de multissemioses,
multiletramentos e hiperletramentos (ROJO; BARBOSA, 2015), que
se vé pelo espelho do imbricamento de midias e de tecnologias
digitais, as quais compdem a paisagem das praticas de leitura e
escrita no meio social.

Assumindo entdo, esse desafio, neste texto discutimos sobre
leitura e construgao de sentidos, a partir de alguns ‘discursos
autorizados’ sobre o tema. Essa nogao foi proposta por Citelli
(2002), na obra Linguagem e persuasio, como “aquele proferido por
alguém dotado de autoridade para ser o porta-voz de um
determinado segmento social ou institui¢ao”, conforme as palavras
de Garcia (2003, p. 187), em resenha do livro de Citelli (2002).
Assim, tenho como “porta-vozes” dessa discussao sobre leitura, em
ambito social e cientifico-académico, autores como Faraco (2006,
2009), Freire (2001), Gnerre (2009), Pennac (1993), Rojo (2004), entre
outros, os quais ajudam a construir a tessitura de minhas reflexdes.

Partindo disso, situo a pratica de leitura como uma experiéncia
que religa as fronteiras humanas com a cidadania, a democracia e a
inclusao social, via “palavra’, tida como um signo ideoldgico, o qual
serve de arena para o desenvolvimento de lutas entre as classes sociais
(BAKHTIN, 2009, p. 117), como “uma espécie de ponte langada entre
mim e os outros”, conforme uma concepgao sociodialdgica e interativa
de linguagem, na qual “o didlogo é a forma classica da comunicacao
discursiva” (BAKHTIN, 2011, p. 275), pois

A verdadeira substancia da lingua nao é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua produgao, mas pelo fendmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciagio ou das enunciages. A interagao verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2009, p. 127,
grifos do autor)
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Importa destacar, neste sentido, conforme Marcuschi (2010),
que as praticas de leitura e de escrita, historicamente assumem
novos formatos e dimensdes na sociedade. Por exemplo, hoje,
vivemos no contexto das diversas midias tecnoldgicas, as quais
representam uma nova fase na histdria de desenvolvimento dessas
praticas. As mudancas decorrentes desse cenario acarretam
alteragdes nas formas de comunicagao nos espagos de circulagao,
producao, recepgao e compreensao dos textos, dos géneros e dos
suportes da escrita, e, nisso tudo, a mudanga “mais notdvel aqui
nao diz respeito as formas textuais em si, mas sim a nossa relagao
com a escrita”, (p. 18) uma vez que “escrever pelo computador no
contexto da produgao discursiva dos bate-papos sincronos (on-
line) é uma nova forma de nos relacionarmos com a escrita, mas
nao propriamente uma nova forma de escrita” (p. 18), ou seja,
foram os habitos e os costumes do homem relacionar-se com a
escrita que se alteraram com o tempo, a fim de responder aos
comandos e exigéncias de uma sociedade letrada.

Quando me refiro a construcgao de sentidos, articulada a leitura
e a escrita, penso nas habilidades que os sujeitos, detentores de
diferentes ‘niveis’ ou ‘graus’ de letramentos sociais (KLEIMAN,
1995; LIMA, 2015; SOARES, 2010; STREET, 2014; TFOUNI, 1988,
2010), mobilizam para a leitura do mundo e da palavra, como diz
Freire (2011). Desse modo, “o letramento também significa
compreender o sentido, numa determinada situagao, de um texto
ou qualquer outro produto cultural escrito” (KLEIMAN, 2005, p.
10, grifos meus). Além disso, para essa articulagao, trago a reflexao
de Lima (2016, p. 29), quando concebe a linguagem:

[...] como pratica social mediada pelos sujeitos em situacdes de interagao, em
processos socioculturais e histéricos de organizagao do discurso, em
situagdes nas quais, por meio do dialogo, intercambiam e reformulam os
sentidos da lingua; perspectiva que se entrelaca a ideia dos letramentos
sociais, na constru¢ao de sentidos sobre o mundo. Nesse processo, o sujeito
assume papéis na negociagao de sentidos, que envolve a troca e o dialogo
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entre os interlocutores, constituindo assim, uma “forma de inter-agio social”
(KOCH, 2012, p. 128, grifos meus)?.

Acrescentando a discussao, Koch (2008, p. 202), pontua que “a
lingua ndo existe fora dos sujeitos sociais que a falam e fora dos
eventos discursivos nos quais intervém e nos quais mobilizam seus
saberes”, muito pelo contrdrio, é uma realizagdo social e
interacional que se efetiva na agao ou inter-agio, fundada
essencialmente nos usos sociais que envolvem a leitura e a escrita
(MARCUSCHLI, 2010). Assim, para a construgao de sentidos, é
preciso mobilizar diversos tipos de conhecimentos que englobam
as “praticas peculiares ao meio sociocultural em que vivem os
interactantes, bem como o dominio das estratégias de interacao”
(KOCH, 2014, p. 34). Tais ‘estratégias’ tém relagao direta com a
leitura, a escrita e a compreensao dos textos (orais ou escritos) que
circulam socialmente. Dentre essas estratégias, destaco, em
particular, as cognitivas e as sociointeracionais, respectivamente,
descritas pela autora:

[...] as estratégias cognitivas consistem em estratégias de uso do conhecimento.
E esse uso, em cada situagdo, depende dos objetivos do usudrio, da
quantidade de conhecimento disponivel a partir do texto e do contexto, bem
como de suas crengas, opinides e atitudes, o que torna possivel, no momento
da compreensao, reconstruir ndo somente o sentido intencionado pelo
produtor do texto, mas também outros sentidos, ndo previstos ou mesmo
nao desejados pelo produtor. (KOCH, 2014, p. 35, grifos da autora)

Estratégias interacionais sao estratégias socioculturalmente determinadas
que visam a estabelecer, manter e levar a bom termo uma interagdo verbal.
[...] Isso vai resultar numa construcao social da realidade, ja que, sendo a
realidade social e constituida no processo continuo de interpretacao e
interagdo, os seus varios aspectos podem ser considerados e (re)negociados
de forma explicita ou implicita. (KOCH, 2014, p. 36-37, grifos meus)

2 Em virtude da relevancia da obra citada por Lima (2016), para a elucidacao dos
propositos pretendidos, trago a referéncia: KOCH, Ingedore Villaga. A inter-agao
pela linguagem. 11. ed. Sao Paulo: Contexto, 2012.
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Desse modo, no curso da interagao, essas “estratégias de uso”
e essa “construcao social da realidade” aproximam-se da
construgao de sentidos, tal como defendo aqui. Essa construgao de
sentidos, segundo Lima (2016, p. 165), ocorre a partir do
entendimento que os sujeitos “tém da leitura e da escrita,
adquiridos em suas experiéncias com o mundo dos letramentos”,
ou seja, considero que essas ‘experiéncias’ sdao singulares e
constituem formas de aproximagao desses sujeitos com o mundo
da leitura e da escrita, seja pelo dominio formal (alfabetizacao/
escolarizagao) (MARCUSCHI, 2010), seja pelo dominio social
(letramento social) (STREET, 2014). De todo modo, leitura, escrita e
construcao de sentidos sao eixos intercambidveis, e que, no curso
da historia de nossa sociedade, ligam o sujeito ao mundo.

Uma rédpida visao cronoldgica sobre essas praticas nos mostra
que a leitura aparece retratada de forma muito especial desde o
século IV d.C, no ano 384, em Roma, quando Santo Agostinho
admirou-se com a pratica da leitura silenciosa, feita por Santo
Ambrosio: “Quando ele lia, seus olhos perscrutavam a pagina e seu
coragdo buscava o sentido, mas sua voz ficava em siléncio e sua
lingua era quieta” (MANGUEL, 2002, p. 58). Quanto a escrita, as
primeiras datagOes de sua presenga, ainda cuneiforme, como pega-
chave para o desenvolvimento das relagdes humanas, remontam ao
final do quarto milénio a.C, na Mesopotamia e no Egito, de onde
noticiou o burocrata egipcio Dua-Queti, em ensinamentos a seu
filho, Pepy, durante uma navegacao para a escola de escribas:
“Entenda, ndo ha nada mais genial que os escritos. Sao como um
barco sobre a 4gua. Deixe-me fazé-lo amar a escrita mais que a sua
mae. [..] Nao hd o que a ela se compare em todo o mundo”
(HELCK, 1970 apud FISCHER, 2006, p. 29).

Diante desse passeio historiografico, lancemos nosso olhar
para essas breves e, a0 mesmo tempo, densas, magnificas e
transformadoras experiéncias humanas: ler e escrever.
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Tempos de leitura e de escrita: entre memorias pessoais — passado
— e reflexdes contemporaneas — presente

Neste texto, como diz Chartier (1998), percorremos o caminho
de busca por pistas e achados dessas praticas, a fim de construir
sentidos sobre e com elas. Para tanto, delimito dois tempos: o
passado e o presente. O primeiro, pela narrativa de uma experiéncia
pessoal, resgatada por meio de minhas memdrias como leitor, pela
experiéncia vivida, marcada pela recuperacdo de passagens,
aparentemente esquecidas, mas que podem ser recuperadas e
situadas no tempo, a fim de contextualizar uma situagao de pesquisa
e de aprendizagem (GALZERANI, 1999), e assim, o fiz. No segundo,
que se entrelaca ao primeiro, apresento uma reflexdo tedrico-
analitica, de abordagem qualitativa sobre a tematica leitura no
ambito social, realizada, quanto aos objetivos, por meio de pesquisa
exploratéria e, quanto aos procedimentos técnicos, recorro ao
método bibliografico. Esse percurso permitiu a aproximagao com o
contexto e algumas particularidades do fenomeno estudado (GIL,
2019; MARTINELLI, 1999; MINAYO, 2013).

Tempo I: um olhar sobre o espelho: enxergando minhas experiéncias de
leitura e de escrita

Neste momento, sinto-me defronte para o espelho e, assim
como Alice, em “Alice através do espelho e o que ela encontrou ld”
(CARROLL, 2015), seis meses depois de ter se aventurado no pais
das maravilhas, em “Alice no Pais das Maravilhas” (CARROLL,
1999). No regresso ao pais encantado de sua primeira aventura, a
narrativa ¢é tecida a partir de Alice brincando com suas gatinhas,
enquanto a neve cai la do lado de fora da janela. Ela faz de conta
que o espelho é um portal e, ao atravessa-lo, entra num mundo bem
improvavel. Comparando-me a Alice, sou obrigado a questionar-
me sobre meus passos no mundo da leitura e da escrita e atrela-los
também, aos de outros, com quem dividi o caminho (professores e
pais, principalmente).
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Mas, como anunciado, vamos a bela cena de nossa heroina
mirim!

- E agora, Kitty, se vocé ficar quietinha e me escutar e ndo falar tanto, eu lhe
direi tudo que penso sobre a Casa do Espelho. Em primeiro lugar, existe a
sala que a gente vé do outro lado do espelho — € igualzinha a nossa sala de
visitas, s6 que esta tudo ao contrario. Posso ver tudo quando subo em cima
de uma cadeira, tudo, fora aquele pedago que esta por tras da lareira. Ah,
queria tanto poder ver aquele canto! [...] Bom, os livros sdo mais ou menos
parecidos com o0s nossos, s6 que as palavras estao ao contrario. Sei disso
porque uma vez levantei um livro diante do espelho e eles levantaram um
também na outra sala. [...] Oh, Kitty, que bom seria atravessar para dentro
da Casa do Espelho! Tenho certeza de que existem coisas lindas 14 dentro.
Vamos fazer de conta que existe uma maneira de atravessar, Kitty. Imagine
que o espelho tenha ficado todo macio como gaze, e assim se pode atravessa-
lo. Ora essa, ele esta se transformando numa espécie de névoa, juro! Seria
bem facil atravessar...

Ela estava trepada na chaminé enquanto dizia isso, embora nem soubesse
como tinha ido parar ali. E, de fato, o espelho estava come¢ando a dissolver-
se, como se fosse uma brilhante névoa prateada. (CARROLL, 2015, p. 15)

Sobre tal espelho, Saraiva (2011, p. 02) apresenta-nos uma
defini¢do metafdrica e interessante sobre esse objeto artistico-
cultural, essencial nessa reflexdo, quando comparo minha
experiéncia a de Alice:

O espelho é um vidro ou cristal com uma das faces coberta por uma lamina
prateada de nitrato de prata e, por definigao, é um instrumento que reflecte
luz, devolve imagens, reflecte. Objecto enigmatico que desde sempre
acompanha a Histéria da Arte e a iconografia artistica, fundamenta o
pensamento num constante questionamento do sujeito. Este reflexo permitiu
ao homem aceder a verdade e ao conhecimento mas também foi simbolo de
beleza e seducao, conceitos fixados no feminino e que se prolongam até aos
dias de hoje. Na arte contemporanea o reflexo funciona como uma
desconstrugao.

Continua Saraiva (2011, p. 24), agora referindo-se,
textualmente, a Alice:

109



O espelho devolve a evidéncia, revela-se um instrumento magico que
transforma o real em algo maravilhoso, num enigma poético, e permite através
destas narrativas aceder a outras realidades. Uma fronteira entre o real e o
ilusoério que assume por vezes a metafora de uma “porta” como, em “Alice do
outro lado do espelho” de Lewis Carroll em que o conceito de tempo é anulado
predominando a inversao da realidade. O desejo de passar para o lado de la do
espelho, do desconhecido, conduz Alice a descobrir que é possivel “entrar” no
reflexo. Uma metafora que sustenta o atravessar da infancia. Num primeiro
momento da narrativa, Alice encontra-se no mundo real e num segundo
momento entra nesse mundo que é simultaneamente igual e invertido. Como
o reflexo do espelho que devolve uma imagem invertida, os objectos encontram-
se dispostos e movimentam-se em sentido contrario. Uma narrativa que se
desenvolve pela inversdo da realidade, refor¢ando o conceito de fronteira
implicito no reflexo. (Grifos meus)

Por meio dessa imersao literaria, volto a um ponto fulcral de
minhas lembrancas. Assim, inicio essa rememoracao trazendo uma
experiéncia de leitura e de escrita que vivenciei quando aluno da
quinta série do Ensino Fundamental. A imagem que apresentarei,
a seguir, resgata parte importante de minha memoria como leitor
em construgao, que, desde entdo, vislumbrava na escola, o encontro
com textos, que além de propiciarem o prazer da leitura e da
escrita, possuiam um carater formativo e dialdgico, possibilitando
a ampliagao de minha visdo de mundo e a construgao de sentidos
sobre o meio social em que vivia.

O ano era 2002, e, na aula de Redacdo, a professora, que
também ministrava a disciplina de Gramatica — na época eram
separadas no curriculo escolar —, deparei-me com uma proposta de
atividade, que solicitava a escrita de uma redagao falando sobre
‘como seria se todas as pessoas do mundo fossem iguais e o que eu
faria para mudar esse mundo’.

Sem mais delongas, vamos ao texto, na Imagem 01, a seguir:
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Imagem 01: Producao textual escrita pelo autor

Fonte: Arquivo pessoal (2002)

Observemos a marca apreciativa atestada pela professora:
“Bom +”. Essa representacdo, talvez simbolica ou apenas de




registro e de controle sobre a produgao textual, ou, com toda sorte
e esperanca, poderia ser uma avaliagao positiva de meu texto. Um
parametro avaliativo que, se ndo me trai a memoria e também, uma
visita a cadernos antigos, dos tempos do Ensino Fundamental
Menor (1% a 4? série - 1997 a 2001) estava dividido, respectivamente,
por ordem qualitativa em: “Excelente”; “Otimo”; “Bom”;
“Regular”; “Ruim”; “Péssimo”. Essas adjetiva¢des/predicagdes
eram aplicadas a produgoes verbais (treinos de escrita em cadernos
de caligrafia ou redac¢des escolares) e nao verbais (desenhos,
colagens etc.), sendo “entendidas” pelo aluno como uma nota, de
valor somativo, a sua capacidade de producdo textual. Esse
“entendido” era, na verdade, uma nocdao que se tinha sobre a
‘qualidade’” do texto, sem muitas explicitagdes sobre o processo que
sua produgao envolve.

Em situagdes como essas, Gatti (2003, p. 100-101), a partir de
estudos de campo com professores, mostra que um:

[...] alto percentual dos alunos nao consegue explicitar os critérios das
“notas” que seus professores atribuem. Colocam, também, que questdes com
palavras vagas ou questdes excessivamente detalhadas ou complexas levam
a confusdo e, como resultado, eles, alunos, nao podem mostrar o que sabem
sobre a matéria, mas sim, quanto eles sdo bons em tentar compreender —
adivinhar — o que o professor quer. [...].

Observa-se também que a atribuigao de notas ou gradagdes a um grupo de
alunos ¢ algo bastante pessoal entre os professores. Mesmo quando recebe
instrugdes estritas quanto a como fazé-lo, introduzem em algum ponto
variagdes que lhes permitem dar seu cunho pessoal a avaliagao. Ha sempre
um certo grau de subjetividade que atua no processo e isto nem sempre é
objeto de reflexdo por parte do professor. H4d uma consideragiao
individualizada por mais que tente ser, ou queira ser objetivo (por exemplo,
para com os alunos que ficam nas proximidades dos limites de aprovagao
quando procedem a ajustamentos e aproximagoes).

Hoje, mais de duas décadas depois (em 2023), em tempos de
vestibulares tao concorridos, como o Exame Nacional do Ensino
Meédio (Enem), que tomou conta do curriculo da Educagao Basica —
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, sobretudo —
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seria exigida do aluno, a demonstracdo de um rico repertério
sociocultural de leituras diversificadas, que garantissem a clareza,
coesdao e coeréncia do texto, pelo amarradio de ideias, que
convencionou-se chamar, de estratégias argumentativas. Mas, na
época, essa atividade foi apenas um mecanismo de possivelmente
avaliar a habilidade de leitura e de escrita do aluno. Este, por sua
vez, via ali, uma oportunidade de demonstrar uma visao de
mundo. E, portanto, sobre esse ultimo aspecto que, hoje, me deterei
a analisar nesta reflexao.

Isso porque, acredito que ha a necessidade de a escola, ao
mesmo tempo que insira o aluno no mundo da leitura e da escrita,
também possibilite que, por meio do dominio da técnica —
alfabetizacao — construa um pensamento critico e reflexivo sobre a
realidade em que nos inserimos — o letramento. A construgao de
sentidos sobre o mundo, possibilitada por meio da leitura e da
escrita, constitui uma porta de acesso ao saber letrado e as venturas
de cidadania e liberdade de expressao que essas praticas permitem
ao sujeito, como diz Rojo (2004). Segundo a autora, para ser letrado
e ler na vida e no exercicio da cidadania, é preciso:

[...] escapar da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em
relagdo com outros textos e discursos, de maneira situada na realidade
social; é discutir com os textos, replicando e avaliando posigdes e ideologias
que constituem seus sentidos; €, enfim, trazer o texto para a vida e coloca-lo
em relacdao com ela. Mais que isso, as praticas de leitura na vida sdo muito
variadas e dependentes de contexto, cada um deles exigindo certas
capacidades leitoras e ndo outras. (ROJO, 2004, p. 01-02)

Hoje, ao langar um olhar sobre os ombros, sobre o que vi e
vivenciei pelo caminho percorrido e o que aprendi até aqui,
acredito que certamente, na ocasiao, essa proposta foi muito bem-
vinda, pois sempre gostei de ler e de escrever. Posso dizer até que
foi uma gostosa leitura e escrita, praticas que nao saem de mim até
hoje. Considero, inclusive, que foi por ter sido alvejado por elas,
pelo feitico que elas carregam, que me tornei e venho me tornando
um curioso leitor, encarando essa pratica como possibilidade de
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tornar-se sujeito de escrita e mais sensivel as agruras do mundo.
Portanto, penso, que nesse sentido apontado por Rojo (2004), as
escolas onde estudei, os professores que tive, os livros que li,
conseguiram, de alguma forma — positiva, é claro — cumprir esse
papel, de modo que me tornei professor.

Mas, se puxar um pouco mais o fio da meada, lembro que esse
prazer pela leitura e pela escrita, demonstrado em 2002, na escola
regular, nasceu mesmo muito cedo, mas em outro berco, o familiar,
quando desde os seis anos de idade, aprendi a ler e a escrever. Essa
experiéncia ja registrei noutro texto (LIMA; SILVA, 2018, p. 353), por
meio de pesquisa autobiografica e ‘narrativa de si’. Retomemo-la, para
melhor entender como nasceu o leitor e, a0 mesmo tempo, professor-
pesquisador, uma vez que experiéncias de vida pessoal e profissional
ai se confundem e é necessario que caminhem juntas, para que, de
fato, se possa favorecer a formacao de leitores nas escolas:

[...] Morava no interior, longe de escolas, e por conta disso, meu pai contratou uma
professora particular para me ensinar as primeiras licbes de leitura e escrita, e
assistiam as aulas comigo, um ou dois filhos de trabalhadores ou moradores de suas
terras. E assim, iniciou minha experiéncia de escola, ainda informal naquela época,
pois acontecia em casa, no entanto, um inicio bem marcante.

Desde esta época também; ainda muito cedo, quando ndo sabia diferenciar o certo do
errado, ou ndo tinha tomado o prumo sobre o que era ter uma vida pessoal; e tio
pouco a profissional, jd@ me dispusera a brincar de ser professor. Com um velho
quadro negro, que de negro ndo tinha nada, pois o tempo jd lhe roubara a cor e fizera
branco, pedacos de giz e apagador na mdo, subia em um velho bai, e ministrava
‘aulas’. Meus alunos, na grande maioria das vezes eram imagindrios, outras poucas
vezes ndo; eram primos, colegas, meninos de mesma idade com quem dividi a infincia
e 0s fiz de ‘cobaia’ nas minhas primeiras incursoes na docéncia. Esse tino para a
docéncia s6 se ampliou com a entrada na escola formal, uma vez que os professores
sempre me tomavam para escrever no quadro, visto ter uma boa caligrafia (fruto de
exaustivas e repetidas atividades de escrita em cadernos de caligrafia praticadas na
propria escola), e isso fez com que eu fosse criando até certa ‘diddtica”. [...] (Grifos
no original)

Esses registros memoriais evidenciam o carater formativo e

cultural da leitura em minha experiéncia humana de construcado e
ampliacao de sentidos sobre o mundo. Essa vivéncia iniciou em casa,

114



no ambiente familiar, assistido pela presenga de meus pais, que,
preocupados com a formagao do leitor mirim, possibilitaram o

[...] convivio com uma pluralidade de contextos, eventos e prdticas de letramento
desde muito cedo. Guardo na lembranca, as leituras a boca da noite, sob a luz e a
fumaga da lamparina; as escutas de cantoria no rddio a pilha; as historias de trancoso;
as reescrituras e repetidas releituras de historias de literatura de cordel; a lista de
compras de todo més; os versos e prosas antes de dormir, ditos na ‘casa aberta’.
Foram estes os meus primeiros espetdculos no mundo da escrita, [...]. (LIMA, 2016,
p. 06, grifos do autor)

Associo essas memorias, ao que Pennac (1993), de forma
romanceada, nos diz sobre a aproximagao da crianga com o mundo
da leitura. O prazer e o encantamento sao descobertos em casa, nas
atividades domésticas, de primeiro contato com o livro e os sabores
que a leitura e a escrita despertam. Tudo isso, de forma livre e
despretensiosa de qualquer avaliacdo, de cunho excludente ou
reprovativo, como a escola, lastimavelmente faz, quando o aluno
inicia suas atividades nos bancos educativos formais. O autor nos diz:

[...] Todas as suas leituras eram como dadivas. Nao nos pedia nada em troca.
[...] nd3o nos entregava a literatura num conta-gotas analitico, ele a servia a
nos em copos transbordantes, generosamente... E nés compreendiamos tudo
que ele nos lia. Nds o escutdvamos. Nenhuma explicagao do texto seria mais
luminosa do que o som da sua voz quando ele antecipava a intengao do
autor, acentuava um subentendido, revelava uma alusao... Ele tornava
impossivel o contra-senso [...] E nada de patriménio cultural, de segredos
sagrados grudados nas estrelas; com ele, os textos nao caiam do céu, ele os
apanhava na terra e nos oferecia para ler. Tudo estava ali, em torno de nds,
fremente de vida [...] Nos tinhamos vontade de ler e pronto. Era tudo.
(PENNAC, 1993, p. 86-89)

A reflexdo apontada pelo autor nos mostra que as praticas de
leitura e de escrita que garantem a formagao do leitor sdo
construidas pelo enderecamento de agoes entre a familia e a escola.
Por meio desse compromisso — conforme testemunhei —, o
letramento social e familiar do sujeito vai possibilitando a efetiva
participagdo nos ambientes em que os dominios de leitura e da
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escrita sdo pré-requisitos para a efetiva participagao social, a
construcao de sentidos sobre o mundo e o exercicio da cidadania,
portanto, ‘(re)ligando fronteiras’, conforme fiz alusdao no titulo
deste texto.

Ciente dessa necessidade, finalizo essa parte do estudo,
anunciando a necessidade de estabelecer um intercambio entre as
experiéncias pessoais na formagao do leitor com a visao que
atualmente, enquanto profissional da educagdo, possuo sobre a
tematica em discussao.

Tempo II: um olhar sobre a esfera social: uma andlise a partir de minhas
experiéncias de formagdo e de atuacdo profissional

Para o nosso segundo ponto de discussao — agora sobre leitura
no ambito social —, remeto a meados de 2007, quando, pela primeira
vez, uma peca do artista mexicano Jorge Méndez Blake, intitulada
El Castillo (O Castelo), foi instalada na Biblioteca de José Cornejo
Franco, em Guadalajara. Anos posteriores, a mesma obra também
foi montada em museus e galerias do México, Paris, Veneza, Aspen
(EUA) e em Istambul, no ano de 2013, sua mais recente exposigao,
segundo o Jornal Verne en EL PAIS (2016), do México?.

Apreciemos, entdo, a beleza e a expressividade da obra de arte
mexicana, a qual mostra, por meio da sensibilidade artistica, o
impacto da presenca de um livro e de sua leitura na estruturacao
do edificio social em que estamos inseridos. As imagens, de 02 a 05,
seguintes, intitulam-se: Instalacion en Guadalajara, 2007. Cortesia de
Jorge Méndez Blake y la Fundacién/Coleccion [JUMEX.

3 Todas as referéncias e citagdes a matéria desse jornal, desde seu titulo, foram
traduzidas livremente do espanhol para o portugués, pelo autor deste texto.
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Imagem 02: Visao geral do muro, de longe [An§ulo do original]
2

""
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Imagem 05: Visdo do muro, de perto [Angulo do original]

Y]

01 ago. 2021.

Em um blog, de autoria atribuida a Enrique Muriel (2016) e
dedicado a esse tipo de objeto artistico-cultural, a peca é assim
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analisada: “o livro faz que os tijolos quebrem a sua uniformidade,
mostrando poeticamente, segundo a minha propria interpretagao,
a influéncia do conhecimento e da literatura sobre o pensamento
padronizado, abrindo a possibilidade de quebra-lo”.

Sobre a historia, as motivagdes e os significados atribuidos a
montagem da obra, em entrevista a Monica Cruz, em 4 de margo
de 2016, do Jornal Verne en EL PAIS, o autor, Jorge Méndez Blake,
diz: “Comecei a fazer experimentos com livros e materiais de
construgao, por isso a ideia do trabalho veio naturalmente. Sempre
me interessei pela diferenca de escala. Como uma coisa pequena
pode transformar algo muito grande”. [...] “As duas primeiras
linhas sdo as mais importantes porque é onde vocé mede o
tamanho. A parede tem colunas nas costas, como contrafortes
também feitos de tijolos. Entao vocé decide onde o livro vai, sempre
na parte central, e a partir dai vocé comeca a construir o resto”.

A peca é assim, constituida de elementos de literatura e
arquitetura, grandes paixdes do autor, as quais ele explicita
durante a entrevista: “Mas nenhum deles terminou de me encher e
eu nao me senti confortavel trabalhando em um deles por conta
propria. Através da arte encontrei esse territdrio intermedidrio”.

Dada a paixao pela literatura, Jorge revela a razao do livro EI
Castillo, versao espanhola, de Frank Kafka, manter-se como a base da
estrutura da obra, embora os tijolos sejam do pais em que esta sendo
exposta: “o personagem da histdria € contra um sistema de maneira
andnima e minuscula e ndo sabe que estd lutando contra toda uma
estrutura, que é o castelo. O livro no trabalho faz o mesmo”.

A titulo de curiosidade, a matéria de Monica Cruz, intitulada
“Esta obra de arte mexicana relembra em redes o impacto de um livro”, no
Jornal, ainda traz o seguinte sobre a exposigao:

As paredes mais extensas foram as de Guadalajara e Istambul, de 23 metros,
e para aquelas que foram usadas cerca de 5 mil tijolos. A altura é sempre a
mesma: 1,80 metros. Sua construgao requer cerca de trés a quatro dias de
trabalho. A Fundacao Jumex comprou os direitos do trabalho em 2009 e é o
que concede autorizagdes para exibi-lo em museus ou galerias. Méndez
Blake ainda esta envolvido no canteiro de obras.
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Desde fevereiro de 2016, a peca passou a circular nas redes
sociais (Facebook, Twitter, Instagram e Pinterest), com intimeras
curtidas e compartilhadas (mais de 7.000 curtidas e 3.000
compartilhamentos, segundo o Verne). Porém, nesse processo de
divulgacdo massiva da obra, os internautas, deram outro nome
para a instalagao artistica, denominando-a de “O impacto de um
livro”, como “uma metafora sobre o fato de que o conhecimento
pode ter um efeito muito maior do que imaginamos, mesmo sobre
um muro aparentemente rigido’.

Embora essa mudan¢a no nome, o autor considera esse
movimento como algo positivo para a divulgacdo de seu trabalho
via internet: “Vocé se move em certos circuitos muito fechados e
percebe que a maioria da populagao sabe muito pouco sobre o seu
trabalho”, enquanto que “as redes sociais trazem esse projeto para
pessoas de fora do mundo da arte. L4 as coisas estdo vazando, todas
as disciplinas de alguma forma se cruzam umas com as outras” e
assim, perde-se o dominio do alcance que o trabalho pode alcangar
socialmente.

Voltando-se a atengao para a questao do impacto da leitura e
da escrita nas estruturas da sociedade, o “muro”, aludido na
descricao daimagem, é, na verdade, uma alusdo as barreiras sociais
enfrentadas historicamente pelos sujeitos sociais para o acesso a
essas praticas sociais no mundo letrado. Situagdo catastrofica e
complexa, tendo em vista a transformacao positiva que elas causam
na vida social do sujeito.

No entanto, a histéria da leitura e da escrita na sociedade é
marcada pela desigualdade nas oportunidades de acesso a esse
bem cultural. A consequéncia disso foi a construgao de muros de
segregacao e de preconceito social. De um lado, a elite, o padrao
europeu, os dominantes, aqueles que detém e concentram o poder,
pelo fato de possuirem elevado nivel de letramento escolar e
prestigio social. De outro lado, os dominados, os subalternos, os
escravizados, os pobres, os negros e as intmeras vitimas do
esquecimento governamental e marginalizados da escola. Uma
logica perversa e excludente.
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Hoje, em pleno século XXI, embora as politicas publicas que
trouxeram um melhor acesso a escola, ainda ha, de forma muito
bem marcada nos discursos de intolerancia e de exclusdo social,
muitas diferencas no tratamento e no alcance dos direitos sociais
basicos, entre os que sabem ler (alfabetizados) e os que ndo sabem
(analfabetos).

Para que a leitura e a escrita estejam a servico da
transformacao social e da constru¢ao de sentidos sobre o mundo,
“na vida e na cidadania”, como diz Rojo (2004, p. 01), pressupde-se
que esse muro seja derrubado, que suas estruturas tdo rigidas e
fixas, a servigo de segregacionismos sociais sejam substituidas por
campos de oportunidades de ampliacdo dos espagos de vozes e
igualdade de oportunidades. Assim, ao invés de muros de
separa¢ao, que possamos construir pontes de aproximacdo. A
leitura e a escrita precisam ser um caminho de mediacdo e de
construgao de sentidos entre o homem e o mundo.

Imagem 06: Texto ilustrativo da tematica tratada

Fonte: Autoria desconhecida (2021)
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Ainda aproveitando-se da metafora que fiz anteriormente,
com o campo da construgao civil — entre muros e pilares de concreto
— como o da imagem, a seguir, invoco que a leitura e os livros
sirvam para sustentar nossa agao no mundo social.

Semelhante as imagens anteriores, esta, de autoria
desconhecida, foi coletada numa pagina de rede social, Facebook,
com o intuito de ilustrar a reflexao proposta. Duas das mensagens
que ela nos transmite sdo: a) o livro e a leitura sdo tao sélidos
quanto o ferro, o cimento e o concreto que constroem pilares que
sustentam constru¢des gigantescas; e b) o profissional que se
especializa nessa atividade profissional (Engenharia Civil) precisa
de muita leitura e de sustentagao tedrica que fundamente sua
pratica. Muitas possiveis outras interpretacdes podem ser feitas
dessa imagem, no campo discursivo que nos inserimos.

A importancia da leitura e da escrita pode ser ressaltada,
quando destaco que o pleno dominio dessas praticas implica a
garantia de o sujeito participar socialmente de situagdes de acesso
a espacgos de cidadania e de democracia. Dessa forma, credito a
essas atividades, a capacidade de intercambiar a experiéncia
humana ao mundo, possibilitando a construcao de sentidos
diversos, a partir da interacdo com e por meio de tais praticas. Elas
exercem forte influéncia na construgao da identidade dos sujeitos,
elevando os niveis de desenvolvimento psicoldgico, emocional,
cognitivo, afetivo e social, promovendo a participagao ativa nos
meios sociais em que o sujeito exerce alguma atividade, seja pessoal
ou profissional.

Na acepgao freireana, a leitura é um ato de interagao com o
contexto em que se vive, visto que “a leitura do mundo precede
sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade
da leitura daquele” (FREIRE, 2011, p. 19-20), e assim, o ato de ler e
de escrever serve para conquistar, ampliar e construir seu lugar no
mundo, por meio do uso critico da palavra. E no envolvimento com
a complexidade desse ato, os sujeitos criam e recriam os objetos da
realidade, por meio de processos que consistem em reinventar a
linguagem e a experiéncia, alcangando, assim, a “compreensao
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critica do ato de ler”, que “nao se esgota na decodificacao pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga
na inteligéncia do mundo” (FREIRE, 2011, p. 19), ou seja, hd um
entrelacamento entre a singularidade do sujeito leitor e 0 mundo
que o cerca, tendo em vista que, ele primeiro ler e interage com o
mundo — o letramento social — e, em seguida, é que ler a palavra
escrita — letramento escolar. E assim, amplia, gradativamente, sua
capacidade de construir sentidos por meio da linguagem.

