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PREFACIO

Ao receber o convite para prefaciar este livro que agora voce,
leitor, tem nas maos (na tela, na verdade), fiquei bastante feliz,
especialmente por se tratar de uma obra organizada com tanto
zelo pelas Profas. Dra. Adriana Cavalcanti dos Santos (UFAL),
Maria Auxiliadora da Silva Cavalcante (UFAL) e pelo Prof. Dr.
Nadson Aratjo dos Santos (UFAC), professores queridos e com os
quais eu venho, ha alguns anos, estabelecendo parcerias
académicas, que contemplam bancas, eventos, publica¢cdes e uma
série de atividades a que nos dedicamos no cotidiano das nossas
acOes no ambiente universitario, quer sejam na graduagdo ou na
pos-graduacao.

No e-book intitulado Letramentos, Ensino e Prditicas Escolares:
Abordagens e (In)Completudes, temos, em suas paginas, discussdes,
reflexdes e proposi¢des que contemplam o que estd contido no
titulo, levando-nos a observar as abordagens e as (in)completudes
nele presentes.

O e-book esta dividido em 14 capitulos, escritos por
pesquisadores iniciantes ou experientes, de diferentes instituigoes
publicas do pais, dispostas, geograficamente, do externo norte do
pais, na Universidade Federal do Acre (UFAC), ao por quase todo
o territorio nacional.

No primeiro capitulo, Alfabetizacdo: géneros textuais e ensino da
leitura, as autoras — Adélia de Souza Ribeiro, Polyana de Sales
Melo e Tatiane Castro dos Santos — analisam as concepgdes dos
professores acerca da importancia e contribuicao do estudo dos
géneros textuais no ensino da leitura na alfabetizagao; e concluem
que ainda sdao grandes os desafios para formar leitores em uma
perspectiva ampla.

Andrezza Sibelly Soares Mendes e Adriana Cavalcanti dos
Santos, no segundo capitulo — Alfabetizagio: docéncia, tecnologia e
ensino — discutem sobre a alfabetizagdo durante o Ensino Remoto



Emergencial em Alagoas na/pds pandemia com foco na
perspectiva dos professores alfabetizadores. Conforme as
pesquisadoras, para atender aquilo a que se propuseram, ainda se
faz necessaria a formac¢do continuada focando na leitura e escrita
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em Neurociéncia e alfabetizacdo: uma experiéncia com o jogo “a
trilha da Vivi”, Maria Inez Matoso Silveira, Maria Silma Lima de
Brito e Leonor-Scliar Cabral apresentam uma proposta de jogo (A
trilha da Vivi) para alfabetiza¢cdo com a possibilidade de, através
da ludicidade, auxiliar a crianga em processo de alfabetiza¢ao. Os
resultados da aplicagdo do jogo ja sao relatados por pais,
professores e as criangas que utilizaram percebendo uma melhoria
no desenvolvimento da leitura.

No capitulo 4, intitulado Processos de escrever e ser: a escrita
como possibilidade de existir na linguagem, Francisco Raule de Sousa
e Adriana Cavalcanti dos Santos trazem algumas produgdes
bibliograficas sobre questdes atinentes a escrita como processo de
constituicao subjetiva, percepgao do outro e do entorno social
como lugar de possibilidade de reivindicacdao, existéncia,
capacidade de empatia e de mudanga social. Segundo o texto,
questdes atuais na sociedade vigente poderao ser abordadas no
decorrer da Educacao Basica de modo a contribuir para que mais
investigagOes sobre a escrita sejam viabilizadas.

No quinto capitulo — Falas de personagens na escrita colaborativa
de um conto etioldgico inventado por alunas recentemente alfabetizadas:
caminhos genéticos do discurso (in)direto — Kall Anne Amorim
destaca que criacdo e escrita da fala de personagens sao
influenciadas pelo contetido narrado, didlogo entre as alunas,
pratica docente, condigao letrada e subjetividade discentes.

Em Formagio de professores de lingua portuguesa e tecnologias
digitais da informacdo e comunicagdo: reflexdes sobre o Ensino Remoto
Emergencial (ERE), Isabele Castor de Arautjo e Nadson Aratjo dos
Santos trazem um estudo tedrico em que visam refletir sobre a
formacao de professores de Lingua Portuguesa (LP) e o trabalho
docente durante o (ERE).
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Na sequéncia, Luciana Oliveira Lago, José Nilton Cruz Jr. e
Ursula Cunha Anecleto, no capitulo Letramentos Sociais e
Tecnologias Digitais da Informagido e Comunicagdo: aproximagoes
tedricas para priticas escolares inovadoras, trazem uma proposta de
revisao bibliografica acerca das concepg¢oes de letramentos sociais
e metodologias ativas associadas as tecnologias digitais da
informagao e comunicagao (TDIC) e propdem um possivel
caminho para a produgdo de contetido/conhecimentos em sala de
aula que contemple a mobilidade no ciberespago por meio da
criagao e cocriagao digital.

O oitavo capitulo, cujo titulo é Memes e Letramentos Politicos: qual
o0 papel da escola?, de autoria de Maria Jeane Souza de Jesus Silva,
Graciele Mendes de Carvalho, Obdalia Ferraz da Silva e Wania Dias
da Cruz, as autoras discutem sobre como a escola pode promover o
letramento politico por meio de memes de internet e qual a
contribuigao desses memes como instrumento para o enfrentamento
de discursos misoginos, heteronormativos e acriticos que estao cada
vez mais presentes na esfera digital (e outros).

No capitulo 9 — Formagao de leitores e uso de plataformas de
compartilhamento de videos: reflexdes sobre a agao do booktube —,
José Jonatas dos Santos e Eudes Santos trazem reflexdes quanto a
maneira como a comunidade virtual booktube propaga e incentiva
a pratica da leitura (de textos literarios) e compartilhamento de
informacgoes. De acordo com os autores, a comunidade ¢ uma
ferramenta de impacto positivo e eficiente na propagacao da
leitura (de textos literarios).

No décimo capitulo, Alexandre Melo de Sousa, Nayanne
Braga do Nascimento Oliveira e Tatiane Castro dos Santos, em O
léxico em sala de aula: polissemia em historias em quadrinhos,
apresentam uma descrigao do macrogénero HQs que atende a um
papel social e linguistico. Além, disso, eles discutem sobre a
aplicacao no ensino da Lingua Portuguesa (LP) e apresentam uma
proposta de atividade com foco no 1éxico, especificamente sobre a
polissemia, para ser aplicada com alunos dos anos finais da
Educacao Basica.
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Bruna Lays Alencar Brandao, Maria Auxiliadora da Silva
Cavalcante e Roseane Arautjo dos Santos, no capitulo intitulado
Variagdo Linguistica: o que alunos sabem e expressam?, discutem sobre
o conhecimento que alunos de uma turma do terceiro ano do
Ensino Fundamental tém sobre a variagao linguistica. Para as
autoras, os alunos reconhecem que, a depender da regidao do
Brasil ou dos municipios que os falantes sdo originarios, as formas
de falar o nome de alguns objetos sofrem uma variagao.

No capitulo 12, Livros diddticos de Lingua Portuguesa: abordagens
do substantivo, Gabriela do Nascimento Lopes Pessoa e Maria
Auxiliadora da Silva Cavalcante apresentam os resultados de uma
pesquisa sobre atividades gramaticais que envolvem o estudo das
tflexdes de género e de namero dos substantivos. Os resultados a
que as autoras chegaram atestam que as atividades gramaticais
apresentadas por dois livros didaticos de portugués destinados as
turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental ainda possuem
presenga predominante da perspectiva normativa de gramatica.

Jeferson Silva de Souza e Nadson Arautjo dos Santos, no
texto Vogal Pretonica /e/: estudo da/sobre a fala de sujeitos acreanos,
apresentam informacOes obtidas a partir das informagdes do
Atlas Linguistico do Acre (ALIAC) para trazer as realiza¢des da
vogal pretonica /e/ na fala de acreanos na faixa etaria de 18 a 30
anos de idade.

Por fim, no capitulo 14, intitulado Leandro Gomes de Barros e a
carnavalizagdo: o cordel recepciona as oligarquias, José Nogueira da
Silva nos apresenta uma leitura do poema “Ave-Maria da
eleicao”, do poeta cordelista Leandro Gomes de Barros, a luz da
carnavalizagdo bakhtiniana, ironizando personagens da esfera
politica no contexto da Primeira Republica brasileira, e
destacando que tais representagdes fogem dos padroes da
Literatura de Cordel da época, cuja inspiragdo eram os Romances
de Cavalaria.

Ao tempo que cumprimento e parabenizo cada um dos
autores pelas contribui¢des dadas ao livro, fago votos de uma boa
leitura a todos a quem este material possa chegar. Que sejam
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momentos oportunos para a construgao de novos saberes,
reflexdes e proposi¢des quanto aos Letramentos, ao Ensino e as
Praticas Escolares.

Picos, 19 de abril de 2023.

Prof. Dr. Juscelino Francisco do Nascimento
Professor da Universidade Federal do Piaui
juscelino@ufpi.edu.br
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CAPITULO 1

ALFABETIZACAO:
GENEROS TEXTUAIS E ENSINO DA LEITURA

Adélia de Souza Ribeiro!
Polyana de Sales Melo?
Tatiane Castro dos Santos?

INTRODUCAO

O ensino da Lingua Portuguesa, nas ultimas décadas,
principalmente a partir de 1980, vem passando por
transformacdes, impulsionadas por inumeras pesquisas, por uma
série de mudangas que visam um projeto especifico de sociedade,
por novas concepgoes de lingua e linguagem, pelos novos
objetivos propostos para o ensino (SANTOS, 2012). Diante dessas
mudangas, destacamos o ensino na alfabetizacdo, que diz respeito
a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, perpassando a
apropriagao do sistema de escrita alfabética, mas também
envolvendo a crian¢a no mundo da escrita e de suas praticas.

Nesse sentido, este estudo volta-se para o ensino da lingua
materna na alfabetizagdo, especificamente para o trabalho
desenvolvido com a leitura, tendo como objetivo analisar as
concepgoes dos professores acerca da importancia e das

! Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Acre (Ufac).

2 Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Acre (Ufac).

3 Doutora em Educagdo pela Universidade Federal Fluminense (UFF). Professora
do Centro de Educacao, Letras e Artes (Cela) e do Programa de P6s-Graduagao
em Educagao (PPGE) e do Mestrado profissional em Letras (PROFLETRAS) da
Universidade Federal do Acre (Ufac). Professora do Programa de Pés-graduacao
em Educagao na Amazonia — Doutorado (EDUCANORTE).
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contribui¢des do estudo dos géneros textuais no ensino da leitura
no ciclo da alfabetizagao.

Um trabalho dessa natureza justifica-se pela importancia em
pesquisar sobre a alfabetizacdo e sobre os desafios que a rodeiam;
pensamos que este ainda € um grande desafio enfrentado pelos
professores alfabetizadores, seja no que se refere as metodologias,
a aprendizagem dos alunos, as duvidas que ainda sao recorrentes,
as dificuldades enfrentadas pelos professores em formar sujeitos
que sejam, de fato, leitores e escritores competentes.

O interesse de estudar esta tematica surge das nossas
inquietagdes sobre como o0s professores alfabetizadores
compreendem a leitura e o seu ensino, e como compreendem os
geéneros textuais e as contribui¢des destes para o ensino da lingua
materna. Interessa-nos conhecer suas concepg¢des acerca das
contribui¢des que um ensino da leitura baseado nos géneros pode
apresentar ao processo de alfabetizagao.

Assim, o presente texto estd organizado em seis segoes: 1-
esta Introducido, na qual apresentamos o tema, o interesse pela
tematica, e o objetivo da pesquisa; 2- uma segao intitulada Géneros
textuais e ensino da leitura na alfabetizacdo, na qual apresentamos
nosso referencial tedrico; 3- o Percurso metodoldgico da pesquisa; 4 - a
Andlise do dados do questiondrio aplicado a cinco professores
alfabetizadores; 5- as Consideragdes Finais; e, por fim, 6 — as
Referéncias, com todas as fontes consultadas.

GENEROS TEXTUAIS E ENSINO DA LEITURA NA
ALFABETIZACAO

Neste estudo, partimos da concepgao de que a leitura é um
processo de interacdo entre leitor e autor mediado pelo texto,
nesse processo, o leitor tenta obter uma informagao pertinente
para os objetivos que guiam a leitura (SOLE, 1998, p.22). No
entanto, ainda existe uma dificuldade em romper com a
concepgao de leitura como decodificagdao, com foco somente no
texto, em que o leitor é visto como passivo.

16



O modelo de leitura interativo, segundo Solé (1998, p.23),
pressupde uma integracdo de outros enfoques elaborados ao
longo da histéria para explicar o processo de leitura. Essas
explicagdes foram agrupadas em torno dos modelos hierarquicos
ascendente — buttom up — e descendente — top down.

No modelo ascendente (buttom up), o processo de leitura é
centrado no texto comegando pelas letras, continuando com as
palavras, frases... em um processo sequencial e hierdrquico que
levara a compreensao do texto (SOLE, 1998 p.23), processo esse
centralizado na decodificacdo, ou seja, o leitor consegue
compreender o texto porque pode decodifica-lo.

No modelo descendente (top down), o leitor usa seu
conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para estabelecer
antecipagdes sobre o conteudo do texto (SOLE, 1998, p. 24) e,
assim, compreendé-lo, sendo o processo de leitura também,
sequencial e hierdrquico, entretanto, descendente: a partir das
hipéteses e antecipagoes.

Todavia, o modelo interativo ndo se concentra
exclusivamente nem no texto nem no leitor, mas, defende que o
leitor utiliza simultaneamente seus conhecimentos prévios e seu
conhecimento do texto para construir seu sentido, sendo assim:

Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compoem
geram nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das palavras...),
de maneira que a informagao que se processa em cada um deles funciona
como input para o nivel seguinte; assim, através de um processo
ascendente, a informacdo se propaga para niveis mais elevados. Mas
simultaneamente, visto que o texto também gera expectativas em nivel
semantico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua verificagdo em
indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-tonico) através de um
processo descendente. (SOLE, 1998, p. 24).

Segundo Kleiman (1989, p. 10), “leitura € um ato social, entre
dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo
a objetivos e necessidades socialmente determinados”. Portanto,
além de uma atividade cognitiva, a leitura também ¢ uma
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atividade social, ou seja, sendo ela situada, construtiva, dialogica
e interativa.

Nao podemos ter a compreensao erronea de que ler se
resume a decodificagao da palavra escrita. Paulo Freire (1981, p. 9)
diz que: "o ato de ler ndo se esgota na decodificagdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se
alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a
leitura da palavra".

Freire (1997, p.20) afirma, também, que "Ler é uma operagao
inteligente, dificil, exigente, mas gratificante". Cada leitor possui
subjetividade e terd uma experiéncia inica com a leitura, mediada
pelos seus conhecimentos prévios (conhecimentos de mundo) e
pelo contexto em que a leitura se realiza.

A leitura, como pratica social, deve ser compreendida como
instrumento de aquisi¢do dos conhecimentos construidos pela
humanidade e como meio de repensar a realidade e de
reestruturd-la, a partir da critica e do questionamento sobre essa
mesma realidade. Como atividade de dimensao social, a leitura
possibilita ao leitor ressignificar a sua realidade, além de
interpretd-la e sistematiza-la por meio de um conjunto de
conhecimentos elaborados previamente. Possibilita ao individuo
reorganizar o0s conhecimentos prévios em relacdo aos
conhecimentos adquiridos.

Se pensarmos nas concepgOes de leitura que envolvem a
alfabetizagdo, nossa histéria é marcada pela concepcao
mecanicista, sendo caracterizado pela perspectiva ascendente
(buttom up). Nesse processo, a leitura e a escrita sdo
descontextualizadas, ndo assumem nenhuma fun¢ao social, e o
leitor é apenas um receptor passivo “uma folha em branco",
acritico, e o ensino da lingua € voltado apenas para o estudo das
regras gramaticais normativas (BRAGGIO, 1992, p.03). Embora
outras concepgdes tenham surgido, em muitas situagdes, essa
visdo restrita ainda persiste, especialmente, com o retorno aos
métodos fonicos proposto pela Politica Nacional de Alfabetizagao,
conforme analisa Mortatti (2021).
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Sabemos que o ensino da leitura tem sido um dos principais
focos das discussdes atuais no campo do ensino da lingua
materna. Ademais, as reflexdes e discussdes em torno da leitura e
seu ensino perpassam por diversas esferas sociais, sendo a escola,
a instituicdo em que mais se ampliam essas discussoes. Geraldi
(1993) destaca a necessidade de instaurar atitudes produtivas nas
praticas de leitura observadas na escola, que fagam desse ato uma
producado de sentidos. Isso, segundo ele, implica em diferentes
maneiras de se perceber o texto.

Desse modo, a compreensao de um texto, segundo Freire (1982),
implica a percepcao das relagdes entre este e o contexto, ja que os
significados da escrita extrapolam o funcionamento logico interno do
texto escrito. Além disso, é através da interacao de diversos niveis de
conhecimento: o linguistico, o textual e a experiéncia de mundo, que
o leitor vai construindo o significado do texto.

Em relagao a formacgao leitora dos alunos, o professor deve
“transforma-lo em todos os momentos em leitor ativo, isto €, em
alguém que sabe por que lé e que assume sua responsabilidade
ante a leitura (SOLE, 1998, p.144), uma vez que o ensino da leitura
nao deve se resumir em apenas uma competéncia que precisamos
adquirir, ndo é somente uma ponte para outras aprendizagens.
Mas, sim, um ensino que possibilite ao leitor, construir
significados e compreensao sobre a fungao do que estad sendo lido.

A leitura também pode ser analisada em uma perspectiva de
ler por prazer, de modo que o leitor tenha como objetivo apenas
aprecia-lo. Belos exemplos de leituras por deleite sao aquelas
feitas utilizando textos literdrios, do dia a dia e outros géneros.
Trazemos essa perspectiva da leitura como uma possibilidade de
aprendizagem, ja que os textos nao podem ser reduzidos a meros
instrumentos de analise sintatica, mas sio ferramentas de ensino.

Na etapa da alfabetizagdo, é importante a leitura de textos
auténticos, em que a fungao, clareza e objetivos sdo facilmente
estabelecidos, pois € nesse momento que se propde, muitas vezes,
equivocadamente, a leitura de textos descontextualizados. A
leitura interativa é um encontro entre quem escreveu e quem 1é,
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bem como uma leitura de duas vias e ela nao pode ser
desvinculada das condi¢des em que o texto foi escrito.

O ensino da leitura a partir da compreensao e do estudo dos
géneros textuais vai ao encontro da argumentagao de Bronckart
(2003, p. 103), que sustenta a apropriagao dos géneros como sendo
“um mecanismo fundamental de socializagao, de inser¢ao pratica
das atividades comunicativas humanas”. Dolz & Schneuwly
(2004) defendem a ideia de que o desenvolvimento da autonomia
do aluno no ambito da leitura e da produgdo textual ¢é
consequéncia direta do funcionamento da linguagem em
situagOes reais de comunicacao, presentificadas, ja que é por meio
dos géneros textuais que as praticas sociais sao realizadas.

Os referidos estudiosos enfatizam que trabalhar os diferentes
géneros de texto seria uma forma de trabalhar com a lingua em
seus mais diversos usos no dia a dia:

O trabalho escolar, do dominio da produgao da linguagem, faz-se sobre os
géneros, quer se queira ou nao. Eles constituem o instrumento de mediagao
de toda estratégia de ensino e o material de trabalho necessario e
inesgotavel para o ensino da textualidade. A andlise de suas caracteristicas
fornece uma primeira base de modelizagao instrumental para organizar as
atividades de ensino que esses objetos de aprendizagem requerem. (DOLZ
e SCHENEUWLY, 2004, p.51).

Nesse sentido, o estudo de diferentes géneros textuais na
escola possibilita a ampliacdao de repertorio e aprendizagem sobre
o funcionamento da lingua. Mas o que sao os géneros textuais?

Os géneros textuais, assim como os conhecemos atualmente,
sao objeto de muitas pesquisas em torno do ensino da lingua
materna. Entretanto, nas palavras de Marcuschi (2008, p. 147), “o
estudo dos géneros textuais nao € novo e, no Ocidente, j& tem pelo
menos vinte e cinco séculos, se considerarmos que sua observagao
sistematica, iniciou-se com Platdao”. Esses estudos contribuiram
para o ensino da leitura e escrita que temos hoje, pois foi por volta
dos anos 80 e 90 (séc. XX) que iniciaram as discussdes em torno da
compreensao da natureza da linguagem enunciativa.
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Para responder a esse questionamento em torno do conceito
de géneros textuais, partimos da compreensao de Bakhtin, em
relagdo aos géneros discursivos, que posteriormente embasou os
estudos sobre géneros textuais. Ele defende que “todas as esferas
da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utiliza¢ao da lingua” (BAKHTIN, 2000, p.279).
Desse modo, compreendemos que, na esfera comunicativa, sao
eleitos tipos estaveis de enunciados que caracterizam, a depender
do meio de comunicagdo, géneros especificos de textos. Assim, o
que caracteriza um género sdo seus aspectos funcionais e
sociocomunicativos, portanto:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e tnicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. [..] Evidentemente, cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2003, p. 261-/262).

A perspectiva interacionista e sociodiscursiva, estudada pelo
grupo de Genebra, retoma a proposta de géneros dos discursos de
Bakhtin, e, a partir das suas concepg¢des, Dolz e Schneuwly
definem géneros como "formas relativamente estdveis tomadas
pelos enunciados em situa¢des habituais, entidades culturais
intermédias que permitem estabilizados elementos formais e
rituais de praticas de linguagem” (1999, p.7).

Segundo esses autores, nao é possivel trabalhar com a
linguagem sem a presenca dos géneros, pois “é através dos
géneros que as praticas de linguagem encarnam-se nas
atividades dos aprendizes” (DOLZ e SCHNEUWLY, 1999, p.6),
sendo que “aprender a falar e a escrever, entao, € apropriar-se de
instrumentos para realizar essas praticas em situagOes
discursivas diversas, isto é, apropriar-se de géneros” (1998, p.65).
Ou seja, 0s géneros textuais envolvem aparatos essenciais para a
socializagdo, para a inclusdo real das pessoas nas atividades
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comunicativas, considerando que os géneros sao a atuacao da
pratica da linguagem.

Marcuschi, pela perspectiva da Linguistica Textual, corrobora
com essa discussao trazendo a distingao entre géneros textuais e
tipos textuais. Para ele, a distingao desses conceitos, muitas vezes,
ndo é analisada claramente, sendo assim, ele apresenta uma
defini¢ao das duas nogdes.

a) Usamos a expressao tipo textual para designar uma espécie de
construgao tedrica definida pela natureza linguistica de sua composigao
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, rela¢des légicas). Em geral, os
tipos textuais abrangem cerca de meia dtzia de categorias conhecidas
como: narra¢ao, argumentacao, exposicao, descri¢ao, injungao.

b) Usamos a expressao género textual como uma nogao propositalmente
vaga para referir os textos materializados que encontramos em nossa vida
diaria e que apresentam caracteristicas sociocomunicativos definidas por
contetdos, propriedades funcionais, estilo e composi¢ao caracteristica. Se
os tipos textuais sdo apenas meia diizia, os géneros sdo inumeros. Alguns
exemplos seriam: telefonema, sermao, carta comercial, carta pessoal,
romance, bilhete. (MARCUSCHI, 2010, p.23).

Com base nessas consideragoes, salientamos que a ideia de
trabalhar com os géneros na escola surgiu da necessidade de
trazermos o contexto, ou seja, a situagao de produgao e recepgao
daquele texto, para a sala de aula. Trabalhar em sala de aula com
géneros textuais tem muito a contribuir para o desafio do
professor de fazer com que seus alunos sejam leitores fluentes e
escritores de bons textos.

Mas, para que funcione como parte de uma proposta
didatica, a nogao de género textual nao pode se despir do contexto
comunicativo que a reveste. E preciso que o género traga sempre
consigo as condi¢des de producao e recepcao dos textos. Ou seja,
um género textual ndo é sé a sua forma, mas é, sobretudo, sua
funcao (MARCUSCHI, 2002).
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PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O estudo é de natureza qualitativa e, tem como proposta,
analisar as concepgdes dos professores acerca da importancia e das
contribui¢des do estudo dos géneros textuais no ensino da leitura
no ciclo da alfabetizagao. Para isso, elencamos alguns objetivos
especificos que norteiam a realizagao deste trabalho, quais sejam: a)
discutir o que sao os géneros textuais e suas relagdes com o ensino
da leitura na alfabetizacao; b) identificar, na fala dos docentes, suas
concepgoes de géneros textuais e suas compreensOes acerca do
ensino da leitura por meio desses géneros.

Assim, contamos com a participacdo de cinco professoras
pedagogas, que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(12 e 22 ano), graduadas pela Universidade Federal do Acre (Ufac),
nos ultimos cinco anos e que lecionam hd mais de um ano na rede
publica de ensino do municipio de Rio Branco.

Considerando um dos procedimentos técnicos, realizamos o
levantamento bibliografico, que se constitui em uma ferramenta
importante para o auxilio e desenvolvimento deste trabalho,
considerando que “qualquer trabalho cientifico se inicia com uma
pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador conhecer o
que ja se estudou sobre o assunto” (FONSECA, 2002, p.32).

Apoiamo-nos em autores como Braggio (1992); Freire (1982,
1997), Kleiman ( 1989), Solé (1998) para discutirmos as concepgoes
de leitura. Para ampliar o debate sobre géneros textuais e ensino
apoiamo-nos em Geraldi (1993), Marcuschi (2002, 2008), Bakhtin
(2000, 2003), Dolz e Schneuwly (1998, 1999, 2004) e Bronckart
(2003).

Realizamos, ainda um trabalho de campo, que, segundo
Minayo (2009, p.61), “permite a aproximagao do pesquisador da
realidade sobre a qual formulou uma pergunta, mas também
estabelece uma interagao com os ‘atores’ que conformam a
realidade”.

Para a coleta de dados, utilizamos um questiondrio
semiestruturado, o qual, para essa autora, ¢ a forma de
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organizacao de uma entrevista, considerando a entrevista uma
estratégia para o trabalho interacional, como um instrumento
privilegiado de coleta de informagdes. O questionario € visto
como uma das possiveis classificagdes de entrevista, sendo a
“sondagem de opinido, no caso de serem elaboradas mediante um
questionario totalmente estruturado, o qual a escolha do
informante estd condicionada a dar a resposta pergunta
formulada pelo investigador” (MINAYO, 2009, p. 64).

O questiondrio foi disponibilizado para as docentes de
maneira virtual, tendo em vista 0 momento de pandemia da Covid-
19 que estavamos vivendo (2020). As questOes nele presentes foram
analisadas a partir de trés eixos e com base no referencial tedrico
adotado. Vejamos, a seguir, o quadro de perguntas do questionario
divididas no seu respectivo eixo de analise.

Quadro 1 - Relagao entre os eixos de analise e o questionario.

EIXOS DE ANALISE PERGUNTAS

1-Concepgoes de leitura | - Enquanto professora alfabetizadora, o que vocé
e estratégias de ensino; compreende por leitura?