No entanto, historicamente existiram varios entraves para a
democratizacdo do acesso a leitura e a escrita. Particularmente no
Brasil, esse problema ndo é recente. Ele tem raizes e rangos
profundos e amargos na histdria de nossa sociedade. O professor
Carlos Alberto Faraco (2009, p. 11), na apresentagao da obra “Da
redacdo a producdo textual: o ensino da escrita”, de Paulo Coimbra
Guedes, nos da uma nogao de onde e quando isso comegou:

Ensinar a escrever no Brasil nao é tarefa facil. Muitos fatores negativos
perturbam sua consecugao, a comecar por nossa histdria cultural, que tem
favorecido pouco a atividade de escrita. Basta lembrar que, durante nossos
primeiros trezentos anos, foi proibida aqui a impressao a livre circulagao de
livros. Quem se aventurasse a escrever tinha que encontrar editor em
Portugal, mas sé depois de o texto ser devidamente aprovado pela
Inquisi¢ao e, quando esta foi desmobilizada no governo de marqués de
Pombal, pela Real Mesa Censoria.

Acrescente-se a isso o fato de que fomos, no periodo colonial, no imperial e
em boa parte do republicano, um pais de analfabetos. Ainda hoje, entrado o
séc. XXI, temos, na mais generosa das estatisticas, perto de 12% de
analfabetos na populagdo de 15 a 60 anos. E isso sem contabilizar os
chamados analfabetos funcionais.

Nessa conjectura de negacao de direitos sociais — que alids, é
importante lembrar, aquela época sequer eram reconhecidos como
tais —, durante muito tempo, o acesso a escola foi negado as
camadas sociais mais populares. Nesse modelo segregacionista,
apenas uma camada privilegiada da populagado tinha acesso a esse
poder, “'um poder saber’ e, portanto, ‘poder dizer’, como nos ensina
Foucault (1998).
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Por exemplo, no Brasil, somente no inicio do século XX, em
meados dos anos 1930, seguindo as inspiragdes europeias, de um
ideal de educac¢dao como direito humano e social, comegou-se a
discutir sobre a necessidade de a instituicao escola ser oferecida a
todos, por meio do sistema publico. Essa agao teve por base as
obrigatoriedades legais previstas pela Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, de 1934, que deu visibilidade ao problema,
quando estabeleceu que a educa¢do € um direito de todos. A
tentativa de cumprir esse principio ocorreu por meio da criagao de
um Plano Nacional de Educacao (PNE), em 1962. Esse Plano,
propunha, por exemplo, pela primeira vez, a educagao de adultos
como dever do Estado, incluindo em suas normas, a oferta do
ensino primdrio integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria,
extensiva para adultos (GHIRALDELLI JR., 2003).

Nas diferentes regioes do pais (de Norte a Sul), esse processo
percorreu caminhos diversos, demorando-se, assim, a ser
efetivado, relegando como tragica heranga aos nascidos a partir da
década de 1930, as marcas de exclusao que o analfabetismo acarreta
para a vida de quem nao domina formalmente o cddigo escrito.

Sobre essa grave mazela social, Freire (2001) diz que a massa
dominante sempre tratou o analfabetismo com muito preconceito,
discriminacao e estigmatizagao, atrelando a ele, a causa de muitos
dos problemas nacionais e como vergonha para a populagao.

[...] ora como uma ‘erva daninha’ — dai a expressao corrente: ‘erradicagao do
analfabetismo’ -, ora como uma ‘enfermidade’ que passa de um a outro,
quase por contagio, ora como uma ‘chaga’ deprimente a ser ‘curada’ e cujos
indices, estampados nas estatisticas de organismos internacionais, dizem
mal dos niveis de ‘civilizagdo’ de certas sociedades. Mais ainda, o
analfabetismo, aparece também, nesta visao ingénua ou absoluta, como
manifestacdo da ‘incapacidade’ do povo, de sua pouca inteligéncia, de sua
‘proverbial preguica’. (FREIRE, 2001, p. 15, grifos do autor)

De forma muito triste e equivocada, essa visao ainda prevalece

de modo intenso hoje, quando, por exemplo, sdo despejados, das
regides Sul e Sudeste do pais, discursos de 6dio, preconceito e

124



desrespeito com a regiao Nordeste do Brasil, atribuida a esta, uma
visdo errOnea e discriminatéria, pelo fato de, historicamente,
termos sido menos beneficiados pelo acesso a escola. Sobre isso,
veremos, mais adiante, na Imagem 07, alguns dados estatisticos
sobre a questao e suas implicagdes sociais.

Pensando ainda nos ‘muros’ criados pela propria escola — feita
para os ricos — e nas formas de uso da linguagem — normativa e
excludente — que limita o acesso a bens culturais, como a leitura e
escrita, lembro de Gnerre (2009, p. 22), quando diz que “a comegar
do nivel mais elementar de relagdes com o poder, a linguagem
constitui o arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso ao
poder”. Nessa dimensao segregadora e elitizada, ela:

7

[...] ndo é usada somente para veicular informagdes, isto é, a funcdo
referencial denotativa da linguagem nao é sendo uma entre outras; entre
estas ocupa uma posicao central a fun¢ao de comunicar ao ouvinte a posigao
que o falante ocupa de fato ou acha que ocupa na sociedade em que vive.
(GNERRE, 2009, p. 05)

Ou seja, a forma como a linguagem € utilizada pode definir os
lugares de ocupagao social de cada sujeito. A depender do contexto,
da situag¢do comunicativa e das intengdes dos falantes, sdao criadas
barreiras de segregacao, de estratificagdo, de distanciamento e de
discriminacado dos sujeitos, constituindo, assim, uma ferramenta de
dominacao. Para o autor,

A fungao central de todas as linguagens especiais € social: elas tém um real
valor comunicativo, mas excluem da comunicacdo as pessoas da
comunidade linguistica externa ao grupo que usa a linguagem especial e,
por outro lado, tém a fungao de reafirmar a identidade dos integrantes do
grupo reduzido que tem acesso a linguagem especial. (GNERRE, 2009, p. 23)

No contexto dessa discussdo, a ‘linguagem especial’ pode ser
atribuida aos falantes do ‘bom portugués’, alcangado pela abertura
que a escola tradicional oferece. Temos, com isso, a manutengao de
estatuto hierarquico da lingua, no tratamento social que lhe é
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atribuido, através de estratificagdes que segregam e criam redes de
tensdes e negligenciamentos da condi¢do humana, baseando-se,
por exemplo, nos radicais conceitos de “certo” e “errado”.

A manutencao desse status, que privilegia o “certo”, fruto de
uma visdo autdonoma, estritamente burocratica e bancaria, vai, de
modo desvelado, construindo solidos baldrames de sustentagao
dos ‘muros’ que cercam e dominam o preconceito linguistico,
resguardando para poucos — considerados membros de uma
considerada elite intelectual e financeira —, os usos privilegiados da
lingua. A outra face da moeda sdo os ditos ‘maus usos’ e “impuros’
da lingua, relegados ao campo do escarnio e do maldizer, que,
lamentavelmente, ainda constituem um grande nimero em nosso
pais, se olharmos, por exemplo, para os resultados do acesso a
escola e a leitura no Brasil — indices de analfabetismo atualmente —
, nada animadores, a partir de dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua 2019), realizada
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e
divulgada no site oficial do 6rgao, conforme a Imagem 07, a seguir:
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Imagem 07: Taxa de analfabetismo entre pessoas de
15 anos ou mais de idade (2019)

Taxa de analfabetismo entre pessoas de 15 anos ou mais de idade (2019)

Brasil

Sudeste

Sul

Centro-oeste

Norte

Nordeste

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2012-2019.

Disponivel em: https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-
brasil/populacao/18317-educacao.html. Acesso em: 20 fev. 2023.

Sao estarrecedores os dados estatisticos que dao conta dessa
contagem. As taxas mostram ainda que, o Brasil ndo conseguiu
alcancar uma das metas intermedidrias estabelecidas pelo Plano
Nacional de Educacao (PNE) (2011-2020) (BRASIL, 2010) em
relacdo a alfabetizagdo da populagao com 15 anos ou mais. A meta
9 do PNE determinava a reducao do analfabetismo a 6,5% até 2015,
no entanto, isso nao aconteceu. A lei prevé, ainda, que em 2024 o
analfabetismo deve estar erradicado no pais.

Esses dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2020)* fazem parte da Pesquisa Nacional por

* InformagOes mais completas, de todos os dados sociais da pesquisa do IBGE,
sobretudo, relativos a Educacao, estdo disponiveis no link: *Estatisticas - Educacdo’,
disponivel em:  https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/educacao.html.
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Amostra de Domicilios Continua (Pnad Continua 2019) e se
referem ao ano de 2019, e mostram que o Brasil possui uma taxa
estimada de 6,6% de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais
de idade (11 milhdes de pessoas), e que, portanto, 13,9% desse
quantitativo, estd localizado na regidao Nordeste, um nuamero
aproximadamente quatro vezes maior do que as taxas estimadas
para as regioes Sul e Sudeste, que seguem com percentuais iguais:
3,3%, conforme a Imagem 07.

Talvez sejam esses nuiimeros que alimentam os discursos
sulistas, de tanto preconceito para com o Nordeste brasileiro,
fazendo criticas a regido, até pelas escolhas politicas em tempos de
elei¢cdes (notadamente, as de 2018 e de 2022). No entanto, a partir
da alusao que fiz a questdes historicas, anteriormente, considero
que esses numeros sao um retrato do descaso do governo que
pouco investiu em politicas publicas de educagdo para a regiao,
implicando na desigual possibilidade de construgao de parametros
de qualidade na educagdo nacional.

Mesmo diante de tais dados, visualizados no mapa da Imagem
07, ainda hoje, em pleno século XXI, ainda sdao propagadas,
principalmente na televisdo e na internet, onde estao disponiveis,
jornais e revistas de grande circulagdo, reportagens e noticias
preocupantes, que popularizam e criam mecanismos e
instrumentos reprodutores do preconceito social. Por meio de toda
essa forga, inculcam nas pessoas, uma ideia ou mesmo um ponto
de vista ja formado sobre o Brasil, de um modo em geral, por nao
ser um pais de primeiro mundo e, nesse caso, em particular, sobre
a regiao Nordeste, tida como simbolo de atraso e de pobreza social,
fato que ndo condiz, com plenitude, com a realidade. Um exemplo
salutar, que contrasta com os dados estatisticos anteriormente
expostos e com essas visOes preconceituosas sao os resultados das
redagoes nota mil no Enem, que, conforme amplamente divulgado
na midia, em sua maioria, sao de estados da regidao Nordeste, a
exemplo do ano de 2022.

Acesso em: 22 fev. 2023.
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Quando fago mengao a midia, refiro-me a todas os meios de
veiculagdo e circulagao de informacdes, sejam faladas ou escritas e,
principalmente, as formas de divulgacdao de fatos em meios
digitais, virtuais e mididticos, decorrentes dos avangos
tecnologicos. Hoje, levamos a televisao e as plataformas de internet
para todos os lugares, por meio de aparelhos eletronicos moéveis, a
exemplo de celulares e tablets, portas de acesso as informagoes.

Um tema muito comum para gerar noticias e reportagens,
especulando a respeito do nivel de alfabetismo de uma regiao, de
um pais, de um estado etc., é o resultado de vestibulares, mais
precisamente, o Enem, considerado o maior vestibular do Brasil
hoje. A partir das notas, por exemplo, da Redagdo, muitas
informagoes passam a circular socialmente e serem compartilhadas
em redes sociais, como: Facebook, Instagram, Twitter, entre outras.
Vejamos essa reportagem, intitulada: “Nunca se escreveu tanto, tao
errado e se interpretou tao mal”, escrita por Otdvio Pinheiro, em 16
jul. 2018, publicada no Jornal Folha de Sdo Paulo®:

Imagem 08: Capa da reportagem, publicada no Caderno Opiniao,
da Folha de Sao Paulo

WWW1 FOLHA UOL COM.BR
Nunca se escreveu tanto, tdo errado e se interpretou tdo mal
A pesquisa Indicador de Alfabetismo Funcional, conduzida pelo Instituto...

5 Jornal on-line, disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/empreendedo
rsocial/2018/07/nunca-se-escreveu-tanto-tao-errado-e-se-interpretou-tao-mal.
shtml?utm_source=facebooké&utm_medium=social&utm_campaign=compfb.
Acesso em: 22 set. 2021.
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O modo como essas informagoes aparecerem, disfarca certas
visOes preconceituosas, criando uma falsa ideia de parcialidade e
de que, por tras de cada palavra, ha um discurso sobre a situagao
retratada. Por exemplo, a reportagem acima, faz uma alusao a
realidade brasileira, a partir dos resultados da nota de Redagao do
Enem dos anos de 2014 a 2017. Vejamos de quais dados,
argumentos e fontes se valem para noticiar o fato:

Os dados de leitura, escrita e interpretacdo do Brasil ajudam a entender
algumas das origens desse baixo indice de letramento como, por exemplo,
os resultados de Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) de 2014, que
mostra que 537 mil alunos zeraram a redagao da prova — ou seja, quase 10%
do total de 6 milhGes de participantes que entregaram a prova. Em 2017, por
sua vez, 309 mil alunos zeraram a redacdo, e apenas 53 tiraram a nota
maxima.

Na analise do Pisa (Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos), a
distancia do Brasil em relagao a outros paises é imensa. Os dados de 2016
colocam luz sobre um dos problemas cruciais da educagao brasileira, visto
que indicam que entre os 70 paises avaliados, o Brasil fica na posi¢ao 59 em
termos de leitura e interpretagao. (FOLHA DE SAO PAULO, 2018, p. 02)

Diante desses dados e do titulo da reportagem, podemos
langar dois tipos de olhares sobre a questio: o primeiro,
concordando integralmente, no sentido de que, realmente o
brasileiro nao sabe escrever, o que atesta a fragilidade de nossa
escola e reforga a visao puramente gramatical como se olha para as
praticas de leitura e de escrita na escola; e um segundo, que
comporta, uma visao ideoldgica sobre os usos da escrita, pouco
reconhecido pela midia e sobre o qual me deterei neste momento.

Nesse segundo ponto, comegando pelo titulo, a reportagem e
sua divulgagao preocupam muito, pois sdo bastante tendenciosas.
Ha4 questdes ideologicas, histdricas e culturais bastantes complexas
de serem vistas com mais profundidade. Essa visao do ‘escreve
errado’ é puramente elitista, normativa e excludente. Nossa
heranga cultural é de um acesso muito pouco ou até nenhum, das
classes menos favorecidas a escola, e, portanto, a escrita, uma vez
que a institui¢do escola, juntamente com a Igreja Catolica, foram,
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durante muitos séculos, detentoras de seus dominios, criando
bloqueios de acesso (LIMA, 2019a).

Mas, quando menciono ‘detentora” é importante perguntar:
Para qué? Com qual finalidade? Para exatamente priva-la do acesso
as massas, dos pobres, como fez historicamente, conforme vimos
na leitura de Faraco (2009), ao atestar que, durante séculos, as
pessoas nao escreviam, nao liam, por meio do cddigo escrito e
formal, simplesmente porque esse bem cultural — considerado
elitizado — ndo chegava até elas, ndo tinham acesso a escola.

Hoje, em pleno século XXI, gragas a uma série de conquistas,
em termos de expansao e de modos de circulagdo — a internet é
possivelmente uma dessas principais conquistas — essa escrita
chegou até as massas®, que finalmente podem escrever, mas, ainda
assim, como podemos ver na reportagem, sao julgadas, de forma
perversa, pelo crivo de uma midia excludente e segregadora, que
trata a questdo puramente pelo normativismo e o aspecto
normativo do ensino de gramadtica, também chamado de
“gramatiquice”, tao criticado por linguistas brasileiros, como:
Antunes (2007), Bagno (2007), Britto (1997), Faraco (2006), Franchi
(2006), Luft (2008), Possenti (1996), Neves (2010), entre outros,
apenas para citar alguns dos nossos ‘discursos autorizados’ sobre
o ensino de Lingua Portuguesa. Esses especialistas, entre outros

¢ Ver mais a esse respeito, por exemplo, estudos que tratam sobre a expansao do
Ensino Superior no Brasil, por meio da modalidade Educagdo a Distancia (EaD)
(SILVA; LIMA, 2018), que, associado a programas do Governo Federal, como o
Luz Para Todos, coordenado pelo Ministério de Minas e Energia, lancado em
novembro de 2003, com o propdsito de erradicar a exclusao elétrica no pais,
garantindo o acesso a energia elétrica gratuita para todos, possibilitou o franco
acesso as tecnologias disseminadoras do conhecimento. Freitas e Silveira (2015, p.
179) fazem um breve apanhado histérico do Programa: “Surgiu em novembro de
2003, com o Decreto n® 4.873, do governo federal, com o nome Programa Nacional
de Universalizagdo do Acesso e Uso da Energia Elétrica — Luz para Todos. Foi
alterado posteriormente pelo Decreto n® 6.442/2008 e n° 7.324/2010, com
prolongamento dos prazos de universalizagdo. Em julho de 2011 foi criado o
programa Luz para Todos para o periodo de 2011 a 2014, pelo Decreto n® 7520,
com o mesmo objetivo de universalizagao do servigo de acesso e uso de energia
elétrica a populagao do meio rural que nao possui acesso”.
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tantos, destacam que a escola, no exercicio dessa pratica, de um
modo em geral, tem se atido apenas ao aspecto estrutural e formal
do cddigo linguistico.

Baseando-se apenas por essa Otica, é que a midia derrama seu
veneno: ‘escrevem mal’. Mas, como alimentar esse pressuposto de
que as pessoas hoje ‘escrevem mal’, se antes elas nem escreviam?
Elas sequer chegavam a escola? Nao ha, portanto, diante desse
abismo, possibilidades de estabelecer paralelos.

Em vista disso, o que percebo é que, ha muitas raizes na arvore
que sustenta o alfabetismo/analfabetismo no Brasil e sdo essas
raizes — ideologias tradicionais enraizadas —, que determinam os
frutos que temos — os discursos e as visoes proferidas. E, se hoje,
ainda essa visdao predomina na midia, é porque a raiz mais
profunda e de forte sustentacdto € a do elitismo, do
conservadorismo, do patriarcalismo, do estruturalismo ainda
muito bem fincada nos terrenos ‘férteis’, que possuem o poder de
voz socialmente. Alguns desses terrenos, sao, por exemplo, a midia,
como percebemos, além da familia e da escola, se considerarmos,
essas trés instituigdes como Aparelhos Ideologicos do Estado (AEI),
em alusdao a concepgao de Althusser (1985), que lhes atribui
configuragao de poder e possibilidade de acao social.

Mais uma vez, a voz de Faraco (2006, p. 11) aparece como
acalentadora para a questao, desafiando-nos, por exemplo, a
derrubarmos os muros antes aludidos. Vejamos:

O desafio maior estd, portanto, na reconstrugao do nosso imaginario sobre a
lingua, promovendo, nessa area, um reencontro do pais consigo mesmo.
Nesse sentido, devera estar na pauta, por exemplo, a superagao critica do
fosso linguistico que o século XIX criou artificial e arbitrariamente entre nds
como parte de um anacronico projeto de sociedade apenas branca e
europeizada. Em outras palavras, a questao da lingua terd de ser percebida
também em sua dimensao historica.

Pensando a questdo sobre o ponto de vista de politicas

publicas governamentais, recentemente, passou a figurar no
cenario nacional, conforme orientacdes do Plano Nacional de
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Educacao (PNE) 2014/2014 (BRASIL, 2014), uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018a; 2018b), que tem a
proposta de unificar o ensino na Educacdo Basica, embora
respeitando as variedades regionais e culturais do ensino no pais.
Esse investimento foi concluido no final de 2018 (a BNCC da
Educacao Infantil ao Ensino Médio), e, desde entao, os estados e
municipios tém buscado adequar seus curriculos. Considerando a
natureza processual da educagdo, em menos de uma década,
possivelmente, possamos avaliar e dizer se, de fato, ‘deu certo’ e
contribuiu para a distor¢ao entre esses ntimeros. Ou seja, leva
tempo para que se perceba o impacto de politicas curriculares nos
indices educacionais.

Mas, mais uma vez, se olharmos para a histdria do pais, pela
perspectiva quantitativa dos ntimeros, perceberemos que os
indices de alfabetizagdo — os quais contrapdem ao analfabetismo
— sao parcos em relacdo a necessidade da populagao. Questao
que deve ser vista pela 6tica das reflexdes de nossos ‘porta-vozes’
de “discursos autorizados’ sobre o tema, como: Faraco (2009),
Foucault (1998), Freire (2001), Ghiraldelli Jr. (2003), e Gnerre
(2009), ja citados. Suas reflexdes nos ajudam a interpretar melhor
os dados do Quadro 01, a seguir:

Quadro 01: Resultados de avaliagdes em larga escala dos processos de
alfabetizagdo no Brasil, entre as décadas de 1950 e 2000
1956 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994
41, 47% 46% 49% 51% 51% 51% 50% 53%
8%

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002
53% 58% 65% 68,7% 70,7% 70,7% 74,3% 75,8%
Fonte: MEC/Inep (s./d.)

Ao longo da histdria da educagao brasileira esses resultados tém
sido utilizados como diretrizes das politicas educacionais, bem como
forma de manter uma cobranca de garantia de um ensino de
qualidade, como direito fundamental do individuo. A andlise dos
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aspectos legais norteadores da alfabetizacao destaca a importancia do
investimento em agOes, discussdes e, principalmente, revisao e
reformulacdo de praticas tradicionais de alfabetizagdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, as quais ndo estdo apresentando
resultados satisfatorios, uma vez que os aspectos legais relacionados
aos dados estatisticos do ensino brasileiro permitem identificar uma
dicotomia entre a orientagao legal e os resultados objetivos.

Importante ressaltar que, essas classificagoes de “alfabetizado’
x ‘analfabeto” extraidos dos dados do IBGE, na Imagem 07, sao
construidas a partir dos resultados de pesquisas realizadas por
orgaos, como: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF), Instituto
Paulo Montenegro (IPM), Organizacao das Nagoes Unidas para a
Educacao (UNESCO), entre outros, conforme leituras de Soares
(1995, 2003, 2010), Ribeiro (1997) e Ribeiro e Soares (2008).

O conceito de alfabetizagao vem ao longo dos anos sofrendo
alteragoes, buscando atender as necessidades de interagdo que os
sujeitos vivenciam nos contextos sociais. A UNESCO, em 1958,
definia como alfabetizada a pessoa que era capaz de ler ou escrever
um enunciado simples, presente no cotidiano. Em 1978, apresenta
o termo alfabetizagao funcional referindo-se as habilidades para
que os sujeitos se insiram de forma satisfatéria no meio social que
circula, apresentando capacidade e desempenho em tarefas em que
a leitura, a escrita e o cdlculo sdao determinantes para seu proprio
desenvolvimento e de sua comunidade.

Na perspectiva de Soares (2010), o termo letramento funcional,
ou alfabetizagao funcional, difundiu-se com a publicagdo de um
estudo internacional acerca de leitura e de escrita, realizado por
Gray, no ano 1956, para a UNESCO. Segundo a autora:

Gray (1956)7 enfatiza a natureza pragmatica do letramento quando adota o
conceito de letramento funcional [...] Gray define o letramento funcional como

7Em virtude das contribui¢des do autor ao trabalho seminal de Soares (2010), situo
a referéncia da obra: GRAY, W. S. The Teaching of Reading and Writing. Paris:
Unesco, 1956.
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sendo os conhecimentos e habilidades da leitura que tornam uma pessoa
capaz de “engajar-se em todas aquelas atividades nas quais o letramento é
normalmente exigido em sua cultura ou grupo”. (SOARES, 2010, p. 72-73,
grifos da autora)

O préprio termo ‘funcional’ remete a a¢do dos sujeitos no
mundo mediada pela funcionalidade e o exercicio com a lingua nas
atividades culturais das quais participam. Considerando o enfoque
funcional da leitura e da escrita, a UNESCO realiza em 1978, a
Conferéncia Geral da UNESCO, e estabelece uma defini¢ao para
letramento funcional:

Uma pessoa é funcionalmente letrada quando pode participar de todas
aquelas atividades nas quais a alfabetizacdo é necessaria para o efetivo
funcionamento de seu grupo e comunidade e, também, para capacita-la a
continuar usando a leitura, a escrita e o calculo para seu préprio
desenvolvimento e o de sua comunidade. (UNESCO, 1978, p. 01)

Atualmente, para a UNESCO, uma pessoa é considerada
alfabetizada funcional, quando € capaz de desenvolver habilidades
funcionais de alfabetismo para além das habilidades com a leitura,
a escrita e a Matematica, mas também utilizar dessas capacidades
para uma aprendizagem continua ao longo de toda a vida. Em
consonancia com isso, no Brasil, o INAF, por meio de testes de
proficiéncia em leitura, escrita e Matematica, realizados entre 2001
e 2005, classificou em quatro os niveis de funcionalidade dessa
habilidade na populagao adulta brasileira entre 15 e 64 anos em
todas as regides do pais:

* Analfabetos absolutos: o individuo nao consegue realizar
tarefas simples envolvendo a leitura e a escrita de palavras e frases.

¢ Alfabetizacao rudimentar: o individuo € capaz de localizar
informacdes explicitas em textos curtos e familiares, como bilhetes,
anuncios, titulos numa capa de revista, calendario etc.; e também
ler e escrever numeros familiares (nimeros de telefone, horarios
etc.), bem como lidar com operagdes matematicas simples, como
manuseia dinheiro etc.
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* Alfabetismo em nivel basico: o individuo é capaz de ler e
compreender textos de média extensao, localiza informagdes e faz
inferéncias, visto que reconhece recursos préprios do texto, como
sumario e legendas; e ainda resolve problemas simples de
matematica.

¢ Alfabetismo em nivel pleno: o individuo ja ndo possui
nenhuma restricdo, nem com relacao a leitura e escrita, nem a
matematica, de modo que é capaz de ler, interpretar e compreender
diferentes tipos de textos e em situagoes diversas. Sao capazes de
identificar, selecionar, comparar, retirar e acrescentar informacdes
ao texto.

Os dois primeiros (Analfabetos absolutos e Alfabetizagao
rudimentar) fazem parte do quadro de analfabetismo funcional; ja
os dois ultimos (Alfabetismo em nivel basico e Alfabetismo em
nivel pleno) fazem parte do quadro de alfabetizagao funcional.

Mesmo diante dessa explanacao, considero, por exemplo, a
partir de resultados de pesquisas de campo, como a de Lima (2016,
2019b), com sujeitos considerados alfabetizados e analfabetos,
imersos em praticas de letramento social, que existem dificuldades
em estabelecer classificagdes fixas e rigidas sobre essa realidade
estatistica mostrada pelos dados do IBGE, uma vez que ha
variaveis culturais e funcionais a serem consideradas. E o que
Galvao (2003, p. 149) também atesta, quando diz que:

4 4 4

Existe, ainda, um nimero nao negligenciavel de pessoas que, mesmo
pertencentes ao grupo dos “improvaveis” [...] que ultrapassam a barreira do
6bvio, e suas histérias de vida mostram que fatores econémicos, sociais e
geograficos sdo importantes, mas ndo sao os inicos determinantes dos niveis
de utilizagdo da leitura e da escrita pelos sujeitos. Os dados mostram a
propria capacidade de agdo, nas praticas cotidianas, dos atores sociais
(Nogueira et al., 2000)%, que nao podem ser reduzidas ao que, muitas vezes,

8 Também em reconhecimento a contribui¢do da obra ao estudo de Galvao (2003),
fonte fundamental na construgdo deste texto, trago a referéncia: NOGUEIRA, Maria
Alice; ROMANELLI, Geraldo; ZAGO, Nadir (Orgs.). Familia e escola: trajetdrias de
escolarizacao em camadas médias e populares. Petropolis: Vozes, 2000.
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as analises deterministas da relacdo entre as condigdes sociais e escolares ou
culturais tendem a mostrar. (grifo da autora)

Esse entendimento remete a compreensao de letramento,
proposta por Tfouni (2010), ao apontar que ele constitui-se da
construcao de aspectos sdcio-historicos da lingua falada e escrita,
através da elaboracado de formas e contextos diferenciados e, desse
modo, é importante saber que “enquanto a alfabetizagdo se ocupa
da aquisi¢ao da escrita por um individuo, ou grupo de individuos,
o letramento focaliza os aspectos socio-historicos da aquisi¢ao de
um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 2010, p. 22), ou
seja, a condigao de letrado pressupde o entendimento mais amplo
que o processo da alfabetizagdo. Esta, enquanto acdo
institucionalizada pela escola, deve propiciar além do dominio do
codigo, a realizagao plena dessas praticas —ler e escrever —, as quais,
garantem a participacdo critica no meio social, a construgao de
sentidos sobre o mundo e o exercicio da cidadania.

Portanto, o letramento social dos sujeitos é constituido por
uma pluralidade de relagdes e de dominios que os sujeitos tém
sobre a leitura e a escrita. Isso envolve uma variedade de esferas
histdricas, socioideoldgicas e culturais, pelo modo de participagao
e atuacao em seus contextos de interagao e producao de sentidos,
através da elaboracgao de formas discursivas em contextos diversos,
que possibilitem a construgao de sentidos por meio da linguagem
e legitimem a agao letrada no mundo da leitura e da escrita.

Coniseragdes finais

Neste texto, tratei sobre leitura e escrita, como experiéncias de
construcao de sentidos, que (re)ligam fronteiras com a cidadania,
ou seja, garantem aos sujeitos, o acesso a um mundo de direitos
sociais, igualdade de oportunidades e cidadania social. Busquei
construir essa visao pelo intercambio de dois eixos articuldveis: a)
minhas experiéncias de formagao leitora, ao valer-me dos
principios da pesquisa narrativa, de cardter memorialistico e
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autobiografico; e b) as consideragdes tedrico-cientificas que hoje,
professor pesquisador, apresento sobre as praticas de leitura e
escrita como formas de construgdo de sentidos no meio social, a
partir da andlise de alguns aspectos do cendrio contemporaneo que
vivenciamos.

Para a elucidagdo de tais pontos, tentei, a partir de alguns
‘discursos autorizados” o fortalecimento de minha voz, para
expressar uma compreensao sobre a importancia do fendmeno
investigado. Ler e escrever sdo a tonica maxima da expressividade
humana. Seja pela andlise de uma experiéncia pessoal/particular,
pela alusao a dados historicos, pela andlise de resultados de
pesquisas, pelo acesso a dados estatisticos de indices de
desenvolvimento social, pela consulta a autoridades no assunto (os
‘discursos autorizados’). O que todos esses caminhos me mostram,
sem sombras de duvidas, é que, as realizagdes e as conquistas
humanas, sejam pessoais ou sociais, estdo vinculadas a essas
praticas, que funcionam como pontes que garantem acesso e
permanéncia ao mundo contemporaneo.

Por fim, concluo que, a natureza do fendmeno da leitura e da
escrita consiste na problematizagao progressiva das formas como
ela se apresenta na sociedade, considerando-se para isso, os
diferentes niveis de letramento expressos nas praticas cotidianas,
seja as previstas pelo letramento autonomo (praticado na escola) ou
pelos letramentos ideolodgicos (em situagdes, geralmente, marginais
e pouco valorizadas de uso da escrita). Independentemente de
onde essas praticas se situem, o importante de serem reconhecidas
e valorizadas sao as capacidades de mobilizar agdes e engajar os
sujeitos em veiculos que possibilitem a construcao de sentidos e o
exercicio da cidadania, que, para ser plena, tem de ser acessivel a
todos, e ndao ha, portanto, maior fortaleza para a garantia da
inclusao e da sobrevivéncia social, que o ato de ler e de escrever,
com livre expressao e autonomia sobre os sentidos construidos com
e sobre a leitura do mundo, junto a leitura da palavra.
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A LEITURA NO 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL:
entre as estratégias didatico-pedagdgicas de uma
professora alfabetizadora e a proposicao de sequéncias
didaticas

Emanuelli Alves de Oliveira Sales Sinimbu
Silvia Aline Alcantara de Oliveira
Francisco Renato Lima

Consideragoes iniciais

A leitura é um mecanismo de fundamental importancia para a
alfabetizagao e o processo de aprendizagem global da crianga, por
isso, essa pratica deva ser inserida ainda nos primeiros anos de vida
do sujeito. Partindo desse principio, este estudo tem como
objetivos: i) analisar o processo de ensino e aprendizagem da
leitura no 1° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica
localizada na cidade de Timon (MA), com foco nas estratégias
didatico-pedagdgicas adotadas por uma professora alfabetizadora
e ii) apontar, a partir de uma proposta de Sequéncias Didaticas
(SD), alternativas didatico-pedagdgicas que favorecam o
desenvolvimento da leitura nesse nivel de ensino.

E de conhecimento de toda a sociedade e, principalmente, dos
profissionais da drea da educagdo, que a leitura, juntamente com a
escrita, tem uma grande importancia no processo de formagao
integral da crianca, como sujeito socialmente ativo. Desse modo,
essa atividade deve ser inserida na vida das criancas desde os
primeiros anos de vida familiar e escolar, desde a Educagado Infantil
e formalizada nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No entanto, apesar dessa compreensdo, o que se percebe,
atualmente, € um nimero significativo de criangas que chegam ao
Ensino Fundamental sem saber ler e escrever fluentemente, pois a
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leitura, como ferramenta imprescindivel para o desenvolvimento
da habilidade de escrita, por exemplo, ainda enfrenta alguns
desafios nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Sabendo-se
que tal habilidade é uma ferramenta importante para ampliar o
vocabuldrio e os campos de conhecimentos escolares e sociais,
torna-se necessario inserir a leitura infantis, por exemplo, na sala
de aula, visto que o processo de identificagio com as situagoes
encontradas nas historias faz com que a crianga desenvolva meios
de lidar com as dificuldades, os sentimentos, as emocgoes,
desenvolvendo, assim, o aspecto cognitivo.

A partir disso, o presente estudo enfoca a necessidade de
os(as)  professores(as) alfabetizadores(as)  proporcionarem
atividades didatico-pedagogicas que estimulem o prazer pela
leitura junto a alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, pois trata-
se de uma importante ferramenta para auxiliar a aprendizagem das
criangas dessa etapa da Educagao Basica.

Assim, para a elucidagao dessa tematica, este estudo resulta de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater exploratdrio e
explicativo, realizada por meio dos procedimentos técnicos de
pesquisa bibliografica e de campo. O detalhamento desse trajeto
serd apresentado mais adiante, apds a discussdao dos aspectos
tedricos que subsidiam a compreensao do tema, a andlise dos dados
e a sugestao de proposta didatico-metodologica.