- E como vocé desenvolve o ensino da leitura na sua
sala de aula? Cite alguns procedimentos
metodoldgicos de que se utiliza, tanto no processo
de aquisicdo da leitura, quanto no processo de
desenvolvimento da competéncia leitora.

2-Concepgdes de género | - O que vocé compreende por género textual?
textual e seu ensino;

3-Importancia e | - O que significa ensinar por meio dos géneros? E
contribui¢des do estudo | quais as contribuicdes do estudo dos géneros
dos géneros no ensino da | textuais no ensino da leitura?

leitura

Fonte: Elaborado pelas autoras.
ANALISE DOS DADOS

No que se refere ao eixo leitura e seu ensino, inicialmente
questionamos: O que ¢é leitura? E, de acordo com as respostas,
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notamos que elas sao relativamente semelhantes. Vejamos, a
seguir as respostas das professoras:

Nao apenas decodificar letras e sons, mas compreender o que se l§,
empregando sentido a isso de maneira explicita e implicita na linguagem
verbal e ndo verbal. (Professora 01)

Decodificagdo e codificagdo das palavras nao se restringindo somente a isso,
mas abrangendo também a interpreta¢do dos sentidos do texto, dentro de
um género textual, partindo de situa¢des contextualizadas (Professora 02).

Compreender diferentes tipos de textos. (Professora 04)

Ler algo, podendo ser textos escritos ou apenas ler imagens. E
compreender o que conseguiu ler, ou seja, a escrita, o texto ou a imagem
tém que fazer sentido para o leitor (aluno). (Professora 05)

Quatro professoras responderam que ler ndo é apenas
decodificar letras e sons, mas também compreender diferentes
textos, seja em linguagem verbal ou em linguagem nao verbal, se
referindo a leituras de imagens, e de informagdes que nao estao
explicitamente postas nos textos, mostrando que a leitura nao ¢
apenas de palavras, e que deve ser feita contextualizada, ou seja
partindo de diferentes géneros

Concordamos com as professoras, no sentido de que a leitura
¢ muito mais do que apenas a decodificagdo de palavras, é
também um processo de interagao entre leitor e autor, e envolve
também outras habilidades, de acordo com Lajolo:

Ler nao é decifrar, como num jogo de adivinhagao, o sentido de um texto.
E, a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir
relaciona-lo a todos os outros textos significativos para cada um,
reconhecer nele o tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono da
propria vontade, entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela,
propondo outra nado prevista. (LAJOLO, 1982, p.59).

Ainda sobre a pergunta inicial, uma docente respondeu, que
a leitura é “uma das principais chaves para o aluno abrir os horizontes,
como diz Paulo Freire, antes de ler as letras, ler o mundo em sua volta”
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(Professora 03). Nesta resposta, conseguimos perceber a
concepcao de leitura ndo apenas como decodificacao e
interpretagdo, mas leitura como condi¢ao de poder, de libertacao,
em uma perspectiva Freiriana

A segunda pergunta desse eixo € especifica sobre como se
desenvolve a leitura nas aulas das professoras, buscando conhecer
alguns procedimentos metodologicos utilizados, tanto no processo
inicial da alfabetizagao, quanto no processo de desenvolvimento da
competéncia leitora, de consolidacao das habilidades.

A primeira professora afirmou que utiliza muito o método
fonico e o “método das onomatopeias” (que, na verdade, nao é
um método), para desenvolver a consciéncia fonologica; ela
especifica que utiliza as atividades envolvendo listas,
cruzadinhas, caga-palavras, autoditado e outras atividades
comumente usadas no processo de alfabetizacdo, e leitura de
diversas formas:

Para leitura de palavras utilizo muito o método fénico e o método das
onomatopeias para que a crian¢a faca relacdo entre a grafia e o som,
fazendo a leitura de palavras em lista, cruzadinhas com banco, caca
palavras, auto ditado com banco, entre outros recursos. Para leitura de
textos fago a leitura pela professora, interpretacdo oral, coletiva e
individual. No coletivo, escolho criancas para fazer a leitura por versos,
estrofes, paragrafos. Na interpreta¢do escrita, escolho criangas para fazer a
leitura de questdes e opg¢des de resposta. (Professora 01)

Nessa resposta, conseguimos identificar, de certo modo,
sinais de retrocesso no processo de alfabetizacao, que podem ser
influenciados pelas novas politicas educacionais para a
alfabetizacao oferecidas pelo MEC, através da Politica Nacional de
Alfabetizagdo (PNA), instituida por decreto presidencial de
11/04/2019. Essa nova politica visa a utiliza¢do restrita do método
fonico, como solugao para a alfabetizagao eficaz.

Em seu discurso, a docente afirma usar muito o método fénico,
método esse muito restrito ao desenvolvimento da consciéncia
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fonologica e a um ensino descontextualizado das praticas sociais.
Nesse contexto, Mortatti (2019, p.43) corrobora que:

O método fonico ndo é novo na histdria da alfabetiza¢do no Brasil; esse nao
€ 0 unico método ‘fundamentado em evidéncias cientificas’; sua imposi¢ao
ndo é solugdo para os problemas de ordem politica, social, cultural
envolvidos na alfabetizagdo e nao contempla a complexidade das demais
facetas de processo de ensino e aprendizagem; o conceito rudimentar de
alfabetizagdo como ‘ensino das habilidades de leitura e de escrita em um
sistema alfabético’ nao tem como consequéncia direta a capacidade de ‘ler e
escrever palavras e textos com autonomia e compreensao’; esse conceito
rudimentar de alfabetizacdo penaliza alunos de escolas publicas,
refor¢ando as desigualdades sociais.

Isso demonstra uma situagao preocupante, que pode resultar
em consequéncia negativa no processo de aprendizagem dos
alunos, e nao contribuir com a formagao de sujeitos criticos, e de
leitores competentes, que conseguem ler ndo apenas palavras,
mas, também o mundo e assim transforma-lo. Todavia,
reconhecemos que o processo da consciéncia fonoldgica e de
conhecer as regularidades da nossa lingua é importante, é parte
do processo de apropriagdo do sistema de escrita, porém, nao
deve ser a tnica finalidade do trabalho de alfabetizagao.

A segunda professora respondeu que utiliza diversas
estratégias para o ensino e o incentivo a leitura, sendo atividades
de géneros variados, do interesse das criancas, bem como leitura
pelo professor, leitura para deleite, livros de literaturas infantil.
Ela também compartilha algumas dificuldades do ensino da
leitura no modelo de ensino remoto, que, em decorréncia da
pandemia do coronavirus, € a realidade do ensino atualmente:

Leitura deleite feita pelo professor, leitura feita pelos alunos, quando os
alunos nao sabem ler, partimos de géneros conhecidos (parlendas, cantigas,
poemas, etc.), os alunos levam o livro de literatura infantil para casa, ficam
alguns dias com ele treinando para ler na sala de aula, leituras
compartilhadas, leituras colaborativas (instigando a intepretagao dos
alunos no decorrer da leitura). Atividades texto fatiado, caga palavras, etc.
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No periodo do ensino remoto, continuo gravando video, fazendo a leitura
de livros, solicitando a leitura deles por meio de audios e/ou videos,
também, mas com muitas dificuldades devido a varios fatores: internet,
niveis de instrugdes dos pais, participagdo e evasdao das criangas...
(Professora 02)

As dificuldades enfrentadas por essa professora sao
recorrentes em nossas escolas, mas nao buscamos, neste texto,
discutir essas dificuldades e nem as provaveis consequéncias do
ensino remoto, mas enfatizamos que € uma situagao preocupante,
em um pais no qual a maioria dos alunos ndo tem acesso a
internet e a equipamentos eletronicos, embora a BNCC traga
discussdes sobre os letramentos digitais, é insuficiente, frente as
desigualdades sociais e econdmicas dos nossos alunos.

A terceira professora respondeu: “Temos o cantinho da leitura
para incentivar os alunos na leitura. Lemos no inicio da aula uma leitura
deleite: com géneros variados. Entre outros” (Professora 03). Nessa
resposta, observamos algo diferente das outras, a presenca do
“cantinho da leitura” na sala de aula, sendo esse um espago com
diversos livros a disposi¢ao dos alunos, iniciativa que favorece o
gosto pela leitura e o contato com os livros.

As demais professoras tiveram repostas iguais ou parecidas,
enfatizando a importancia das repeti¢des, da leitura didria do
alfabeto, de textos de diversos géneros

Nesse eixo, constatamos que o ensino da leitura, na
concepgao das professoras, nao se limita a decodificagao de letras
e sons, embora ainda se refiram a métodos mecanicistas, em
alguns momentos; mas que é um processo de interagdo, pois,
segundo Paulo Freire (1981, p. 9), "o ato de ler nao se esgota na
decodificagdao pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A
leitura do mundo precede a leitura da palavra".

Em relagdo ao ensino da leitura, as professoras trazem, ainda,
nos seus discursos, a importancia que tem esse processo, demostram
esse entendimento quando afirmam que o seu ensino deve ser por
meio de géneros textuais, e com estratégias que favorecam nao
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apenas o dominio da leitura, mas também a imaginacdo, a
criatividade, a descoberta, o gosto e o prazer pela leitura.

O segundo eixo elencado volta-se para as concepgdes de
género textual e seu ensino. Nesse eixo, perguntamos o que as
professoras compreendem por género textual;, e obtivemos as
seguintes respostas:

Todo texto que pode ser registrado em linguagem verbal ou nao verbal.
(Professora 01)

Sao caracteristicas especificas que formam os tipos de texto, possuindo
seus suportes, etc. (Professora 02)

Trata-se de textos orais ou escritos, encontrados no cotidiano, com suas
especificidades e significados. (Professora 03)

Sao classificagdes para diferentes textos de acordo com suas caracteristicas
e contextos. (Professora 04)

Diz respeito as diferentes formas de textos ou linguagens utilizadas nos
textos. (Professora 05)

As respostas das professoras sdo parecidas e demonstram
que elas compreendem, que géneros textuais sdo as diferentes
espécies de texto que circulam socialmente, e isso demonstra que,
na formagao, essas docentes compreenderam as diferengas entre
género textual e tipo textual. Apenas a Professora 02 diz que os
géneros sao “Sdo caracteristicas especificas que formam os tipos de
texto, possuindo seus suportes, etc., demonstrando que nao possui
uma perspectiva clara do que sdo os géneros, aproximando-se do
que chamamos de tipo de textos.

Partindo das respostas das professoras, entendemos que a
compreensao clara do que ¢é género textual € importante,
principalmente, para que se possa realizar um trabalho educativo
claro e objetivo através desses materiais, pois cada género se
apresenta de maneira relativamente estavel, definida, possuindo
uma estrutura e cumprindo fungdes sociais distintas.
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O terceiro eixo diz respeito a importancia e contribuicao do

estudo dos géneros no ensino da leitura. Perguntamos o que
significa ensinar por meio dos géneros e quais as contribui¢des do
estudo dos géneros no ensino da leitura. A seguir, vemos as
respostas das professoras:

30

Ensinar por meio de géneros textuais significa formar bons leitores para
pensar, refletir e compreender o que esta sendo lido. (Professora 01)

Ensinar por meio dos géneros implica ndo focar em palavras sem
contextos, mas contextualizar o ensino. Se a crianga vai estudar o género
bilhete, por exemplo, abordamos as caracteristicas que constituem o
género, e precisamos desenvolver também em quais situacdes reais esse
género pode ser usado, em quais suportes podemos encontra-los. As
principais contribui¢des do género, sem duvida, sdo uma leitura fluente, o
desenvolvimento de capacidades leitoras, interpretativas de forma muito
mais eficaz do que se vocé fosse partir das menores unidades das palavras
(letras, silabas, etc.). (Professora 02)

Ensinar por meio dos géneros é um desafio, pois o aluno e a leitura
precisam se compreenderem, ter significado, pois a importancia dos
géneros textuais e suas contribui¢des vém de longe um alfabetizador para
os alunos. Podemos até dizer que alfabetizamos por meio dos géneros. Ah,
a leitura e seus encantos. (Professora 03)

Significa proporcionar ao aluno a oportunidade de conhecer diferentes
textos além de perceber que os textos fazem parte do seu dia a dia e que
eles tém diferentes finalidades. Que vao para além da decodificacdo. Nesse
sentido o aluno vai desenvolvendo as habilidades necessarias de leitura.
Acredito que o ensino por meio dos géneros textuais atribui sentidos a
leitura. (Professora 04)

O aluno entra em contato com diferentes linguagens na alfabetizacao, pois
sao utilizados diversos géneros textuais que o auxiliam nesse processo de
aquisi¢ao das habilidades de leitura. Por exemplo, as listas de palavras sao
6timas para os alunos quando estdo iniciando na leitura e escrita, as
parlendas, cantigas de rodas também, muitas vezes sdo textos que eles ja
utilizam no seu dia a dia, em brincadeiras. As receitas e bilhetes que sao
pequenos textos e também fazem parte de suas vivéncias, algo familiar ao
aluno. Dessa forma, o aluno vai conhecendo diferentes formas de escrita
durante sua alfabetizacdo. (Professora 05)



Diante das respostas que obtivemos, observamos que
algumas professoras entendem a contribuicao dos géneros como
oportunidade de ampliagio no repertério leitor das criangas,
possibilitando-as uma diversificagdo textual, como na fala da
professora 01, que diz: “Ensinar por meio de géneros textuais significa
formar bons leitores para pensar, refletir e compreender o que estd sendo
lido”. Nesta fala, destacamos o papel importante que o ensino por
meio dos géneros textuais tem no aprendizado da leitura, a
contribuicdo para a leitura fluente, conhecimento das situagdes
reais do dia a dia que os géneros podem proporcionar, além da
reflexao e formacao para uma leitura mais critica.