O aprendizado da leitura na escola: estratégias didatico-
pedagdgicas no 1° ano do Ensino Fundamental

A leitura nos primeiros anos do Ensino Fundamental tem uma
importancia singular, pois fara parte de todo o processo de
alfabetizacao e letramento do aluno. Esse ¢ 0 momento adequado
para a leitura ser ensinada, uma vez que, nesse periodo, o aluno ja
sabe escrever, mas nem sempre compreende o que esta escrevendo.
No Ensino Fundamental, o professor mediador precisa utilizar
uma proposta que tenha como objetivo diminuir a codificagdo, com
o intuito de desmembra-la, assim, ird assegurar uma leitura na qual
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o aluno possa entender o que esta lendo. De acordo com a proposta
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs):

E preciso superar algumas concepgdes sobre o aprendizado inicial da leitura.
A principal delas ¢ a de que ler é simplesmente decodificar, converter letras
em sons, sendo a compreensao consequéncia natural dessa agao. Por conta
desta concepgao equivocada a escola vem produzindo grande quantidade
de “leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes
dificuldades para compreender o que tentam ler. (BRASIL, 1997, p. 42)

Segundo a perspectiva de Silveira (2005, p. 32), “[...] a leitura
se torna dificil quando o leitor ndo pode fazer uso dos seus
esquemas conceptuais e do seu conhecimento de mundo. Nesse
caso, pode ser até possivel ver, olhar o texto, mas € impossivel 1é-lo
porque o cérebro ndao processa as informagdes”. Assim, o autor
esclarece que é impossivel a crianga conseguir aprender a ler, em
seus primeiros anos de vida na escola, se nao forem considerados
seus conhecimentos prévios que possibilitem aprofundar os
assuntos presentes nos textos.

Um dos grandes mestres e estudiosos da area da Educagao,
Paulo Freire, também destaca a importancia e os beneficios da
leitura para a formagao do homem, bem como o quanto a
compreensao daquilo que € lido, é importante na vivéncia escolar.
Ele enfatiza que:

Ler é uma operacao inteligente, dificil, exigente, mas gratificante [...] ler é
procurar ou buscar criar a compreensao do lido... Ler é engajar-se numa
experiéncia criativa em torno da compreensio. Da compreensdo e da
comunicagao. E a experiéncia da compreensio sera tao mais profunda quanto
sejamos nela capaz de associar, jamais dicotomizar, os conceitos emergentes
na experiéncia escolar aos que resultam do mundo no cotidiano. (FREIRE,
2001, p. 261, grifos do autor)

Dessa forma, tanto Freire (2001) quanto Silveira (2005)
concebem a aplicagio da leitura empregando o conhecimento
antecedente do alunado, valorizando suas experiéncias nao so
escolares, como também, os conhecimentos adquiridos através da
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sua relacdo com o mundo e as informacgoes que o cercam. Isso porque
a crianca é um sujeito em construgao, a partir de cada vivéncia, seja
em casa, na escola, em aulas de refor¢o ou, até mesmo, brincando
com os colegas, ela vai trazendo novos conhecimentos de mundo
que colaboram, de forma significativa, para sua formagao enquanto
sujeito ativo na sociedade e leitor do mundo.

Sob esse viés, a leitura trabalhada de forma adequada leva o
pequeno leitor a imaginar e captar as formas, as cores, a beleza e a
magia do mundo imagindrio, espago onde tudo é possivel, pois
toda invengado, por mais surreal que seja, no mundo de leitores, tem
uma vida e uma continuidade. Segundo Leffa (1996), a leitura esté
para a educagdo, assim como o poeta estd para a poesia. Nesse
contexto, a leitura é essencial para o desenvolvimento da crianga,
para a qualidade de vida, para a abrangéncia de conhecimento, de
saberes adquiridos, uma vez que ela contribui para formar
cidadaos coerentes no que dizem e no que fazem.

Na proposta de leitura no Ensino Fundamental I deve haver
um objetivo especifico, com foco no crescimento intelectual e social
do aluno, para que o processo de formar leitores possa se propagar
nos anos seguintes, a fim de que essa pratica ganhe um lugar
importante na vida da crianga. Além do mais, deve ser continuo e
crescente, de forma que se torne um habito, algo praticavel no dia
a dia e nao sO na sala de aula, assim, a leitura tornar-se-4 uma
pratica recreativa e ndo apenas informativa e obrigatdria.

No entanto, para levar os alunos ao desenvolvimento da
pratica efetiva da leitura e contribuir para sua aprendizagem, de
maneira significativa, na pratica e na compreensao do que esta
sendo proposto, sdo necessdrias estratégias didatico-pedagogicas
voltadas para cada etapa de ensino, no caso deste estudo, o 1° ano
no Ensino Fundamental.

Dentre as diversas estratégias presentes nas salas de aula de 1°
ano do Ensino Fundamental, espalhadas pelo pais, algumas
acabam sendo comumente utilizadas pela maioria, como € o caso
da contagdo de histérias, da leitura de contos, exploracao de
diferentes géneros textuais e o uso de Sequéncias Didaticas (SD)
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adotadas pelo professor, com o objetivo de incentivar e guiar seus
alunos a pratica da leitura de forma fluente e critica.

Uma das propostas de incentivo a leitura é através do ato de
contar histérias, pois ouvir histérias é muito importante na
“formacdo de qualquer crianga”, [...] € o inicio da aprendizagem
para ser um leitor, e ser leitor é ter um caminho absolutamente
infinito de descoberta e de compreensao do mundo”. Por isso,
precisamos [...] “ler historias para as criancas, sempre, sempre...”
(ABRAMOVICH, 2009, p. 14). Desse modo, a leitura em voz alta e
a contacdo de histdrias sdo praticas que devem estar presentes na
escola e continuar no ambiente familiar.

Assim, a contacdo de histérias desperta o interesse e,
futuramente, desenvolve o habito da leitura, levando em
consideragdo que se vive em uma sociedade cercada de
informacgdes a serem lidas e interpretadas. Os PCNs, instrumento
norteador de apoio as praticas pedagdgicas, no topico ‘Pratica de
leitura’, apresenta a seguinte definigao para a leitura:

A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construgdo do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita, etc.
(BRASIL, 1997, p. 41)

Dessa maneira, uma das formas de incentivar as criangas a
lerem é apresenta-las a livros que estimulem o hdabito de ler por
prazer e encantamento. A partir dai, é possivel elencar diversas
vantagens, como a de que elas conhe¢cam mundos novos e
realidades diferentes para que, assim, possam construir sua propria
linguagem, desenvolver a oralidade, construir valores e ideias,
caracteristicas que a crianca levara para o resto da vida. De acordo
com Prado (1996, p. 19-20):

O livro leva a crianga a desenvolver a criatividade, a sensibilidade, a
sociabilidade, o senso critico, a imaginagao criadora, e algo fundamental, o
livro leva a crianga a aprender o portugués. E lendo que se aprende a ler, a
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escrever e interpretar. E por meio do texto literdrio (poesia ou prosa) que ela
vai desenvolver o plano das ideias e entender a gramatica, suporte técnico da
linguagem. Estuda-la, desconhecendo as estruturas poético-literarias da
leitura, é como aprender a ler, escrever e interpretar, e ndo aprender a pensar.

Nessa perspectiva, o ensino da leitura e da escrita deve ser
influenciado por toda a sociedade, mas a escola assume papel
principal nessa fungdao, cabendo aos professores o trabalho de
chamar a atengao dos alunos para a leitura e desenvolver
habilidades criticas na forma como expressam suas ideias e
pensamentos. Os professores assumem entdo, o papel de
mediadores do conhecimento. Segundo Martins (2006, p. 34), “a
funcao do educador nao seria precisamente ensinar a ler, mas a de
criar condi¢des para o educando realizar sua prépria aprendizagem,
conforme seus proprios interesses, necessidades, fantasias, segundo
as duvidas e exigéncias que a realidade lhe apresenta”.

Para tanto, o professor necessita de estratégias que colaborem
com o ensino e a aprendizagem da leitura em sala de aula. Desse
modo, complementando o discurso dos PCNs, a BNCC,
documento orientador da construgao do curriculo escolar, traz
“dimensoes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexao”
(BRASIL, 2018, p. 74), entre elas:

Selecionar procedimentos de leitura adequadas e diferentes objetivos e
interesses, levando em conta caracteristicas do género e suporte do texto, de
forma a poder proceder a uma leitura autonoma em relacdo a temas
familiares; estabelecer/considerar os objetivos da leitura; estabelecer relagao
entre o texto e o conhecimentos prévios, vivéncias, valores e crengas;
localizar/recupera informacao; estabelecer expectativas (pressuposicdes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da fung¢ao do texto), apoiando-se em
seus conhecimentos prévios sobre género textual, suporte e universo
tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos graficos, imagens,
dados da prépria obra (indice, prefacio, etc.), durante a leitura de textos;
localizar/recuperar informacao; inferir ou deduzir informagdes implicitas;
inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou linguistico, o significado de
palavras ou expressdes desconhecidas; apreender os sentidos globais do
texto; reconhecer/inferir o tema; articular o verbal com outras linguagens —
diagramas, ilustragdes, fotografias, videos, arquivos sonoros etc. —

152



reconhecendo rela¢des de reiteracao, complementariedade ou contradigao
entre o verbal e as outras linguagens; buscar , selecionar, tratar, analisar e
usar informagdes, tendo em vista diferentes objetivos. (BRASIL, 2018, p. 74)

Como citado anteriormente, é necessaria a realiza¢do de
atividades adequadas, possibilitando que os alunos desenvolvam
as habilidades essenciais para o dominio da leitura e das demais
habilidades da lingua materna como um todo. Entao, o professor
deve planejar suas aulas de forma dinamica e interativa, com o
objetivo de proporcionar aos alunos situagdes que possibilitem
adquirir tais conhecimentos. Para isso, é importante ter a
consciéncia de que essa aprendizagem se dara de forma gradual,
uma habilidade apds outra.

Ainda de acordo com os PCNs, da area de Lingua Portuguesa,
“nao se formam bons leitores oferecendo materiais empobrecidos,
justamente no momento em que as criangas sao iniciadas no mundo
da escrita. As pessoas aprendem a gostar de ler quando, de alguma
forma a qualidade de suas vidas melhora com a leitura” (BRASIL,
1997, p. 29).

No ambito dessa abordagem, fica evidente que os recursos
didaticos e os procedimentos devem viabilizar e enriquecer a forma
como se procede a uma atividade, seja ela individual ou coletiva,
com o intuito de possibilitar que a crian¢a desenvolva seus préprios
esquemas mentais na organizacao do processo de aprendizagem.
Os procedimentos para o alcance desse objetivo, estdo relacionados
ao dominio do uso de instrumentos e recursos de trabalho, que
possibilitem a constru¢do de conhecimentos e o desenvolvimento
de habilidades diversas, favorecendo, portanto, a construgao de
uma aprendizagem plena do ato de ler.

Nessa perspectiva, o ambiente escolar deve conquistar o leitor
por meio de diversas opgdes que possibilitem o alunado encontrar os
mais variados recursos de acesso a leitura, como diferentes tipos de
livros, revistas, cartazes, com textos verbais e nao verbais,
possibilitando que as criangas aprendam e se divirtam com as
historias. Assim, o docente precisa ter dominio desse ambiente, por
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meio da utilizagao de recursos e estratégias didatico-pedagdgicas que
tornem as praticas de leitura produtivas e agradaveis para as criangas.

Diante disso, em se tratando do ensino da leitura e da escrita
nas escolas, especialmente para as turmas do 1° ano do Ensino
Fundamental, dentre os vdarios autores, leis e documentos que
tratam do assunto, destaca-se, mais recentemente, a BNCC,
documento orientador de curriculos escolares, que aponta as
competéncias e as habilidades que devem ser trabalhadas pelos
professores no processo de ensino e aprendizagem e no
desenvolvimento cognitivo, intelectual, social e critico dos alunos,
tema que serd aprofundado a seguir.

As orientac¢des curriculares para o ensino de leitura no 1° ano do
Ensino Fundamental: competéncias e habilidades propostas pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Dentre os diversos documentos, leis e normas que norteiam a
educacao brasileira, com base na Constitui¢ao Federal de 1988
(BRASIL, 1988) e na Lei n® 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), destaca-se, em
particular, as orientagdes curriculares propostas pela BNCC,
documento normativo que regulamenta as aprendizagens
essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras, publicas e
particulares, de Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, a fim de garantir o direito a aprendizagem e o
desenvolvimento pleno de todos os estudantes (BRASIL, 2018).

A BNCC, ao abordar seus objetivos, especificamente no
componente curricular Lingua Portuguesa, pontua que cabe a este
“proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a
ampliagao dos letramentos, de forma a possibilitar a participagao
significativa e critica nas diversas praticas  sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
linguagens” (BRASIL, 2018, p. 67-68).

Ainda no componente Lingua Portuguesa, a BNCC propde
quatro grandes eixos e, no que se refere a leitura e sua pratica no
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Ensino Fundamental, nos anos iniciais, destaca, no eixo
‘Leitura/Escuta’, que “amplia-se o letramento, por meio da
progressiva incorporagao de estratégias de leitura em textos de
nivel de complexidade crescente” (BRASIL, 2018, p. 89).

Conforme verifica-se no eixo acima, fica evidente a
importancia de desenvolver atividades e estratégias didatico-
pedagogicas diariamente, atentando sempre para que as
estratégias propostas sejam gradativas. Isso significa dizer que é
importante iniciar com textos mais simples de compreensao para
0s mais complexos, como também se faz necessario que tais textos
correspondam ao nivel escolar em que sera ministrada a aula,
respeitando as habilidades e os graus de conhecimentos prévios
que os alunos possuem.

A propria BNCC traz, como uma de suas competéncias
especificas de linguagens para o Ensino Fundamental, nessa fase
do ensino, que as criangas devem:

Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e
linguisticas) em diferentes campos da atividade humana para continuar
aprendendo, ampliar suas possibilidades de participagdo na vida social e
colaborar para a construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e
inclusiva. (BRASIL, 2018, p. 65)

Assim, € inevitavel o desejo de decifrar e assimilar o sentido
das coisas, tentar entender os livros e relacionar com a realidade
vivenciada. Diante disso, é importante entender o que ¢ leitura e
seus beneficios no processo de ensino aprendizagem para os alunos
do 1° ano do Ensino Fundamental.

Dentre as habilidades que devem ser adquiridas em torno da
leitura no 1° ano, a BNCC destaca que o aluno precisa ser capaz de
escutar, relacionar e identificar os géneros textuais; localizar
informacdes implicitas no texto e, através deste, ter a capacidade de
produzir outros textos, sendo guiado pelo professor; fazer o
reconhecimento de palavras e de textos utilizados em seu
cotidiano, por exemplo: rétulos, simbolos, logomarcas. Além disso,
reconhecer estruturas textuais, como: lista, receita, agenda, bilhete,
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dentre outras presentes em seu ambiente familiar e na sociedade
que o rodeia, dando sempre a devida relevancia para os
conhecimentos prévios do aluno (BRASIL, 2018).

Para aprofundar ainda mais o estudo das habilidades
propostas pela BNCC para o 1° ano do Ensino Fundamental, no que
tange ao eixo da ‘Leitura/escrita’, apresenta-se as seguintes
habilidades e seus objetivos, conforme o Quadro 01, a seguir.

Quadro 01: Habilidades relativas ao eixo leitura/escrita para o 1% ano do Ensino

Fundamental
Praticas de Habilidade
Linguagem
Protocolos de (EFOILPO1) | Reconhecer que textos sao lidos e escritos
leitura da esquerda para a direita e de cima para

baixo da pagina. (BRASIL, 2018, p. 99)
Leitura/escuta (EF12LP04) | Ler e compreender, em colaboragao com os
(compartilhada e colegas e com a ajuda do professor ou ja

auténoma) com certa autonomia, listas, agendas,
calendarios, avisos, convites, receitas,
instrugdes de montagem (digitais ou
impressos), dentre outros géneros do
campo da vida cotidiana, considerando a
situagdo comunicativa e o tema/assunto do
texto e relacionando sua forma de
organizagdo a sua finalidade. (BRASIL,
2018, p. 103)

Forma de (EF12LP07) | Identificar e (re)produzir, em cantiga,
composicao do quadras, quadrinhas, parlendas, trava-
texto linguas e cangdes, rimas, aliteragdes,

assonancias, o ritmo de fala relacionado ao
ritmo e a melodia das musicas e seus efeitos
de sentido. (BRASIL, 2018, p. 105)
Compreensao (EF12LP08) | Ler e compreender, em colaboragdo com os
em leitura colegas e com a ajuda do professor,
fotolegendas em noticias, manchetes e lides

em noticias, album de fotos digital
noticioso e noticias curtas para publico
infantil, dentre outros géneros do campo
jornalistico, considerando a situagdo
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comunicativa e o tema/assunto do texto.
(BRASIL, 2018, p. 105)
Compreensao (EF12LP09) | Ler e compreender, em colaboragao com os
em leitura colegas e com a ajuda do professor, slogans,
antncios publicitarios e textos de
campanhas de conscientizagao destinados
ao publico infantil, dentre outros géneros
do campo publicitario, considerando a
situagao comunicativa e o tema/assunto do
texto. (BRASIL, 2018, p. 105)
Leitura/escuta (EFO1LP16) | Ler e compreender, em colaboragdao com os
(compartilhada e colegas e com a ajuda do professor,
auténoma) quadras, quadrinhas, parlendas, trava-
linguas, dentre outros géneros do campo,
da vida cotidiana, considerando a situacao
comunicativa e o tema/assunto do texto e
relacionando sua forma de organizagdo a
sua finalidade. (BRASIL, 2018, p. 103)
Apreciagao (EF12LP18) | Apreciar poemas e outros textos
estética/Estilo versificados, observando rimas,
sonoridades,  jogos de palavras,
reconhecendo seu pertencimento ao
mundo imaginario e sua dimensao de
encantamento, jogo e fruigao. (BRASIL,
2018, p. 111)
Oralidade (EFO1LP19) | Recitar parlendas, quadras, quadrinhas,

Producao de trava-linguas, com entonagao adequada e

texto oral observando as rimas. (BRASIL, 2018, p.
103)

Formas de (EFO1LP26) | Identificar elementos de uma narrativa lida

composicao de ou escutada, incluindo personagens,

narrativas enredo, tempo e espaco. (BRASIL, 2018, p.
111)

Fonte: BNCC (2018)

E perceptivel, mediante a analise do quadro 01, que a
proposta da BNCC € que sejam apresentados os contetdos
gradualmente, visando as habilidades a serem alcancadas pelos
alunos, iniciando-se de habilidades mais simples para as mais
complexas, quando propoe, por exemplo, que o professor trabalhe
inicialmente a habilidade (EFO1LP01), para somente depois,

157



iniciar os estudos, conforme a orientacdo da habilidade
(EFO01LP16), pois, como citado anteriormente, as habilidades
devem ser desenvolvidas de forma gradual.

Pode-se constatar que através das habilidades mencionadas no
Quadro 01, a BNCC propoe o estudo dos mais variados géneros
textuais, tal como visto nas habilidades (EFO1LP16), (EF12LP18),
(EFO1LP19), que direcionam o olhar para textos presentes no
cotidiano dos alunos do 1?2 ano do Ensino Fundamental, tornando,
assim, a pratica da leitura e, consequentemente, da escrita uma
atividade prazerosa e divertida.

Ainda analisando o Quadro 01, percebe-se que a BNCC
apresenta as praticas de linguagem que devem ser exploradas e
trabalhadas com os alunos do 1? ano do Ensino Fundamental, a
saber: protocolos de leitura, leitura/escuta (compartilhada e
autonoma); forma de composi¢ao do texto; compreensdao em
leitura, apreciagao estética/estilo; oralidade producao de texto oral;
e formas de composigao de narrativas (BRASIL, 2018).

Nota-se, a principio, a dimensao da importancia de se iniciar o
processo de leitura nos anos iniciais, quando a BNCC enfatiza que
“nos dois primeiros anos desse segmento, o processo de
alfabetizagao deve ser o foco da agdo pedagogica” (BRASIL, 2018,
p. 63), ou seja, levando as criancas a obter um determinado
conjunto de habilidades necessarias que as levara para a etapa a
seguir: a leitura em si. Entao, fica evidente que através do dominio
do conjunto das habilidades citadas, o aluno adquire a capacidade
de desenvolvimento de uma leitura fluente e de qualidade ainda
nos primeiros anos da vida escolar, estando preparado para as
habilidades a serem obtidas nas séries subsequentes do Ensino
Fundamental.

Assim, pode-se afirmar que as propostas por esse documento,
constituem o referencial para o planejamento de estratégias
didatico-pedagdgicas em torno da leitura realizada na escola, sob a
mediagao do professor. Essa pratica leva os alunos do 1? ano do
Ensino Fundamental a construirem uma base sélida para uma
leitura critica e eficaz, superando — o maximo possivel —, a ideia de
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que ler é apenas a decodificagdo de simbolos linguisticos, pois
trata-se, na verdade, de uma compreensao e de uma ‘leitura do
mundo’, como diz Freire (2011), seguida da palavra, constituindo
assim, a formagao global do sujeito.

Considerando a importancia dessa tematica, apresenta-se, no
topico seguinte, os procedimentos metodoldgicos realizados,
apontando a abordagem, o tipo de pesquisa utilizado, o local e o
sujeito do estudo e, por conseguinte, o corpus de andlise da
pesquisa.

Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

A pesquisa seguiu o0s procedimentos da abordagem
qualitativa, a qual permite trabalhar com “dados subjetivos da
vivéncia do homem no mundo e com o mundo com o cerca”
(CHIZZOTT]I, 2017, p. 38), e tem como objetivo compreender os
fendOmenos interativos e sociais, de modo flexivel, dindmico e
contextualizado.

Quanto aos objetivos, adotou-se uma pesquisa de natureza
exploratoria e explicativa, visto que busca descrever e elucidar as
caracteristicas e os fendmenos especificos do tema e do objeto de
estudo, com base nas teorias, as quais servem de baldrame tedrico
para balizar os dados coletados na pesquisa de campo (GIL, 2019).

Quanto ao tipo de pesquisa, recorreu-se aos procedimentos
técnicos da pesquisa bibliografica e de campo. A primeira, a luz de
autores, como: Abramovich (2009), Aradjo (2013), Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004), Freire (2001, 2011), Leffa (1996), Martins (2006),
Prado (1996), Silveira (2005), entre outros; além dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) da 4rea de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018) entre outros. A segunda, pesquisa de campo,
realizada com uma professora que atua no 1° ano do Ensino
Fundamental de uma escola puiblica municipal da zona urbana de
Timon (MA). A coleta de dados ocorreu no segundo semestre de
2022. A escolha do local se deu pelo fato de, em atividades de
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estadgio, por exemplo, ter ficado perceptivel que alguns alunos
desse ano/etapa de ensino possuirem dificuldades em leitura.

Os métodos de coleta de dados foram a observacao e a
entrevista, com perguntas abertas. Esta, realizada com a professora
titular da turma!, responsavel pela disciplina de Lingua Portuguesa
no 1° ano do Ensino Fundamental dos dois turnos da escola
escolhida. A docente, aqui denominada “Professora” ou “P1”, tem
33 anos, é graduada em Pedagogia, possui especializacdo em
Psicopedagogia e Docéncia no Ensino Superior. E professora
efetiva da rede municipal de ensino de Timon (MA) desde 2014,
com carga horaria de 40 horas semanais e trabalha como educadora
ha mais de 10 anos.

A turma onde foi realizada a observagao da pesquisa era
composta por 27 alunos, entre 6 e 7 anos, sendo 14 meninas e 13
meninos. Destes, o total de 24 alunos variavam entre leitores
fluentes e nao fluentes; e 3 alunos ainda ndo liam, estando na
categoria NL (Nao Leitores, segundo a rede), conforme resultados
do ultimo teste de leitura do ano letivo, realizado pela Secretaria de
Educag¢ao do municipio de Timon (MA), em dezembro de 2022.

A entrevista ocorreu na sala de aula, onde a professora
respondeu a um roteiro de cinco perguntas, conforme o Quadro 02,
além de perguntas relativas a identificacdo e caracterizagao do
perfil sociocultural da professora.

! Nesse processo, foi solicitada a autorizagao para a realizacao da entrevista, por
meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), nos
qual a docente entrevistada, tomou conhecimento dos objetivos da pesquisa e dos
procedimentos de analise e divulgagao dos dados. O documento encontra-se em
posse dos pesquisadores, a fim de garantir a credibilidade da pesquisa, perante o
universo académico.
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Quadro 02: Perguntas relativas a entrevista com P1

1. Como vocé descreveria a relagao dos alunos com a pratica da leitura no
1? ano do Ensino Fundamental?

2. Quais métodos sao frequentemente utilizados para trabalhar a leitura
com as criangas no 1?2 ano do Ensino Fundamental?

3. Quais os resultados tém alcangado com os métodos utilizados? Eles
possibilitam o alcance dos resultados esperados/planejados para o 1?2 ano
do Ensino Fundamental?

4. Como faz para levar os alunos a participarem e a se envolverem nas
atividades de leitura realizadas em sala de aula?

5. Qual tem sido a maior dificuldade relacionada a pratica da leitura no
processo de aprendizagem dos alunos do 1° ano do Ensino Fundamental?

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores (2022)

Apos a realizagao da entrevista, foram identificados os
principais aspectos que predicam suas praticas, presentes em sua
fala, que constitui o corpus de andlise. Para tanto, fundamentou-se
na proposta de Andlise de Contetdo, de Bardin (2011), a qual, se
apresenta como “[...] um conjunto de técnicas das comunicagoes visando
obter por procedimentos sistemdticos e objetivos de descrigdo do contetido
das mensagens indicadores [..] que permitiam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicoes de producdo/recepgio |...] dessas
mensagens” (BARDIN, 2011, p. 48, grifos da autora), ou seja, nas
respostas obtidas através da entrevista.

E, a partir dessa andlise, foram organizadas, a titulo de
sugestao de organizagao do trabalho pedagdgico, duas propostas
didatico-metodoldgicas, de carater pedagdgico, seguindo o modelo
de Sequéncias Didaticas (SD), proposto por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), a qual sera melhor apresentada mais adiante,
apos a andlise da fala da professora.

Estratégias didaticas para o ensino da leitura no 1° ano do Ensino
Fundamental: uma proposta metodoldgica

Neste topico, apresenta-se a analise da fala da professora

alfabetizadora, na qual revela as percepg¢des acerca das estratégias
didatico-pedagogicas utilizadas no 1° ano do Ensino Fundamental.
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Em seguida, apresenta-se duas propostas de SD, a partir de dois
géneros textuais que funcionam como mecanismos para mediar o
ensino da leitura.

Analises das percepc¢des da professora alfabetizadora acerca das
estratégias didatico-pedagogicas utilizadas

Mediante a pergunta de nimero 1, conforme Quadro 02,
apresentado no final do tdpico anterior, P1 relata que “um dos
principais desafios dessa etapa é levar eles a desenvolver o interesse pela
leitura e a escrita”. Nesse contexto, é relevante citar que, nessa fase,
os alunos estao dando inicio ao caminho arduo para adquirir as
habilidades necessarias para a realizagao da leitura, o conhecer das
primeiras letras e seus respectivos sons e a relagao incessante entre
fonemas e grafemas. Assim, ao analisar a fala de P1, nota-se a
importancia dada ao processo de aprendizagem dos alunos,
quando, por exemplo, usa a expressao “eles estdo em um processo de
aquisicdo da leitura e da escrita e deve se tratar de modo a despertar o
interesse deles, mesmo nessa fase que eles estio descobrindo esse processo” .

Quanto a resposta a pergunta de nimero 2, que trata dos
métodos utilizados para trabalhar a leitura, P1 diz o seguinte: “eu uso
o método fonico que eu acredito muito, mas que ele por si s6 ndo da conta de
atingirmos os objetivos que é alfabetizar e desenvolver esse gosto pela leitura
no 1° ano, e o uso também junto com o método sildbico [...]”. O método
fonico, citado por P1, conforme Sebra e Dias (2011, p. 311):

\

Esta proposta a alfabetizacdo tem dois objetivos principais: ensinar as
correspondéncias  grafofonémicas e desenvolver as habilidades
metafonolodgicas, ou seja, ensinar as correspondéncias entre as letras e seus
sons, e estimular o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, que se refere
a habilidade de manipular e refletir sobre os sons da fala.

Como tratado acima, esse método consiste em trabalhar a
partir da relagao letra e som, e o método propde que, apods o
dominio da consciéncia fonoldgica, adquirida por meio dos sons, o
individuo desenvolve a capacidade de manipular os sons da fala e,
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posteriormente, a leitura em si. Ainda no questionamento de
numero 2, P1 relata:

P1: Eu acredito que nenhum método dé conta de chegarmos aos objetivos desejados
e esses métodos nds utilizamos dentro da metodologia que o proprio municipio
estabelece. Hoje o Programa Educar Pra Valer é uma metodologia que eles
adequaram da cidade de Sobral- CE e é um método que vem dando certo e dentro
desse programa existe um material direcionado e jd elaborado para cada fase inclusive
pra o primeiro ano, e dentro desse material contempla nio de forma muito clara, mas
contempla esse método que é o método fonico que é o método que tenho utilizado ao
longo do primeiro ano.

E relevante mencionar que, segundo P1, a cada aula as
atividades propostas pelo Programa Educar Pra Valer (doravante
EPV), “trabalha sempre diferentes géneros textuais, apresentados aos
alunos em cartazes”, além de o material proposto abranger
vagamente o método fonico, citado anteriormente.

No que diz respeito aos resultados obtidos através das
metodologias utilizadas, conforme enfocado no questionamento de
numero 3, P1 destaca que:

P1: ndo 100%, porque eu acho que é muito dificil a gente alcangar esse resultado
100% em qualquer que seja a turma. Mas com relagdo a leitura no 1° ano, esse ano
o resultado foi muito bom ndo s6 por conta dos métodos que foram apresentados
anteriormente né e o método fonico é muito bom [...].

Assim, nota-se que apenas métodos de ensino nao sao a
certeza de sucesso na pratica da leitura. A questao vai muito além
disso. Por exemplo, P1 menciona programas do municipio voltados
para a aprendizagem e a pratica da leitura. Além do ‘Programa
Educar Pra Valer (EPV)’, ressalta outro: “[...] temos ainda um outro
programa, que é o Tempo de Ler, que foi um programa que nos ajudou
muito também a chegarmos a esse resultado” .

Uma analise atenta dessas falas de P1 evidencia que a proposta
educacional do municipio em que a escola esta inserida, contempla
diversos programas de incentivo a leitura e a escrita, o que €
importante para o desenvolvimento dos alunos, sendo possivel
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trabalhar a leitura de forma especifica e individualizada, como é o
caso do programa Tempo de Ler.

Dessa forma, além de abordar e levar as criancas a conhecer
diversos géneros textuais presentes no cotidiano, através do
programa EPV sdo trabalhados géneros como: lista, rotulos,
receitas, manual de instrugdes etc. Quanto aos resultados obtidos
com uso das metodologias aplicadas em sala de aula e o auxilio dos
programas propostos pelo municipio, P1 diz acreditar que a turma
esteja a aproximadamente 90% e, até o fim das aulas, “eu acredito
que vd ser um resultado de quase 100%” de leitores em sua turma.

O quarto questionamento deu-se em torno da participagao dos
alunos em sala de aula. P1 revela que durante o planejamento das
atividades é levado em conta a faixa etaria e o nivel dos alunos,
assim sdo trabalhadas atividades ladicas, envolvendo a leitura e a
escrita, com o objetivo de despertar nos alunos o interesse pela aula.
P1 cita que “jd no primeiro momento, a acolhida, nos utilizamos bingos,
momentos de leitura dindmica com o microfone [...]”, a fim de chamar a
atencao das criancas e, durante as praticas de leitura, relata que
tanto ela quanto a assistente de alfabetizagao, utilizam mecanismos
dinamicos, como: ditados divertidos, usos de premiacdes (baldes,
bombons, pirulitos e outras coisas que as criangas gostam). Assim,
os alunos sao participantes ativos das aulas, de modo a desenvolver
o gosto pela leitura, pois, espera-se, segundo P1, que “[...] nesse
processo eles se tornem leitores, pessoas que realmente gostem de ler” .

Ainda a respeito da resposta acima, P1 menciona que “eles gostam
bastante, de serem protagonistas dessa aula”. Essa fala alinha-se ao
discurso da BNCC, ao propor “a superagao da fragmentacao
radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicagao
na vida real, a importancia do contexto para dar sentido ao que se
aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na
construgao de seu projeto de vida” (BRASIL, 2018, p. 15).

Convém destacar, portanto, que é essencial o aluno ser o
protagonista da sua propria aprendizagem, exer¢a o seu
conhecimento e seja estimulado constantemente, de forma que
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desenvolva a aprendizagem e o dominio de sua leitura e escrita
com proficiéncia.

Por fim, ao ser questionada quanto as dificuldades
relacionadas a aprendizagem e a leitura dos alunos do 1° ano, P1
relata que as maiores dificuldades sao consequéncias dos impactos
da pandemia na educacao, pois leva-se em consideragao que os
atuais alunos da turma do 1° ano, foram os alunos da Educacao
Infantil de aulas remotas, sendo que as habilidades essenciais,
desenvolvidas justamente nessa etapa, nao foram adquiridas
satisfatoriamente, comprometendo significativamente o processo
de alfabetizagado e de leitura.

Porém, ela relata que seu maior desafio “é a questio do
acompanhamento familiar, nds sabemos que a familia tem um papel
importante nesse processo, nio digo nem de estar ensinando a ler e ter esse
momento com a crianga, é de estar se preocupando, se importando [...]".
Outro fator mencionado como um grande desafio tem sido a
questdo da frequéncia de algumas criangas, que, muitas vezes,
chegam a faltar as aulas o més inteiro e, por conta dessa auséncia,
nas aulas acabam por nao acompanhar o restante da turma.

Além dessas percepgoes, P1, ao ser questionada acerca das
estratégias didatico-pedagogicas, relatou que as utiliza em sala de
aula com seus alunos. Por exemplo, contou que em toda aula é
trabalhado um género textual diferente, a partir de textos
impressos, que sempre sao apresentados com ilustracdes e, na
maioria das vezes, em forma de cartazes. E, quando questionada
acerca do porqueé do uso de cartaz, ela responde: “por causa da faixa
etdria dos alunos, pois os mesmos aprendem mais através do visual”,
conforme é possivel constatar nas Figuras 01 e 02, seguintes:
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Figura 01: Atividade 1

Fonte: Dados obtidos na pesquisa de campo (2022)

Figura 02: Atividade 2

Fonte: Dados obtidos na pesquisa de campo (2022)
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Tal estratégia vai ao encontro ao que propde a BNCC no que
denomina de tratamento das praticas leitoras, o que compreende
dimensdes relacionadas as praticas de uso e reflexao, tais como
“articular o verbal com outras linguagens — diagramas, ilustracdes,
fotografias, videos, arquivos sonoros etc. — reconhecendo rela¢des
de reiteracao, complementariedade ou contradigao entre o verbal e
as outras linguagens” (BRASIL, 2018, p. 74).