Conseguimos perceber, na fala da professora 04, que ela diz
que trabalhar por meio dos géneros “Significa proporcionar ao aluno
a oportunidade de conhecer diferentes textos além de perceber que os
textos fazem parte do seu dia a dia e que eles tém diferentes finalidades.
Que vdo para além da decodificagdo”.

Diante das respostas que obtivemos através da aplicagdao do
questionario, podemos perceber que as professoras ja assumiram,
no discurso, o ensino da leitura por meio dos géneros textuais,
percebemos, ainda, que, apesar de alguns equivocos conceituais,
as docentes reconhecem que o ensino através dos géneros textuais
colabora para a aprendizagem da leitura.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base na andlise dos dados, constatamos que a leitura, na
concepgao das professoras, nao se limita a decodificagao de letras
e sons, mas é um processo de interagao; e em relagao ao ensino da
leitura, as professoras trazem, nos seus discursos, a importancia
que tem esse processo. Demostram esse entendimento quando
afirmam que o seu ensino deve ser por meio de géneros textuais, e
com estratégias que favorecam nao apenas o dominio da leitura,
mas também a imaginacao, a criatividade, a descoberta, o gosto e
prazer de ler. Contudo, ainda notamos algumas limitagoes,
especialmente quando se referem a aprendizagem inicial da
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leitura e da escrita, e a utilizacdo do método fonico e de atividades
de memorizagao, pautadas na repeticao de atividades.

Em relacdo as concepgdes de género textual e seu ensino, as
respostas das professoras sao parecidas e demonstram que elas
compreendem que géneros textuais sao as diferentes espécies de
texto que circulam socialmente, mostrando que se preocupam
com o ensino contextualizado, que, segundo elas, é realizado
através dos diversos géneros que circulam socialmente, e que
levem, de fato, o aluno a refletir sobre a sua experiéncia leitora.

Quanto a importancia e contribui¢des do estudo dos géneros
no ensino da leitura, diante das respostas que obtivemos,
concluimos que as professoras entendem a contribuigao dos
géneros como oportunidade de ampliagao no repertorio leitor das
criangas, possibilitando-lhes o contato com a diversificacao
textual, um requisito para a formacgao de bons leitores.

Nesse contexto, este estudo mostrou as contribui¢des que tém
0s géneros textuais para o ensino da leitura, revelando que as
professoras, apesar da forga da tradi¢do mecanicista, vém
tentando desenvolver um ensino voltado a formacgao de leitores
eficientes, dialogando com as discussdes tedricas e com as
propostas curriculares atuais, revelando, também, que os desafios
para o ensino da leitura ainda sdo grandes, especialmente, diante
da conjuntura atual, das politicas de alfabetiza¢do e da pandemia
do coronavirus.

Isso demonstra que esse tema deve receber especial atengao
na formagao inicial e na formacgao continuada, de modo a
esclarecer os professores acerca das diferentes concepgdes de
leitura e de suas implica¢des pedagdgicas. Também, para que os
docentes tenham clareza de como pode se dar um ensino que
considere as diferentes praticas sociais de leitura na sociedade,
que tome como base os géneros textuais, a partir de praticas
repletas de valor interacional (ANTUNES, 2003).
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CAPITULO 2

ALFABETIZACAO: DOCENCIA, TECNOLOGIA E
ENSINO REMOTO EMERGENCIAL!

Andrezza Sibelly Soares Mendes?
Adriana Cavalcanti dos Santos?

INTRODUCAO

O presente capitulo tem como objetivo analisar as
dificuldades e alternativas encontradas pelos professores
alfabetizadores para dar continuidade ao processo de
alfabetizacdo das criangas no periodo pandémico cujas agdes
didatico-pedagdgicas aconteceram por meio do modelo Ensino
Remoto Emergencial (ERE).

Este estudo faz parte de uma investigagdo do grupo
Alfabetizagdo em Rede (Em Rede, 2020) que coletou dados sobre
alfabetizacdo e Ensino Remoto Emergencial (ERE) em 27 estados
da federagdo. Do corpus coletado em Alagoas, neste estudo,
realiza-se o0 mapeamento dos dados coletados em dois
municipios: Macei6 e Arapiraca.

Essa investigagao intencionou dialogar, com a percepgao dos
professores alfabetizadores, que atuaram no periodo da pandemia

! Este texto é um recorte do projeto de pesquisa “Alfabetizacdo em Alagoas no
tempo/espaco do Ensino Remoto Emergencial: cendrios e discursos”,
desenvolvido no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica (PIBIC)
2021 - 2022, financiado pela CNPq.

2 Graduanda no curso de Pedagogia (CEDU/UFAL). Membro do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita - Gellite.

3 Doutora em Educagao (UFAL). Professora Adjunta da Universidade Federal de
Alagoas (CEDU/UFAL). Lider do Grupo de Estudo e Pesquisa em Didaticas de
Leitura, da Literatura e da Escrita - Gellite.
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da Covid-19 e adotaram a modalidade de ERE, como avaliam do
ERE, como se deram a preparagao docente, quais ferramentas e
midias digitais utilizadas, os desafios do ERE e quais sugestoes de
Tematicas seriam importantes ser discutidas no cronotopo da
pandemia da Covid-19.

No cronotopo da pandemia, a partir do contagio do virus
COVID - 19, que se espalhou rapidamente no mundo, observou-se
a necessidade de reestabelecer algumas relagdes sociais que
exigiam o contato presencial. O que antes era habitual, sair na rua e
manter o contato fisico, na pandemia, tornou-se mais seguro ficar
em casa e respeitar o distanciamento social e as recomendagoes
higiénicas da Organizacdo Mundial da Satde (OMS).

A instituicdo escolar, no transpandemia, também foi
impactada. Seguindo as orienta¢gdes da OMS, do Ministério da
Educacao (MEC) e das redes estaduais e municipais, as
institui¢des escolares tiveram que fechar as portas e pensar em
novas maneiras de manter com contato com as criangas além, de
dar continuidade ao processo de alfabetizacdo. Assim, o objetivo
das instituicOes escolares consistiu em tentar manter o vinculo
escola-familia, com o propodsito de dar continuidade as atividades
escolares no modelo de ERE.

Por meio da Portaria n® 343/2020, divulgada pelo MEC, em
margo, que apresentou a proposta de substituir as aulas
presenciais por aulas que utilizassem meios e recursos
tecnologicos, que conseguisse auxiliar no processo pedagdgico,
muitas instituicbes adotaram o ERE, tendo por preocupagao
manter o fluxo do ano escolar. Porém, a ado¢do das aulas neste
modelo, deu-se sem a formagdo necessaria a docéncia, além de
nao disponibilizarem o0s recursos essenciais para a sua
intervencgado didatica durante o ERE, conforme discorreremos na
continuidade neste capitulo.
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ALFABETIZACAO E ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

A alfabetizagao é um processo complexo de aprendizagem da
lingua escrita que exige a aquisi¢do de diversos conhecimentos e
acoes para que, de fato, esse processo seja efetivado. Como
exemplo desses conhecimentos e agdes, observamos a importancia
de a crianca desenvolver, desde o primeiro contato com a lingua
escrita: consciéncia fonoldgica, a consciéncia fonémica — ortografia,
a linguagem oral, producao de textos e fazer analise linguistica.

Esses conhecimentos sao fundamentais para que a crianga
compreenda a complexidade da lingua escrita. Para isso, como
temos defendido, as praticas de alfabetizagao devem fazer sentido
para as criangas, a partir de um trabalho de reflexividade sobre os
usos reais da escrita de modo que, ler e escrever textos reais, da
cultura do impresso e da cultura digital, configure-se como
praticas de frui¢ao de leitura e estimulo a producao de textos para
interlocutores reais.

O dominio dos processos cognitivos de ler e escrever é
fundamental para a alfabetizacdao da crianca. Para aprender a
escrever ¢ fundamental desenvolver consciéncia fonografémica,
Este processo permite que a crianga identifique os sons das letras
representados pelos grafemas de acordo com os fonemas
“pronunciados”. Para ler, o processo € inverso, ¢ preciso
desenvolver a consciéncia grafofonémica, compreensao dos
fonemas a partir dos grafemas.

A alfabetizagao &, portanto, um “processo de apropriacao da
‘tecnologia da escrita’, isto é, do conjunto de técnicas -
procedimentos, habilidade - necessarias para a pratica da leitura
e da escrita: dominio do sistema de representacao que € a escrita
alfabética e das normas ortograficas” (SOARES, 2021, p.27). Com
essa conceitualizagdo, a autora propde pensar a aprendizagem
da lingua escrita compreendendo-a a partir dos seus modos
proprios de escrever e modos de ler, além dos conhecimentos
rudimentares de habilidades motoras como conseguir segurar o
lapis, por exemplo.
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A  mediacado do professor durante o processo de
aprendizagem da lingua escrita ¢ fundamental para que a
aprendizagem da leitura e escrita seja efetivada. Por meio da
mediagao, o professor articula o processo de interagdo com as
experiéncias de uso da lingua escrita, trazendo o contexto
sociocultural para a aprendizagem, além dos conhecimentos
linguisticos. No processo de alfabetizagao, o professor orienta e
ensina a habilidade motora de segurar o ldpis, o tracado e as
formas das letras do alfabeto, incentiva a crianca na
aprendizagem dos conhecimentos alfabéticos e da suporte no
momento de escrever e pronunciar as letras, auxiliando a
aquisicao da lingua escrita, introduzida explicitamente na escola.

Mainardes (2021), ao tratar da importancia da mediagao,
observa-se que:

A mediagdo pedagdgica possui um componente afetivo. Nada substitui o
contato com a crianga, o olhar, a palavra de estimulo. Pegar na mao para
ajuda-la a escrever algo, convida-la para vir ao quadro, apontar uma
palavra com o dedo, ler partilhadamente com ela pequeno texto, uma frase,
uma palavra, uma letra. (2021, p.60).

Um dos desafios encontrados, durante o periodo ERE, no que
se refere ao processo de aprendizagem de lingua escrita, consistiu
no fato de que os docentes se viram sem saber como mediar as
aprendizagens de forma efetiva durante a alfabetizagao,
entendendo que para a efetivagao desse processo € imprescindivel
o contato e interacao entre o docente e as criangas.

Santos et al. (2022) buscaram compreender os desafios
perpassados pelos professores alfabetizadores durante o ERE,
tendo como foco entender o planejamento e recepgao dos
docentes nesse periodo. Segundo os autores, os desafios
enfrentados pelos professores foram diversos, seja ao pensar a
dificuldade de assegurar uma motivagao para os alunos ou a
condi¢ao emocional dos discentes que foram prejudicados. Para
os docentes, os desafios didatico-pedagdgicos se estabeleceram
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pelo distanciamento social e pela urgéncia de adequagao ao
modelo de ERE.

Os anos iniciais, mais, especificamente, os dedicados a
alfabetizagdo das criangas nas escolas publicas do pais, consistiu
em uma etapa da Educacdo Basica, que mais foi impactada
durante o ERE. Esse modelo de ensino provocou mudangas no
processo de ensino e aprendizado, entre elas, a falta de interagao
presencial dos docentes com as criangas, fundamental nesta fase, o
que impactou de forma negativa. A pandemia consistiu em um
momento para repensar a forma de ensinar e propor novos meios
de alcangar as criangas. Segundo Colello (2021, p. 153):

Em outras palavras, embora como novos desafios, o ensino remoto
incorporou, em outros casos, possibilidades e limites dos docentes. Nao se
configurando como uma transposigao direta, trata-se de uma perspectiva
de continuidade a partir do ponto em que estavam e em fun¢ao de novas
formas de trabalho.

A alfabetizagao, durante o ensino remoto, deu-se por meio de
tentativas de reorganizagaio do que era conhecido pelos
professores e alunos no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem. Houve a necessidade de cada vez mais ampliar a
compreensao sobre o uso de equipamentos tecnologicos, como o
computador e o celular, a fim de pensar em diferentes meios de
interacao que substituissem o ensino presencial.

Outras medidas pensadas para a proposta do ERE foram
reorganizar a forma de: avaliacao de acordo com a realidade do
aluno; o atendimento aos pais e os alunos; e, principalmente,
tentar aumentar o contato com a familia que se mostrou uma
parte fundamental durante esse periodo, tendo em vista que as
criangas passaram a maior parte do tempo em casa.

DOCENCIA E ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

O ERE foi desafiante para as instituigdes escolares que, por sua
vez, precisaram repensar alguns aspectos pedagogicos para dar
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continuidade as aulas de forma remota, como: a preparacao para o
trabalho nesta modalidade, o uso de ferramentas digitais, bem
como o planejamento e avaliagao das praticas de alfabetizagao.

Preparacao para o trabalho

A reinvencao do ensinar, passando do que antes era
presencial para o remoto, impactou a escola de diversas maneiras,
seja com o desafio de planejar as aulas de forma remota ou como
oferecer suporte formativo e de recursos pedagogico para os
funcionarios da instituicao escolar.

O docente teve que rever o seu modo de intervir durantes as
aulas, fazendo uso de diferentes plataformas e jogos, assim como
teve que reorganizar a sua maneira de trabalhar para tentar
alcancar os discentes em diferentes etapas da Educagdo Basica,
compreendendo suas dificuldades em wusar os equipamentos
tecnoldgicos, o que se mostrou um grande desafio e que desgastou
o professor nesse processo, segundo Colello (2021, p.146)

Configurado as pressas como a principal alternativa pedagogica no
periodo de quarentena, o ensino remoto, para além de suas dificuldades
especificas de funcionamento (viabilidade tecnoldgica, insuficiéncia no
acesso em larga escala, organizagao e distribui¢ao de atividades, instituigao
de novas formas de relacdo e de interacao entre professores e alunos, escola
e familia, divisdo de trabalho em diferentes disciplinas, atendimento de
grandes grupos ou de individuos), foi particularmente prejudicado pela
confusdo entre diferentes modalidades de ensino.

Sem condic¢Oes para enfrentar essa nova realidade, observa-se
que as dificuldades foram intimeras, nao se resumindo apenas a
questdo da internet ou dos usos de equipamentos tecnoldgicos,
mas, abrangendo as relagdes humanas e as interagdes que também
foram impactadas durante esse periodo e que, sem um preparo,
os docentes tiveram que tentar solucionar esses desafios enquanto
as aulas remotas ja estavam em andamento.
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O uso das ferramentas digitais

Em se tratando das ferramentas tecnoldgicas utilizadas no
ERE, observa-se que ha uma variedade de plataformas e meios
que poderiam ter sido utilizados nesse momento de aula remota
como plataformas especificas para o meio educacional,
desenvolvidas pelo Google, tendo como exemplo o Google
Classroom, Meet e Teams. Outras possibilidades de ferramentas se
referiam as redes sociais conhecidas pelos professores e alunos,
isto é, o Facebook e Youtube.

A escolha de ferramentas tecnoldgicas para a intervengao
pedagdgica e para manter contato com as criangas nao foi um
processo facil para as instituicdes escolares visto que questdes
como a praticidade e a facilidade em sua utilizagdo deveriam ser
um ponto importante a ser considerado. Os meios digitais
deveriam ser selecionados para que, de fato, mantivesse uma
interacdo efetiva da instituicdo com a crianca e a familia,
constatando a importancia desse aspecto para a continuidade das
aulas remotas.

Valentini e Vegas (2021), em sua pesquisa, entrevistaram dois
docentes, com a proposta de compreender as suas percepgoes das
aulas remotas e o papel da tecnologia neste processo, de acordo
com os resultados das entrevistas observamos que em algumas
institui¢des os docentes nao participaram do momento de escolha
das ferramentas para intervir nas aulas.

Cabe destacar que, independentemente da experiéncia prévia com as
tecnologias, ndo foi observado o relato de coparticipagdao dos professores
nas tomadas de decisdo sobre a escolha das ferramentas digitais que seriam
adotadas para a oficializagdo do ensino remoto. (VALENTINI E VEGAS,
2021, p.134).

A dificuldade dos docentes em estabelecer uma relacao com
os alunos, com a falta de participagao nas decisoes da escolha de
ferramenta e sem a autonomia para possibilitar solu¢des para os
discentes, tendo em vista que na maioria, das vezes, as
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plataformas escolhidas eram muito pesadas para a internet do
aluno ou eles tinham dificuldades para mexer na plataforma, os
professores se viram inseguros em como planejar e preparar
recursos para a continuidade das aulas.

O WhatsApp, dentre outras plataformas pensadas para o
ensino remoto, foi uma das ferramentas utilizadas no ERE. A
utilizagao desta plataforma deu-se por meio da criacao de grupos.
Nesses grupos participavam os docentes e 0s responsaveis pelas
criangas, cujos encaminhamentos didaticos se restringiam, quase
sempre, por meio do envio de dudios; videos de animacgdes e
videos educativos e, propostas didaticas para as criangas
realizarem em casa (SANTOS et al., 2023).

Ferreira e Nogueira (2022) apresentam em suas pesquisas
algumas dificuldades percebidas durante a utilizagao do
WhatsApp como meio de contato. Segundo os autores, "Com a
formacao dos grupos no WhatsApp e a participagdo mais ativa
dos pais/responsaveis, outros desafios surgiram, como organizar
horérios de atendimento as familias que ndo excedesse ainda
mais o tempo destinado aos docentes” (FERREIRA e
NOGUEIRA, 2022, p.13).

Planejamento das praticas de alfabetizacao

O planejamento das praticas de alfabetizacao e letramento é
um processo que segundo Soares (2021), exige o entendimento
das metas e dos objetivos que se quer alcangar das criangas para
que ela consiga ser alfabetizada e se torne capaz de ler e produzir
textos de forma autonoma.

Essas metas, citadas por Soares (2021), sdo colocadas em
quadros explicativos e sdo apresentadas ao longo do livro
Alfaletrar. Os quadros possuem os conhecimentos e habilidades
que foram distribuidos em progressao e que indicam os passos
necessarios para que o discente se torne um leitor e um escritor.
As metas sdo necessdrias para se ter uma visao de continuidade e
para que haja sempre uma interacdo entre as professoras,
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possibilitando o saber de quais metas os alunos conseguiram
alcancar e quais precisam ser trabalhadas no ano seguinte.
Segundo Soares:

O planejamento de suas praticas depende fundamentalmente de vocé ter
clareza das metas - habilidades e conhecimento - a alcangar, para que haja
continuidade no desenvolvimento da aprendizagem das criangas e para
que as habilidades e os conhecimentos sejam desenvolvidos e aprendido
com integracdo das metas em cada ano. (2021, p.300).

E fundamental que o docente tenha atencio sobre o
planejamento e o que espera alcangar de seus alunos. Com a
pandemia e a implementacao do ERE, essa questao ficou cada vez
mais dificil de ser concretizada, sem ter a interacdo com as
criancas e saber de fato quais sao as suas dificuldades e os seus
avangos, contando ainda com o fato de ser o primeiro ano desses
alunos, tendo contato com o espago escolar, o professor se viu
com o desafio de tentar alcancar e estabelecer essas metas em um
periodo em que o contato direto ndo era possivel.

Avaliacao da Aprendizagem

A avaliagio é uma parte fundamental no processo
pedagogico, bem como na alfabetizagdo. Portanto, o professor
perceber como a crianga estd se saindo e quais sdo as possiveis
dificuldades que ela apresenta, referente ao assunto que esta
conhecendo, é imprescindivel. Segundo Soares (2021), o termo
avaliar pode se referir a definicao de verificar ou observar a valia
de alguém. O que queremos perceber com esse termo € ter como
foco o processo de ensino e aprendizagem.

Tendo como fundamento Soares (2021), voltamos o olhar
para duas definicdes que podem abranger o significado de
avaliar, que queremos destacar, isto é, o de perceber o progresso
do aluno, sendo elas: acompanhamento e o diagnostico. Segundo
o significado de "estd ou ficar junto a alguém", presente no
diciondrio e também citado no livro Alfaletrar, o acompanhar, aqui
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tratado, demonstra o papel do professor como alguém que
acompanha o processo educativo do aluno e por meio desse
contato divide o seu conhecimento com os discentes

Em se tratando do periodo de ERE, a avaliagao foi uma das
preocupagoes dos docentes, sem estar em uma interagdo constante
com a crianga e nao estar acompanhando o aluno de perto, foi
muito dificil saber se a crianga estava avangando ou nao.
Observou-se, que em muitas atividades, os pais respondiam pelas
criangas e ndo permitiam o erro de seus filhos. Essa questao do
erro € um aspecto imprescindivel que facilita o entendimento do
docente sobre a dificuldade do aluno.

METODOLOGIA

A curiosidade epistemoldgica em entender como ocorreu o
ERE em Alagoas resultou nessa proposta de investigacao que,
como dito, configurou-se num desdobramento da pesquisa
nacional intitulada “Alfabetizacao em Rede” (EM REDE, 2020), a
qual contou com a participagao de pesquisadores de 28 (vinte e
oito) universidades situadas em diversos estados da Federacao,
sendo a Universidade Federal de Alagoas (UFAL), uma dessas
universidades participantes.

A investigacdo da pesquisa € de natureza quanti-qualitativa
(SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013), por articular resultados de
um survey com os dados produzidos a partir de grupos-focais
(GATTI, 2005), com os professores alfabetizadores em Alagoas. A
pesquisa geral coletou dados em duas fases: I) por meio de um
questiondrio online do Google Forms, aplicado entre julho e
setembro de 2020. Esse instrumento continha 36 perguntas
distribuidas em dois focos: a) A alfabetizacao durante a pandemia
do Covid- 19; b) A recepcao da PNA (BRASIL, 2019a); II) grupos
focais com 6 docentes da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. Analisamos, neste estudo, o corpus empirico da
primeira fase de coleta de dados, a qual obteve 14.730 respondentes
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em nivel nacional, sendo que no territdrio alagoano participaram
2.454 professores, distribuidos em 25 municipios alagoanos.

Desse universo, foram analisados o0s questiondrios
respondentes pelos professores dos municipios de Macei6 e
Arapiraca que constituem um corpus de 165 respondentes em
Macei6 e 467 respondentes em Arapiraca. Dos focos arrolados na
pesquisa geral, consideramos as questdes referentes ao Ensino
Remoto Emergencial, sobre o qual os professores responderam a
questdes relacionadas: perfil profissional; atuagdao no ensino
remoto; formagdo continuada; uso de tecnologias e midias
digitais; desafios do ensino remoto emergencial; alternativas no
ERE; participagao dos alunos.

A técnica de andlise e organizagao dos dados foi a Andlise de
Conteudo (BARDIN, 2009). Essa técnica possibilitou a
apresentacdo de categorias definidas a priori e as categorias
emergentes a posteriori dos corpora coletados. Importa evidenciar
que a andlise de contetido se constitui em trés fases: i) pré-analise,
ii) exploragdo do material e, iii) tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretagao (BARDIN, 2009).

CENARIO E DISCURSO DOCENTE: UMA ANALISE

Nesta secdo, analisamos e discutimos os resultados
encontrados no corpus coletado da pesquisa, voltando a reflexao
para a questao do trabalho da alfabetizacdo dos professores
durante as aulas remotas. Leva-se em conta a perspectiva dos
professores alfabetizadores de Maceidé e Arapiraca referente as
seguintes categorias: avaliagdo do Ensino remoto; preparagao para
o ERE; ferramentas utilizadas durante o ERE; os desafios e
alternativas  encontradas durante o ensino remoto e
questionamentos voltados para a importancia da formagao
continuada durante o periodo pandémico.

Referente ao modo como os professores alfabetizadores
avaliam o ERE, com base em suas experiéncias, observamos os
dados apresentados na tabela 1.
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Tabela 1 - Avaliagdo do ERE

E uma boa solucdo 10% 19%
E um problema para os envolvidos 9% 5%
E uma alternativa meio termo 30% 33%
Gerou sobrecarga 16% 10%
A educacao remota nao atinge os obietivos 11% 13%
A educacdo remota nao é adequada 21% 16%
Outros 1% 1%
Nao se aplica 2% 3%

Fonte: Dados da Pesquisa Alfabetiza¢ao em Rede — Corpus Alagoas (2020).

A tabela 1 mostra que, com relacao a percepcao sobre o ERE,
a alternativa que obteve um percentual semelhante entre os
municipios consistiu na afirmativa: “E uma alternativa meio
termo”, considerando que ndo havia uma expectativa de retorno
das aulas presenciais, nem outra opgao para nao atrasar o periodo
letivo. Em vista disso, muitas instituiches escolares
compreenderam essa alternativa como a tinica encontrada, mesmo
com as dificuldades para continuar, isto é, sem a preparacao
adequada para ter aula online, como, por exemplo, equipamentos
e formacao continuada.

Entre os participantes, 21% dos professores de Maceid e 16%
em Arapiraca apontaram que o modelo de ERE nao era adequado
para a etapa de ensino em que trabalham. Isto porque ha uma
grande diferenca entre alfabetizar de forma remota e aquela
praticada no modo presencial. Os dados revelam ainda que o ERE
gerou uma sobrecarga para os professores: 16% entre os
participantes de Macei6 e 10% entre os participantes de Arapiraca.

A tabela 2 apresenta os resultados referentes a percepgao dos
professores alfabetizadores sobre a preparagao das redes/
ambientes para o trabalho com o ensino emergencial remoto:
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Tabela 2 - Preparacao Docente.

Boa 7% 12%
Razoavel 39% 52%
Péssima 38% 22%
Outra/nao se aplica 16% 14%

Fonte: Dados da Pesquisa Alfabetizagao em Rede — Corpus Alagoas (2020).

A tabela 2 indica, com relagao a avaliagdao da preparagao para
o trabalho com as aulas remotas, que a maior quantidade de
respostas estd localizada na opgao razoavel, com 39% dos
respondentes de Macei6 e 52% dos docentes de Arapiraca. Assim,
apesar das institui¢des escolares nao terem um tempo dedicado a
preparagao apropriada para as interven¢des no ERE, devido a
urgéncia em que esse modelo surgiu, para alguns professores de
Macei6 e Arapiraca, as orientagdes propostas para o momento
foram adequadas e suficientes para voltarem as aulas,
remotamente, de modo inicial.

No que se refere a preparacao para o trabalho remoto, houve,
de fato, um sentimento de despreparo dos professores
alfabetizadores nos dois municipios para lidar com o ERE, pois
para outros docentes dos municipios, especificamente 38% dos
professores de Maceio e 25% de Arapiraca, a preparacgao para esse
modelo foi "péssima”, adicionando o fato de que as orientagdes
foram desarticuladas e insuficientes.

Sobre quais tecnologias e midias digitais os professores
alfabetizadores utilizaram no ensino remoto emergencial,
percebemos a partir da tabela 3, os seguintes dados:
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Tabela 3 - Ferramentas e Midias Digitais Utilizadas.

Google Classroom e WhatsApp 47% 50%
E:mail e Youtube 12% 20%
Plataforma da propria rede 8% 1%
Facebook 11% 2%
Materiais impressos/apostilas 8% 19%
Nao se aplica 14% 8%

Fonte: Dados da Pesquisa Alfabetizagdo em Rede — Corpus Alagoas (2020).