Como relatado anteriormente por P1, a utilizacao de mimos e
recompensas como incentivo para a leitura dos educandos tem sido
de grande valia, uma vez que desperta o interesse em participar das
aulas e dos momentos de leitura, sendo essa, portanto, uma das
principais estratégias didatico-pedagogicas desenvolvidas e
utilizadas nas aulas de Lingua Portuguesa na turma do 1° ano do
Ensino Fundamental, em anélise.

Além disso, um instrumento bastante utilizado por P1 é o
método fOnico, conforme a resposta sobre os métodos sao
frequentemente utilizados para trabalhar a leitura com as criancgas
no 12 ano do Ensino Fundamental. Ela afirma que esse método é o
que mais usa em sala de aula, mas que ele, por si s6, nao da conta
de alfabetizar e desenvolver o gosto pela leitura no 1° ano. P1
também cita que utiliza o método silabico, sendo que os dois
métodos sdao usados dentro da metodologia proposta pelo
municipio de Timon (MA).

Assim, com base na leitura analitica das falas da professora
alfabetizadora, a qual revela os principias desafios e estratégias que
utiliza para organizar a pratica pedagdgica no ensino da leitura no
1° ano do Ensino Fundamental, apresenta-se, no subtopico
seguinte, uma proposta metodologica, a partir de SD, conforme
vem sendo anunciado ao longo deste estudo.

Sequéncias Didaticas (SD) como mecanismos de organizacao do
ensino de leitura no 1° ano do Ensino Fundamental

Neste subtopico, buscando manter proximas as defini¢des
tedricas e as possibilidades de aplicagdo na pratica, primeiro
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apresenta-se alguns conceitos e definicoes do mecanismo
didatico-pedagogico, denominado Sequéncia Didatica, ou
simplesmente SD; em seguida, apresenta-se duas propostas de
SD, a partir de dois géneros textuais diferentes.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82): “a
sequéncia comeca pela defini¢ao do que é preciso trabalhar a fim
de desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos que,
apropriando-se dos instrumentos de linguagem préprios ao
género, estardo mais preparados para realizar a produgao final”, ou
seja, trata-se de um modo de organizagao, de maneira sequencial,
para a aplicagdo das atividades, visando trazer uma maior
interacao e qualidade para a pratica de ensino e aprendizagem e na
relagao entre aluno e professor.

Aratjo (2013, p. 332) corrobora esse entendimento, ao afirmar
que “de modo simples e numa resposta direta, Sequéncia Didatica
(doravante SD) é um modo de o professor organizar as atividades
de ensino em fung¢ao de nucleos tematicos e procedimentais”.
Portanto, uma SD ¢é organizada de acordo com as necessidades
observadas pelo professor, que, a partir disso, direciona quais
atividades e tematicas serdo mais adequadas a cada turma.

Desse modo, como sugestao de proposta metodoldgica, o uso
de SD, segundo Araujo (2013, p. 323) constitui “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito”, sendo, portanto, um
instrumento didatico-pedagdgico para o ensino da leitura no 1° ano
do Ensino Fundamental.

A estrutura base de uma SD, proposta por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), é representada pelas seguintes etapas:
apresentacao da situagao, produgao inicial, modulos e finalmente a
producao final, como mostra o esquema seguinte:
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Figura 03: Esquema de Sequéncia Didatica

Apresentacdo PRODUCAC PRODUCAD
da situacdo
INICIAL FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83)

Para melhor entendimento da proposta, baseada na SD como
mecanismo de organizagdao do ensino de leitura no 1° ano do
Ensino  Fundamental,  torna-se  necessdrio  apresentar
detalhadamente cada etapa descrita na Figura 03. Vale ressaltar que
esse esquema € o proposto pelos autores acima mencionados, tendo
como base o contexto das escolas de Genebra, na Suica. Esse mesmo
esquema sofre alteragdes em suas etapas, modos de ser
apresentado e desenvolvido por outros autores e em outros paises,
como € o caso do Brasil, onde tal esquema sofreu algumas
alteracoes para ser adaptado a realidade do ensino.

A primeira etapa da SD ¢é a apresentacao da situagao, momento
em que os alunos terdo o primeiro contato com o género textual,
oral ou escrito. Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
100), “a fase inicial de apresenta¢ao da situagao permite, portanto,
fornecer aos alunos todas informagdes necessdrias para que
conhecam o projeto comunicativo visado e a aprendizagem de
linguagem a que estd relacionado”. Nesse processo, o professor
mediador ird apresentar um texto como referéncia e este sera a base
utilizada durante todo o desenvolvimento das etapas seguintes do
esquema da SD.

A etapa seguinte é a producdo inicial, que segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98), é a fase que “permite ao
professor avaliar as capacidades ja adquiridas e ajustar as
atividades e exercicios previstos na sequéncia as possibilidades e
dificuldades reais de uma turma”. Portanto, é uma etapa na qual o
professor ira analisar as produg¢des dos alunos e, através das
observagOes, tragar as estratégias e métodos que serao
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desenvolvidos na etapa seguinte, denominada de modulos,
conforme apresentado na Figura 03.

Os modulos sdao “constituidos de varias atividades ou
exercicios sistemadticos e progressivos que permitem aos alunos
apreenderem as caracteristicas tematicas, estilisticas e
composicionais do género alvo do estudo” (ARAUJO, 2013, p.
323), isto é, é a etapa na qual os professores aprofundarao mais
detalhadamente o género textual, oral ou escrito, proposto
inicialmente. Para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 102),
nessa etapa “trata-se de trabalhar os problemas que apareceram
na primeira producao e de dar aos alunos os instrumentos
necessarios para supera-los”. Assim, os moédulos consistem numa
etapa importante de resolugao das dificuldades encontradas pelos
alunos. A quantidade de médulos a serem desenvolvidos durante
a SD dependerd do género textual a ser trabalhado, do tempo
dispensado ao seu estudo e dos objetivos de ensino e
aprendizagem pretendidas.

E, por fim, conforme a Figura 03, tem-se a ultima etapa: a
produgao final, definida por Aratjo (2013) como: momento de os
alunos colocarem em pratica os conhecimentos adquiridos e de o
professor avaliar os progressos efetivados, servindo também, para
uma avaliagao do tipo somativo. Portanto, é na etapa da produgao
final, quando os alunos deverao externar tudo que foi aprendido e
apresentado a eles nos mdédulos que antecederam essa etapa final.
Para o professor, € o momento de, se necessario for, reavaliar o que
nao foi aprendido durante o processo da SD. Vale ressaltar que
qualquer etapa da SD proposta inicialmente, poderda ser
reformulada conforme o professor/orientador sinta a necessidade
diante do entendimento e a evolu¢do dos alunos em relacao ao
género textual estudado.

Assim, a proposta se da a partir da indicagao da SD como
recurso pedagogico a ser utilizado pelos professores do 12 ano do
Ensino Fundamental para desenvolver a oralidade, a escrita e o
dominio de diferentes géneros textuais e fazer com que a leitura e
o habito de ler, aliadas as SD, tornem-se ferramentas importantes
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no processo de aprendizagem dos educandos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, especialmente os alunos do 1° ano.

Por fim, baseado nesses estudos e apds a andlise do que foi
descrito no corpus da pesquisa, apresenta-se, a titulo de proposta
metodoldgica, duas SD que poderao ser utilizadas no
desenvolvimento da leitura junto a alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental.

Proposta de Sequéncia Diddtica (SD) 1: o género textual receita culindria

O género textual receita culindria faz parte do cotidiano das
criangas, desde muito cedo, pois, constantemente, elas se deparam
com diversos alimentos, como: bolos, biscoitos, tortas, sorvetes,
macarronada e varios outros pratos que, para serem preparados,
necessitam de uma sequéncia no modo de preparo. Em seu ‘modo de
fazer’, a receita segue instrugdes que explicam quais ingredientes
levam determinado prato e a forma como se deve confeccionar. As
receitas indicam o procedimento adequado para que o prato seja
saboroso. Portanto, é o passo a passo que deve ser seguido para
preparar um determinado alimento ou prato culinario.

Figura 04: Receita de bolo de chocolate

MASSA

« 4 ovos

o 4 colheres (sopa)de

+ 2 colheres (sopa)de manteiga

« 3 Xicaras (cha) de farinha de trigo
« 2 Xicaras (cha) de agucar

« 2 colheres (sopa)de fermento

« 1 Xicara (cha) de leite

171



CALDA

» 2 colheres (sopa)de manteiga

« 7 colheres (sopa) de chocolate em pé
+ 2 latasde creme de leite com soro

» 3 colheres(sopa)de agucar

MODO DE PREPARO
MASSA

1. Em um liquidificador adicione os ovos, o chocolate em pd, a manteiga, a
farinha de trigo, o agucar e o leite, depois bata por 5 minutos.

2. Adicione o fermento e misture com uma espatula delicadamente.

3. BEm umaforma untada, despeje a massa e asse em forno médio (180 °C)
preaquecido por cerca de 40 minutos. Ndo se esque¢a de usar umaforma
alta para essa receita: como leva duas colheres de fermento, ela cresce
bastante! Outra solugéo pode ser colocar apenas uma colher de fermento e
manter a suareceita em uma formapequena.

CALDA

1. Em uma panela, aqueca a manteiga e misture o chocolate em p6 até que

esteja homogéneo.
2. Acrescente o creme de leite e misture bem até obter uma consisténcia

cremosa.
3. Desligue o fogo e acrescente o agucar.

Fonte: https://www.tudogostoso.com.br/receita/62547-a-melhor-receita-de-bolo-
de-chocolate.html. Acesso em: 17 dez. 2022.

Para que os alunos tenham o primeiro contato com esse
género, na ‘apresentacdo da situacdo’, serd entregue a cada um
uma receita de bolo de chocolate, conforme Figura 04, e, em
seguida, sera solicitado que os alunos tentem fazer inicialmente,
uma leitura silenciosa do texto. Posteriormente, sera feita uma
leitura coletiva, possibilitando que alguns alunos leiam
determinadas partes do texto, constituindo, assim, a ‘producao
inicial’ oral da SD.

1° mdédulo: Apds a leitura da receita com os alunos, ja
familiarizados com o género, sera mostrado, por meio de um
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cartaz, tendo como base a receita do bolo de chocolate da Figura 04,
qual a sua fungao e as etapas que fazem parte desse género como:
os ingredientes e suas quantidades, modo e tempo de preparo,
rendimento etc.

2° modulo: Nessa etapa, os alunos irdo preencher com palavras
pré-selecionadas um cartaz contendo a receita. Eles serao chamados a
frente para escolher uma ficha com uma palavra que faz parte da
receita, 1é-la e coloca-la no local adequado da receita, identificando a
qual parte da receita ela faz parte. O objetivo € verificar, na pratica, se
eles compreenderam o que foi explanado no médulo 1.

3% e 4° modulos: Nessas etapas serdao mostradas palavras da
receita e solicitado que os alunos facam a divisdo silabica,
identificando a quantidade de letras, quantidade de silabas, letra
inicial e letra final de cada palavra que eles escolheram para colocar
no cartaz. E, a cada palavra que eles analisarem, solicitar que
identifiquem a qual parte da receita culindria a palavra faz parte.
Seré solicitado aos alunos que fagam uma pesquisa em casa, com
seus familiares, de uma receita que faca parte do cotidiano ou da
historia da sua familia.

4° e 5° modulos: Nessas etapas, os alunos serao divididos em
grupos e irdo socializar, entre eles, as receitas que foram solicitadas
anteriormente. Cada grupo ird escolher uma receita para
apresentar para a turma e, juntos com os demais grupos, e com o
auxilio do professor, irdo identificar em cada uma das receitas
escolhidas as partes que a compdem.

A etapa seguinte, serd a “producado final’, quando chegara a
hora dos alunos, sob a mediagao do professor, produzirem suas
proprias receitas, baseados em tudo que aprenderam e viram sobre
esse género. Portanto, cada aluno ird produzir ou reproduzir uma
receita e, com elas criadas, sera produzido um livro de receitas, que
sera totalmente confeccionado por eles.

Diante desse trajeto, considera-se que essa proposta de SD esta
em conformidade com as competéncias e habilidades citadas na
BNCC (BRASIL, 2018, p. 103), quando aponta que:
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(EF01LP17) Planejar e produzir, em colaboragdo com os colegas e com a
ajuda do professor, listas, agendas, calendarios, avisos, convites, receitas,
instru¢des de montagem e legendas para albuns, fotos ou ilustragdes
(digitais ou impressos), dentre outros géneros do campo da vida cotidiana,
considerando a situa¢do comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.

Pode-se, entao, perceber, conforme essa habilidade
mencionada, que a proposta de SD sobre o género textual receita
culindria, contempla a interagdo entre os colegas, assim como
trabalha com um género da vivéncia dos alunos, tornando essa
atividade um momento de reflexao e aprendizagem significativas.

Proposta de Sequéncia Diddtica (SD) 2: o género textual rétulo

O género textual rotulo faz parte do dia a dia dos alunos, pois,
desde bem pequenos, eles tém contato ele, seja nas prateleiras dos
supermercados em diversos produtos ou no ambiente familiar,
principalmente aqueles rétulos de produtos que as criangas
possuem maior familiaridade, como: biscoitos, salgadinhos,
caixinhas de suco ou achocolatado etc. Segundo Rocha e Simonete
(2014, p. 1352-1353):

De acordo com a defini¢ao da Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitéaria
(ANVISA, 2007), o rotulo é: Toda identificagdo impressa, litografada,
pintada, gravada a fogo a pressdo ou autoadesiva, aplicada diretamente
sobre recipientes, embalagens, invélucros ou qualquer protetor de
embalagem externo ou interno, ndo podendo ser removida ou alterada
durante o uso do produto e durante o seu transporte ou armazenamento.

Sendo assim, por ser um género textual presente também
encontrado fora do meio escolar, traz a sensagdo de familiaridade
para as criangas. Estas, muitas vezes, reconhecem marcas e
produtos através do género rotulo, propostos na SD, a seguir.
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Figura 05: Imagem de diversos rotulos

GENERO TEXTURL: ROTULO

Fonte: Google Imagens (2022)

Para que os alunos tenham o primeiro contato com esse
género, na ‘apresentacdo da situagdo’, os alunos terdao contato com
varios exemplares do género textual a ser trabalhado, levando-os a
discorrer sobre o que é rétulo e a importancia de sua fungao, além
de entenderem que, como consumidores, devem compreender,
desde pequenos, sua estrutura: data de validade, composicao,
informagoOes nutricionais, a qual produto e a que marca pertence o
género mencionado. Ao final, deve-se solicitar que os alunos
explicitem o que conhecem sobre os rotulos, constituindo, assim, a
“producao inicial” oral da SD.

1° moédulo: Através da utilizagao de painel contendo diversos
exemplos de rétulos e outros géneros textuais, solicita-se que os
alunos identifiquem os rétulos no meio dos demais, incentivando-
os a dialogar sobre suas caracteristicas, onde podem encontra-los e
se ja tiveram contato com o produto apresentado no rétulo. Isso
com o objetivo de identificar as familiaridades e os conhecimentos
dos alunos ja existentes a respeito do género rétulo.

3° e 4° moédulos: Em grupos de quatro integrantes, os alunos
devem fazer a andlise de rétulos. Para tal acao, deve-se solicitar que
0s proprios alunos tragam o rétulo de casa, a fim de realizar uma
analise em conjunto, colher informagdes e realizar anotagdes a
respeito do produto, como: marca, produto, data de validade, data
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de fabrica¢dao, quantidade, modo de uso e/ou preparo. Essa etapa
proporciona um momento de descobertas, dando a oportunidade
de as criangas falarem sobre os produtos que trouxeram e que
foram analisados pelo grupo.

A etapa seguinte, serda a "producdo final’, quando, para
concluir a SD, serao propostos os grupos de alunos que, fazendo a
utilizacdo dos rétulos levados por eles e outros disponibilizados na
aula, realizem a elaboragcdo de um cartaz com diferentes rétulos
organizando-os em ordem alfabética e atribuindo a letra inicial do
rotulo as letras do alfabeto. Apds isso, os grupos deverao
apresentar em cartaz para toda a turma, identificando a letra inicial
e detalhando o produto escolhido através de leitura, observando se
¢ realizada a leitura, de fato, ou apenas a decodificagdao ou
memorizacao do produto.

Diante desse percurso, acredita-se que tem-se cumprindo uma
das competéncias e habilidades da BNCC, ao enfatizar que a
criangas devem “desenvolver a capacidade de reconhecimento
global de palavras (que chamamos de leitura “incidental”, como é
o caso da leitura de logomarcas em rotulos), que sera depois
responsavel pela fluéncia na leitura” (BRASIL, 2018, p. 91). Como
citado nesse documento norteador para a educagao, o dominio do
género rotulo, posteriormente, levara o aluno a desenvolver, com
qualidade, sua capacidade de leitura com a fluéncia necessaria para
tornar-se um bom leitor.

Consideragoes finais

As discussOes apresentadas neste capitulo foram construidas
a partir de leituras sobre o tema, a observagao de uma realidade
escolar e da realizacdo de uma entrevista com uma professora
alfabetizadora do 1° ano do Ensino Fundamental, com foco nas
estratégias  didatico-pedagogicas que  utiliza para o
desenvolvimento das habilidades de leitura.

A analise dos dados evidencia que as estratégias pedagogicas
desenvolvidas pela professora vém obtendo um resultado
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satisfatdrio junto aos alunos, ja que, conforme suas consideragoes,
eles se sentem atraidos pelos textos apresentados e, mais ainda,
conseguem identificar os diversos géneros textuais trabalhados/
estudados durante o ano letivo.

No entanto, pode-se observar que os resultados ndo sao ainda
melhores por falta de participagdo e colaboragao dos pais em relagao
a realizacdo e acompanhamento das atividades de leitura que sao
propostas. Isso porque muitos pais nao incentivam seus filhos a
lerem em casa. Outro fato que prejudicou o rendimento dos alunos
no ano de 2022 foi o impacto da Covid-19, visto que os discentes que
ingressaram no 12 ano do Ensino Fundamental nesse ano, foram
alunos “alfabetizados” com a realiza¢ao de aulas remotas e nao aulas
presenciais, fato que comprometeu significativamente o
desenvolvimento de leitura e escrita dos alunos.

Assim, com base na andlise das falas da professora, buscou-se
indicar, como proposta metodoldgica, a utilizagao de SD, uma vez que
elas reforcam, mais ainda, o estudo dos diversos géneros textuais,
fazendo com que os alunos do 1° ano do Ensino Fundamental
conhecam didaticamente e detalhadamente os mais variados textos
que fazem parte do curriculo escolar e da vivéncia deles. Além disso,
o proposito de apresentar essas duas SD é que elas possam auxiliar os
professores a desenvolverem atividades didatico-pedagdgicas
concernentes a leitura naquilo que atenda as habilidades e as
competéncias propostas pela BNCC, documento que atualmente
norteia a organizac¢ao do curriculo na Educacao Basica.
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O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA (PNAIC): da institucionalizacdo a pratica
docente alfabetizadora!

Marcella de Oliveira Abreu Fontinele

Consideragoes iniciais

Alfabetizar é acender uma luz que jamais sera apagada.
E iluminar um futuro préximo e também distante.

E deixar uma marca util que se eternizara.

Alfabetizar é mais uma forma de amar.

(SCHIMIDT, 2012, p. 43)

A epigrafe de Schimidt (2012) d4 suporte para que iniciemos a
reflexdo sobre a importancia do ato de alfabetizar — “acendeu uma
luz” —, que sugere, a0 mesmo tempo, abrir-se a um mundo novo de
novas cores, de novos saberes que essa “luz” vai, progressivamente,
mostrando e descobrindo uma realidade nunca vista: as letras, os
nomes, os numeros e seu deciframento. Quem alfabetiza apresenta
um universo simbdlico e imagindrio, que colabora com a ascensao de
vida daqueles que estao sendo alfabetizados. Nessa agao, a pratica do
professor alfabetizador deixa marcas na vida das criancas que
adentram ao mundo das letras, dando a elas “asas para voar” rumo a
compreensao de seu mundo circundante. Assim, comparativamente,
alfabetizar uma crianca é iluminar seu futuro com uma luz que jamais
se apagara: o saber.

! Este texto, com ajustes e modificag¢des, é parte das reflexdes tedricas presentes na
dissertagdo: “Formag¢do continuada e pratica docente: contribui¢des da
alfabetizagdo matematica para o letramento da crianga”. O curso de mestrado em
Educagao foi realizado no Programa de Pds-Graduagao em Educagao da
Universidade Federal do Piaui (PPGED/UFPI), e a referida dissertagao, defendida
em fevereiro de 2020.
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Nesse sentido, este capitulo apresenta uma discussao mais
ampla sobre o Pacto Nacional Pela Alfabetizacao na Idade Certa
(PNAIC), enquanto politica nacional de alfabetizacao de criangas e
politica de formacdo continuada de professores, que analisa sob a
otica da abordagem do ciclo de politicas, com base nos contextos
de influéncia, produgao de texto e da pratica, considerados
essenciais para o entendimento de uma politica publica
educacional, fazendo uma aproximagao com algumas das
principais bases tedricas relativas ao tema.

Para melhor visualizagdo mais compreensiva desses
programas governamentais, organizamos o Quadro 01, conforme
segue, no qual constam alguns programas federais que tratam de
questoes voltadas para a melhoria da qualidade da alfabetizacao no
Brasil.

Quadro 01: Programas e projetos em nivel federal, relacionados a alfabetizagao

Ano Programa/ Caracteristicas
Projeto

1999 PCN em Agao- | Curso de formagdo continuada para
Alfabetizagao professores do ensino fundamental, orientou os

(BRASIL, 1999) | trabalhos dos professores que alfabetizam
criangas e adultos, tanto na Educagdo Infantil
como no Ensino Fundamental, cursos com 32
horas de duragéo.

2001 PROFA - | Com duracgdo de 1 ano, destinado
Programa de | especialmente a professores que ensinam a ler e

Formacdo de | escrever na Educagdo Infantil e no Ensino

Professores Fundamental, tanto criangas como jovens e
Alfabetizadores | adultos. Organizado em mddulos, com carga
(BRASIL, horaria de 160 horas, 75% do tempo destinava-
2001a) se para formag¢do em grupo e o restante para o

trabalho pessoal com estudo e producdo de
textos e materiais que depois serviriam para
socializagao ou entregues ao coordenador para
serem avaliados. Nao contemplava a

alfabetizagdo matematica.
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2002

GESTAR I -
Programa
Gestao da
Aprendizagem

Curso de Formacao Continuada em Servigo;
com duragao de quatro semestres/médulos.
Enfase na Avaliacao

Diagnostica dos Alunos; Organiza um acervo

importancia  da

Escolar de aulas de

(BRASIL, 2002)

Lingua Portuguesa e de
recurso de apoio a
Destinado a

Matematica,
aprendizagem dos
professores habilitados que atuam da 1% a 42

como
alunos.

série ou do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental,
em escolas publicas brasileiras.

Tinha como foco investimento no processo de
alfabetizac¢do no inicio da escolarizagio, e como

20032 PRALER -
Programa de
Apoio a Leitura
e a escrita
(BRASIL,

2004a)

objetivo oferecer formagao continuada aos
professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, com vistas a dinamizar o
processo educacional relativo a aquisigdo e a
aprendizagem da leitura e escrita da lingua
materna. Organizado na modalidade de ensino
semipresencial, mesclando atividades de
estudo individual, apoiado pelos Cadernos de
Teoria e Pratica, com reunides semanais ou
quinzenais chamadas de “Sessdes Presenciais
Coletivas”, com um professor formador.
Restringiu-se a alfabetizagdo em
materna.

lingua

2005 PROINFANTIL
(BRASIL,
2005a)

Curso de nivel médio, a distancia, na
Destinava-se a
profissionais que atuavam em sala de aula da
Educagao Infantil, em creches e pré-escolas das
redes ptiblicas — municipais e estaduais — e da

modalidade Normal.

rede privada, sem fins lucrativos -
comunitarias, filantrépicas ou confessionais —
conveniadas ou nado, sem a formacao especifica
para o magistério. Possuia material pedagogico

especifico para a educagdo a distancia. O

curriculo da formagao era estruturado em seis

2 Segundo Rocha (2010, p. 49), “O Programa de Apoio a Leitura e Escrita
(PRALER), langado em 2003, como projetopiloto [nas escolas dos municipios de
Salvador (BA) e de Boa Vista (RR)], é uma iniciativa do MEC, Secretaria de
Educagao Infantil e Fundamental - SEIF, Departamento de Politicas Educacionais
- DPE e Fundescola”.
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areas tematicas: codigos;
identidade, sociedade e cultura; matematica e
logica; vida e natureza; lingua estrangeira; e
fundamentos da educagdo e organizacdo do
trabalho pedagdgico.

linguagens e

Continuada de
Professores dos

Lancado | PRO- Programa de formagdo continuada para a
em 2005 e | LETRAMENTO | melhoria da qualidade de aprendizagem da
reeditado | - Programa de | leitura/escrita e matematica nos anos/séries
em 2007 | Formagao iniciais do ensino fundamental. Realizado pelo

MEC, em parceria com universidades que
integravam a Rede Nacional de Formacao

Anos/Séries Continuada e com adesdo de estados e
Iniciais do | municipios. Podiam participar todos os
Ensino professores em exercicio nas séries iniciais do
Fundamental - | ensino fundamental das escolas publicas.
Alfabetizagdao e | Funcionou na modalidade semipresencial.
Linguagem Utilizou material impresso e em video e contou
(BRASIL, com atividades presenciais e a distancia, os
2005b) professores  eram  acompanhados  por

orientadores, também chamados tutores.

Duracdo de 120 horas com encontros

presenciais e atividades individuais. Teve
duragao de 8 meses.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da literatura de referéncia (2020)

O quadro anterior foi organizando com um resumo sobre os
programas de formagao continuada voltados a alfabetizagcao no
Brasil e que foram ofertados pelo Ministério da Educagao (MEC),
de 1999 até 2007, acrescentando que, posteriormente ao Pro-
Letramento, em 2007, somente foi lancado o PNAIC, em 2012. Vale
ressaltar que o Pacto possuia alguns pontos que o diferenciavam de
programas anteriores: (1) seu objetivo: apenas a alfabetizagao das
criancas na idade certa, estabelecida dentro de um ciclo de 3 anos;
(2) colocou em destaque a importancia da alfabetizagao
matematica, enquanto componente necessdrio ao processo de
letramento da crianga; e (3) concedeu bolsa aos alfabetizadores em
formagao continuada.

Do ponto de vista metodologico, o presente estudo assume
uma abordagem qualitativa no campo da educagao, possibilitando
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uma leitura dinamica, contextualizada e processual em torno do
fendmeno social analisado, por meio de pesquisa bibliografica
(LUDKE; ANDRE, 2014; MINAYO, 2013; RICHARDSON, 2012).
Quanto aos objetivos, constitui-se de uma pesquisa exploratdria e
explicativa, por, respectivamente, possibilitar uma maior
familiaridade e aproximagao com o tema; e permitir a identificacao
de fatores que podem ser determinantes na compreensao e nas
causas do fendomeno investigado (GIL, 2019).

A partir desses dados introdutdrios e que situam o contexto da
politica educacional do PNAIC no ambito das politicas publicas de
alfabetizagdo no Brasil, destaca-se, a seguir, alguns elementos
norteadores dessa politica, associados ao contexto da alfabetizacao,
ou seja, ao ensino da leitura e da escrita em uma perspectiva social.

O Pacto Nacional Pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC)
como politica educacional de alfabetizacao

Historicamente, a politica educacional brasileira revelou
preocupacgao nacional voltada para a alfabetizagao da crianga de
modo que alcangou um nivel de pactuagao em 2012, consoante com
a Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, que instituiu o Pacto
Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) (BRASIL,
2012a). Vale destacar que esse ato juridico foi revogado em 07 de
julho de 2017, pela Portaria n® 826, de 07 de julho de 2017 (BRASIL,
2017b), que manteve a proposi¢ao maior do Programa, a de corrigir
a distorcao idade-série e alfabetizar a crianga nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, até os 8 anos de idade, como marco
regulatorio da politica educacional voltada para a alfabetizagao,
estabelecendo os seguintes objetivos:

I - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 32 ano do ensino fundamental;

II - reduzir a distor¢ao idade-série na Educacao Basica;

III - melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB);
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IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacgao dos professores

alfabetizadores;
V - construir propostas para a defini¢ao dos direitos de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental. (BRASIL, 2012a, p. 23)

Para a consecucdao desses objetivos, o Pacto definiu um
conjunto de ag¢des integradas, compostas de programas, materiais
e referéncias curriculares e pedagdgicas, que foram
disponibilizados pelo MEC e que colaboram com a alfabetizagao e
o letramento. Essas agdes apoiam-se nos seguintes eixos de atuacgao:
1) formacao continuada presencial de professores alfabetizadores e
seus orientadores de estudo; 2) materiais didaticos, obras literarias,
obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais para
as escolas; 3) avaliagOes sistematicas; e 4) gestao, mobilizacao e
controle social, tendo como principal enfoque a formagdo de
professores alfabetizadores (BRASIL, 2012b).

Nesse sentido, apresentamos, a seguir, a Figura 01, que
expressa esses eixos de atuagdo mediante uma configuragdao
ilustrativa, demarcando sua posi¢ao, ordenamento e finalidades

(BRASIL, 2012b).

Figura 01: Eixos de atuagao do PNAIC
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Fonte: Imagem retirada do Manual do PNAIC (BRASIL, 2012b)
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O eixo principal desse conjunto é a “Formacgao continuada de
professoras alfabetizadoras”, pensada inicialmente, no formato de
curso presencial para os professores alfabetizadores, com duracao
de dois anos, distribuido em uma carga horaria de 120 horas por
ano, com base no Programa Pro-Letramento, cuja proposta
metodologica incluia estudos e atividades praticas. Os orientadores
de estudos eram responsaveis pelos encontros com os professores
alfabetizadores. Esses orientadores participavam de um curso
especifico, com 200 horas de dura¢ao por ano, ministrado por
universidades publicas.

O eixo “Materiais Didéatico e Pedagogico” refere-se ao
conjunto de materiais que auxiliam os professores, suas aulas,
especificos para a alfabetizacdo que as escolas participantes
receberam, ajudando os alunos, viabilizando melhor compreensao
do conteudo e, dentre os quais, destacamos: “livros didaticos [...];
obras pedagdgicas [...] diciondrios de lingua portuguesa [...]; jogos
pedagogicos; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa [...];
obras de apoio pedagodgico aos professores; e tecnologias
educacionais de apoio a alfabetizagao” (BRASIL, 2012b, p. 12-13).

O eixo “Avaliacdo” refere-se a avaliagdo permanente e
formativa e a avaliacdo diagnostica e externa. As avalia¢Oes
processuais, debatidas durante o curso de formacdo, devem ser
desenvolvidas e realizadas continuamente pelo professor, junto aos
educandos. Em um sistema informatizado os professores postavam
os resultados da Provinha Brasil, nomeando cada crianca. Essa
Provinha acontecia no inicio e no final do 2° ano, para que docentes
e gestores fizessem a analise dos resultados e adotassem eventuais
ajustes necessarios para garantir a alfabetizacdo das criangas na
idade certa. A avaliacao externa universal, realizada ao final do 3°
ano, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), visava aferir o nivel de alfabetizacao
alcangado ao final do ciclo.

O eixo “Gestao, Controle Social e Mobilizacao” representa um
arranjo institucional composto por diversas instancias, cada uma com
aresponsabilidade de mobilizar, implementar e monitorar as agdes do
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Pacto em sua area de atuagao. Além disso, o MEC disponibilizava um
sistema de monitoramento com o objetivo de apoiar as redes e
assegurar a implementacao de diferentes etapas do Pacto.

Na primeira fase do Programa, realizada no Piaui, de janeiro
de 2013 a margo de 2014, os professores receberam formagao em
Lingua Portuguesa (120 horas); em Matematica (160 horas) na
segunda fase, de abril de 2014 a margo de 2015; e na terceira fase,
que ocorreu de abril de 2015 a margo de 2016, a proposta ampliou
as tematicas, tratando sobre gestao escolar, curriculo, crianga, ciclo
de alfabetizagao e da interdisciplinaridade, fechando o ciclo do
Programa (100 horas).

Em 2016, as atividades de formagao do Pacto aconteceram a
partir do segundo semestre, em razdao da mudanga de Presidente
da Reptblica e, consequentemente, do reajuste fiscal e do atraso no
repasse de verbas. Assim, o curso de formagao passou a ter carga
horaria de 80 horas, com énfase em leitura, escrita e letramento
matematico. Em 2018, o PNAIC passou por uma grande mudanga,
que retirou sua principal caracteristica, que era alfabetizacao na
idade certa. Desde entdao, em seu novo formato, passou a abranger
a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. do 4° ao 92 ano, com o
Novo Mais Educacdo’®. No que concerne a essas rupturas nas
politicas educacionais no Brasil, Dourado (2007, p. 925-926) afirma:

A constituicao e a trajetéria histdrica das politicas educacionais no Brasil, em
especial os processos de organizagao e gestao da educagao basica nacional,
tém sido marcadas hegemonicamente pela 16gica da descontinuidade, por
caréncia de planejamento de longo prazo que evidenciasse politicas de
Estado em detrimento de politicas conjunturais de governo.

3 - A formacdo PNAIC, em 2017, atendera a trés grupos diferenciados: a)
professores e coordenadores pedagogicos do 12 ao 32 ano do ensino fundamental
permanecem como foco no processo de formacao; b) professores da pré-escola e
coordenadores pedagdgicos da Educacao Infantil; e c) Articuladores e mediadores
de aprendizagem das escolas que fazem parte do Programa Novo Mais Educacéo
(5% a0 92 ano).
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O processo de descontinuidade das politicas educacionais
brasileiras, por falta de planejamento a longo prazo, as tornam
politicas de governos e ndo de Estado. Esse fendmeno,
descontinuidade, aconteceu com o PNAIC apo6s o impeachment de
Dilma Rousseff e a ascensdo de Michel Temer a Presidéncia da
Republica. Nessa época, houve o atraso no repasse dos recursos do
Programa e mudangas, inclusive, na carga horaria dos cursos
presenciais, reduzida pela metade, passando de 160 horas para 80
horas a formagao dos alfabetizadores. Assim, as politicas de
alfabetizagdo no Brasil carecem de um planejamento estratégico e
longitudinal, que atenda a demanda do pais e ultrapasse periodos
de governo e sua validade, ou seja, que se caracterize como uma
politica de Estado e nao como uma politica de Governo.

O eixo “Formagao” apresenta um conjunto de principios
gerais que norteiam a formagdo continuada proposta pelo Pacto,
como expostos na Figura 02, a seguir.

Figura 02: Principios da formacao continuada

— A pratica da reflexividade

— A mobilizagado dos saberes docentes

— A constitui¢ao da identidade profissional

— A socializacao

continuada do PNAIC

— O engajamento

Principios gerais da formagao

— A colaboragéo

Fonte: Manual do PNAIC (BRASIL, 2012b)

A reflexividade, vista como a “capacidade que deve ser
exercitada e fazer parte da pratica cotidiana do professor” (BRASIL,
2012c¢, p. 13) é voltada para a pratica docente em sala de aula, prioriza
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a reflexividade sobre pratica/teoria/pratica. Os momentos de
formacao constituem oportunidades para que os alfabetizadores, por
meio das socializagdes nas rodas de conversa, reflitam sobre sua
pratica no didlogo com seus pares, externando concepgdes, duvidas,
avangos e limitagoes. Nesses momentos, a pratica docente é assumida
como objeto de andlise critica e reflexiva, através da alternancia entre
a pratica/teoria/pratica. Nesse movimento, € possivel revelar e
suscitar elementos e situagdes que levem os professores a se
perceberem em determinadas situagdes e, quando necessario,
redirecionarem seus proprios gestos diante de ocasides semelhantes.

A mobilizagdo dos saberes docentes aponta para o
reconhecimento e a valorizagao dos saberes docentes e, ainda, para a
seguinte compreensao: “o que eles ja sabem pode ser modificado,
melhorado, trocado, ratificado, reconstruido, refeito ou abandonado”
(BRASIL, 2012c, p. 14). Durante os encontros formativos, o0s
orientadores de estudos ouviam os alfabetizadores sobre
determinadas tematicas e, nesses momentos, expunham seus saberes.
Partindo desses saberes, avangavam para sua ratificagao e discussoes
necessarias, conforme estudados, confrontados e analisados. Nesses
momentos, os professores tornavam-se reconhecidos e valorizados
como profissionais de saberes que integram seu fazer profissional e,
com base nesse repertorio de saberes, avancavam na formagao
continuada, fortalecendo sua identidade profissional.

Essa constitui¢ao identitaria do professor ¢ entendida como o
processo de “investir na construcao positiva da identidade
profissional  coletiva, reforcando a importancia e a
responsabilidade dessa atividade no contexto social” (BRASIL,
2012c¢, p. 16). Destacamos a importancia da formagdo continuada
nessa constru¢ao identitaria. Para tanto, na interacdo com os
alfabetizadores realizavam-se atividades vislumbrando, na
coletividade docente, reforcar e ampliar o desenvolvimento da
construcao positiva da identidade profissional. Essa compreensao
e esse proposito revelam a importancia e a responsabilidade dessa
atividade no contexto social, pelo resgate das praticas e do fazer
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pedagogico dos alfabetizadores, utilizando-se da memoria
experiencial dos professores.

Registramos, pois, que socializagao ¢ “habilidade importante a
ser trabalhada nas formagdes continuadas, principalmente pelo fato
de o professor ndo trabalhar sozinho, de estar sempre em contato com
pais, alunos, diretores e com os pares” (BRASIL, 2012¢, p. 17). Essa
fase constitui-se importante momento de interagdes e troca entre os
pares. Desse modo, através do trabalho coletivo, durante as
formacgdes, os alfabetizadores eram estimulados a se comunicarem
por meio de atividades em grupo, exercitando troca de experiéncias
entre os pares, movimentos dialdgicos nos quais faziam exposic¢ao de
suas atividades e praticas. Nao se caracterizavam como espagos de
simples troca de experiéncias, contrariamente, constituiam
expressivos momentos de reflexdo critica sobre a pratica.

Trata-se de uma realidade que requer do professor o
engajamento, na perspectiva de despertar o “gosto em continuar a
aprender e descobrir coisas novas”’, reavivando no profissional
docente “o entusiasmo pelo que faz” (BRASIL, 2012c, p. 18),
apontando para o processo de autoformagao, aspecto que Gauthier et
al. (1998) propdoem na formagao docente, com o objetivo de reavivar,
nos professores, o entusiasmo pelo que fazem. Desse modo, eram
provocados por meio de desafios e questionamentos que
valorizassem os conhecimentos e os saberes que traziam consigo.

Vaillant e Marcelo (2012) destacam, nesse sentido, que as
pessoas se envolvem quando, concretamente, percebem que suas
ideias, suas preocupagdes e suas necessidades sao consideradas pelo
grupo, comprometendo-se sempre mais, a medida que as metas e os
objetivos se aproximam do patamar pretendido. Diante dessa
realidade, defendemos que o grande mérito da formagao continuada
do PNAIC deu-se em fung¢do da forma como as orientagdes e as
discussoes aconteceram, colegiadamente.

Nesse contexto, compreendemos a educagao como uma politica
publica e social que representa “a materialidade da intervencao do
Estado em agdo, ou seja, do Estado em Movimento” (AZEVEDO,
2008, p. 05). Portanto, a educagao se organiza de acordo com cada
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condicionante do momento historico. Os movimentos das politicas
educacionais buscam responder a uma evolugao histdrica e social, na
qual os embates produzidos pelas transformagdes estruturais e
conjunturais tornam-se referéncias historicas que redefinem
constantemente as metas e os objetivos estabelecidos
internacionalmente. Situagao que se efetiva por meio de agOes
compartilhadas, como é o caso do PNAIC, cujo termo Pacto “é
utilizado para pontuar a pactuacao entre esferas federal, estadual e
municipal, bem como, para explicitar a articulagdo dessas esferas nas
questdes de financiamento e ag¢des atribuidas a cada ente”
(TEIXEIRA, 2016, p. 22).

Em sintonia com esses aspectos, nessa parte do presente estudo,
discutimos a relagao que ha entre os principios gerais da formagao
continuada do PNAIC e a pratica docente alfabetizadora, com a
intencdo de promover uma educagdo escolar que assegure a
alfabetiza¢gdo na perspectiva do letramento. Assim, langamos, a
seguir, um olhar sobre o processo de institucionalizagao do PNAIC,
a luz da abordagem do Ciclo de Politica.

Institucionalizacao do PNAIC: um olhar a luz da abordagem do
ciclo de politica

Nesta se¢do discutimos acerca do PNAIC enquanto politica de
alfabetizacao e politica de formagao de professores. Nessa
construgdo, apresentamos as influéncias nos niveis global?,
internacional® e nacional, pelas quais o Pacto passou, realcando
quais grupos de interesses estavam presentes nas disputas e quais
os condicionantes que levaram a sua emergéncia, considerando

4 No ambito global, consideramos as tendéncias mundiais acerca das politicas
educacionais, eventos, acordos e documentos que tiveram o propdsito de alcangar
acordos globais (todos os paises), como, por exemplo, a Conferéncia Mundial de
Educagao para Todos.

5 No ambito internacional, consideramos os acordos e/ou compromissos entre
alguns paises, financiamento com a necessidade de cumprir com orientagdes do
Banco Financiador.
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uma linha histérica, compreendida entre 1990 e 2016. Portanto,
analisamos, nesse contexto, as influéncias da circulagao global de
ideias, dos organismos internacionais e dos grupos e individuos
que comercializam solu¢des nos mercados politico e educacional,
seja por meio de periodicos, livros, seja por meio de conferéncias,
entre outros.

Nesse sentido, considerando que os estudos que tratam do
contexto de influéncia do PNAIC (PIRES; SCHNECKENBERG,
2018) focam apenas na formacgao continuada, desconsiderando o
fato de que se trata de uma politica de alfabetiza¢do constituida por
quatro eixos, dentre os quais, inclui-se a formagao continuada.
Compreendemos, por conseguinte, que analisar apenas as
influéncias na formagao é deixar de ver o Pacto por completo, visto
que ndo é, nem se reduz a uma politica de formacao de professores.
Na verdade, trata-se de uma politica de alfabetizacdo, que
contempla a formagao dos alfabetizadores. Logo, os argumentos
apresentados permitem analisd-lo enquanto politica de
alfabetizacao que comporta uma politica de formacao continuada.

No ambito global, analisamos a Conferéncia Mundial de
Educagao para Todos (UNESCO, 1990a), a Declaragao Mundial
sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1990b), a Declaragao das
Nagdes Unidas pela Alfabetizagao (UNESCO, 2003), o Plano de
Acao para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem
(UNESCO, 1990a) o Documento - Educagdo um tesouro a descobrir
(DELORS, 1998) e o Forum Mundial de Dakar (UNESCO, 2000). A
esse respeito, a influéncia em nivel global possui uma dinamica
propria e deve ser compreendida mediante a andlise dos
documentos produzidos e do entendimento de que suas agdes
estdo pautadas na ideologia que sustenta a sociedade em que
vivemos, a qual estd embasada no modo de produgao capitalista.

Em ambito internacional, temos as organiza¢des multilaterais:
o Banco Mundial (BM), a Organizacaio de Cooperagao e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE), o Fundo das Nag¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF). Essas organizagdes atuam no Brasil e
demais paises desenvolvidos, na assisténcia técnica e financeira,
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por meio de ajustes estruturais, bem como financiamentos e
orientagdes de politicas setoriais especificas, especialmente
politicas educacionais.

De acordo com Rosemberg (2000), é enganoso pensar que as
orientagdes politicas das organizagdoes multilaterais sdo impostas
aos governos sem a anuéncia destes. Acerca desse aspecto, pontua
que resisténcias internacionais e nacionais possuem certa
influéncia, mas que ha conivéncia, tanto do governo, quanto da
comunidade académica, por ndo oferecer resisténcia técnica aos
“pacotes”® educacionais apresentados.

Em ambito nacional, temos textos como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), no que
concerne a formagao continuada de professores e da alfabetizagao,
o Plano Decenal de Educacdao para Todos 1993-2003 (BRASIL,
1993), o Plano Nacional da Educagao (BRASIL, 2001b), o
Documento - Toda Crianga Aprendendo (BRASIL, 2003), dados das
avaliagdes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica -
SAEB 2001 e 2003 (BRASIL, 2004b), a criacao da Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores da Educagao Basica (BRASIL,
2009b), o Pro-Letramento (BRASIL, 2007a), o Plano de Metas Todos
pela Educagao (BRASIL, 2007c), o Plano de Desenvolvimento da
Educacio (PDE) (2007b), o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB) (FERNANDES, 2007) e a Politica Nacional
de Formacgdao de Professores da Educacdo Basica (2009a; 2016)
expressam o processo de influéncia que permeou a
institucionaliza¢do do Pacto. Nesse contexto, “temos como arena,
os textos legais, oficiais e politicos, comentdrios formais ou
informais sobre estes materiais; discursos; propagandas oficiais;
videos; panfletos e revistas” (BALL, 2002, p. 104).

Atendendo a “recomendagdes” dos organismos multilaterais
e a objetivos da politica global neoliberal, representantes dos

¢ A expressao “pacotes”, apresentada no texto, se refere ao conjunto de exigéncias
que vao além dos recursos financeiros, constituindo-se em quantificagdo de metas,
como, por exemplo, a redugao do analfabetismo.
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diferentes setores da educacao comecaram a tragar, a dar forma ao
projeto do Pacto, nao apenas como uma politica de formagao de
alfabetizadores com foco nas praticas docentes, mas na condicao de
algo mais abrangente, que contemplasse a complexidade da
alfabetizagao no Brasil.

Assim, em 2012, reuniram-se representantes das secretarias de sistemas
publicos de ensino, do Ministério da Educagao (MEC) e universidades,
representados por professores atuantes na area da educacdo, para a
elaboragao e producao de documentos que explicitassem a necessidade de
garantia de “direitos a educagdo” das criangas no Ciclo de Alfabetizagao.
(BRASIL, 2015, p. 15)

Na tessitura dessa politica, foram considerados diferentes
olhares, embora tenham deixado de lado os protagonistas do
processo: os alfabetizadores. Para Mainardes (2006, p. 51), é no
contexto de influéncia em que se delineia o inicio de uma politica
na qual ocorrem as disputas ideoldgicas e “atuam nesse contexto as
redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e
do processo legislativo”. O que ficou claro pelos documentos
orientadores do PNAIC é que este ouviu diferentes vozes que
apontavam em uma mesma diregao: para os controversos direitos
de aprendizagem, firmados em compromisso nacional, que definiu
metas pontuais, cuja consecugao implementou extenso conjunto de
iniciativas que visavam garantir a alfabetizacao na idade certa.
Comporta pontuar, nesse sentido, que a prioridade era reduzir, em
numeros, a taxa de analfabetismo e de analfabetismo funcional
para continuar assegurando os financiamentos das organizacoes
internacionais para a educagao.

Acerca dos documentos orientadores e norteadores do
PNAIC, Resende (2015, p. 26) afirma:

[..] os documentos desse Programa foram produzidos por sujeitos que
representam direta ou indiretamente a ‘voz’, os interesses, as disputas do
governo que sdo presentificados nos textos da politica educacional, que
dialética e ideologicamente, representam um determinado projeto de
sociedade e de educacao.
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A luz do pensamento de Bakhtin (1995, p. 123), concebemos
esses documentos como “parte integrante de uma discussao
ideologica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e objeg¢des potenciais, procura
apoio, etc”. Assim, podemos compreender, mais claramente, sobre
o que constam esses documentos do PNAIC, inclusive, as marcas
do neoliberalismo impregnadas em cada texto, os quais propiciam
acessar ao “conhecer e saber fazer”, que se evidencia em suas
palavras, em seus propositos, em particular, percebendo aquelas
que aparecem com frequéncia, como: ‘teoria’, ‘conceito’, ‘pratica’ e
‘competéncia’.

Entendemos que ¢ importante analisar a pratica docente dos
alfabetizadores cursistas do PNAIC considerando que essa pratica
nio se da de forma isolada, mas situada nas dimensoes
sociocultural e politico. Varias pesquisas abordam o PNAIC, no
entanto, encontramos poucas sistematizagoes sobre o processo de
recontextualizagao que os professores alfabetizadores fazem dessa
politica na pratica docente em sala de aula’. Nesse sentido,
consideramos os professores tao somente aplicadores da politica,
mas que, em suas salas de aula, diante da especificidade cultural e
social na qual cada um estd inserido, realizam o merecido processo
de recontextualizagao, oportunidade em que interpretam,
traduzem e até modificam o contetido, de modo a realizar as
necessarias adaptagdes para o contexto da sala de aula
(ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA, 2008).

Sobre a recontextualizagao da formacgao dos orientadores de
estudo e sobre a formacgao dos alfabetizadores e, até mesmo na sala
de aula, o estudo de Alferes (2017), por exemplo, traz importantes
contribui¢des. Analisando a abordagem do ciclo de politica e tendo
por objetivo explicitar mais claramente esses contextos, Mainardes
(2006, p. 67) formula algumas questdes que podem ser tomadas e

7 No estudo de Fontinele (2020), de maneira bastante ilustrativa, analisamos como
os alfabetizadores, participantes da formacdo do Pacto, recontextualizam os
materiais de formagao em suas praticas docentes, ou seja, como os professores
recontextualizam e/ou colocam em pratica essa politica de alfabetizagao.
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exploradas em pesquisas como ponto de partida para a
compreensao do referencial analitico proposto por Stephen Ball e
Richard Bowe:

1 - Como a politica foi recebida? Como esta sendo implementada?

2 - Como os professores, diretores, pedagogos e demais envolvidos
interpretam os textos? Ha mudangas, altera¢des e adaptagdes do texto da
politica para a concretizacdo da politica? H4 variagdes no modo pelo qual o
texto é interpretado, nos diferentes espagos observados na pesquisa?

3 - Hé evidéncias de resisténcia individual ou coletiva?

4 - Os profissionais envolvidos na implementacdao tém autonomia e
oportunidades de discutir e expressar dificuldades, opinides, insatisfa¢des,
duvidas? Recebem algum tipo de pressao? E suporte?

5 - Ha contradigdes, conflitos e tensdes entre as interpretagdes expressas
pelos profissionais que atuam na pratica e as expressas pelos formuladores
da politica e autores dos textos da politica?

Neste estudo, tomamos por base algumas dessas questdes que
tratam do contexto da pratica e tecemos olhares teérico-analiticos
sobre o tema. Na consideragao desse ciclo de politica, direcionamos
nosso entendimento para o processo de implementagao do PNAIC,
destacando que, em relacao a pratica docente do alfabetizador,
percebemos que houve um processo de interpretagio e
ressignificagao dessa politica na pratica docente dos interlocutores
do estudo realizado por Fontinele (2020).

Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles
vém com suas histdrias, experiéncias, valores e propdsitos (...). Politicas
serdo interpretadas diferentemente uma vez que histérias, experiéncias,
valores, propdsitos e interesses sdo diversos. A questao é que os autores
dos textos politicos nao podem controlar os significados de seus textos.
Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso,
interpretagdo é uma questao de disputa. Interpretac¢des diferentes serdo
contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos, uma
ou outra interpretacdo predominard, embora desvios ou interpretagdes
minoritarias possam ser importantes. (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 22)
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Entendemos que os (as) alfabetizadores (as) nao devem
encarar os textos do PNAIC como leitores (as) ingénuos (as).
Revelam que realizam interpretagdes e recontextualiza¢des desses
textos de acordo com suas experiéncias, valores, propdsitos,
interesses e o contexto social, politico e cultural no qual estao
inseridas (FONTINELE, 2020). Segundo Lopes (2005, p. 59), a
recontextualizagao “nao se trata de um processo de assimilagao ou
de simples adaptacdo, mas um ato em que ambivaléncias e
antagonismos acompanham o processo de negociar a diferenga
com o outro”. Nesse sentido, Mainardes (2006, p. 50) destaca a
influéncia dos profissionais da educagao nas politicas educacionais:

[...] os profissionais que atuam nas escolas nao sao totalmente excluidos dos
processos de formulagdo ou implementa¢ao de politicas [...]. Os autores
indicam que o foco da anélise de politicas deveria incidir sobre a formagao
do discurso da politica e sobre a interpretacao ativa que os profissionais que
atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagdes,
subterfgios e conformismo dentro e entre as arenas da pratica, e o
delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas.

O modo como essa politica foi ofertada aos professores concorre
para que direcionemos um olhar mais atento em diregao a esse
cendrio, tendo em vista que a formagao se constitui em momentos de
reflexdo sobre a pratica, conforme expdem as interlocutoras da
pesquisa de Fontinele (2020). Scarpa (1998, p. 07) salienta que “o
professor tem a oportunidade de refletir sobre sua pratica, repensar
e refazer, trocando com o outro”. Para os alfabetizadores, esse
exercicio faz sentido e pode provocar mudangas da pratica em sala
de aula. Consideram que constituiu importante momento de
aprendizagem para o grupo, o que justifica a aceitagio e o
encantamento apds passarem pelas primeiras experiéncias nessa
formacao continuada (FONTINELE, 2020).

A partir da leitura dos pressupostos orientadores dessa
politica educacional, consideramos que a formagao contribui com
novas ideias, sugestOes efetivamente importantes para a pratica
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docente, pois identifica a possibilidade de levar para sala de aula o
que se aprende na formacao continuada. Isso posto, afirmamos
que, a exemplo do que previam os principios da formacdo
continuada propostos pelo Pacto, esses processos formativos se
revelam momentos de interagdo entre orientadores de estudo e
alfabetizadores por meio da pratica da reflexividade, mobilizando
saberes docentes em meio a um processo de engajamento e
colaboracao, durante o qual ocorre a socializacdo de saberes e
fazeres enquanto efetiva contribuicao para o aperfeicoamento da
pratica docente alfabetizadora e para a constituigao da identidade
profissional desse grupo.

A esse respeito, Novoa (1992, p. 26) defende que “a troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando”. Em razao desse envolvimento realizado nos encontros
de formagao com seus pares, os professores, em momentos de troca
de experiéncias, tém a oportunidade de discutir coletivamente suas
certezas e incertezas, formando e formando-se nas relagcdes com os
outros. Desse modo, (re)constroem sua formacao, fortalecem e
enriquecem seus aprendizados, o que oportuniza mais seguranga e
autonomia na tomada de decisdes relacionadas a sua pratica
docente alfabetizadora. Nesse sentido, é como refor¢a Paulo Freire
(2006, p. 39):

Por isso é que, na formagao permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica. O préprio discurso teodrico, necessario a reflexdao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto

objeto de sua analisle, deve dela “aproxima-lo” ao maximo.
A formacao continuada precisa garantir momentos de reflexao

sobre a acdo, pois é na reflexdo de sua pratica que o docente
descobre uma nova percepgao da acdo. E nesse movimento de
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pensar para fazer e de fazer para pensar que inicia a autorreflexao-
critica sobre sua agao praticada. Assim, nesse processo continuo de
reflexdo e agdo, novos conceitos sao absorvidos, outros
modificados ou ampliados, em movimento de adaptagao das
praticas a realidade vivenciada na sala de aula.

Diante do exposto, investimos na necessidade continua de
discutir sobre o processo de recontextualizacao dessa politica no
contexto da pratica docente em sala de aula, focando em tematicas
e processos recorrentes, que ganham significado, expressividade,
tais como: a importancia da interdisciplinaridade no ciclo de
alfabetizagao, a organizagao do trabalho pedagogico, a questao da
ludicidade no ciclo de alfabetizagao e a heterogeneidade de niveis
de aprendizagem dos discentes, entre outros fatores que fortalecem
a pratica docente alfabetizadora.

Consideragoes finais

Alicercadas nas teorias que serviram de base para as
reflexdes apresentadas neste capitulo, evidenciamos a relevancia
dos aspectos relativos aos saberes construidos na formagao
continuada do PNAIC e suas contribui¢des para a pratica docente
do professor alfabetizador. No decorrer deste estudo, foi possivel
compreender a institucionalizagdo e a implementagdo da politica
de formagao continuada proposta pelo Pacto. As discussoes
tedricas, alinhadas, sobretudo, aos achados da pesquisa de
Fontinele (2020), por exemplo, evidenciam que, muitas vezes, essa
politica ndo é simplesmente posta em pratica por professores
alfabetizadoras, mas passa por um processo de interpretacao e
recontextualizacdo, com base nos saberes docentes e,
principalmente, por um processo de adaptagao de acordo com a
realidade na qual as escolas estdo inseridas.

Desse modo, impoe-se que consideramos o PNAIC, enquanto
politica educacional que, efetivamente, promoveu estudos e
praticas bem sucedidas para a melhoria da alfabetizagao, tanto em
nivel local, como nacional. Dada a natureza complexa da
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alfabetizagao de criangas, o PNAIC nao foi suficiente para
promover uma alteracdo mais significativa na qualidade da
educacdo, principalmente em termos de nimeros, item, em geral,
mais apreciado e considerado pelos governos. Para garantir a
efetivacdo da alfabetizagdo das criangas até os oito anos de idade,
alguns desafios estao postos para todos os envolvidos com o
processo de alfabetizagao.

Entre espera/aguarda de maior compromisso do poder
publico federal, em relagao a formagao continuada, a valorizagao
dos professores alfabetizadores, ao aumento de investimento em
recursos materiais, humanos e financeiros, e da assun¢dao da
alfabetizagao das criangas na idade certa como direito social, por
meio do qual podem ser assegurados outros direitos, temos a
conviccdo de que s6 serd possivel perceber alteracoes mais
expressivas na qualidade da educagdo das criangas, por meio de
acOes bem articuladas em nivel nacional, envolvendo ndo apenas
os alfabetizadores, mas todos que fazem parte da educagao.

Dizemos, desse modo, nestes encaminhamentos conclusivos
que a pratica docente do alfabetizador de criangas caracteriza-se
como ac¢ao complexa e demanda saberes especificos para essa drea
de atuagao, exigindo conhecimento de diversas areas, bem como a
organizacdo do trabalho pedagogico em toda sua dimensao,
contemplando, dentre outras demandas: planejamento,
organizacdo dos materiais, ambiéncia da sala e execugao da
proposta formativa. Sem descartar que € requerido do
alfabetizador conhecimento das dimensodes cognitivas e afetivas
das criangas, respeitando-as em seus estdgios de desenvolvimento,
promovendo um ensino que se aproxime do seu universo, por meio
de atividades significativas e ltadicas, bem como o respeito a seus
diferentes niveis de aprendizagem e saberes.

Evidenciamos ainda, que é fundamental ao professor conhecer
e articular todos esses aspectos e demanda-los nessa
processualidade, reconhecendo sua enorme complexidade. Nesse
sentido, constatamos ou chegamos ao entendimento de que a
formagao continuada ofertada pelo PNAIC trouxe contribui¢des
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para o processo de construgao e de ressignificagao dos saberes
docentes no campo da alfabetizac¢ao, incluindo orientagdes praticas
para a organizacao do trabalho pedagogico.

E bem verdade que existem lacunas: o tempo de estudo e
discussao das tematicas consideradas insuficientes, para um maior
aprofundamento da teoria; também as rupturas e os atrasos por
conta das mudangas no Governo Federal e, consequentemente, a
demora no repasse dos recursos provocaram atrasos e retrocessos
no processo de implementacdo dessa politica de formagao
(PNAIC), que mesmo assim, o Programa possui suas
potencialidades advindas da formacao continuada e da pratica
docente de professores alfabetizadores.

Por fim, destacamos que as reflexdes apresentadas neste
capitulo, particularmente quando ancoradas em dados e
informagdes da realidade de praticas docentes alfabetizadoras,
reforcam nossa convicgdo acerca da representatividade da
formagao continuada como parte fundamental para pensar e tecer
reflexdes sobre a pratica de alfabetizagdo das criangas na
perspectiva do letramento, tendo como componente indispensavel,
por exemplo, a alfabetizacdo matematica em suas imbricagdes com
a Lingua Portuguesa.
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FIGURAS DE LINGUAGEM NO TEXTO
DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO, MODELO
REDACAO DO ENEM: uma analise de produgdes

escolares

Emanuelly Nascimento Gomes
Francisco Renato Lima

Consideragoes iniciais

O ensino de Lingua Portuguesa (LP), na maioria das vezes,
tem se fincado em perspectivas meramente tradicionais e
normativas, baseadas em estudos e analises prescritivas, em regra
sobre regra gramatical. Nisso, tem-se pouco alcangado o tao
desejado ensino eficaz de lingua materna, trabalhando a linguagem
como um todo, uma vez que nas escolas, nas midias e nos meios de
convivio social, os falantes possuem um certo olhar taxativo, com
uma visao tradicional sobre os “erros” gramaticais.

Em virtude dessa predomindncia de visdo — estritamente
gramatical — o ensino da linguagem continua deturpado e nao
prazeroso, tanto para os alunos, quanto para os professores, ja que
poucos tém acesso aos avangos dos estudos linguisticos e da ciéncia
da linguagem e, com isso, nao se compreende a ideia de que a
linguagem, a gramatica, 0 nosso vocabuldrio, estao em tudo quanto
fazemos. Nesse contexto, hd uma problematica em razao do publico
(letrado ou nao) em somente ver o debate sobre a gramatica como algo
que nao lhe diz respeito, distante das praticas de uso real da lingua.

Tal situagao se faz presente na grande maioria dos usos
escolares, delimitando a gramatica, ou o ensino dela, como regras
de usos, de correto e incorreto, um ensino engessado e totalmente
fora do contexto social dos sujeitos. Porém, os proprios falantes se
esquecem que fazem uso da lingua em: atividades profissionais,
ambientes informais, reunides familiares etc., ou seja, em toda e
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qualquer interacdo ha usos efetivos da linguagem, em sentido
denotativo (real e dicionarizado) e conotativo (figurado).

Esse estudo objetiva identificar de que forma algumas figuras
de linguagem auxiliam na construgao dos argumentos em redagdes
do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Para tanto, do ponto
de vista de execucdo metodologica e geracdo de dados,
desenvolveu-se algumas oficinas de producao de texto, nas quais
foram trabalhados parametros essenciais para o ensino de textos
dissertativo-argumentativos para alunos da 1? e da 32 série do
Ensino Médio, as figuras de linguagem. O percurso metodologico
serad descrito mais adiante.

Tragados esses pressupostos, a estrutura desse texto, organiza-
se, inicialmente, em torno de uma discussao sobre o texto
dissertativo-argumentativo e o Enem; em seguida, trata-se sobre as
figuras de linguagem no ensino de LP; depois, o percurso
metodoldgico de geracdo dos dados (previamente anunciado no
paragrafo anterior); e, por fim, as andlises das producdes textuais.

O texto dissertativo-argumentativo e o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem): encontros e intersec¢des na Educacao Basica

Hodiernamente, busca-se no ensino de LP uma maior inter-
relagdo das praticas da leitura, oralidade, andlise linguistica e
produgao textual, a fim de que o aluno tenha o pleno dominio
dessas habilidades, intitulando-se como competente, no dominio
da fala (oralidade), da escuta, da leitura e da escrita, adequando-as,
de maneira consistente e contextualizada, as diferentes situagoes e
contextos de usos da lingua.

No entanto, segundo Coracini (1999, p. 129-130), na escola,
“para se propor uma produgao escrita aos alunos € recorrente que
se ensine todo o conteudo de gramatica, exercicios, andlises
morfoldgicas, sintaticas, etc.,”, e tudo isso, “de forma organizada,
pois caso contrario, o aluno nao aprenderd e nem assimilara o
contetdo, de forma a ndo conseguir realizar a producgao escrita”,
como exige a prova dissertativa do Enem. Esse pensamento
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aponta que o ensino de gramatica, em uma perspectiva normativa
e tradicional, é o que possibilitarda uma boa escrita (LEAL;
SANTOS, 2013).

Paralelo a esse contexto, o ensino da LP nas escolas esta
pautado nos géneros discursivos. Nisso, a escolha do que trabalhar
em sala de aula deve ser aliada, tanto a faixa etaria dos alunos, os
objetivos de ensino e as necessidades de aprendizagem, quanto aos
géneros que despertem maior interesse por parte dos discentes,
aumentando assim, o nivel de estimulo, e consequentemente,
ampliando a capacidade comunicativa, além do desenvolvimento
de habilidades de leitura e produgao textual (oral e escrita).

Segundo Antunes (2003, p. 41), “somente uma concepgao
interacionista da linguagem, eminentemente funcional e
contextualizada, pode, de forma ampla e legitima, fundamentar
um ensino da lingua que seja individual e socialmente produtivo e
relevante”. Assim, somente quando o ensino de LP considerar a
linguagem como interagdo € que as analises linguisticas, a partir de
usos reais da lingua, serao eficazes.

Levando em consideracdo que os géneros textuais sao
discursivos!, a competéncia linguistica dos alunos se aprimorara a
partir da percepcao de que a linguagem nao se restringe a escola e
suas praticas, mas € relacionada ao meio social. Tendo

! Um melhor entendimento sobre as flutuagdes e as variagdes terminoldgicas das
nomenclaturas ‘géneros discursivos’ e ‘géneros textuais’, pode ser visto em um
dicionario de géneros textuais, de Costa (2009), no qual, o autor aponta para um
dialogo tedrico entre a Teoria dos Géneros do Discurso de Bakhtin (2011) e a Teoria
dos Géneros Textuais de Bronckart (2012), na qual este(a) confirma a primeira,
pois segundo Costa (2009, p. 19-20), “a dimensao textual se subordina a dimensao
discursiva produzida/construida na interagdo verbal, realidade fundamental da
lingua” (grifo do autor). Também, sobre a aproximagao/distin¢ao entre esses
conceitos, sao bastante elucidativas as consideragdes feitas nos trabalhos de Rojo
(2005) e Bezerra (2017). Este, ao citar a autora, diz que a “diferenciagao entre
géneros discursivos ou textuais cumpre a fung¢do, no trabalho de Rojo (2005), de
indiciar uma maior ou menor aproximacao em relagao a perspectiva bakhtiniana
[..]” (BEZERRA, 2017, p. 20, grifo do autor), logo para Rojo (2005) essas
designagodes “sao o signo de uma polifonia pelo qual diversos pesquisadores se
aproximam ou se afastam da perspectiva bakhtiniana” (BEZERRA, 2017, p. 21).
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conhecimento disso, o aluno conseguird produzir seu proprio
discurso, além de pensar criticamente sobre a sociedade. Assim,
considerando que a lingua e a linguagem se materializam por meio
dos textos, é crucial que o estimulo a escrita dos géneros
discursivos seja ampliado.

Evidentemente, ndo se pode ensinar alguém a como pensar,
contudo, através de dialogos e de oportunidades com a escrita, o
aluno pode promover o pensamento critico. Nesse contexto, o texto
dissertativo-argumentativo exprime esse efeito, ja que é pautado na
argumentacao, ou seja, permite defender uma ideia, um ponto de
vista, questionar um assunto, analisar, refutar ou inferir sobre
argumentos de que se valem em determinados assuntos, nao
somente na escola, mas em todo cotidiano do individuo.

Segundo Benveniste (2005, p. 267), “toda enunciacao supoe
um locutor e um ouvinte e, no primeiro, a intengao de influenciar,
de algum modo, o outro”. Assim, o texto dissertativo-
argumentativo, pode promover essas condi¢des, na esfera da
escola, a fim de que o aluno aprimore seu conhecimento de mundo
e desenvolva o senso critico sobre ele. No entanto, isso depende do
modo como o processo de produgao textual desse género ocorre na
esfera escolar, conforme discorrem Lima e Régo (2017, p. 166), em
estudo no qual questionam: “No processo de escrita das redac¢des
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o aluno teria
liberdade de expressao ou é assujeitado pelas regras da doutrina
académica e universitaria?”, e concluem que:

E mergulhando no texto que o aluno descobre sua capacidade critica,
interpretativa e de posicionamento diante do mundo; e € nessa descoberta que
ele aprende a emitir sua opiniao e a sugerir melhorias e solugdes aos problemas
da sociedade vigente. Essencialmente, um Exame que pretende trabalhar essas
questdes que constituem a prdpria formagao sociocultural e subjetiva dos
cidaddos ndo pode contemplar apenas aspectos gramaticais e ortograficos,
limitando-se a correg¢es, ao certo e ao errado. (LIMA; REGO, 2017, p- 183)

Assim, a escrita do texto dissertativo-argumentativo
pressupde nao apenas o dominio de estrutura tipoldgica, embora
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isso seja importante para a inser¢ao no meio académico, mas que
seja capaz de dialogar com temas sociais avaliados pelo Enem.