A tabela 3 indica que o Google Classroom e WhatsApp foram as
ferramentas digitais mais utilizadas, com 47% das respostas dos
docentes de Macei6 e 50% dos docentes de Arapiraca. Essas duas
ferramentas digitais permitiram um contato maior com os
discentes. A escolha do WhatsApp considerou que, em muitas
situagOes, este aplicativo durante o ERE, garantiu uma resposta
imediata do professor com os alunos. Devido a sua praticidade,
tornou-se um canal que permitia pedidos de ajuda para realizar as
atividades ou para o esclarecimento de informagoes. O Google
Classroom, enquanto plataforma digital direcionada a educagao,
permitiu um controle maior sobre as atividades, podendo facilitar
a verificagao de quem estava fazendo e entregando as atividades,
assim como auxiliou no momento de distribui¢ao dos feedbacks.

O e-mail e o Youtube foram outros meios encontrados pelos
docentes nos dois municipios, 12% dos respondentes de Maceio e
20% de Arapiraca fizeram uso destas ferramentas para auxiliar a
intervencao pedagodgica. O e-mail foi utilizado, muitas vezes, como
um contato para enviar as atividades e receber as corregdes dos
jogos digitais propostos. Para auxiliar nos momentos de explicacao,
os videos prontos presentes em canais do Youtube foram um
complemento para que as criangas tivessem um apoio visual.

Em se tratando dos desafios do ERE na alfabetizacao,
constatamos os dados que seguem na tabela 4.
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Tabela 4 - Desafios do ERE.

Conseguir que os alunos realizem as atividades 15% 23%
Falta de suporte material e pedagdgico da rede 10% 9%
Pouco retorno referente as atividades 19% 20%
Dificuldade de acesso dos materiais disponibilizados 11% 9%
Dificuldades com as atividades que precisam de apoio dos  12% 16%
pais

Os alunos nao dispdem de equipamentos necessarios 19% 17%
Dificuldades de planejamento das atividades 5% 3%
Nao se aplica 9% 3%

Fonte: Dados da Pesquisa Alfabetizagdo em Rede — Corpus Alagoas (2020).

A tabela 4 indica que, dentre as dificuldades que o ERE
apresentou, para os respondentes de Maceio, com 19%, podemos
concluir que hd duas maiores dificuldades: o pouco retorno das
atividades e o fato de os alunos nao terem os equipamentos
necessarios para estarem presentes remotamente em aula.
Referente aos participantes do municipio de Arapiraca, a maior
dificuldade para 23% dos docentes, sendo também a segunda
maior porcentagem dos docentes de Maceid, foi conseguir fazer
com que os alunos realizassem as atividades e aprendessem,
compreendendo a falta de equipamento, de orientagao e interagao
direta com os alunos.

No tocante a quais alternativas foram utilizadas na elaboracao
do planejamento didatico-pedagdgico, no ensino remoto
emergencial, analisamos os dados apresentados na tabela 5.
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Tabela 5 - Planejamento do Docente.

Livros didaticos 13% 19%
Atividades disponiveis na internet 16% 22%
Livros paradidaticos 13% 12%
Sites que contém planos de aula 13% 16%
Materiais produzidos para o trabalho a distancia 17% 14%
Materiais especificos para a educacao remota produzida 6% 4%
pela rede

Outros 17% 10%
Nao se aplica 5% 3%

Fonte: Dados da Pesquisa Alfabetizagdo em Rede — Corpus Alagoas (2020).

Com base na tabela 5 percebemos que a maioria dos
docentes de Arapiraca, com 22% das respostas, utilizaram em
suas aulas atividades disponiveis na internet. Devido a
necessidade de buscar novos meios para conseguir alcangar os
alunos, compreende-se a escolha de utilizar jogos e atividades que
foram propostas em sites. Adicionalmente, 19% dos docentes de
Arapiraca evidenciam que o livro didatico foi um importante
aliado durante as aulas, assim, como materiais produzidos para a
educacao a distancia.

No que se refere ao municipio de Maceid, percebe-se que 17%
dos docentes, sendo esta a maior resposta escolhida, afirmaram
que uma das solugdes encontradas foi materiais produzidos para
o ensino a distancia. Com 13% a segunda maior resposta dos
docentes desse municipio se dividiu em trés alternativas: livros
didaticos, paradidaticos e sites que contém planos de aula.

Em se tratando das tematicas que os docentes gostariam que
estivessem presentes nas formacoes, refletimos sobre os dados
contidos na tabela 6.

50



Tabela 6 - Sugestdes de Tematicas.

Especificidade da leitura e da escrita na Ed. Infantil 23% 14%
Especificidade da leitura e da escrita no Ensino 0% 13%
Fundamental

Planejamento com a leitura e a escrita no ensino remoto 29% 30%
Avaliagao do ensino-aprendizagem 17% 13%
Ensino remoto da leitura e escrita na Ed. Infantil e nos 31% 30%

anos iniciais do Ensino Fundamental

Fonte: Dados da Pesquisa Alfabetizagdo em Rede — Corpus Alagoas (2020).

A tabela 6 indica que ha trés tematicas que os docentes
concordaram ser importante para a formagao continuada, sendo
elas: a) o ensino remoto da leitura e escrita na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com 31% das respostas
dos docentes de Maceid e 30% dos professores de Arapiraca; b) o
planejamento do trabalho pedagdgico com a leitura e a escrita no
ensino remoto, contando com 29% do docente de Macei6 e 30% de
Arapiraca e, por fim, c) avaliacdo do ensino e da aprendizagem,
abrangendo 17% dos professores do municipio de Maceié e 31%
em Arapiraca.

As tematicas indicadas pelos alfabetizadores estao ligadas
diretamente a questao sobre como ensinar a leitura e a escrita na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental, especialmente
durante o ensino remoto, englobando questdes como planejar
essas aulas e avaliar as criangas durante o momento pandémico,
compreendendo a necessidade de considerar a realidade da
crianca durante o ERE e o fato de muitos educandos nao terem
acesso as atividades e explicagdes, devido a falta de recursos
tecnologicos e acompanhamento dos responsaveis em casa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados indicam que a maioria dos docentes de Macei6
e Arapiraca intervieram durante o ERE, sendo este um modelo de
ensino que foi, de acordo com os alfabetizadores, uma solugao
considerada de meio termo, compreendendo que nao havia outra
alternativa possivel para a continuidade do ano letivo.

Com relagdo a discussdo sobre a percepgao dos professores
alfabetizadores referente a preparagao das redes/ambientes para o
trabalho com o ensino emergencial remoto, conclui-se que os
professores dos municipios de Maceid e Arapiraca consideraram a
preparacao para atuarem no modelo de ERE como razoavel,
entendendo que as orientagdes foram consideradas suficientes
para dar continuidade ao processo de aprendizagem da lingua
escrita pelas criangas.

Os professores alfabetizadores fizeram uso de diversos
materiais e estratégias para a sua intervencao pedagogica, como
livros didaticos, paradidaticos, assim como atividades e planos de
aulas presentes em sites na internet.

Com relacdo a apresentacao da percepgao dos professores
alfabetizadores sobre a necessidade de formagao continuada no
cendrio pandémico, observa-se que, a maioria dos docentes nos
municipios de Arapiraca e Maceid, concorda com a importancia
da formagao para o crescimento profissional, especialmente na
pandemia.
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CAPITULO 3

NEUROCIENCIA E ALFABETIZACAO:
UMA EXPERIENCIA COM O JOGO ‘A TRILHA DA VIVl
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INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura e da escrita no Brasil tem
apresentado, ha anos, indices indesejaveis nas avaliagdes
nacionais e internacionais de leitura. Esses resultados mostram
que, em sua maioria, os alunos estao terminando o primeiro ciclo
do Ensino Fundamental — anos iniciais — sem desenvolverem,
ainda, a leitura fluente.

Varios estudos tém evidenciado as dificuldades que os
alunos enfrentam, ao chegar até mesmo ao ensino médio, como
apontam os ultimos resultados do Programa Internacional de
Avaliagao de Estudantes (Pisa), em sua ultima edi¢ao (INEP,
2018). Ressalte-se a situagao do Brasil, com uma baixa proficiéncia
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em leitura, matemadtica e ciéncias, se comparado com outros 78
paises que participaram da avaliagao.

Diante dos problemas cuja solugdo é postergada hd anos,
urge a necessidade de uma mudanga nas politicas publicas
voltadas para o ensino da leitura e escrita e, consequentemente,na
proposta metodoldgica para o ensino da leitura nos anos iniciais.
Com efeito, destacam Silveira e Oliveira, “apesar de a maioria das
pessoas esclarecidas terem plena consciéncia da importancia da
leitura, o fato é que convivemos ha anos com um ensino basico,
principalmente na escola publica, que tem se mostrado ineficaz no
que diz respeito ao ensino desta habilidade” (SILVEIRA;
OLIVEIRA, 2015, p. 32).

Como bem destacam Silveira e Oliveira, muito se tem falado
sobre as dificuldades encontradas para o desenvolvimento da
habilidade da leitura, porém pouco foi realizado para mudar este
panorama que assola, em especial, as escolas publicas. Com isso,
urge a necessidade de metodologias de ensino que possam
contribuir para minimizar essa situagao gritante do ensino da
leitura. Destacaremos neste artigo as principais dificuldades que a
crian¢a encontra para se tornar um leitor fluente, como também
quais os avangos que os estudos da neurociéncia apontam para
uma melhoria da aprendizagem da leitura. Ademais,
fundamentadas no Sistema Scliar de Alfabetizacdo e nas
evidéncias cientificas da neurociéncia, desenvolvemos um jogo (A
trilha da Vivi) que pode contribuir para inserir a crianga no
universo da leitura através da ludicidade.

No ambito da educagdo, quando se fala em neurociéncia
ocorre um certo espanto ou repulsa por considerarem-na, uma
area exclusiva da medicina ou da psicologia. No entanto, nas
ultimas décadas, a tematica tem adentrando o espago educacional,
mostrando-se eficaz na explicagao de alguns aspectos relacionados
aleitura e a escrita. Dito isso, a neurociéncia poderacontribuir para
a alfabetizacdo, com contribuicdes proficuas para se entender este
mecanismo tao complexo como € o ato de ler.
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A alfabetizacdo é considerada a primeira etapa do ensino
explicito da leitura e é o primeiro grande desafio escolar para as
criangas nos anos iniciais. Nas palavras de Cagliari (2009, p. 64)
sobre este processo de descobrimento, “Uma crianga, na sala de
alfabetizagao, encontra-se numa situagao semelhante a de um
cientista diante de um documento com uma escrita nao
decifrada”. Entao, entrar neste mundo de descoberta requer do
“pequeno cientista” o conhecimento claro e explicito de como
funciona o sistema de escrita no caso do portugués brasileiro, o
Sistema de Escrita Alfabética. Assim, durante o processo de
alfabetizagdo devem ser desenvolvidas diferentes atividades que
possam contribuir para uma leitura proficiente.

Os recentes estudos e descobertas cientificas da neurociéncia
apontam para um entendimento dos processos envolvidos na
alfabetizagdo, pretendendo explicar como acontece a reciclagem
dos neurdnios em uma regiao chamada occipital-temporal ventral
esquerda (DEHAENE, 2012), responsavel pelo reconhecimento dos
“tracos invariantes que diferenciam asletras entre si e para o das
letras e dos grafemas associados aos fonemas, com a funcao de
distinguir significados” (SCLIAR-CABRAL, 2013a, p. 41).

Essas descobertas do processamento cerebral no momento da
leitura s6 sao possiveis gracas a contribuicdo das técnicas de
imagem  por  ressonancia = magnética (IRMF), da
eletroencefalografia (EEG) e da magnetoencefalografia (MEG), que
possibilitaram rastrear comoo cérebro trabalha durante o ato de
ler. Os estudos sao descritos pelo neurocientista Dehaene em sua
obra Os Neurdonios da Leitura, que teve como tradutora, no Brasil, a
psicolinguista Scliar- Cabral, da Universidade Federal de Santa
Catarina. Na referida obra, Dehaene (2012) esmitga o
processamento cerebral da leitura, descrevendo detalhadamente o
processo aparentemente mdgico que ocorre desde a captagao de
manchas no papel até a busca do significado das palavras e,
finalmente, o sentido do texto. No que concerne ao funcionamento
do cérebro no processo de aquisi¢ao da leitura, o neurocientista
Dehaene esclarece:
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Tudo comeca na retina. Ao entrar nela, a palavra desfaz-se em mil
fragmentos: cada porcdo de imagem da pagina é reconhecida por um
fotorreceptor distinto. Toda dificuldade consiste, em seguida, em reunir os
fragmentos a fim de decodificar as letras sob processo, a ordem na qual sao
apresentadas, e a palavra em questao. (DEHAENE, 2012, p. 26).

Dito isso, ensinar os neurdnios da leitura a aprender a
reconhecer a direcdo dos tragos que compdem as letras e a
decodificar o cddigo alfabético é bastante complexo, necessita do
apoio de procedimentos eficientes e do conhecimento por todos os
envolvidos no processo de alfabetizacao sobre os avangos que a
neurociéncia vem revelando.

AS PRINCIPAIS DIFICULDADES COM AS QUAIS SE
DEFRONTA O ALFABETIZANDO

A aprendizagem da leitura, como ja mencionado, ao
demandar um grande esfor¢o cognitivo, nao é algo natural que a
crianga realize sozinha. Algumas dificuldades surgem ao longodo
processo, tornando necessario que os educadores envolvidos no
processo de alfabetizagdo tenham conhecimentos necessarios,
para evitar equivocos como ensinar que “B” com “A” faz “BA”,
logo o0 nome da letra nao é a unidade que compde a silaba e, sim, o
fonema, realizado por um som, portanto, alfabetizar pela
soletracao, nomeando a letra s6 pode conduzir ao fracasso: esse é
apenas um dos muitos exemplos de algumas metodologias
utilizadas em sala de aula que somente contribuem para
confundir a aprendizagem das criangas.