Esse segundo aspecto, pressupde a adogao de uma perspectiva
da abordagem sociointeracionista, na qual, a producdo textual
possua carater formativo de sentidos, a partir do processo de
interagao verbal entre o conhecimento prévio linguistico, cultural,
social e critico do produtor. Diante desse ponto de vista, o ensino
de LP nas institui¢des escolares deve orientar para uma reflexao
sobre a utilizagdo da lingua na vida e na sociedade, conforme
apontam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

O carater sociointeracionista da linguagem verbal aponta para uma agao
metodoldgica de verificacdo do saber linguistico do aluno, como ponto de
partida para a decisdo daquilo que sera desenvolvido, tendo como referéncia
o valor da linguagem nas diferentes esferas sociais. (BRASIL, 1998, p. 139)

Esse caradter da linguagem aliado ao conhecimento adquirido
no processo de ensino e aprendizagem estabelece, no Ensino
Médio, uma bagagem cultural que possibilita a defesa de um ponto
de vista. No campo das redagdes escolares, inclusas as de cunho
classificatério, o produtor se insere no ambiente sociocultural da
producao argumentativa, que devera ser marcada pelo dominio do
uso da lingua, bem como, de recursos e estratégias argumentativas.

Desde 1998 foi delineada uma medida compreensiva que
direciona a producdo e a recepcao do texto dissertativo
argumentativo, o Enem, um exame de carater nacional, que
objetiva avaliar o desempenho do aluno da Educacdo Basica, no
caso, do Ensino Médio. Nessa avaliacao, a complexidade do
dominio linguistico requerido na produgao textual corresponde,
quantitativamente, a metade da nota de todo o exame.

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos
conhecimentos construidos ao longo de sua formagao, redija texto
dissertativo-argumentativo em norma padrao da lingua portuguesa sobre o
tema, apresentando proposta de intervengdo, que respeite os direitos
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humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e coesa,
argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista. (BRASIL, 2013, p. 24)

A redacao do Enem solicita do aluno, a ativacao de
conhecimentos prévios, tanto linguisticos, quanto sociais, a partir dos
textos motivadores. Além disso, o individuo precisa situar
socialmente seus argumentos, através de exemplos, analogias,
inferéncias que recorram ao assunto proposto, ainda apresentar uma
proposta de intervengao em torno do assunto abordado, respeitando
os principios da Declaracao Universal dos Direitos Humanos.

De acordo com Leal e Motta (2014, p. 80), “legitimar as
politicas de ensino do Enem ¢, com efeito ideoldgico, corroborar
para o processo de autoria e constitui¢ao desse sujeito-aluno na sua
relagio com a lingua escrita”, permitindo a demonstragao de
aspectos de dominio da lingua e de compreensao critica do mundo,
quando, por exemplo, apresenta uma proposta de intervencao
sobre um problema social discutido.

Analogamente, apesar do Enem proporcionar uma interagao
do individuo com assuntos e opinar de maneira critica, ha uma
problematica que difere a redacdo desse exame e o ensino da
produgao textual em vigor nas escolas. Esse problema ocorre pelo
fato de que o ensino do texto do tipo dissertativo-argumentativo
encontra-se precarizado por conta da “petrificagao” da escrita.

Por conseguinte, Cheng (2004, p. 147), baseada em varios
estudos, declara que “ha evidéncias convincentes para sugerir que
os exames, especialmente os de alta relevancia, tém forte efeito
retroativo no ensino e na aprendizagem dentro de diferentes
contextos educacionais”. Com isso, ndo € novo o fato de que provas
importantes mexem com os alunos e também com os professores,
pois sdo quase arrastados para o ensino centrado nesses exames,
como no caso do Enem.

Em contrapartida, para Alderson e Wall (1993), a qualidade do
efeito retroativo pode ser independente da qualidade do teste,
sendo assim, qualquer teste, bom ou ruim, pode resultar em efeitos
benéficos ou maléficos. Nesse sentido, esse efeito depende,
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principalmente, de como existe em determinado contexto
educacional.

Visto isso, para que o ensino de produgao textual nao se torne
massivo e voltado somente para o Enem, ou o contrario, é
necessario que os docentes saibam dosar a abordagem na sala de
aula. Essa perspectiva pressupde o trabalho com temas que
poderiam ser explorados no Exame, mas em contextos diferentes,
atribuindo um carater literario ou apenas a cargo de informagdes,
ou outra gama de maneiras em que a produgao textual poderia ser
apresentada.

Assim, se é desejo coletivo que os alunos desenvolvam senso
critico e capacidade argumentativa, bem como, o exercicio pleno da
cidadania e do respeito aos direitos humanos e a diversidade
cultural, conforme preconizam os documentos oficiais que
regulamentam o ensino, como os PCN (BRASIL, 1998), os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
(BRASIL, 2000) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018), é crucial prepara-los. Para isso, é necessario a busca
por aprimorar as abordagens utilizadas em sala de aula e expandir
os ensinamentos da argumentac¢do, como, por exemplo, por meio
da exploragao das figuras de linguagem, como se discute a seguir.

As figuras de linguagem no ensino de Lingua Portuguesa (LP)

Conforme Abreu (2004), as palavras sao mecanismos que
auxiliam na construgao de significagado do mundo, expressam
inumeras formas de apoiar o proprio modo de visualizar cada
situacdo. Diante disso, imersas no nosso ensino de LP, as figuras de
linguagem sao palavras ou enunciagdes que dependem da
enunciagao.

As figuras retoricas, mencionadas por Aristoteles? e
comumente chamadas de figuras de pensamento, possuem um alto

2 Ver “Concepgao Retoérica e concepcdo semantica da metafora”, em D’Onofrio
(1980).
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poder persuasivo, ativadas no sistema limbico, regidao do cérebro
responsavel pelas emogdes. Elas funcionam como cenas de um
filme, criando atmosferas de suspense, humor, encantamento, a
servico dos argumentos. Logo, por sua tamanha vastiddo, foi-se
necessario classifica-las como figuras préprias da argumentagao e
figuras meramente estilisticas.

A vista disso, no ambito educacional, a cargo do ensino
normativo/prescritivo, essas figuras de linguagem, quando
trabalhadas em sala de aula, sdo apresentadas aos alunos apenas
com a proposta e o desafio de conseguir identifica-las e dar a
atribuicao quanto a sua classificacao conceitual. Tal fato, torna seu
ensino, assim como outros mecanismos da lingua, reduzidos
apenas ao carater prescritivo e normativo da gramatica, de modo
enfadonho, repetitivo e obriga os estudantes a apenas decorar
conceitos e nomenclaturas.

Aliada a essa questao, pode-se perceber que o emprego, na
maioria das vezes, significa mais do que identificar o porqué
determinado autor recorreu ao seu uso e contempla as
competéncias extralinguisticas dos alunos. Por exemplo, o uso das
figuras na linguagem literaria pelos grandes autores de renome foi
simplesmente reduzido ao fato de que sua fungao € estilizar o texto
e torna-lo mais poético e agregar-lhe “beleza”.

Sob tal ponto de vista, o ensino dessas figuras perde o sentido
de serem repassadas e trabalhadas em sala de aula, em virtude de
que sao tratadas como “algo a mais” na gramatica que “ninguém
utiliza” e delimitadas como recursos linguisticos, exclusivamente e
puramente acessorios. Visando ao melhor aproveitamento desses,
€, necessario que sejam apresentadas no contexto escolar, com uma
nova roupagem, explorando as multiplas possibilidades de usos
nas variadas situagdes comunicativas.

Para que tal melhoria acontega, é crucial que o ensino de
gramatica, com uma abordagem mais funcionalista e
contextualizada, seja implementado nas aulas de LP. Via de regra,
o funcionalismo trabalha com enunciados em contextos reais de
rela¢Oes interpessoais, evitando discursos mecanizados e prontos,
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uma vez que o aprendizado da lingua é estimulado através de
fatores externos, fora de padrdoes homogéneos e estaticos.

Nas aulas de LP sdo apresentados alguns tipos de figuras de
linguagem, que se subdividem em quatro: figuras de palavras, de
pensamento, de construgao e de som. No Quadro 01, a seguir, se
encontram vdrias delas, embora, neste estudo, por uma questao de
recorte, sejam exploradas apenas trés, a saber: a metafora, a
metonimia e a hipérbole. Essa escolha ocorreu a partir de leituras
prévias de algumas redagdes e de dados disponibilizados em sites
especializados e livros de argumentagao, os quais evidenciam que
elas sao as mais explicitas e empregadas no texto de natureza

argumentativa.
Quadro 01 Figuras de linguagem
FIGURAS DE LINGUAGEM
FIGURAS DE FIGURAS DE FIGURAS DE FIGURAS DE
PALAVRAS PENSAMENTO | CONSTRUCAO SOM
Metéfora Antitese Anacoluto Onomatopeia
Comparagao Apostrofe Elipse Aliteragao
Metonimia Eufemismo Inversao Paronomasia
Perifrase Gradacao Pleonasmo Assonancia
Sinestesia Hipérbole Polissindeto -
Antonomasia Ironia Repeticao -
- Paradoxo Silepse -
- Prosopopeia - -
- Reticéncia - -
- Retificacao - -

Fonte: Bechara (2006) e Abreu (2004)

Tratando-se de figuras de linguagem utilizadas na produgao
de textos dissertativo-argumentativos, buscou-se identificar como
elas funcionam a servigo da argumentagao no processo de
produgao textual na Educagado Basica, aspecto que foi possivel por
meio do caminho metodologico tracado a seguir.
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O caminho metodoldgico da pesquisa: planejamento e execucao

Quanto a abordagem, a pesquisa que gerou este estudo,
constituiu-se da abordagem qualitativa (FLICK, 2009), partindo do
método indutivo, considerando os casos particulares para o geral,
pois o objetivo é compreender os fendmenos através da geragao de
dados, estudando as particularidades e experiéncias individuais.

Foram desenvolvidas oficinas de redagao em uma escola de
Ensino Médio, explorando-se aspectos da area gramatical; questdes
relacionadas a argumentagdo; a estrutura do texto dissertativo,
modelo Enem; além de promover discussoes, debates de assuntos
possiveis para o tema proposto do Enem no ano de 2019.

Quanto ao tipo da pesquisa procedeu-se por meio de pesquisa
bibliografica e de campo, de natureza aplicada, sendo a primeira
constituida da leitura e andlise critica de referenciais tedricos, que
subsidiem a reflexdo sobre o ensino de leitura e escrita na escola
basica, sobretudo, da produgdo textual do texto dissertativo-
argumentativo.

E, a segunda, a pesquisa de campo, foi realizada em uma
escola de Ensino Médio, estabelecendo um continuo entre as
reflexdes tedricas e as praticas escolares efetivas. Foram
promovidas oficinas de redagao, gratuitas, com o objetivo de
aprimorar os conhecimentos dos alunos a respeito do texto
dissertativo-argumentativo e os mecanismos facilitadores que
podem ser usados nas redagoes.

O contexto da pesquisa foi o Colégio Técnico de Teresina
(CTT), localizado nas dependéncias da Universidade Federal do
Piaui (UFPI), campus Ininga, bairro Socopo/Ininga, Teresina (PI). A
institui¢do atende predominantemente a modalidade do Ensino
Meédio, da rede publica e com uma estrutura ampla, salas imensas,
com ar-condicionado, além de recursos tecnoldgicos, midiaticos e
digitais em todas as salas, iluminacdo funcionando
satisfatoriamente e recursos disponiveis, como datashow etc.

Um fato a se destacar como ponto forte sobre a escola é que,
para o ingresso na institui¢do, os estudantes devem realizar uma
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prova seletiva, possuindo temadticas de Lingua Portuguesa e de
Matematica. Com isso, a maioria dos alunos estao na escola por
mérito e vontade prépria. Esse fato supde que o estudo seja mais
satisfatorio para eles e que os contetidos das aulas sejam levados
para qualquer campo da vida.

O Colégio possui uma gama de funciondrios que atuam em
diversas dreas. Possui areas adaptadas para Educacao Especial,
espago com rampas para cadeirantes, banheiros acessiveis, além de
agua gelada em bebedouros espalhados pelo local. A limpeza é feita
diariamente durante os dois turnos de funcionamento da escola.

Ao lado da instituigao, hd um alojamento em que alguns
estudantes moram, o que facilita para aqueles que moram longe da
escola. Ainda assim, um fator negativo é a escassez de vagas nesses
alojamentos, dificultando o deslocamento da grande massa dos
alunos que residem em zonas ou cidades distantes do local da escola.

Os sujeitos da pesquisa foram alunos da 12 e da 3% série do Ensino
Meédio. Os primeiros advindos de escolas diversas, tanto publicas
quanto privadas, além daqueles que vém de cidades pequenas. Ja o
segundo grupo, sao alunos que se encontram no Colégio Técnico de
Teresina (CTT) desde a 12 série, acostumados com o ritmo escolar, com
os mesmos docentes, e, na maioria das vezes, com o mesmo
coordenador pedagdgico. Esse fato representa um aspecto singular
para a pesquisa, uma vez que se tragou um paralelo entre os alunos
ingressantes e os que ja estao hd um tempo na escola.

Quanto aos procedimentos e instrumentos de coleta dos
dados, o processo ocorreu a partir da realizagdo de diversas
oficinas de leitura e produgao textual com os referidos alunos.
Essas oficinas de redagdo, com duracdo de dois meses e meio,
inteiramente gratuitas, trouxeram como abordagem, a estrutura do
texto dissertativo-argumentativo, bem como, as competéncias
exigidas na redacao do Enem.

Visando a melhor producdao desses textos, foram
apresentadas, discutidas e exemplificadas para os alunos, algumas
figuras de linguagem aprendidas na escola basica, buscando
identificar as mais empregadas em produgdes anteriores, de cunho
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diagnostico, tais como: metafora, metonimia e hipérbole, que
auxiliam a enriquecer os textos e fortalecer os argumentos. Assim,
pode-se dizer que as oficinas se subdividiram em trés momentos
ou enfoques: 1) gramatical; 2) argumentagao; e 3) discussao.

No primeiro momento, foram relembrados dominios que os
alunos ja continham, acerca da estrutura gramatical dos textos, de
modo a enfatizar os usos dos elementos gramaticais, substantivos,
adjetivos, advérbios etc.; no momento seguinte, demonstrou-se aos
alunos, as faldcias argumentativas, que sao argumentos que nao
devem ser utilizados, posto que tornam estes incompletos, além do
uso dos conectivos e dos mecanismos em questdo, as figuras de
linguagem; e, no terceiro momento, foram discutidos temas que
pudessem ser relevantes para o Enem, concatenando-se com as
correcOes em sala e a fase da reescrita das redagdes produzidas
pelos alunos.

Nessa etapa, explorou-se a matriz de competéncias de
correcgao do texto do Enem, conforme o Quadro 02, a seguir:

Quadro 02: Competéncias exigidas na redacao do Enem
COMPETENCIAS EXIGIDAS NA REDACAO DO ENEM
1 | Demonstrar dominio da norma padrao da lingua escrita

Compreender a proposta de redacao e aplicar conceitos das varias areas
do conhecimento, para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais
do texto dissertativo-argumentativo.

3 | Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagdes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

4 | Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para
a construcdo da argumentagdo.

5 | Elaborar proposta de intervencdo para o problema abordado,
respeitando os direitos humanos, éticos e culturais.
Fonte: (BRASIL, 2013, p. 01-03)

As oficinas ocorriam duas vezes na semana, em intervalos de
um dia, terca e quinta. O tempo de duragao era basicamente de 4hrs
com intervalo de 10 min, intercalando as duas turmas, no primeiro
momento as aulas aconteciam com uma turma, no segundo

222



momento com a outra, sempre a mesma aula para as duas turmas,
respeitando a evolugao de cada uma.

Apods a realizagdo das oficinas foram selecionadas, como
corpus para analise, dez redagdes com excertos que mais possuiam
os tipos de figuras de linguagem recortadas para analise, tais como:
metéafora, metonimia e hipérbole. As analises sdo descritivas e com
atribuicao de valores, dependendo de qual figura, tomando como
base, sobretudo, os estudos de Abreu (2004) para atribuir tais
valores e descri¢des. Também, por uma questdo de recorte, neste
texto, traz-se apenas sete excertos das redagoes, a fim de verificar o
fendmeno analisado.

Figuras de linguagem na construcdo do argumento: uma proposta
de analise a partir de redagoes modelo Enem

Neste topico, analisa-se as ocorréncias das figuras de
linguagem: metafora, metonimia e hipérbole em redacdes. Os sete
excertos foram retirados de dez textos dissertativo-argumentativos
produzidos por alunos da 1% e da 3? série do Ensino Médio.

Excerton®1

As doengas mentais vem se tornando um assunto muito persistente na atualidade.
Por certo, pessoas acometidas com psicopatoldgicas sdo postas a deriva de virios
problemas sociais. Tem-se como algumas causas do aparecimento da depressdo e
ansiedade a influéncia pela pressio familiar e a falta de empatia social.

Em primeira andlise, O filme norte-americano “Sociedade dos poetas mortos”, se
passa em uma escola conservadora, a qual os pais tinham grande influéncia na escolha
profissional dos filhos. No filme apresentado, esta pressdo faz com que uma aluno infeliz
e perturbado com sua realidade, cometa suicidio. Fora da ficcdo, as decisoes que a familia
tem em nome dos filhos, podem tornar-se pedras na vida destes, podendo agravar os
empecilhos em distiirbios mentais. Dessa forma, a ansiedade, depressao e, por fim, o
suicidio, sdo cada vez mais comuns em ambientes familiares tdxicos, em que 0s pais
tomam as rédeas do comportamento da sua prole.

Em sequnda andlise, a miisica do cantor brasileiro Hiosaki, “Preciso Conversar”,
demonstra, na letra da can¢do um desabafo representado as pessoas com depressao e que,
devido a esse problema mental, Estdo a beira de cometerem suicidio. Como na letra da
muisica, na contemporaneidade, pessoas de qualquer idade e classe social econdmica,
muitas vezes, s6 precisam de uma simples conversa E um pouco de empatia para que
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possam amenizar o peso da ansiedade e depressdo. Assim, tendo simpatia com 0s
individuos que sofrem com esses distiirbios mentais, esses ganhariam mais atengio no
ambito social e obteriam forcas para superar essas doengas.

Visto as implicagdes apontadas, cabe ao Ministério da Educacdo, por meio de palestras
e campanhas abertas ao puiblico, com acompanhamento de profissionais da psicologia,
demonstra em como os pais e familiares devem nortear a vida dos filhos e de outros que
sejam influenciados, para que os individuos ndo sejam alvo de pressdo familiar, sabido
que a familia é de extrema importincia para formacdo social de todos. Além disso, a
midia, por meio de campanhas, espalhar a empatia para que ideais de humildade e
fraternidade sejam difundidos, jd que esses estdo cada vez mais escassos na atualidade.
Assim, serd construido mundo contempordneo em que pessoas com psicopatologias
sintam-se abragados e consigam passar pelas suas adversidades.

Fonte: Producdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

Analisando essa redagao, escrita por um aluno da 3% série,
percebe-se o uso consciente e inconsciente das figuras de
linguagem. No primeiro pardgrafo, as expressdes “pessoas
acometidas” e “postas a deriva”, constituem uma metafora. Na
primeira frase, “acometidas”, exprime a inten¢do de alvo de
alguém ou de alguma adversidade; ja na segunda expressao, “a
deriva”, sugere um contexto diferente do original, posto que
significa medida ou desvio de um transporte aquatico.

Ainda no primeiro paragrafo, no ultimo periodo, na expressao
“empatia social”, ha figura de linguagem, a metonimia, que
apresenta uma subtracdo do termo “sociedade” para apenas
“social”, tornando uma expressao mais reduzida e idiomatica. Em
seguida, no segundo paragrafo, através da frase “em nome dos
filhos” estd expressa a metafora, posto que “nome”, estd
designando, nesse contexto, o sentido de que os pais tomariam as
decisdes pelos filhos, sem dar-lhes direito de escolha.

Ainda no segundo paragrafo, a frase “pedras na vida destes”,
carrega o sentido de que as familias se tornarao problemas futuros
para os filhos. Além disso, a frase “cada vez mais” sugere a
hipérbole, trazendo o exagero desenfreado e tornando o argumento
mais fundamentado. Em sequéncia, no trecho “ambientes
familiares toxicos”, a palavra “toxicos”, sugere a caracteristica de
um ambiente ndo agradavel, configurando-se numa metafora,
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assim como a expressao “tomando rédeas”, em que abrange um
estado de autoritarismo por parte dos pais. Ainda, ao final do
paragrafo, a palavra “prole”, denota uma metonimia, uma vez que
substitui o sentido de “filhos”.

No terceiro paragrafo, o fragmento “a beira” remete ao trecho
anterior “a deriva”, tracando uma continua relacao entre os dois,
além de expressar uma metafora, posto que implica um limite perto
de ser quebrado. No mesmo pardgrafo, o excerto “o peso da
ansiedade”, constitui uma metafora no sentido de que traz a
palavra “peso” fora do contexto original dela, nisso, denota um
efeito de algo denso e forte.

Em continuidade, no final do mesmo paragrafo, a frase
“obteriam forcas para superar essas doencas”, exprime uma
metonimia, posto que foi preferivel utilizar a palavra “forgas”, no
intuito de reforcar a ideia de encontrar formas para sanar esse
problema. Em paralelo, no altimo paragrafo, a frase “nortear a vida
dos filhos”, traz uma metafora, ja que sugere, através do verbo
“nortear”, uma relacao entre o papel dos pais e uma sugestao de
direcao aos planos dos filhos.

Na linha seguinte, por meio da expressao “alvos de pressao”,
denota uma metafora, posto que a palavra “alvos”, exprime uma
ideia diferente de seu significado original, ja que alvo seria voltado
para “mira”. Em sequéncia, na frase “extrema importancia”’, a
palavra “extrema” denota uma intensidade exagerada, com a
finalidade de enfatizar a ideia, atribuindo a uma hipérbole.

Da mesma forma, no ultimo periodo, as palavras “construido”
e “passar”, sao metaforas, uma vez que foram usadas fora de seus
contextos reais, transportando seu sentido para o figurado. Na
primeira, o termo traz a ideia de melhoria do mundo; e, na
segunda, exprime a ideia de suportar os problemas pelos quais o
mundo passa.
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Excerto n® 2

Em sequnda andlise, conforme a Constituicdo de 1988 é dever do estado promover
satide a todos. No entanto, o governo nio investe na drea da satide mental. De forma,
leva as pessoas a procurarem tratamento privado, entretanto, como o custo financeiro é
alto acabam deixando de lado, ocasionando a gravagdo do problema.

Portanto é perceptivel que existem obstdculos para a erradicacdo das doengas mentais
no Brasil.

Fonte: Producdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

No trecho acima, ao final do segundo paragrafo, a aluna

utilizou a expressao “a tinica saida”, na qual nota-se que o sentido
seria apresentar que a maneira de nao sofrer mais seria o suicidio,
atribuindo uma metafora. Em seguida, no terceiro paragrafo, o
emprego do verbo “levar”, ocasiona o que Abreu (2004) chama de
metafora de percurso, posto que o sentido do verbo exprime uma
ideia de transporte e de consequéncia as pessoas.
No ultimo paragrafo, usou a frase “obstdculos para erradicagao das
doencas”, atribuindo o efeito de dar um fim nas doengas,
configurando a metéfora. Isso demonstra que, as trés figuras de
linguagem apresentadas, quando juntas, trazem uma
expressividade maior ao texto, logo, possuem finalidade de
argumentar e convencer os leitores.

Excerton® 3

Promulgada pela uno em 1949, a declaragio Universal dos direitos humanos garante
a todos os individuos o direito a educagdo e ao bem estar social. Conquanto, a educagio
domiciliar impossibilita que a populacdo desfrute desse direito universal na pratica.
Diante dessa perspectiva, cabe avaliar os fatores que afetam esse quadro.

Hodiernamente, A educagdo domiciliar é uma questdo muito discutida pelos
familiares em que uma parte desses pais preferem colocar seus filhos para estudarem
casa. Entretanto, isso provoca um impacto No desenvolvimento dessas criangas, que
tendem a perder o contato da sociedade. Tal qual, o aparecimento da dificuldade de falar
em pblico, seja isso um sintoma desse chamado Homeschooling.

De acordo com filésofo brasileiro Paulo Freire, “se a educagdo sozinha ndo mudar a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade encontrard obstdculos para tornar-se melhor”.
Portanto, fatores como a educagdo precdria e a surpreendente taxa de analfabetismo
existente no Brasil deixa em questdo a duvida de instalarem na sociedade a
Homeschooling. De maneira andloga, com as dificuldades na educacdo brasileira
promovem a dependéncia de escolas puiblicas para familias carentes.
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Interfere-se, portanto, que ainda entraves para garantir a solidificacdo de politicas
que visem a construgdo de um mundo melhor. Logo, o governo federal, especificamente,
o0 Ministério da Educagdo, deve promover o aprimoramento do ensino piiblico no pais,
por meio da melhoria da qualidade de ensino para professores, em que através de
plataformas A populagdo possa escolher os profissionais que irdo atuar nas instituigoes.
Tendo em vista, o desaparecimento da Homeschooling, sendo assim a melhoria na
educagio do Brasil.

Fonte: Produgdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

Nesse texto dissertativo-argumentativo, escrito por um aluno
da 12 série, no segundo periodo do primeiro paragrafo, o uso dos
termos “impossibilita” e “desfrute”, denotam metonimia/hipérbole
e metdfora, respectivamente. Isso ocorre, devido ao verbo
“impossibilita” ter sido empregado no intuito de dar suporte para
intensificar a ideia e substituir outros verbos que poderiam ser
utilizados, além disso, o verbo “desfrute”, exprime em seu radical
o valor relacionado a colheita frutifera, isto é, descontextualizada.

No segundo paragrafo, a frase “muito discutida”, intensifica
uma ideia, causando uma sensagdo impactante ao leitor,
configurando uma hipérbole, através do advérbio de intensidade
“muito”. Do mesmo modo, no mesmo paragrafo, a utilizacao da
expressao “provoca um impacto” indica também uma hipérbole,
uma vez que aponta uma afirmagao exagerada, tracando uma linha
ténue de expressividade.

Em seguida, a expressao “um sintoma”, retrata uma metafora
médica, visto que apresenta um termo que remete ao ambito da
Medicina. A vista disso, no contexto da redagio, a expressao sugere
um tipo de indicio para o acontecimento narrado. Em sequéncia,
no terceiro paragrafo, o texto traz o trecho “encontra obstaculos”, o
qual sugere uma metéfora, ja que ndo se trata do sentido literal da
palavra, mas de problemas decorrentes do contexto.

O referido paragrafo, apresenta uma outra figura de linguagem,
constitui-se na hipérbole. Por meio da expressao “surpreendente
taxa”, o termo “surpreendente” atribui ao substantivo posterior um
efeito de excesso, dado que “surpreendente” acaba por evidenciar

227



uma certa surpresa. Ainda no mesmo paragrafo, a palavra “davida”
transmite um efeito de perigo, caso seja aceita a solucdo exposta,
assim, constitui uma metafora.

Em conclusao, no ultimo pardgrafo, mediante o uso da palavra
“entraves” ha o aparecimento da figura de linguagem metonimia,
posto que houve uma substituicao do termo mais usual, “problemas”,
por esse mais expressivo. Em seguida, o termo “solidificagao” foi
utilizado fora de seu contexto original, o qual seria no campo da
quimico/fisica, logo, exprime uma metafora, ja que denota uma certa
homogeneidade e um padrao por parte dos politicos.

Visto isso, ainda no ultimo paragrafo, a palavra “construgao”
exposta pelo autor, também configura uma figura de linguagem, a
metafora, dado que denota o encadeamento de um mundo melhor,
melhorias nesse sistema. Com isso, nota-se que as figuras de
linguagem, novamente, apresentam e configuram-se no
aprimoramento dos argumentos, a fim de persuadir o leitor com
relagdao ao que é apresentado.

Excerto n® 4

Educacio domiciliar

A educagio domiciliar ou Holmes Colin, consiste na prdtica a qual os proprios pais
ou superiores assumem a responsabilidade direta pela educacdo formal dos filhos, que é
feito em casa. Todavia, essa ideia de ensino pode levar a uma diminuicdo de recursos
destinados a drea de Educagdo, junto com problema da inclusdo social que essas criangas
poderdo sofrer no futuro.

Em primeiro plano, A educagdo domiciliar, no Brasil, ainda ndo é legalizada. De
acordo com o MEC (Ministério da Educacio) essa modalidade fere a Constituicio
Federal. Com isso, levando ao governo a distribuicdo de mais recursos para rede de
ensino publico, em virtude da alta demanda de alunos. Logo, quanto menor o niimero
de alunos matriculados menor serd os recursos destinados a essa drea. Dessa maneira,
quanto maior o niimero de estudantes nas escolas aumentar, assim, a cobranca para
rede de educagio aumenta também.

Em segundo plano, de acordo com a Constituigdo Federal de 1988, o estado em
conjunto com a familia deve universalizar o acesso a educacdo. No entanto, o
Homeschooling acaba promovendo uma privatizagdo do convivio social e escolar. Por
consequéncia, levando as mesmas centenas de problemas de inclusdo social em médio e
longo prazo. Desse modo, fazendo com que criangas adquiram traumas.
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Portanto, medidas sio necessdrias para resolver o impasse. Cabe ao Ministério da
Educacdo se basear em Immanuel Kant que dizia “O homem é aquilo que a educacio faz
dele”, e com projetos aprovados pelo parlamento, melhorar a estrutura fisica das escolas
e os métodos de ensino, para que, os responsdveis ndo tenham receio em colocar seus
filhos em escolas puiblicas. Somando com as campanhas na internet que mostrem
vantagens das escolas presenciais, para as criangas com o propésito de seus pais nio
aderirem ao Homeschooling.

Fonte: Producdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

Essa producdo escrita produzida por um aluno da 3* série,
apresenta a maioria das figuras de linguagem mencionadas durante
esta pesquisa. Ainda na introdugao do texto, identifica-se a expressao
“levar a diminui¢ao”, na qual o verbo “levar”, que no sentido literal
exprime a ideia de transporte, na redacao, apresenta um sentido de
consequéncia, trazendo a figura de linguagem metafora.

Com isso, no paragrafo seguinte, o aluno utiliza o verbo “fere”
denotando o efeito de que algo ndo estd indo de acordo com o
normal. Essa palavra se configura, nesse contexto, uma metéfora,
uma vez que ferir significa causar ferimento a alguém. Nisso, a
partir dos conceitos de metafora, segundo Charaudeau e
Maingueneau (2008), tem-se que essa figura nao possui objetivo de
causar engano, mas de levar a propria verdade, e de fixar, pelo que
é dito de inacreditavel, aquilo que é preciso realmente crer.

Ainda no segundo paragrafo ¢ apresentada a expressao “alta
demanda”, na qual a palavra “alta” foi empregada a fim de
proporcionar uma variedade vocabular e semantica no texto. A
vista disso, a partir da palavra mencionada, constitui-se na figura
de palavra, chamada metonimia, que significa uma substituicao
por uma palavra semelhante que ndo altere o sentido, ja que “alta”,
nessa redacao, trouxe uma intensidade, e poderia ser trocada por
“grande”, “intensa” etc.

Dando continuidade, nos periodos finais do segundo paragrafo,
ha a presenga de alguns trechos semelhantes, tais como: “quanto
menor”, “quanto maior”. Com relagdo aos trechos destacados, estes
sugerem a figura de linguagem denominada hipérbole, dado que o
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uso dessas expressoes traz um exagero as afirmagoes, além de tornar
o argumento mais impactante para o leitor.

No terceiro paragrafo, a partir do termo “conjunto”, o autor
transmite a ideia de unido, de harmonizagao, apelando um pouco
para a persuasao. Através desse termo, ha a presenca da figura de
linguagem metonimia, por sugerir a preferéncia dessa palavra por
outra, posto que o intuito foi o de tornar o argumento mais
proximal do leitor.

Em continua andlise, no paragrafo trés, com a palavra
“universalizar”’, o autor fez uso, denotando duas figuras de
linguagem presentes, de metonimia e hipérbole. Por conta disso, tem-
se 0 porqué da presenga da metonimia, o fato de que foi preferivel
usar esse termo que significa generalizar, tornar comum a todos, visto
que seria necessario para tornar a hipérbole presente, pois o termo em
questdo causa impacto, visando um efeito mais expressivo.

Ainda no terceiro paragrafo, o autor emprega a expressao
“centenas de problemas”, que evidencia uma hipérbole. Tal fato
ocorreu a partir da palavra “centenas”, que causa uma expressao
exagerada de determinada afirmagdao, evidenciando uma
deformacao da verdade para tornar o argumento mais expressivo,
visto que se trata de uma expressao com sentido de intensidade, de
numerosidade.

Excerton®5

A educagdo domiciliar acontece quando um individuo educado em casa pelos pais ou
professores particulares. Nesse contexto, jd que nem tudo sdo rosas, essa inovadora
modalidade de ensino possui algumas consequéncias no ensino. Logo, vale analisar os
elementos social e a falta de métodos que garantam a qualidade de ensino.

Em primeira andlise, ressalta-se a falta de convivio social. No filme “Capitio
Fantdstico”, uma familia resolvi morar isolado da civilizacdo, assim, o ensino domiciliar
teve que ser aplicado por necessidade. Dentro da realidade desse longa-metragem, os
jovens ndo tém oportunidade de socializarem com o resto do mundo, pois estdo dentro
da bolha do ensino em casa. Fora da ficcdo, pessoas que optam por esse método de ensino
acabou ndo tendo contato com outras. Dessa forma, elas podem ter futuras dificuldades
de socializagdo na faculdade, no ambiente profissional e no cotidiano.

Em segunda andlise, no Homeschooling hd escassez de mecanismos que acompanhem
e avaliem se a grade curricular estd sendo sequida. Nesse viés, na visdo do MEC
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(Ministério da Educacdo), essa modalidade contrapde a carta magna, que define a
obrigatoriedade do ensino fundamental e médio, para garantia do direito a educagdio.
Logo, se os estudantes nio receberam instrugdes de qualidade haverd oposi¢io ao que é
regido pela Constituicdo sobre o ser aplicado ensino bdsico corretamente. Portanto,
como € descrito em leis, devido virem de casulos educacionais, eles iriam ficar em
desvantagem na sociedade.

Conclui-se, portanto, que medidas devem ser tomadas para amenizar esses
empecilhos. Destarte, urge que o Ministério da Educagdo, junto com as secretarias
municipais, por meio de projetos aprovados pelo Parlamento, realize eventos abertos a
comunidade aos fins de semana com a realizagdo de atividades em grupos com auxilio
de profissionais da educagdo, afim de promover a interacdo entre estudantes de ensino
domiciliar e de escolas convencionais. Assim, construindo uma realidade educacional
em casa a qual bilhdes de jovens e adolescentes se socializar-se com outros estudantes,
proporcionando bem estar e a qualidade deste sistema de ensino.

Fonte: Produgdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

Na redagao acima, escrita por um aluno da 3 série, os
argumentos sao construidos a partir dos instrumentos estilisticos,
as chamadas figuras de linguagem, tais como: metafora, metonimia
e hipérbole. Com isso, no segundo periodo do primeiro paragrafo,
com a ocorréncia da expressao “mar de pessoas”, identifica-se uma
metafora pela utilizagdo da palavra “mar” fora do seu contexto
original, o qual seria para exprimir o sentido de quantidade de
pessoas, causando assim, um impacto e uma certa intensidade ao
texto. Com base nisso, por conta dessa expressao, também sugere
um exagero na quantidade, j4 que o mar é infinito, com isso
trazendo a hipérbole.