A primeira dificuldade que apresentamos é como
desmembrar a silaba, pois, como o nosso sistema é alfabético e
ndo silabico, o aprendiz precisa associar um grafema a seu
respectivo fonema, para desmembrar a silaba, conforme explica
Scliar-Cabral (2013a, p.97): “antes de se alfabetizar o individuo
percebe a cadeia da fala como um continuo: nao ha pausasentre as
palavras, como os espagos em branco que as separam na escrita,
nem contrastes entre os sons que constituem as silabas.” Dito isso,
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a pesquisadora detalha que perceber o contraste entre as unidades
que constituem as silabas requer, portanto, desmembra-las.

Uma segunda dificuldade é solicitar que a crianga pronuncie,
isoladamente, as consoantes oclusivas, também chamadas de
[continuas], momentaneas ou plosivas®. Sao elas: /p/, /b/, /t/, /d/,
/k/, /g/, as quais podem ser pronunciadas somente com o apoio de
uma vogal, como em /pi/ + /pa/ = /'pipa/, ou com apoio de uma
consoante que permita a passagem de ar, como em /pla/ + /na/ =
/"plana/.

A terceira dificuldade é em relagdo ao reconhecimento dos
tragos que constituem as letras, como distinguir a diferenga entre a
direcao dos tracos para a esquerda ou para a direita, para cima ou
para baixo, pois os neurdnios da visao nao foram programados
para perceber tais diferencas. Tal conflito resulta na grande
dificuldade de tal aprendizagem, o que leva as criangas a
persistirem por maior ou menor tempo na leitura e escrita
espelhada, chegando, em muitos momentos, a serem rotuladas em
sala de aula como disléxicas, porém, em alguns casos, é apenas a
falta de atividades que desenvolvam a assimetrizagao dos tragos
invariantes que compdem as letras. Para isso, é fundamental
orientar a crianga a seguir com o dedo a direcao do trago da direita
para esquerda, ou da esquerda para a direita e de cima para baixo,
ou de baixo para cima, conforme o caso.

Continuando com a tematica sobre as principais dificuldades
que as criangas enfrentam na alfabetizagdo, é necessario
compreender e ter bem definido em especial por parte dos
professores alfabetizadores o que é a consciéncia fonémica e a
consciéncia fonologica, sabendo-se que, desenvolver essas
habilidades ¢ indispensavel para a aprendizagem da leitura. Morais
(2004, p. 43) apresenta algumas condigOes, dentre as quais a
“primeira condigdao € a compreensao do principio alfabético ou
principio de correspondéncia entre fonemas e grafemas”.
Acrescenta que, para o desenvolvimento desta primeira condicao, é
primordial a tomada de consciéncia dos fonemas que nado é
espontanea, necessita de um ensino explicito e sistematico.
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A segunda condigao “é aprender a decodificar (para ler) e a
recodificar (para escrever), o que implica adquirir progressivamente
o conhecimento do codigo ortografico da lingua e o dominio dos
procedimentos de decodificagdo e recodificagao” (op. cit.,, p. 44).
Sendo assim, podemos compreender nas palavras de Morais (2004)
que, no processo inicial da leitura, o desenvolvimento das
habilidades de reconhecer o codigo alfabético e a relagao grafema-
fonema sao condigoes sine qua non para uma leitura fluente.

Dito isto, se faz necessdrio apresentar o conceito de consciéncia
fonémica e consciéncia fonoldgica e como desenvolver essas
habilidades na crianga. Para Scliar-Cabral (2013a), a Consciéncia
Fonologica decorre da capacidade de o ser humano poder se
debrugar sobre a linguagem de forma consciente. Partindo do
exposto, é pertinente ressaltar que alguns pesquisadores usam a
consciéncia fonémica e fonoldgica como sindnimas, ambas, de fato
buscam o reconhecimento consciente do sistema alfabético, porém,
como ressalta Scliar-Cabral (2018), existem diferengas, a saber: na
Consciéncia fonoldgica o aprendiz precisa saber como desmembrar
a cadeia de fala em palavras, separadas por espagos em branco na
escrita, ou seja, o conhecimento consciente sobre onde comega e
termina uma palavra e saber, também, onde cai o acento de
intensidade, na leitura.

A consciéncia fonémica é o conhecimento consciente das
unidades que servem para distinguir os significados entre as
palavras, embora tais unidades sejam destituidas de significado.
Sabendo que o fonema é uma representacao mental, por isso, o
aprendiz ndo tem acesso direto a tal representagao: ele precisa
desmembrar a silaba em suas unidades constitutivas, chegando ao
som que realiza tal fonema (entidade psiquica) a fim de associa-lo
ao seu respectivo grafema, realizado por uma ou duas letras no
portugueés escrito. Os fonemas, que nao aparecem na cadeia da fala,
sao realizados por sons que se superpdem uns sobre os outros.
Assim, Scliar-Cabral conclui que “O desenvolvimento da
consciéncia fonémica é necessdrio a aprendizagem dos sistemas
alfabéticos porque nesses sistemas os grafemas realizados por uma
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ou mais letras, representam um fonema: ndo é uma silaba, nem
muito menos uma ideia” (SCLIAR-CABRAL, 2018, p.40-41).

Dito isso, a pesquisadora exemplifica que na palavra “missa”
ha cinco letras e somentequatro fonemas, observemos :

Quadro 1 - Consciéncia fonémica.
<m?> - /m/
<i> o’ /il
<ss> — /s/
<a> = lal

Fonte: As autoras, 2020.

O fonema tem a funcdo de distinguir significados,
portanto, s pode ser ensinado nocontexto de palavras, nunca
isoladamente: se substituir o segundo segmento teremos “massa”.

Quadro 2 - Consciéncia Fonémica 2.

FONEMA
> /m/
— lal
—_ /s/
—_ lal

Fonte: As autoras, 2020.

Assim, ainda fundamentadas nas experiéncias de Scliar-Cabral
(2018, p. 41), esclarecemos que alguns estudos realizados por
pesquisadores “sem formacdo em linguistica apresentam uma
dificuldade em distinguir a diferenca entre som e fonema”. A
autora detalha que, seja qual for a representacao mental do fonema,
ela tem que dar conta de todas as realizagdes possiveis em sons
deste mesmo fonema, como podemos perceber nas palavras abaixo:
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Quadro 3 — Realiza¢do do Fonema.

A realizagao do
TIA
/t/ mesmo fonema som depende do
TEU |:|'> contexto
<t>mesmo grafema fonolégico e

TUA sociolinguistico

Fonte: As autoras, 2020.

Diante do exposto, a pesquisadora concluiu que, para se
alfabetizar, é necessario desenvolver a consciéncia fonémica, ou
seja, faz-se necessdrio um ensino explicito do desenvolvimento
dessa consciéncia. O fonema é composto por tragos que tém a
funcao distintiva, isto é, que servem para distinguir um significado
basico.Por exemplo, em /bala/ e /mala/, os fonemas /b/, /m/ nao
tém significado, mas servem para distinguir significados; /b/ e /m/
nao significam nada isoladamente, fora do contexto da palavra,
mas, trocando um pelo outro no contexto /_ala/, o significado se
altera (SCLIAR-CABRAL, 2013, p.111).

Assim, como apontam as pesquisas, a escola precisa
promover atividades que possibilitem o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e fonémica, pois somente seu ensino de
forma sistematica e intensiva pavimentard o terreno para a
alfabetizacdo. Em decorréncia, do desenvolvimento das
consciéncias fonoldgica e fonémica sdo fundamentais para o
processo da alfabetizagao e os aspectos a elas intrinsecos devem
ser trabalhados explicitamente desde a Educagao Infantil.

Por fim, os estudos advindos das ciéncias cognitivas sobre
processamento da leitura e desenvolvimento da consciéncia
fonolégica ja comprovam que aspectos linguisticos e
metalinguisticos aqui apresentados formam um aparato
significativo para melhor direcionar o ensino da leitura e da
escrita nas escolas brasileiras, podendo contribuir para superar
algumas das dificuldades que o estudante enfrenta como também,
favorecer possiveis solugdes, visando a diminuicao do fracasso em
leitura nos anos iniciais.
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A TRILHA DA VIVI: HABILIDADES APLICADAS AO JOGO
PARA O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA

Reciclagem neuronal (tracado das letras e reconhecimento das
letras)

Para desenvolver a reciclagem neuronal, ao comando do
educador, a crianga segue com o dedo o tracado da letra. O
reconhecimento do grafema ocorre simultaneamente quando a
crianga emite o som que realiza o fonema, representado pelo
grafema (consciéncia fonémica). A seguir, os desafios que a
crianga encontrard na trilha contribuirdo para a consolidacao da
reciclagem neuronal, os quais estao negritados:

® Busque embaixo, no canto esquerdo da trilha o nome de uma
personagem muito md da historia de Vivi. Leia em voz alta, depois, monte
com o alfabeto mdvel o nome e pronuncie o som(que realiza o fonema)
de cada letra (que realiza o grafema), passando o dedinho em cada letra.

e Vivi foi visitar sua vovd. Leia o nome da vovd, bem no
centro da trilha e monte o nome dawvovd, pronunciando o som (que
realiza o fonema) de cada letra (que realiza o grafema), ao mesmo
tempo em que passa o dedinho, sequindo a direcdo de cada traco da letra.

¢ O que a Eva era da Vivi, na histéria? E o marido da Eva, o
que era da Vivi? Monte com oalfabeto mével essas palavras e pronuncie
o som (que realiza o fonema) de cada letra (que realiza o grafema),
passando o dedinho em cada letra.

Conversdo dos grafemas em fonemas, consciéncia fonémica
(leitura em voz alta das palavras)

® Busque embaixo, no canto esquerdo da trilha o nome de uma
personagem muito md da historia de Vivi. Leia em voz alta, depois, monte
com o alfabeto mével o nome e pronuncie o som(que realiza o fonema)
de cada letra (que realiza o grafema), passando o dedinho em cada letra.

e Vivi foi visitar sua vovd. Leia o nome da vovo, bem no
centro da trilha e monte o nome dawvovd, pronunciando o som (que
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realiza o fonema) de cada letra (que realiza o grafema), ao mesmo
tempo em que passa o dedinho, seguindo a dire¢do de cada traco da letra.

e O que a Eva era da Vivi, na histéria? E o marido da Eva, o
que era da Vivi? Monte com o alfabeto mdvel essas palavras e
pronuncie o som (que realiza o fonema) de cada letra (que realiza o
grafema), passando o dedinho em cada letra.

e Leia 0 nome da amiga de Vivi que estd bem embaixo na
trilha e, depois, pronuncie o som (que realiza o fonema) de cada
letra (que realiza o grafema).

¢ Busque mais embaixo, no lado direito da trilha o nome de
um cachorrinho, personagem da histéria de Vivi. Leia em voz alta e,
depois, monte com o alfabeto mével o nome e pronuncieo som (que
realiza o fonema) de cada letra (que realiza o grafema), passando o
dedinho em cadaletra.

Consciéncia fonoldgica (bater palmas mais forte na silaba mais
forte)

¢ Pronunciando o nome da amiga da Vivi, bata palmas mais
forte na silaba mais forte e mais fraco na silaba mais fraca.

e Os amigos sairam a procura de Lulu. No caminho,
encontraram um bicho nadando. Monte com o alfabeto movel o
nome do bicho e, pronunciando o nome do bicho, bata palmas
mais forte na silaba mais forte e mais fraco na silaba mais fraca.

e Apareceu no caminho um macaco no cipd. Monte com o
alfabeto mdvel as palavras (macaco no cipd) e depois as leia. A
seguir, pronunciando o nome da ultima palavra, bata palmasmais
forte na silaba mais forte e mais fraco na silaba mais fraca.

e No caminho, Vivi e seus amigos encontraram um gato de
bigode. O gato era magico e tinha um cinto de fivela. Monte com o
alfabeto modvel as ultimas duas palavras (cinto e fivela) e depois as
leia. A seguir, pronunciando o nome da tltima palavra, bata palmas
mais forte na silaba mais forte e mais fraco nas silabas mais fracas.
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Compreensao e inferéncias (perguntas para localizar as
personagens)

® Busque mais embaixo, no lado direito da trilha o nome de um
cachorrinho, personagem da histéria de Vivi. Leia em voz alta e,
depois, monte com o alfabeto mével o nome e pronuncie o som
(que realiza o fonema) de cada letra (que realiza o grafema),
passando o dedinho em cadaletra.

® O cachorro de Vivi fugiu, ou serd que a vila o prendeu?
Vivi foi pedir ajuda a um amigo. Como € o nome do amigo de
Vivi e Fafd? Busque no canto esquerdo da trilha o nome do amigo
de Vivi e Fafa e leia em voz alta. Depois, monte com o alfabeto
movel o nome e pronuncie o som (que realiza o fonema) de cada
letra (que realiza o grafema), ao mesmo tempo em que passa o
dedinho, seguindo a diregao de cada traco da letra.

Reconhecimento do acento de intensidade dos monossilabos e
dissilabos tonicose auséncia de intensidade nos atonos

e Vamos cagar as palavras bem fraquinhas que, na escrita,
vém separadas por espagos em branco, mas, na fala, vém
grudadas nas outras palavras? Sublinhe essas palavras no trecho:
"Mal acabou a fala do macaco, o lobo, vindo de uma toca, avangou
a pata peluda no cabelo de Vivi e... 14 foi ela, coitada: caiu na
cilada!" (nesse trecho, todos os monossilabos e um dissilabo

terminados pelas letras 'a’, 'e', '0', sem acentos graficos, sao

vocabulos atonos).