Ainda no primeiro paragrafo, o autor fez uso da frase “nem
tudo sao rosas”, na qual a palavra “rosa” foi empregada no intuito
de expressar que, as vezes, as coisas nao acontecem como
esperamos, pois 0s problemas virdo. Em virtude desse fato, a
palavra em questdao evidencia uma metéfora, empregada com a
finalidade de chamar a atengao do publico leitor e tornar-se mais
proximo, utilizando jargoes do dia a dia.

Na sequéncia, no segundo paragrafo, o aluno utilizou a
palavra “longa-metragem” para referir-se ao filme mencionado.
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Para isso, fez uso da figura metonimia, dado que ¢ a substituicao
de palavras que guardam uma relagao de sentido entre si. O fator
que pode ter ocasionado o emprego dessa palavra seria tornar o
argumento mais enfatico e demonstrar dominio linguistico de
vocabulos no campo semantico, além de exprimir autonomia com
relacdo a linguagem formal exigida pela redacao do Enem.

O mesmo paragrafo apresenta o trecho “bolha de ensino”, o
qual configura-se como uma metéfora, ao usar a palavra “bolha”
fora do sentido literal. Nesse sentido, o termo empregado traduz
um efeito de campo reduzido, ou seja, sugere que o ensino
mencionado pelo autor limite as impressdes e ganhos da educagao
tal qual deveria ser.

No inicio do terceiro paragrafo, ha a presenca da palavra
“escassez”, que denota uma expressividade maior ao termo
seguinte, tornando-o mais enfatico. Por conta disso, a figura de
linguagem metonimia se faz presente, uma vez que, segundo
Abreu (2004), ela consiste na substitui¢do de um termo por outro
que mantenha uma contiguidade. Além do mais, o termo em
questdo apresenta um determinado exagero em seu uso, posto que
exprime o sentido de falta, logo apresenta também uma hipérbole.

No segundo periodo do mesmo paragrafo, a palavra “viés” foi
utilizada como introdutdria ao periodo, o que evidencia a
significagdo e a substituicdo de uma outra, que poderia ser
“contexto”, configurando-se numa metonimia. Além disso, essa
mesma palavra exprime uma metafora, posto que “viés” esta fora
de seu campo original e literal, que seria trajetoria, direcao ou
mesmo, ‘tira de pano usada para acabamento’.

Ainda do terceiro pardgrafo, o autor emprega a expressao
“casulos educacionais”, a fim de expressar que a educa¢ao domiciliar
nao permite a interagdo com o meio ao redor, sendo prisional. Nisso,
a palavra “casulos” apresenta uma metafora explicita. Esse tipo de
figura de linguagem, conforme Aristoteles (1990, p. 134), “consiste em
dar a coisa um nome que pertence a outra; sendo a transferéncia ou
do género para a espécie, ou da espécie para o género, ou da espécie
para espécie, ou sobre a base de analogia”.
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Excerto n® 6

E caso sério!

Doengas mentais sio consideradas O “mal do século”. Depressio e ansiedade sio
transtornos que mais afetam a savide mental das pessoas em todo mundo. Muitos ainda
pensam que é teatrinho ou sé frescura, mas ndo é, é caso sério, o endivido vai dar perda
da alegria, perda do prazer pela vida, até ser levado ao suicidio, em que tudo acaba.

A depressio afeta 322 milhdes de pessoas no mundo, segundo os dados divulgados
pela Organizagdo Mundial da Saiide (OMS).

Cerca de 800 mil pessoas morrem por suicidio a cada ano no mundo. O desinimo sem
fim € fruto dos desequilibrios na bioquimica cerebral, como a diminuicio de
neurotransmissores, tais como a serotonina que vemos na Biologia que estd ligada a
sensagdo de bem estar.

O que fazer para tratar a depressio?

Assim como tem vdrios fatores que estio envolvidos com o surgimento da depressio,
existem vdrias formas de tratamento que irdo ajudar. Como cuidar da alimentagdo,
procurar ajuda profissional, acompanhamento de um psicélogo, terapia semanal e tomar
medicamentos prescritos pelo médico. Nio precisa ser forte como uma pedra, precisa de
ajuda? Entdo pega!

Fonte: Producdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

Esse texto dissertativo-argumentativo, escrito por uma aluna
da 12 série, apresenta poucas figuras de linguagem. Isso se deve ao
fato de que a produgdo foi realizada na etapa em que essas
ferramentas argumentativas ainda nao haviam sido mencionadas,
contudo, a aluna fez uso delas, em menor propor¢ao, mesmo nao
tendo a consciéncia de tal fato.

A utilizagao das figuras de linguagem se inicia logo no titulo
“E caso sério!”, o qual remete a um sentido de urgéncia ao se tratar
desse assunto, além do que, exprime uma metonimia e uma
hipérbole. O fato de apresentar uma metonimia se dé pela escolha
da palavra “caso”, a fim de chamar a atencao do leitor para o texto;
também sugere uma hipérbole pela questio de demonstrar
urgeéncia, exagero na informacgao.

Dando sequéncia, no primeiro pardgrafo a autora opta pela
expressao “mal do século” para dar significagio as doengas
expostas por ela. A vista disso, faz uso da metafora, bem recorrente
em varios textos que expdem acerca dos problemas psicossociais.
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Essa metafora evidencia que esse problema se tornou
universalizado, ou seja, permeia em todos os ambitos sociais, no
caso a depressao e melancolia.

Por conseguinte, no terceiro paragrafo, encontra-se a frase “o
desanimo sem fim”, na qual apresenta uma figura de linguagem
necessaria para compor a argumenta¢ao, a metafora. Dessa forma,
essa ferramenta linguistica aparece no texto em virtude do fato de que,
consoante Koch (2000), para entender determinados argumentos é
necessario passar por um caminho, que vai do sentido literal ao
sentido extralinguistico. Com isso, a metafora perpetua por esse
caminho, posto que o sentido literal da frase em questao nao é
suficiente para entendé-la, j& que o desanimo e a tristeza
mencionados, remetem a depressao, a qual nao tem fim porque é um
de seus sintomas, o sentimento de tristeza a todo momento. Logo, essa
metafora foi utilizada para dar énfase no problema.

Na mesma sequéncia, a aluna faz uso da palavra “fruto”, a
qual sugere uma metafora, pois o termo em destaque nao esta em
seu sentido literal, mas denota um sentido de consequéncia.
Através desse termo, o argumento se compds mais expressivo, ja
que “fruto” significa resultado da maturacao na botanica, assim, a
palavra evidencia um ponto negativo.

Em continuidade, no ultimo paragrafo a aluna emprega duas
expressoes que denotam dois tipos de figuras de linguagem: a
metonimia, que consiste na substituigio de um termo que se
relacione a ele; e a hipérbole, que se constitui no exagero de uma
informagao, com a finalidade de trazer expressividade e causar
impacto ao leitor. Com isso, as expressdes recorrentes sao “varios
fatores” e “varias formas”, a qual se utilizou de duas palavras
“formas” e “fatores” para expressar um mesmo sentido.

Excerton® 7

Doengas mentais

As doengas mentais sdo um dos principais grupos de patologias negligenciadas pela
sociedade com um indice muito alto, causado por problemas que vem atrapalhando
muito na escola e que leva da pressio e transtorno de panico.
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A depressio é muito comum, ela vem prejudicando significativamente o dia a dia das
pessoas que se torna um distiirbio mental por depressdo. Persiste a falta de atengio e
atividades o que causa tristeza e a perda de interesse em viver.

Assim como transtorno de pdnico que é causado por sentimentos de preocupagio,
ansiedade ou medo que sdo fortes interfere nas atividades didrias, causam ataques de
panico quando jd estio esgotados, acabam ficando encontramos na vida das pessoas.

Portanto, é preciso ter o apoio do governo federal e essas pessoas por meio da criagio
de campanhas que informem aos seus familiares existéncia de programas destinados a
satide mental, a partir das divulgacdes nos postos de saiide para que eles possam
priorizd-las, também colocar especialistas dentro das escolas para que os alunos possam
ser acompanhados por psicélogos, assim um melhor aprendizado estado de vida.

Fonte: Produgdes escolares, oriundas das oficinas (2019)

Assim como na redagdo anterior, esta, escrita por uma aluna
da 37 série, foi produzida na etapa em que nao havia sido
mencionado sobre as figuras de linguagem e seus usos na
argumentacao, por isso, a pouca recorréncia no texto. No primeiro
paragrafo, ha a presenca unanime da figura de linguagem
hipérbole, por meio das expressdes “muito alto”, “vem
atrapalhando muito”, que exprimem ao texto mais expressividade
e enfatizacao.

Ainda no segundo paragrafo, o wuso da palavra
“significativamente” modifica o sentido e torna o argumento mais
intenso, denotando hipérbole, em razao do exagero evidenciado.
Além disso, no mesmo paragrafo, encontra-se uma metonimia
expressa por intermédio da expressao “perda de interesse em
viver”, na qual a palavra “interesse” foi utilizada ao invés de
“vontade”, para trazer ao texto uma maior variedade vocabular e
chamar atencgao do leitor.

Na sequéncia, ao final do terceiro paragrafo, a palavra
“esgotadas” foi utilizada em formato de metafora, j4 que seu
contexto literal, de ‘esvaziar algo’” foi alterado, transmitindo um
sentido de cansago mental. Além disso, também expressa uma
hipérbole, visto que a palavra ‘esgotar’ seria esvaziar até a ultima
gota, portanto, apresenta um exagero diante desse argumento.
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Em continuidade, no tltimo paragrafo a aluna fez uso do verbo
“colocar” no sentir de contratacao de novos profissionais, denotando
uma metafora, posto que o sentido original do verbo em questao,
configura-se em botar ou transpor de um lugar para outro. Portanto,
as figuras de linguagem transmitem uma fun¢ao de operadores
argumentativos, uma vez que exprimem ao texto a enfatizacao e a
expressividade, que ocasionam em argumentos solidos.

O uso das figuras de linguagem foi evidenciado na analise das
redagdes escolares produzidas por alunos em fase de preparacgao
para o Enem (12 e 3% série do Ensino Médio). Implicadas nos textos,
essas ferramentas argumentativas denotam maior expressividade,
autenticidade e solidez aos argumentos dos alunos, assim, as ideias
se tornaram mais enfatizadas para causar impacto ao leitor.

Um fato crucial vivenciado através da oficina de redacao,
constitui-se na diferencia¢do das produgodes feitas pelos alunos da
1% e da 32 série, uma vez que os contextos sao diferentes. Com isso,
as produgoes da 1? série expressam uma certa ‘ingenuidade’ e, as
vezes, falta de coeréncia com o tema abordado, além da dificuldade
de entender a estrutura da redagao e a pouca exposi¢ao a modelos
prontos, o que traz pouca alienacao por parte deles.

Jana 32 série, etapa em que os alunos deveriam estar mais bem
preparados, apresentou poucas produgdes com argumentos
validos verdadeiramente, mas traziam consigo as mesmices
perpassadas pelo sistema, frases prontas, obrigatoriedade do uso
de algumas palavras, o que denota uma tremenda alienacao destes
individuos (LIMA; REGO, 2017), deixando de lado os possiveis
usos produtivos e contextualizados da gramatica.

Consideragoes finais

Como sumula do que propoOs-se discutir neste estudo: a
utilizagao de figuras de linguagem na construgao do argumento em
textos dissertativo-argumentativos, redagao do Enem, conclui-se
que para que haja encadeamento entre os pressupostos
apresentados nos parametros curriculares e metodoldgicos que
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orientam o ensino, como os PCN, os PCNEM e a BNCC; e a esséncia
da lingua, se faz necessdrio a utilizacdo de uma abordagem de
carater reflexivo e dialdgica de lingua e linguagem. Com a
finalidade de apreensao da eficicia do ensino, uma metodologia
reflexiva deve estar presente no ensino de LP, logo, a abordagem
sociointeracionista seria a mais adequada.

Nessa perspectiva, a gramatica de uma lingua deve ser tratada
como produto da interagdo social, que nao se constitui sozinha,
tampouco separa-se das atividades verbais, nas quais os falantes
estdo inseridos. Visando essa finalidade, os assuntos trabalhados
em sala de aula, a exemplo das figuras de linguagem, merecem um
ensino voltado para os usos da realidade, ja que, na maioria das
vezes, sao expostas de maneira arbitraria, limitando e ignorando
uma de suas fun¢des mais produtivas: argumentacao.

Assim, a partir dos dados aqui explorados é possivel destacar
que, os alunos da 1* série, com faixa etaria entre 14 a 15 anos
apresentaram distingoes acerca dos alunos da 3% série, com idade entre
16 a 18 anos, por exemplo, a falta de dominio da escrita formal, além
de argumentos menos fundamentados no decorrer das aulas, tendo
em vista, a pouca leitura e o conhecimento prévio que trazem.
Contudo, notou-se a liberdade de escrita diante de determinados
assuntos, sem a “obrigacao” de seguir as regras impostas pelo Enem,
que denota uma originalidade por parte da escrita.

Em contrapartida, os alunos da 3% série demonstraram uma
certa maturidade na escrita, levando em consideracdo os
conhecimentos prévios adquiridos ao longo da permanéncia na
instituicao escolar, bem como, a percep¢ao da importancia das
aulas e da discussao dos assuntos, demonstrando uma certa
seriedade para com o curso. Embora se faga essa comparagao, é
preciso destacar que, a discrepancia na quantidade de alunos em
cada turma, dado que a de 1° série era composta por 10 alunos, ja a
da 3? série eram somente 4 estudantes.

Ademais, ainda fazendo um comparativo entre as duas séries,
nota-se que depende de vdrias questdes para que o ensino seja
eficaz. Uma delas, é que os professores sdao responsaveis por
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direcionar os alunos a caminhada linguistica, ndo somente de
interpretar textos, mas de dialogar com eles, expor opinides,
argumentar contra ou a favor de determinada questao. Porém,
notou-se que ainda ndo hd um ensino eficaz acerca da
argumentagao, o que traz ao nao dominio desta por partes dos
alunos. Além disso, o proprio sistema de ensino, muitas vezes, nao
permite expandir as fronteiras da linguagem e do ensino de lingua,
limitando o uso desta apenas no meio escolar.

Por fim, essas e outras conclusdes foram reveladas ao longo da
pesquisa. Mas, de certo, pode-se destacar que, se empregadas com
moderacao e clareza, as figuras de linguagem enriquecem os textos,
dao mais forga aos argumentos e demonstram que o aluno tem
dominio de mecanismos linguisticos importantes para o
encadeamento do texto em exames ou seletivos e, sobretudo, nas
situagOes reais de uso da lingua.
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QUAL A RELACAO ENTRE O LEXICO E O ESTUDO
DOS GENEROS?

Antonio Artur Silva Cantuario

Consideragoes iniciais

A relagdo organica e indissoltvel do estilo com o género se
revela nitidamente também na questao dos estilos de
linguagem ou funcionais.

(BAKHTIN, 2011, p. 266)

A linguagem é, por natureza, uma faculdade inerente ao ser
humano, o que nos possibilita interagir dialogicamente com o outro
no mundo, de formas diversas, criativamente. Essa dinamicidade
se revela, como nos propde Bakhtin (2011), através de relacoes
organicas (a vida) que se manifestam em diferentes artefatos
socioculturais, entre eles, a lingua. Ao iniciarmos o texto com a
citagdo do tedrico russo, objetivamos sinalizar a concepgao de
linguagem e lingua que subjazem as reflexdes neste capitulo
construidas, tendo em vista que corroboramos o autor ao prevé a
indissolubilidade entre estilo e género, este, entendido como
praticas de usos sociais da lingua(gem), do estilo, em esferas
especificas de atividades (BAKHTIN, 2011).

Nesse sentido, apresentamos o objetivo deste estudo: refletir
sobre a importancia e o papel funcional do Léxico (em maitsculo
para sinalizar o campo linguistico que estuda o léxico) nos estudos
dos géneros. Para relacionar esses dois dominios da Linguistica,
faz-se, entdao, adequado evidenciar a no¢ao de lingua(gem) com a
qual dialogamos, depois situar a defini¢ao de género sob o enfoque
dos Estudos Retoricos de Géneros (ERG) e, por fim, estabelecer
rela¢des entre os dominios genéricos e lexicais.
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Dito isso, retomamos a citagao epigrafe deste trabalho para,
em uma relagao intertextual concordativa com o autor, tocarmos
em um ponto fundamental ao didlogo tragado neste estudo, qual
seja: estilo e géneros sdao inseparaveis, pois nao ha género sem
estilo, nem estilo sem género. E nessa conexao que identificamos as
contribui¢des do léxico (BIDERMAN, 2001) para um percurso
analitico no campo das pesquisas de géneros por meio do social,
cultural (MILLER, 2009; BAZERMAN, 2011) e disciplinar
(SWALES, 1990, 2016), em especial, no ERG.

A linguagem nos Estudos Retoricos de Géneros (ERG)

A linguagem nao €&, a priori, objeto de estudo exclusivo da
Linguistica e da Literatura. Historicamente, foram os filésofos
quem primeiro discutiram a relacdo linguagem e pensamento, sob
a perspectiva imanentista. Outras dareas como a Sociologia, a
Antropologia e a Comunica¢do também se detém aos estudos da
linguagem. Nos estudos Linguisticos, o Curso de Linguistica Geral,
de Saussure, promoveu um debate mais linguistico e sistematico,
sobretudo, pelo carater dicotomico e fulcral da nogao de lingua
desenvolvida na obra.

Em Travaglia (2009), identificamos algumas das concepgoes
que surgiram ao longo do tempo, quais sejam, a) Linguagem como
expressao do pensamento, visao filosofica e de ordem psicoldgica,
b) Linguagem como instrumento de comunicagdo social,
amplamente discutida nas dreas de comunicacao, e ¢) Linguagem
como processo de interacdo, com a qual os estudos atuais de
géneros dialogam, orientados, em algumas abordagens, também,
por uma concepgao cognitivista, porém, ndo diretamente alinhada
a perspectiva imanentista.

Bazerman (2015a, p. 25) defende, nos estudos do género, que
a linguagem ¢ uma forma de enunciagao situada e corporificada,
que “[...] se desenvolve para se ajustar ao uso das pessoas em
circunstancias reais em relacdo a contextos materiais”. Em outras
palavras, essa nao seria apenas faculdade humana, mas também,
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processo de experiéncias que os individuos constroem no convivio
social. Usamo-la para construir sentidos em enuncia¢oes
especificas, com objetivos situados materializados em formas de
enunciados que dao vida aos géneros. Logo, é por meio dela que o
homem reconhece e domina, em determinados contextos, 0s
significados que dizem respeito aquelas a¢oes de uso da lingua
situadas, por isso, corporificadas.

A linguagem, entao, é o fio condutor das experiéncias sociais
e cognitivamente organizas, isto é, formas de agir adequadas a um
determinando contexto e a outros nao, que nos faz decidir, escolher
e organizar o léxico em virtude do género e das a¢des dos sujeitos
que participam da interlocucao. Portanto, partimos desse lugar
teorico para introduzirmos, na proxima segao, a concepcao de
género no ERG.

Géneros como agdes sociais, recorrentes e situadas

Bazerman (2011, 2015a, 2015b), Miller (2009) e Swales (1990,
2016), no enquadre tedrico da retorica e da sociorretdrica (como se tem
denominado atualmente), definem géneros a partir da nocao de
recorréncia, agao retorica e propositos. Porém, o conceito nao se reduz
apenas a dimensao da tipicidade e convencdo, ou seja, géneros se
constituem em um complexo e heterogéneo jogo de linguagens em
que se estabilizam, no entanto, uma estabilidade relativa.

Os géneros sempre nos ensinam algo, sao formas tipificadas
de uso da linguagem (BAZERMAN, 2011), de construcao de
conhecimento da vida. Nesse sentido, a partir dessa concepgao, sé
podemos reconhecer um género por meio das praticas e de seu uso
retdrico. Géneros ndo se restringem apenas ao dominio das
abstragoes e das regras (BARZERMAN, 2015), pois mobilizam
pessoas, objetivos, ou seja, controlam e organizam as agdes no
interior de um sistema de atividade.

Miller (2009, p. 41) afirma que a complexidade dos géneros se
encontra nao nas terminologias a eles dadas, pois se modificam e
sdo fluidos, assim como a sociedade, isto é, acompanham a
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cronologia social. Para a analista, as agdes que sao realizadas via
géneros é que interessam a um estudo que tenciona compreender
como eles organizam e controlam as praticas de uma comunidade.
Para a autora, domind-los implica apreender (DEVITT, 2004)
formas de “agir junto”, de reconhecimento e uso das convencgoes
de discurso particulares.

Swales (1990, 2016) diz que os géneros, para serem legitimados
em seu uso por uma comunidade, esta deve partilhar de certos
dizeres, objetivos, terminologias, repertério de géneros e
propodsitos comunicativos, devem ser socialmente reconhecidos
por um grupo que denomina de comunidade discursiva. Para o
autor, os géneros organizam formas de dizer, isto é, os discursos, e
porque nao de um léxico especifico, que permite identificar uma
comunidade académica, jornalistica etc. Ha controvérsias sobre
quais os limites entre uma comunidade e outra. Nosso foco nao é
apontar para essa diregdo, por isso ndo aprofundaremos o topico
deste paragrafo.

Logo, caminhamos na mesma direcdo dessas propostas
conceituais apresentadas e amplamente utilizadas em pesquisas de
géneros, sobretudo, porque defendemos que é por meio dos
géneros que os sistemas interagem, se organizam e constroem
redes de comunicagdo que vao muito além do reconhecimento de
uma forma. Se os géneros estdao associados a linguagem, enquanto
processo de interagdo, como parte organica da comunicagao,
podemos afirmar que o léxico, topico da proxima segao, como
temos defendido, ¢ um importante constituinte genérico,
sobretudo se focalizamos a definicao swalesiana de comunidade
discursiva, embora Bazerman (2015a, 2015b) e Miller (2009)
também avistem o cardter convencional dos géneros.

O Léxico nos Estudos Retéricos de Géneros (ERG)
A partir das reflexdes sobre a linguagem e os géneros

acolhidas neste capitulo, precisamos responder, portanto, a
seguinte questdo: qual a importancia do Léxico nos estudos de
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geéneros? Em sentido lato sensu, podemos dizer que, se os géneros
estdo na vida e a linguagem é o meio pelo qual construimos a
realidade, entdo, o 1éxico, enquanto instancia do codigo linguistico,
¢ uma parte dessa relacdo. Ao interagirmos com o outro fazemos
uso de um repertdrio lexical que sinaliza experiéncias, contextos e
sugere um interlocutor. A esfera académico-cientifica, por
exemplo, agencia suas praticas de pesquisa através de géneros
académicos que obedecem a determinadas convengoes linguistica,
discursivas e disciplinares.

As pesquisas sobre letramento académico tém evidenciado
que muitos estudantes do Ensino Médio, ao adentrarem em um
contexto novo e mais complexo, como € a universidade, deparam-
se com o desafio de explorar um campo semantico-pragmatico
especializado, mais estabilizado e que tende a uma maior
complexidade das praticas comunicativas (LEA; STREET, 2014).
Isso indica que o contato com um novo repertério lexical se revelara
diante da variedade dos géneros de pesquisa com os quais esses
sujeitos irdo lidar. Dessa forma, podemos considerar que o léxico,
enquanto parte da lingua (HENRIQUES, 2018), esta vinculado aos
géneros e, por ocorrer em aspectos estilisticos especializados e
disciplinares também, pode fundamentar uma andlise dos
enunciados de uma area especifica.

Em sentido stricto sensu, consideramos coerente essa relagao
sob dois enfoques: a) pesquisas recentes que utilizaram o léxico
como meio para analisar géneros académicos; e b) por
considerarmos que a relativa estabilidade (ou formas tipificadas,
recorrentes) dos géneros se estende também ao léxico do qual
fazemos uso em uma determinada comunidade em situagbes
recorrentes. As pesquisas de Aratjo (2004), Bernardino e Valentim
(2016), Monteiro e Alves Filho (2018), Oliveira (2016), Silva,
Bernardino e Valentim (2020) refor¢gam, em suas propostas
metodologicas, a utilizacdo do aspecto léxico-gramatical para
identificar movimentos e passos retoricos.

Entre os estudos supracitados, podemos observar o foco em
verbos e expressdes nominais que caracterizam as agdes que estao
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sendo realizadas na construcao do género. O modelo CARS (Creat
a Research Space) elaborado por Swales (1990) tem grande influéncia
no cendrio dessas e de outras pesquisas e, ao longo do tempo, vem
sofrendo adaptagOes, entre elas, a inser¢ao cada vez mais comum
do fator lexical na analise retdrica, tendo como uma das
precursoras no Brasil a professora e pesquisadora Bernadete Biasi
Rodrigues (1998). Sua tese até hoje tem servido como parametro
para o estudo dos resumos académicos e, a0 mesmo tempo, para
situar a evolugdo e transformagao desse género ao longo do tempo,
como demonstrou Melo e Bezerra (2021), ao investigarem a escrita
do resumo académico sob a perspectiva do letramento académico.

Esses trabalhos retnem dados que confirmam a importancia
do Léxico a interpretacdo dos resultados em andlise de géneros,
funcionando como aparato metodoldgico no ERG. A constatagao,
ao tempo em que valida a importancia do léxico nesse contexto, nos
leva a reconhecer que os pesquisadores nesse campo de
investigagcao poderiam aprofundar e estreitar o didlogo entre a
teoria de géneros e a ciéncia do léxico especializado (BIDERMAN,
2001), uma vez que nao ha uma discussao teorica nesses trabalhos
que os aproximem de modo mais direto. Em outras palavras, o
léxico poderia passar de apenas recurso metodoldgico de andlise a
recurso teodrico-metodoldgico, pois acreditamos que teorias
linguisticas, a depender do objeto e do tema de pesquisa, podem se
complementar. Isso implicaria em um aprofundamento e um apoio
em autores do Léxico inseridos no quadro tedrico das pesquisas.

Em linhas de raciocinio semelhantes, Miller (2009) e Bazerman
(2011) destacam que os géneros sao as convengoes que organizam
e amparam formas de agir textualmente. Logo, o 1éxico, enquanto
componente textual, também ¢é organizado e amparado pelas
convengoes dos géneros aos quais servem. Podemos dizer que a
abordagem lexical podera servir a andlise dos géneros. Ressaltamos
que as propostas que apresentamos nem a teoria de géneros
obrigam analistas de géneros a adotarem o Léxico como um critério
tedrico, haja vista a amplitude de problematicas cientificas que
podem ser abordadas nessa area.
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Portanto, ao concordarmos que os géneros sao “[..]
simultaneamente categorias de formas textuais, formas de
interagdo social e formas de reconhecimento cognitivo e de
formacao de motivagdes e pensamentos” (BAZERMAN, 2015b, p.
40), “maneiras de ‘agir juntos” (MILLER, 2009, p. 40) e “formas
relativamente estaveis e tipicas de construgao do todo” (BAKHTIN,
2011, p. 282), corroboramos uma interpretagao que identifica nessas
defini¢des o 1éxico como um relativo estabilizador dos enunciados
produzidos em esferas comunicativas especificas, tendo em vista
que ele se encontra no dominio dos aspectos estilisticos.

Nunes (2017) verificou em uma pesquisa sobre memorandos
em contexto burocratico-administrativa de uma institui¢do
educacional publica que, mesmo se tratando de um género mais
estavel e padronizado, as pessoas que o produziam utilizavam
verbetes da darea juridica para redigi-lo, funcionando como um
fator de estabilidade dos memorandos. Dito de outro modo, o
léxico especifico da drea juridica era um critério importante para
que esse género fosse adequadamente produzido a situagdo
especifica para a qual foi demandado.

Consideragoes finais

Refletimos, neste capitulo, sobre a importancia e o papel
funcional do Léxico nos ERG, guiados também, pela questao que
introduz o titulo deste estudo. Assim, podemos dizer que, com base
nos autores com os quais dialogamos e nos estudos que atualizam
a tematica, o Léxico e o ERG se relacionam e se complementam na
medida em que usamos géneros para agir no mundo através da
linguagem e na medida em que precisamos fazer uso da lingua
para escolher, selecionar e organizar palavras e significados em
situagdes de comunicagdo tipicas, mobilizando ndao apenas o
codigo escrito, como também a fala e as demais semioses que estao
em relacao indissocidvel com o léxico, por exemplo, em géneros
que mesclam o visual, o vocal e o verbal para produzir efeitos de
sentidos situados em um contexto comunicativo tipico.
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ESTUDO ENUNCIATIVO DA PESSOALIZACAO DOS
SUJEITOS ‘EU’ E “TU’ EM TEXTOS DE DIVULGACAO
CIENTIFICA

Vanessa Raquel Soares Borges

Consideragoes iniciais

Segundo Fuchs (1984, p. 01), “a hipotese de base de toda teoria
enunciativa € a inscri¢ao do sujeito no préprio amago do sistema
linguistico [..]”. Essa manifestacdo se deve a existéncia de
categorias gramaticais, como de pessoa, que “marcam a relagao do
sujeito com seu enunciado”. Este artigo, portanto, tem como
objetivo analisar como se constrdi a pessoalizagao do sujeito,
presentificado, ou ndo, nos pronomes ‘eu’ e ‘tu’, em enunciados da
Revista Ciéncia Hoje das Criancas (CHC), na segao “Fala aqui!”.

Os pronomes sao formas linguisticas importantes que tém
chamado a atencao tanto por sua forma, quanto por sua
funcionalidade. Isso porque, segundo Benveniste (1976), os
pronomes sao problemas tanto de linguagem quanto de lingua.
Enquanto alguns sao parte da sintaxe, “outros sao caracteristicos
daquilo a que chamaremos as ‘instancias do discurso’, isto €, os atos
discretos e cada vez tnicos pelos quais a lingua é atualizada em
palavra por um locutor” (BENVENISTE, 1976, p. 277).

E através desse viés conceitual que pretendemos analisar a
perspectiva enunciativa dos sujeitos ‘eu’ e ‘tu” em uma revista de
divulgacao cientifica destinada para criangas, entendendo que na
constitui¢ao do enunciado, o sujeito “eu” precede, a partir de suas
palavras, a coexisténcia de um outro sujeito, o “tu”, que sendo
diferente do “eu”, ajuda a projetar a divulgacdao do seu texto
cientifico no ato de interlocucao.
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Assim, antes mesmo de ler o texto, o sujeito “tu” ¢é
presentificado no enunciado produzido pelo “eu”, como forma de
validar a proposta do género texto de divulgagao cientifica,
direcionado para criangas. Essa estratégia enunciativa esta
intrinseca a proposta do género, uma vez que este tem como
caracteristica a aproximagao do publico a assuntos cientificos, que
sdo, portanto, de dificil acesso e de dificil leitura.

Com isso, a revista tem a necessidade de evocar a presenca do
sujeito co-enunciador ‘tu” na formula¢do do enunciado do ‘eu’. O
“tu’, uma vez acessando o conteido do enunciado, ndao so se vé
sujeito da interlocugdo, mas é capaz de ressignificar a proposta do
‘eu’, como forma de marcar sua posicdo nesse ato e assim,
reinterpretar a realidade.

Para tanto, tomaremos como base a ideia de que a
pessoalizacdo do discurso do ‘eu’ é feita inicialmente pela Revista
Ciéncia Hoje das Criangas (CHC), através da segao “Fala aqui!”. Em
seguida, a pessoalizagao do discurso do ‘eu’ e, consequentemente,
do ‘tu’ tomard como espago enunciativo as perguntas e as
respostas, ou seja, a interlocucao realizada entre a revista e seus
leitores infanto-juvenis.

Inicialmente, apresentaremos a perspectiva enunciativa do
texto de divulgacao cientifica para uma melhor compreensao do
género. Em seguida, explicaremos o uso dos pronomes pessoais na
pessoalizagdo do discurso. Depois, na se¢do de metodologia,
trazemos o corpus da pesquisa, para mostrar a interlocugao entre os
sujeitos ‘eu’ e ‘tu’, a partir da presenca e/ou auséncia dos pronomes
pessoais “eu” e “tu”, numa perspectiva enunciativa. Por fim,
apresentaremos as consideragoes finais acerca da analise.

A perspectiva enunciativa do texto de divulgacao cientifica
A teoria da enunciagao de Emile Benveniste parte da ideia de
que a capacidade simbolica, base da significacdo, é condicao de

integracdo humana a linguagem. Por isso, a cada atualiza¢ao da
lingua em forma de discurso (escrito), via enuncia¢ao, tem-se uma
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nova experiéncia de significagao instaurada na linguagem (SILVA,
2018). O texto de divulgacao cientifica serd analisado através dessa
concepgao enunciativa de linguagem.

Nessa abordagem, entendemos que o texto, enquanto discurso,
resulta da atualizagdo da lingua por um locutor. Assim, a cada ato de
enunciacao, tem-se um novo acontecimento que o torna sujeito e,
nessa passagem, registra o modo como se instaura nos valores
culturais da sociedade em que vive (BENVENISTE, 1976, 2006).

De acordo com Authier-Revuz (1998, p. 107),

A divulgagao cientifica (doravante D.C) é classicamente considerada como
uma atividade de disseminagdo, em direcdao ao exterior, de conhecimentos
cientificos ja produzidos e em circulagdo no interior de uma comunidade;
essa disseminacao é feita fora da instituicdo escolar-universitaria e nao visa
a formagdo de especialistas, isto €, nao tem por objetivo estender a
comunidade de origem.

Cabe salientar ainda que, segundo Massarani e Moreira (2005),
o género texto de divulgagdo cientifica advém de duas esferas
enunciativas: por um lado, do género artigo cientifico e, por outro,
do didlogo cotidiano. Das caracteristicas semelhantes as estruturas
linguisticas presentes no artigo cientifico, podemos destacar a
constituicao do fazer cientifico, no cerne de sua produgao, que ao
circular no interior de uma comunidade (bem como no exterior)
produz resultados, reverberando em mudangas, de ordem teorica
e/ou pratica. Ademais, esta subsidiado no didlogo falado, uma vez
que tem como proposito alcangar o entendimento do publico ndo
especialista no assunto. Por essa razao, o texto deve conter
explicagOes sobre as “curiosidades” em uma drea, mas facilitar seu
entendimento, mesmo utilizando termos técnicos.

Dessa forma, quando a revista descreve o artigo de divulgacao
cientifica (nesse caso, infanto-juvenil), utiliza recursos retoricos
como perguntas, por exemplo. De acordo com Zamboni (2001), este
¢ um exemplo de interlocucao direta com o leitor, ja que ¢ uma
“forma de buscar a participagao ativa do leitor, aproximando-o do
processo de produgao do texto e fazendo-o compartilhar das
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mesmas ‘apreciagbes’ que o autor do texto experimenta”
(ZAMBONI, 2001, p. 111).

Nessa perspectiva, observamos que a pessoalizagdo do
discurso escrito dos sujeitos ‘eu’ e ‘tu’ faz parte de uma situacao
enunciativa criada pela revista de divulgagao cientifica, a fim de
representar e aproximar a ciéncia a um publico leigo no assunto,
em uma espécie de dialogo adulto-crianga. Essa estratégia, através
do género artigo cientifico, funciona como uma forma dos pais
facilitarem o contato de seus filhos com o mundo. Portanto, o que
se observa € que esse género tem “a missao de ‘fazer penetrar no
grande publico [infanto-juvenil] os novos conhecimentos [...] [e]
‘colocar sob forma acessivel ao publico o resultado das pesquisas
cientificas” (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 108).

No género em questao, o cientista precisa apresentar os fatos,
sem demonstrar a manipulacdo subjetiva dos dados. Deve se
‘ausentar’ do texto e mostrar que o fendmeno ocorreria sem sua
manipulagao. Todavia, essa visdao mais se aproxima das Ciéncias
Exatas e Bioldgicas que das Ciéncias Humanas. Por essa razao, sao
encontrados, frequentemente nesse tipo de texto, usos do
pronome “nds”.

Para Authier-Revuz (1998), a partir da Teoria da Enunciagao,
de Emile Benveniste, o texto de divulgacio distingue-se do
discurso pedagdgico e do discurso cientifico no nivel do quadro da
enunciagdo, o qual é composto pelas instancias do eu-tu-este-aqui-
agora. Elementos enunciativos, como: pessoas, datas, lugares,
modalidades, circunstdncias estao sempre presentes nesses textos. Por
isso, é comum lermos textos de divulgacdo cientifica contendo
marcas de tempo. Exemplo: “Por volta de 1965, dois pesquisadores
americanos, o eletrofisiologista G. Shepherd e o citologista T. Reese
[...] chegaram a uma conclusdao inesperada [...]” (AUTHIER-
REVUZ, 1998, p. 111-112).

Neste capitulo, partiremos da concepcao de interdependéncia
que ha entre homem e linguagem, compreendendo que o texto de
divulgacdo cientifica, como um discurso, é produto do ato da
enunciagao entre sujeitos manifestados na interlocugao entre o ‘eu’
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e o ‘tu’. Traz, assim, sempre um acontecimento novo, que marca a
existéncia do sujeito, fundamentando-o na linguagem (SILVA,
2018). Esse tipo de texto evoca dois perigos:

A alienagao do homem comum ante um meio cada vez mais técnico e a “ruptura
cultural” entre uma elite cientifica, investida de poderes ligados a competéncia,
euma massa privada de meios de controle; importa, pois, estes males imputados
a falta de saber, remedia-los através de uma disseminagdo desse saber no
conjunto da coletividade. (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 107-108)

Assim, a cada novo acontecimento, o texto de divulgacao
evidenciard a atualizagao da lingua em discurso, por meio do proprio
ato de enunciacao, que serd como um lugar de passagem do locutor a
sujeito. Nessa perspectiva, o género em questao funcionard como
espaco de interagOes entre a revista e o publico infanto-juvenil, tendo
cada um, no ato da enunciagao, a possibilidade de reinventar a lingua,
uma vez que “enunciar € inserir um discurso no mundo para
significar” (SILVA, 2018, p. 420).

Notas sobre a Revista Ciéncia Hoje das Criancas (CHC)

A Revista Ciéncia Hoje das Criancas (CHC) foi criada em 1986. E
a primeira revista brasileira sobre ciéncia para criangas, conforme
informa o proprio site: http://chc.org.br/. Ela €é um
empreendimento do Instituto Ciéncia Hoje para despertar a
curiosidade de criangas e, em uma proposta de discursivizar sobre
si, diz ter como objetivo mostrar as pesquisas cientificas e as
curiosidades sobre as mais diversas areas do saber, de forma
divertida.

Nessa divulgagao, a revista escolheu alguns animais para
serem seus mascotes. E o caso dos dinossauros Rex e Din4 e do
zangdo Ziper. Esses personagens sao usados como forma de
apresentar animais ameagados de exting¢ao, fazer descobertas sobre
o passado da Terra, conversar sobre o futuro, também responder a
perguntas das criangas e ajudar os leitores a fazerem experimentos.
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O projeto de validar esse dizer sobre a importancia da Revista
segue quando o site http://chc.org.br/ também destaca que mais de
60 mil escolas publicas do Brasil recebem a Revista em suas
bibliotecas. Essa informacao reitera, ainda mais, o investimento de
analise deste corpus, uma vez que a constitui¢ao de sua abordagem
enunciativa ajuda a formar a criticidade das criangas — publico-alvo
- e a informar diversos alunos no pais sobre as curiosidades
cientificas em vdrias areas.

Cumpre ressaltar que a Revista inspirou a publica¢ao dos
livros: “Procura-se! Galeria dos Animais Ameagados de Extingao”,
cuja temadtica principal é mostrar os riscos de desaparecimento das
espécies; “O que vocé vai ser quando crescer?”, que trata das
profissoes ligadas a ciéncia, e “O livro dos porqués”, que traz uma
reunido de perguntas respondidas por cientistas, todos pela editora
Companhia das Letrinhas.

O uso dos pronomes pessoais na pessoaliza¢ao do sujeito

Segundo Benveniste, em Da natureza dos pronomes (1976), a
pessoalizacao do sujeito ocorre somente pelo uso da primeira e da
segunda pessoa do discurso, sendo a terceira considerada ndo-
pessoa. Nesse caso, a primeira e a segunda pessoa do discurso sao
representadas pelos pronomes pessoais ‘eu’ e ‘tu’. E importante
lembrar que, na perspectiva de Benveniste, “o estudo da lingua é
sempre a analise da lingua-discurso, lingua que é discurso, discurso
que é lingua” (SILVA, 2007, p. 1828, grifo no original).

Partindo dessa nogao, Antoine Culioli observa que os papéis
de emissor e de receptor sdao ambos assumidos simultaneamente
pelos dois interlocutores. Por isso, o autor trabalha com as nog¢des
de “co-enunciacdo” e de “co-enunciadores” (FUCHS, 1984).
Conforme aponta Culioli (1967, p. 02), “é sabido que, durante uma
conversacao, o locutor torna-se auditor e o auditor locutor. Além
do mais, no momento em que o locutor fala, ele é seu proprio
auditor e o auditor um locutor virtual que nao exteriorizou ainda
sua resposta”. Embora nosso corpus nao seja a conversagao falada
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dos enunciadores, compreendemos que as consideragoes de Culioli
(1967) podem ser também atribuidas a escrita, aos enunciados.

Dessa forma, as varias ocorréncias do pronome ‘eu’ no texto
de divulgagao infanto-juvenil, em oposi¢ao a presenga virtual do
sujeito “tu” evocado no enunciado do ‘eu’ no artigo cientifico, revela
a especificidade desse género face a outros relacionados ao tema
“ciéncia”. O sujeito  ‘tu’, co-enunciador, presentificado
hipoteticamente por meio da interlocugao inerente a linguagem
humana, é uma referéncia ao sujeito crianga, leitor da revista, o
‘outro’ com quem a revista fala e a quem ela mesma, sendo o ‘eu’
na produgao do artigo de divulgacgao, se dirige.

Sendo assim, podemos dizer que, ha o fendomeno da
pessoalizagio do discurso cientifico no género artigo de divulgagao
cientifica infanto-juvenil, instaurado no didlogo entre o ‘eu’ e o “tu’.
Por vezes, os pronomes ‘eu e ‘tu’ fazem referéncia a revista, e por
outras, a crianga-leitora (que ao fazer perguntas na secao “Fala
aqui!” torna-se ‘eu’), numa agao intercambiante proporcionada
pela linguagem no ato da enuncia¢do. “Uma dialética singular € a
mola desta subjetividade” (BENVENISTE, 2006, p. 69). A
necessidade de compreender o saber cientifico como um fenémeno
‘vivo’ € o que permite a pessoaliza¢do da crianga, uma vez que este
saber pertence ao universo de sua pessoa (SILVA, 2007).

Com base nessa reflexdo, analisaremos como se da a
pessoalizacdo do sujeito na secao “Fala aqui!” da Revista Ciéncia
Hoje das Criangas (CHC), partindo também, da nogao advinda da
Teoria dos atos de linguagem, a qual considera que:

Quando um locutor produz um enunciado, além de informar (contetido
proposicional) ele também age (realiza o ato de prometer, ordenar, permitir
etc). Essa acao é finalizada: por meio dela, o locutor quer agir sobre o mundo
e, especificamente, sobre o interlocutor enquanto pessoa do mundo. Assim,
o outro esta inscrito na prépria definicao da nogao de atos de linguagem.
(VOGUE; PAILLARD, 2011, p. 132, grifos no original)

Compreendemos, assim, que o texto de divulgacao cientifica
nao so6 divulga o ‘eu’ préprio de sua enunciacdo, mas convoca e
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aprecia a presenca do ‘outro’, o ‘tu’, que diferente do ‘eu’,
ressignifica sua realidade em contato com o mundo,
transformando-se em ‘eu’ na atualizacao do dizer. Verificaremos
essa pessoalizagao do sujeito nos enunciados da se¢ao da Revista.
A escolha por estes pronomes justifica-se por sua ocorréncia real,
no caso do ‘eu’, ou virtual, no caso do ‘tu’, nos textos direcionados
ao publico infanto-juvenil.

O ‘eu’ indica o individuo da agdo, aquele de quem parte o
enunciado. “Cada eu tem sua referéncia prépria e corresponde cada
vez a um ser Unico, proposto como tal” (BENVENISTE, 1976, p.
278). Por essa razdo, o “eu s6 pode definir-se em termos de
“locugao”, nao em termos de objetos, como um signo nominal. Eu
significa ‘a pessoa que enuncia a presente instancia de discurso que
contém eu’. Instancia tnica por defini¢ao, e valida somente na sua
unicidade” (BENVENISTE, 1976, p. 278).

Ao enunciar, somente ‘eu’ é capaz de instaurar um sujeito na
lingua e um interlocutor no didlogo, além de um ‘aqui’ e um ‘agora’,
isto €, um espago e um tempo circunstanciais, ou seja, uma situagao
de discurso. De maneira inversa acontece com ‘tu’, que ao tomar a
palavra, torna-se ‘eu’ e instaura o ‘outro’ como ‘tu’ no dialogo. Isso
acontece porque, segundo Benveniste (1976), a lingua possui um
aparelho formal da enunciagdo ou uma estrutura enunciativa que permite
a passagem da lingua enquanto sistema de signos a lingua enquanto
uso. Esse aparelho é composto pelas instancias eu (sujeito da
enunciagdo, enunciador), tu (interlocutor, co-enunciador), este
(assunto/tema da interlocugao), aqui (espacgo) e agora (tempo).

Por essa razao, analisar como se da a construgao das ocorréncias
reais e/ou virtuais dos pronomes ‘eu’ e ‘tu’ na pessoaliza¢ao do sujeito
nao se justifica apenas porque essas categorias gramaticais marcam a
relagdao do sujeito com seu enunciado, mas, sobretudo, porque “essas
formas ‘pronominais’ nao remetem a ‘realidade’ nem a posigoes
‘objetivas’ no espago ou no tempo, mas a enunciagao, cada vez tnica,
que as contém, e refletem assim o seu proprio emprego”
(BENVENISTE, 1976, p. 280).
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O ‘ew’, pois, ndo é uma entidade lexical. E um termo que s6
pode ser identificado na instancia do discurso. Por isso, é preciso
que o locutor se aproprie da lingua designando-se ‘eu’. Somente
assim, ‘eu’ torna-se sujeito do enunciado. Dessa forma, destaca-se a
importancia dos pronomes pessoais como apoio para a revelagao
da subjetividade na linguagem, especialmente os indicadores de
déixis (BENVENISTE, 1976).

Contudo, embora se reconheca que “por meio da linguagem,
constrdi-se um sujeito que permanece, talvez, exterior a lingua, mas
que é produzido por ela” (VOGUE; PAILLARD, 2011, p. 147), a
questdo tocante a construgao do sujeito perpassa a problematica da
alteridade'. Com isso, assumimos a posigao, neste capitulo, de ndo
ignorar a possivel abertura ao extralinguistico que a lingua oferece,
mas centrar nossa anadlise na propria constituicdo do valor
referencial dos enunciados. Nesse caso, entende-se que a alteridade
em questao € interna a lingua e que “a referéncia é parte integrante
da enunciagao” (BENVENISTE, 2006, p. 84).

A construcao metodoldgica do estudo

Tomaremos como corpus deste estudo alguns enunciados
coletados da se¢ao “Fala aqui!”, da Revista Ciéncia Hoje para Criangas
(CHC). A secgao esta subdividida em outras, nomeadas por titulos,
que ajudam a localizar o assunto. Selecionamos, entao, quatro
dessas se¢Oes nomeadas, a fim de compreendermos como se
constrdi a pessoalizacdo do sujeito a partir da presenca e/ou
auséncia dos pronomes pessoais ‘eu’ e ‘tu’, na interacdo
proporcionada pela Revista nesse espago. Para tanto, enumeramos
os enunciados por grupos de 1 a 4. Cada grupo de enunciados faz
parte da mesma situagao de enunciagao.

! Benveniste trata de trés principios em sua teoria — deslocalizagdo, construgao,
alteridade estruturada — que estao no cerne do modelo culioliano, embora com
modificagdes. Nao trataremos as especificidades desses principios. Tomaremos
por alteridade a nogao que considera o sujeito “se colocado em uma relagao de
intersubjetividade com o outro” (VOGUE; PAILLARD, 2011, p. 147).
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Nosso ponto de vista esta subsidiado na Teoria da Enunciagao,
de Emile Benveniste, que atrelada a sua concepcio de linguagem-
lingua — tal como apresentamos —, nos levara a andlise por um viés
que considera o funcionamento intersubjetivo e referencial da
lingua atualizada em discurso. Esse discurso-lingua, manifestado a
cada ato de enunciagao, sera nosso objeto de estudo.

Assim, conforme afirma Flores (2001, p. 59), “para se fazer
uma analise enunciativa da lingua, ou se pode adotar uma das
teorias da enunciagao existentes — o que ja é um ponto de vista — ou
se pode construir, teoricamente, uma forma de analisar os fatos de
acordo com a concepgao adotada sobre a cena enunciativa”. Nesse
ultimo caso, ela se constitui a partir do eixo da intersubjetividade
(eu-tu) e do eixo espago-temporal (aqui-agora), perspectiva essa
adotada neste trabalho.

Esses aspectos, portanto, definem uma metodologia que
procura “identificar, inventariar, classificar e descrever formas
proprias ao ponto de vista tedrico adotado” (FLORES 2001, p. 59).

A perspectiva enunciativa a partir da interlocucao eu-tu

O titulo da secdao da Revista Ciéncia Hoje para Crianga (CHC)
escolhido para corpus deste trabalho é ‘Fala aqui!’. Na construgao
desse enunciado, observamos, pelo tempo e pelo modo do verbo,
que se trata do imperativo afirmativo do verbo “falar”, que
conjugado na primeira pessoa, apaga a presenga do ‘tu’ no
enunciado - ‘Fala (tu) aqui!” -, mesmo o ‘eu” sugerindo uma ordem,
um pedido, uma solicitagao ao outro, o “tu’, ao conjugar o verbo na
forma “Fala” seguida de um déitico localizador de espago, o ‘aqui’,
e do ponto de exclamagao (!).

Tal enunciado evidencia a solicitagdao do ‘eu’ — a revista CHC
— para o inicio de uma interacdo com o “tu’ — o publico infanto-
juvenil: é preciso que o ‘outro’ ‘fale’, e o espago € ‘aqui!’. Veremos
que em todos os enunciados que o ‘e’ inicia a interlocugao, o sujeito
¢, antes, o ‘tu’ projetado pela revista CHC, que no seu aqui-agora
interage com ela.

262



Vejamos como os pronomes ‘eu’ e ‘tu’ sao localizados nas
interlocugdes que seguem:

GRUPO 1 (G1): Que bicho foi esse?
Ol4, pessoal! E a primeira vez que estou escrevendo para a CHC. Quero
parabenizar vocés porque a revista sempre fala de assuntos interessantes.
Gostaria que publicassem uma matéria sobre dinossauros.

Luiza Ribeiro Lopes. Angatuba/SP.

Ola, Luiza! Quanta gentileza! Olha, dé uma olhada na se¢ao “Que bicho foi
esse?”, que apresenta dinossauros e outros bichos extintos.

Disponivel em: http://chc.org.br/artigo/fala-aqui-306/. Acesso em: 20 dez. 2019.

No primeiro grupo (G1), intitulado pelo assunto: “Que bicho
é esse?”, os enunciados sao construidos a partir da iniciativa do “eu’.
Este ‘eu’, pessoalizado, anteriormente era um “tu” — o ‘outro” a quem
a Revista de dirigiu quando disponibilizou o espaco e construiu o
enunciado ‘Fala aqui!’. Mesmo ocorrendo a pessoalizacao do
sujeito, o “eu” é suprimido e apenas identificado pelas terminacdes
de namero e de pessoa dos verbos “estar’, ‘querer’ e ‘gostar’, como
se pode observar em:

G1E2: E a primeira vez que (eu) estou escrevendo para a CHC.
G1E3: (Eu) Quero parabenizar vocés porque a revista sempre fala
de assuntos interessantes.

G1E4: (Eu) Gostaria que publicassem uma matéria sobre
dinossauros.

Vale destacar que nesse primeiro grupo, em GI1E1, G1E3 e
G1E4, o “tu” — neste caso, a revista CHC — ora € identificado por um
nome, ora por um pronome, ora € suprimido do enunciado, embora
sugerido pela desinéncia verbal. Ademais, a pessoalizacdao do
sujeito ‘tu” em E3 e E4 ocorre através do pronome “vocés”, que
assim o substitui. Vejamos:

G1E1: Ol4, pessoal!
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G1E3: Quero parabenizar vocés porque a revista sempre fala de
assuntos interessantes.

G1E4: Gostaria que (vocés) publicassem uma matéria sobre
dinossauros.

O "tu’, em seguida, toma a palavra — em resposta as
consideragdbes do ‘e’ — e se torna ‘eu’ e assim, faz do ‘e’
pessoalizado em Luiza um ‘tu’, pois a situagdo enunciativa a
convoca para a posterior leitura do enunciado construido no aqui-
agora da Revista CHC:

G1E5: Ol4, Luiza! Quanta gentileza (sua, Luiza)!
G1E6: Olha, dé (vocé) uma olhada na secao “Que bicho foi esse?”,
que apresenta dinossauros e outros bichos extintos.

Em GI1E5 e G1E6, nota-se que o ‘tu’ é substituido pelo nome
Luiza e pelo pronome suprimido do enunciado ‘vocé’. Ao passo que
o ‘eu’, sujeito pessoalizado pela Revista, € apagado dos enunciados.
Essa estratégia enunciativa permite afirmar que o foco dos
enunciados, tanto G1E1 como G1E3, G1E5 e G1E§6, esta no “tu’, ou
seja, no sujeito para quem o ‘eu” direcionou a palavra, e de quem o
‘eu’ espera uma devolutiva.

Além disso, em G1E1, G1E2, G1E3 e G1E4, assim como em
G1E5 e G1E6, notamos que, tanto a crianga — publico alvo da revista
- quanto a CHC, ao enunciar, tomam consciéncia do ‘outro’ e entao
solicitam seu retorno, a fim de sanar suas davidas. Tal fenOmeno
se deve ao fato de que “a consciéncia de si mesmo s6 € possivel se
experimentada por contraste. Eu ndao emprego eu a nao ser
dirigindo-me a alguém, que sera a minha alocugao um tu”
(BENVENISTE, 1976, p. 286).

Como a enunciagdo situa-se no campo da irrepetibilidade, ja
que a cada vez que a lingua € enunciada, o tempo (agora), o espago
(aqui) e as pessoas (eu e tu) sao unicos e singulares, cada andlise
enunciativa também ¢ Unica e ndo se pode generalizar seus
resultados. Por isso, vejamos como foram construidos os
enunciados do Grupo 2 (G2):
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GRUPO 2 (G2): Adoro bonecas
Ola! Meu nome é Isabela, tenho 7 anos e achei bem interessante os artigos da
revista. Eu gostaria que vocés publicassem um artigo sobre bonecas e robos.

Adoro! Abragos.

Isabela Rayzel. Pigarras/SC.

04, Isabela! Confira a Histéria das bonecas e escreva sempre!

Disponivel em: http://chc.org.br/artigo/fala-aqui-306/. Acesso em: 20 dez. 2019.

No grupo 2, o titulo “Adoro bonecas” funciona como uma
espécie de enunciado-tema, aquele que antecipa o assunto da
interagao eu-tu. O “eu’” — crianga leitora da revista —, antes ‘tu’, por
ser interlocutora da Revista ao criar o espaco ‘Fala aquil’, ao
enunciar, mostra-se através do pronome pessoal “eu” ou por outro
pronome (possessivo), ou € suprimido do enunciado, mas
resgatado pela terminacao dos verbos “ter” e “achar”:

G2E1: Ola! Meu nome é Isabela, tenho 7 anos e achei bem
interessante os artigos da revista.

G2E2: Eu gostaria que vocés publicassem um artigo sobre bonecas
e robos. (Eu) Adoro!

G2E3: Abracos.

Podemos observar que em G2E1, hd dois enunciados que
foram unidos pelo uso da virgula (,) e da conjungao (e), mas que
cumprem propositos enunciativos diferentes. Podemos, para
melhor compreensao da funcdao de cada um nesta enunciagao,
separa-los nos enunciados abaixo:

G2E1’”: Ola! Meu nome é Isabela e (Eu) tenho 7 anos. — Trata-se
da apresentagao do sujeito, quando o ‘en” é substituido pelo pronome
possessivo ‘meu’, usado para nominalizd-lo, dizer como se chama.
Assim como uma descrigdo e um reconhecimento da crianga, que
sendo o ‘outro’ da Revista (direcionada para criangas), resolve se
identificar pela faixa etaria que lhe referenciaria como tal (crianga).

G2E1”: (Eu) achei bem interessante os artigos da revista. —
Trata-se de uma agao-responsiva do ‘eu” ao ser provocado pela

265


http://chc.org.br/artigo/fala-aqui-306/

Revista no espaco ‘Fala aqui!’. Tal enunciado, nessa perspectiva de
resposta-agao, também remete a posicao do ‘tu’ esperada pela
Revista quando disponibilizou o espago em questao. Nesse caso, o
sujeito é pessoalizado tanto pelo ‘e’ como pelo ‘tu’. Ambas as
posigOes estao imbricadas, pois a0 mesmo tempo que recepciona e
‘Fala’ ‘aqui” neste espaco que ‘achou’ a revista ‘bem interessante’,
toma a palavra e se torna ‘eu” da interlocugao.

Ja em G2E2, o ‘eu’ encontra-se presentificado pelo préprio
pronome pessoal “eu” e suprimido, mas resgatado pela terminagao
do verbo adorar:

G2E2: Eu gostaria que vocés publicassem um artigo sobre bonecas
e robos. (Eu) Adoro!

E importante destacar que apenas em G2E2 e G2E3 o “fu’ —
neste caso, a CHC - é evocado de forma mais clara, seja substituido
pelo pronome “vocés”, seja apagado pelo enunciado, mas sugerido
pela semanticidade do verbo nesta construgao (G2E3):

G2E2: Eu gostaria que vocés publicassem um artigo sobre bonecas
e robos. (Eu) Adoro!
G2E3: Abragos (para vocés).

Observamos que “essa condicao de dialogo [-] € constitutiva
da pessoa, pois implica em reciprocidade” (BENVENISTE, 1976, p.
286). Nessa perspectiva, vejamos como na constru¢ao dos
enunciados do grupo 3 essa reciprocidade acontece.

GRUPO 3: Raposa do gelo

Ola, pessoal da CHC! Eu me chamo Ana Clara e tenho 8 anos de idade.
Gostaria que publicassem uma matéria sobre a raposa-do-artico. Fico muito
curiosa com essa questdo. Queria que publicassem minha carta e também
queria falar com Rex, Dina e Ziper. Um abrago carinhoso!

Ana Clara Pereira da Costa. Sdo Roque de Minas/MG.

Oi, Ana! Olha a sua carta publicada! Adoramos a sua sugestao! Rex, Dina e
Ziper mandam abragos carinhos para vocé.

Disponivel em: http://chc.org.br/artigo/fala-aqui-306/. Acesso em: 20 dez. 2019.
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No grupo 3, a tematizagao da interlocugao eu-tu versa sobre a
“Raposa no gelo”. Nele, o sujeito pessoalizado ‘eu’ aparece
marcando suas vontades, seus quereres, sua impressao sobre a
Revista CHC, o “tu” com quem o ‘e’ estabelece contato. Essa énfase
no ‘eu’ pode ser percebida tanto no uso do pronome “eu” (G3E2),
como na sua supressao, mas resgate pela desinéncia dos verbos
“ter” (G3E2), “gostar” (G3E3), “ficar” (G3E3) e “querer” (G3E4,
G3E5), ou mesmo pelo seu apagamento (G3E1, G3E6), embora
saibamos que “cada locutor se apresenta como sujeito, remetendo a
ele mesmo como eu no seu discurso” (BENVENISTE, 1976, p. 286).
G3EL1: Ol3, pessoal da CHC!

G3E2: Eu me chamo Ana Clara e (eu) tenho 8 anos de idade.

G3E3: (Eu) Gostaria que (vocés) publicassem uma matéria sobre a
raposa-do-artico. (Eu) Fico muito curiosa com essa questao.

G3E4: (Eu) Queria que (vocés) publicassem minha carta.

G3E5: (Eu) também queria falar com Rex, Dind e Ziper.

G3E6: (Eu envio) Um abrago carinhoso (para vocés)!

Nota-se que em G3E2, assim como em G2E1, ocorre a juncao
de enunciados proporcionada pela conjungao (e). Contudo, os
enunciados em G3E2 se fundem em um s6, pois o propdsito da
enunciacdo é o mesmo: trata-se da apresentacao do ‘eu’ pela
exibicdo do seu nome ‘me chamo Ana Clara’ e essa apresentacao
inclui também, um autoreconhecimento do ‘eu’ enquanto ser
crianga, para que seja percebida pelo ‘outro’ como tal, ja que tem ‘oito
anos de idade’ e essa faixa etaria esta incluida na semanticidade do
nome crianga, publico-alvo da CHC.

Ja o “tu’ é evocado pelo ‘eu’ — crianca leitora da Revista — de
forma clara e precisa, em G3El, quando destaca um ‘old’ para o
‘pessoal da CHC'. Nesse caso, trata-se de um “tu” que é reconhecido
em meio a pluralidade de pessoas que fazem parte da Revista e que
o ‘eu’ identifica como aquele, o ‘tu” que responde as davidas das
criangas na secao ‘Fala aqui!’. Enquanto em G3E3, G3E4e G3E6, o
‘tu’, a quem o ‘eu’ se direciona, € substituido pelo pronome ‘vocés’,
que cumpre sua mesma fungao no enunciado.
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Em G3E5, é valido destacar a presenca do ele, a nio-pessoa,
quando o ‘eu” — a crianga — ao se dirigir ao “tu” — a Revista CHC -
diz que ‘queria falar com Rex, Dind e Ziper’. Os personagens citados
‘Rex, Dind e Ziper’ sdo considerados aqui como aqueles de quem se
fala, o assunto em questao. A ndo-pessoa €, assim, “o tinico modo de
enuncia¢do possivel para as instancias de discurso que ndo devam
remeter a elas mesmas, mas que predicam o processo de ndo importa
quem ou ndo importa o que, exceto a propria instancia”
(BENVENISTE, 1976, p. 282).

O ‘tu’, entdo, ao identificar-se como “pessoa tUnica”
(BENVENISTE, 1976, p. 280), pronunciando-se como ‘eu’, propoe-
se alternadamente como sujeito da enunciagao. E o que observamos
nos enunciados abaixo:

G3E7: Oi, Ana! Olha (tu) a sua carta publicada! (Nds) Adoramos a
sua sugestao!
G3ES8: Rex, Dina e Ziper mandam abragos carinhos para vocé.

Em G3E7 e G3ES, o ‘eu” — Revista CHC - se direciona ao “tu’ —
crianca que anteriormente lhe facultou a palavra — nao pela
presenca do pronome ‘eu’, mas pela substituicao ao ‘nds’, ocultado,
mas resgatado pela desinéncia numero-pessoal do verbo “adorar”,
como ocorre em G3E7. Ja em G3ES8, ha o apagamento do sujeito ‘eu’
que fala. Sua posicao é ocupada por ‘Rex, Dind e Ziper’, a ndo-pessoa
recuperada e que no aqui-agora do ‘eu’ torna-se sujeito do
enunciado. Além disso, o ‘eu” — Revista CHC — refere-se ao “tu” por
meio de ordem sugerida pelo verbo “olhar” — ‘Olha (tu)" — e pelo
uso de pronomes, como ‘sua’ e ‘vocé’.

Vejamos a construgao dos enunciados do Grupo 4 (G4) e como
se da a pessoalizacao do ‘eu’ e do “tu’.
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GRUPO 4: #amorpelachc

Ola! Meu nome € Larissa, tenho 7 anos. Eu li a revista 254, que falava sobre o
Pantanal, e achei muito bacana a reportagem de vocés. #chclove

Larissa Kopper Modesto. Lucas do Rio Verde/MT.

Ah, Larissa... Ficamos muito contentes com sua declaracdo de amor pela
CHC.

Disponivel em: http://chc.org.br/artigo/fala-aqui-306/. Acesso em 20 dez. 2019.

O titulo-tema do grupo 4 é “#amorpelachc’. Além de mostrar o
assunto da interlocugao eu-tu, também evidencia, por meio da
hashtag (#) e pela justaposicao das letras, das palavras, a formagao
de um enunciado que nos remete a tecnologia, as redes sociais, ou
seja, as redes de relacionamento onde as pessoas, virtualmente, se
“encontram” para conversar. Tal enunciado com a hashtag
‘#amorpelachc” evoca o ‘outro’ — criangas leitoras da Revista — a
também registrar, no seu ato individual de enunciacdo, a mesma
hashtag, a fim de divulgar ainda mais a revista.

O ‘eu’ sugere a presenca do “tu” na interlocucao, ao utilizar a
saudacao ‘Olal’, e substitui o “tu” pelo pronome ‘vocés’. Aproveita
também, para se apresentar, explicitando seu nome e idade, a fim
de ser reconhecida como tal (crianga). Em seguida, resolve
comentar a reportagem lida na Revista CHC.

Percebemos, assim, que o ‘eu’ se identifica como sujeito da
enunciagao, as vezes pelo uso do pronome pessoal “eu”, outras,
pelo pronome ‘meu’, e também, pela sua ocultacdo, mas resgate
pela desinéncia verbal. E o que podemos comprovar nos
enunciados abaixo:

G4E1: Ola (revista CHC)! Meu nome € Larissa, (eu) tenho 7 anos.
G4E2: Eu li a revista 254, que falava sobre o Pantanal, e (ex) achei
muito bacana a reportagem de vocés. #chclove

Em seguida, a Revista — no seu tempo de enunciagao ‘agora’ —
ocupa o espago ‘aqui’ disponibilizado por ela mesma para
responder a leitora. Assim, ao tomar a palavra, torna-se ‘eu’, em
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G4E3, embora se reconheca pelo pronome ‘nds’, percebido na
desinéncia do verbo “ficar”. Enquanto o ‘tu’ torna-se presentificado
no enunciado por meio do pronome ‘sua’:

G4E3: Ah, Larissa... (Nds) Ficamos muito contentes com sua
declaracao de amor pela CHC.

Consideragoes finais

Neste trabalho, observamos que “fora do discurso efetivo, o
pronome nao € senao uma forma vazia, que nao pode ser ligada
nem a um objeto nem a um conceito. Ele recebe sua realidade e sua
substancia somente no discurso” (BENVENISTE, 2006, p. 69).
Assim, notamos que ha diversas maneiras dos sujeitos ‘eu” e “tu’
serem marcados nos enunciados analisados, nao s6 pela presenca
dos pronomes pessoais, mas também, pela sua omissdo e
substitui¢ao por outros pronomes que o referenciam no aqui-agora
da enunciacao.

Dessa forma, a pessoalizagao dos sujeitos ‘eu” e “tu” no espago
“Fala aqui!” do texto de divulgagao cientifica marcou um dialogo
realizado por meio de enunciados, que resultou em uma
aproximacao entre o universo da ciéncia, dominado pelo adulto —
a Revista -, e o universo da crianca. A cada atualizacdo do dizer
pelo sujeito enunciador, o “tu’, antes co-enunciador, tornara-se ‘eu’,
ressignificando a realidade. Isso nos leva a considerar a vivacidade
da lingua ao se refazer a cada instancia de uso.

Alingua, é, portanto, instancia do dizer. Ao toma-la, o ‘en” dela
se apropria para realizar o ato de enunciar e projeta, a partir da
interagao com o ‘outro’, a possibilidade do didlogo, inscrevendo-os
como sujeitos do enunciado, seja através do falar, do ouvir, do ler,
do escrever.

E por esse movimento simbodlico do enunciar, condigao de
integracao humana a linguagem, que a andlise desses sujeitos se
torna importante, uma vez que instaura seu lugar de significacao
na e pela linguagem.
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Os textos reunidos nesta obra abordam questdes relativas a
relagdo entre linguagem e sociedade, no dmbito do ensino e da
pesquisa. Nessa esteira conceitual, as reflexdes concentram o
compromisso de autores advindos de multiplos interesses,
tradicbes, filiagbes tedrico-académicas e campos de
formagdo/especialidades (Linguistica, Literatura, Pedagogia). A
partir disso, cada capitulo ‘enuncia’ o ‘agir’ e a existéncia de um
conjunto de compreensdes e de convengdes sobre as estruturas
e os padrées de funcionamento da linguagem em dadas
circunstncias de sistemas semibticos, que geram distintas
redes de sentidos. Assim, propomos uma rede de interseccées
plasmadas sob um panorama histérico, social, cultural,
discursivo e dialégico, situado no campo do ensino e da
pesquisa. Diante disso, acreditamos entdo, que as discussées
s@o necessdrias & compreensdo de algumas das facetas da
lingua/linguagem no meio social. Para tanto, focamos
especialmente, na natureza interativa e dialégica que a palavra
comporta, constituindo-se como ponte entre o sujeito e o mundo
cognoscivel. Por isso, convidamos os/as leitores/as para
experienciar as vivéncias de linguagem - tedricas e aplicadas —
descortinadas nas paginas deste livro.

Prof. Me. Francisco Renato Lima
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