Desenvolvimento da oralidade (contagao de historia)

e A vovo tem um bau que tem muitas histdrias. Um dia, ela
contou a histéria de Nina e a Luva. Vocé conhece outras historias?
Conte uma de que vocé goste.

e Conversao dos fonemas em grafemas, consciéncia
fonémica (producao de palavras com o alfabeto movel).
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O aplicador pergunta e responde oralmente: “Qual a fruta
favorita de Vivi? Uva” (monte-a com o alfabeto movela frase:
Viva, Vivi. Tenho casca branca, fraca, mas protetora. Se eu nao
estiver na cozinha, estou no ninho da galinha. O que é? Adivinhe
a palavra (a crianga deve dizer a palavra), monte-a com o alfabeto
mdvel e pronuncie o som (que realiza o fonema) de cada letra (que
realiza o grafema), ao mesmo tempo em que passa o dedinho,
seguindo a direcao do tragado da letra.

DESCRITIVO DO JOGO

Publico alvo: criangas em processo de alfabetizagao.

Objetivo do jogo: Desafiar a crianga ao longo do caminho
para ir descobrindo os passos da personagem Vivi e seus amigos
para encontrar o cachorro Lulu que se perdeu. Porém, em cada
desafio, as criangas encontrardo atividades para estimular a
leitura e o desenvolvimento da consciéncia fonémica e fonoldgica.
Ojogo estd fundamentado no Sistema Scliar de Alfabetizagao(SSA)
(SCLIAR- CABRAL, 2013), Médulo 1, com foco na leitura, cuja
aprendizagem segue as seguintes etapas:

12- reconhecimento de quais, quantos e como se combinam
os tragos essenciais que diferenciam uma letra de outra e da
propria letra (reciclagem neuronal);

22- reconhecimento do grafema e de seu valor (consciéncia
fonémica);

32- atribuicao do acento de intensidade, reconhecimento dos
vocabulos atonos e de onde comegcam e terminam as palavras
escritas (consciéncia fonoldgica).

Participantes: 2 a 4 jogadores

Ojogo é composto de:
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1) Trilha;

2) Dados (para a crianga montar);
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Desafio - Busque no
canto direito da trilha o
nome da personagem
principal da historia e
leia em voz alta.
Depois, monte com o
alfabeto mével o nome
e pronuncie o som
(fonema) de cada letra
(grafema), passando o
dedinho em cada letra.

3

Fonte: As autoras,

4) 19 cartas com desafios;

Desafio - Vivi foi visitar
sSua vové. Leia o nome
da voyd, bem no centro
da trilha e monte o
nome da vové,
o som

histéria? E o marido
da Eva, o que era da
Vivi? Monte com o

(fonema) de cada letra
(grafema), a0 mesmo
tempo em que passa o
dedinho, seguindo a
direcéo de cada trago.
da letra.

6
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Desafio - Leia o
nome da amiga de
Vivi que esta bem
embaixo na trilha

e, depois,
ie 0 som

'o som (fonema) de
cada letra

(?onemn) de cada

passando odedinho
em cada letra.

8

letra (graf

<11
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Desafio -
Pronunciando o nome
da amiga da Vivi,
bata palmas mais.
forte na silaba mais
forte e mais fraco na
silaba mais fraca.

13

Desafio - Tenho casca
branca, fraca, mas
Pprotetora. Se eu ndo estiver
na cozinha,
estou no ninho da galinha.
O que 67 Adivinhe a
palavra, monte-a com o
alfabeto movel e pronuncie
'© som (fonema) de cada

Desafio -Cante a
masica: Viva, Vivi,
Viva, vovo,
Quem chegar
primeiro
Ganha pao-de-16.

16

Desafio - A vové tem
um bai que tem
muitas histérias. Um
dia, ela contou a
historia de Ninae a
Luva. Vocé conhece
outras historias?

Desafio- Monte com o
alfabeto movel a
frase: Viva, Vivi.

5

Desafio - Busque
embaixo, no canto
esquerdo da trilha o
nome de uma
personagem muito mada
historia de Vivi. Lela em
voz alta, depois, monte
com o alfabeto mével o

Desafio - Qual afruta
favorita de Vivi?
uva
(monte-a como
alfabeto mével)

21

Desafip - Busque mais
embaixo, no lado direito
da tritha © nome de um
cachorrinho, personagem

da historia de Vivi. Leia

‘em voz alta e, depois,

monte com o alfabeto

movel o nome ¢

letra (grafema), a0 mesmo Conte uma de que nv'v:: e pmnunc: Tclo" p:mmclthu som (fonema)
“dedinng, seguindot ) o s i g pipanodh
direcao de cada traco da dedinho em cada letra, cada letra.
letra.
mﬂ--O-:MW:“W:' Desafio - Os amigos Desafio - Apareceu no Desafio - No caminho, Vivi
e fow e sairam a procura de caminho um
prendeu? Vivi foi pedir sjuda to 3
Sl Amigo. Comol biinime Lulu. No caminho, cipé. Monte com o = :"“:: :mu: ::‘:
do amigo de VivieFafs? encontraram um bicho alfabeto movel as de fivela. Monte com o
"::::: ::’; m da nadando. Monte com o palavras (macaco no alfsbeto movel as Gltimas
Vivi'e Fatd' e lela o vaz alts. alfabeto mével o nome cipd) e depois as leia, A duas palavras (cintoe
Depols. monte com o alfabeto do bicho e, seguir, pronunciando o fivela) e depois as lela. A
voer T o © nome nome da ditima "ﬂ"&.ﬂm:"“ ¢
0% {ocema) do bicho, bata paimas palavra, bata paimas N1
e - Svdoysiae mais forte na silaba mals forte na sflaba b da st
mais forte e mais fraco mais forte e mals fraco fraco nas silabas mais

Desafio -~ Monte como
alfabeto movel a frase

na silaba mais fraca.

na silaba mais fraca.

38

Gato Magico. Esse é
um grande desatio:
vamos ver se vocé

consegue explicar por

que a mesma letra G,

g, na primeira
palavra tem um som e
na segunda tem outro.

40

Parabéns! Vocé
conseguiu libertar o
cachorro da Vivi!

44

Fonte: As autoras, 2020.

5) 6 estrelas que representam os pinos de marcagao na trilha.

Tk Sk
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CONCLUSOES

O dominio da leitura e da escrita é de fundamental
importancia no mundo contemporaneo, sendo essencial nao
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somente para o progresso escolar, mas também para o sucesso
profissional e social. Sendo assim, tornam-se indispensaveis
praticas e metodologias que possam fomentar e apresentar aos
alunos atividades que estimulem a leitura, e que o processo de
alfabetizacao possa ser norteado por momentos de ludicidade.

Diante do exposto, percebe-se que procedimentos
pedagogicos para uma alfabetizagao possivel e eficaz dependem
de um embasamento tedrico que vislumbre possiveis solucdes
para os problemas de ensino-aprendizagem, envolvendo
explicitamente a relacdo entre os processos de alfabetizagdo.
Assim, a proposta de jogo a trilha da Vivi buscou apresentar
alguns dos fundamentos do SSA e das descobertas cientificas da
neurociéncia, para assim estimular o desenvolvimento da leitura
de maneira que seja explorado o universo ladico. Como visto, no
decorrer do capitulo, uma metodologia que esteja pautada nas
evidéncias cientificas pode contribuir para o avango em leitura
das criangas.
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CAPITULO 4

PROCESSOS DE ESCREVER E SER: A ESCRITA COMO
POSSIBILIDADE DE EXISTIR NA LINGUAGEM

Francisco Raule de Sousa!
Adriana Cavalcanti dos Santos?

INTRODUCAO

A escrita desse texto acontece no periodo em que as notas do
ENEM de 20223 sdo divulgadas e a énfase na quantidade elevada
de notas de estudantes nordestinos/as* é destaque tanto na
imprensa nacional quanto nas pdaginas de redes sociais
administradas pelas institui¢des educacionais, sobretudo, as
escolas publicas que aderiram, assim como as escolas privadas, a
um plano de divulgacao em massa das notas em outdoors ou, no
caso do ambiente virtual, nos denominados cards de divulgagao.

! Professor do Magistério Superior nas areas de Producdo Textual e Libras da
Universidade Federal do Cariri (UFCA). Doutorando em Ensino pela Rede
Nordeste de Ensino (RENOEN) - Polo Universidade Federal de Alagoas (UFAL)
com bolsa da Fundagao de Amparo a Pesquisas do estado de Alagoas (FAPEAL).
Membro do Grupo de Estudo e Pesquisa em Didéaticas de Leitura, da Literatura e
da Escrita (GELLITE).

2 Professora adjunta do Centro de Educagao da Universidade Federal de Alagoas
(CEDU/UFAL). Pés-Doutora em Ciéncias da Educagdo pela Universidade do
Porto — Portugal. Doutora em Educacdo e Linguagem (UFAL) e Mestra em
Educagao na Linha Educacgéo e Linguagem (UFAL). Lider do Grupo de Estudo e
Pesquisa em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE).

3 O resulto das notas do ENEM 2022 foi divulgado no dia 09/02/2023, na
plataforma do Ministério da Educacao.

* destacam o resultado de nota maxima alcancado por sete estudantes do sexo
feminino, trés do sexo masculino contemplados nos estados de Alagoas, Bahia,
Ceara, Paraiba, Pernambuco, Piaui e Rio Grande do Norte, de acordo com o
Portal da Educacao.
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Os resultados sdao acompanhados por fotos dos/as estudantes e
antecipam o momento de escolha dos cursos superiores e
institui¢des escolhidas pelos/as estudantes para que, entdo, outro
card seja confeccionado, desta feita com a foto, o nome do curso e
a institui¢do de ensino superior para a qual foram aprovados/as.

A etapa de finalizagdo da Educagao Basica consagrada pelos
resultados das notas de redagao expressa, ainda que
superficialmente, a aptidao linguistica daquele/as que beiraram a
nota maxima do exame e figuram no ranking que destaca,
sobretudo, as notas acima de 900 pontos, entretanto, autores/as
tém se debrucado para pesquisar sobre o processo de avaliagao
realizado e suas implicagdes na forma como sao mobilizados os
conceitos de lingua e linguagem que atravessam a Educacado
Basica, deflagrando nessa avaliagdo em larga escala, a nivel
nacional que culmina em importante componente na somatoria de
pontuacao para o acesso ao Ensino Superior (RODRIGUES et al.,
2007; LUNA, 2011; SILVA, 2020).

A constatagdo do sucesso galgado pelos/as discentes
nordestinos/as, bem como dos resultados elevados do ENEM na
referida regiao de modo geral, fomenta discussdes em expresso
revide as declara¢des xenofdbicas que circulam cotidianamente
nas redes sociais. A depender das tematicas de discussdes dos
nichos gerados pelo algoritmo, sejam elas: questdes politico-
partidarias, econdmicas, sociais ou culturais, o modo como
estudantes nordestinos/as buscam afirmar a regiao como lugar de
sucesso e poténcia educacional, tomando como argumento esses
resultados positivos, congrega reivindica¢des para que a todos/as
seja dado a saber que sim!, estudantes nordestinos/as tém
potenciais de escrita reconhecidos e que a educagdao no Nordeste é
motivo de orgulho, sucesso e vai na contramao de outros
discursos preconceituosos que falseiam a competéncia de tomada
de decisdes eleitorais, sobretudo, no ultimo pleito eleitoral que
acirrou embates neste sentido.

Ao articular esses argumentos de aptiddao no manuseio da
linguagem, o/a estudante nordestino/a revela o impeto de
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afirmacao do seu lugar de existéncia na arena de debates sobre a
regiao o qual acontece diuturnamente no “ciberespago” (LEMOS,
2010). Fazendo isso, o grupo social especifico tem por objetivo
demarcar territério e acessar espagos que lhes sao negados, fazer
frente aos discursos de 6dio dos quais sdao vitimas constantes e
demonstrar que algumas das assimetrias sociais vivenciadas nesse
territorio nao impedem que a educacao se desenvolva.

Este desdobramento das divulgagdes dos resultados nos
indica que, além de ser um processo avaliativo, as produgdes
textuais estdao sendo usadas também como forma de resposta e
geracao de sentido na compreensao de que “o sentido vem da
resposta a pergunta, vem da afirmacdo responsavel, vem do
encontro de palavras e vidas” (MIOTELLO, 2017, p. 97), em
“didlogo com outros textos, que remetem a textos passados e que
farao surgir textos futuros” (GERALDI, 1997, p. 22).

Na arena discursiva e odiosa da xenofobia vemos que
“identidade e diferenga estdo, pois, em estreita conexao com
relagdes de poder” (SILVA, 2000, p. 81), e, isso acontece mediante
a linguagem e nos modos de entender os processos de escrita
como recurso importante na construcdo (e mobilizacao) de
identidades e contextos sociais nos quais se friccionam questoes
de preconceitos, exclusao social, mas, principalmente, de
reafirmacao dos potenciais da pluralidade e existéncias na
diversidade na amplitude social e cultural que o Brasil comporta,
principalmente, quando as proprias temadticas propostas
expressam demandas sociais vigentes no pais de modo amplo,
mas, que encontram divergéncias de opinido no modo como sao
discutidos por estudantes de regides diferentes, ou seja, trata-se
do continuo embate discursivo sinalizado na obra A Invencio do
Nordeste (ALBUQUERQUE JR., 2011).

Apesar disso, nao podemos perder de vista que as
dificuldades que alguns estados ainda enfrentam com o erratico
percurso dos resultados concernentes a alfabetizagao precisam ser
levadas em consideracdo, principalmente, quando constatamos as
sequelas deixadas pela pandemia da SARS-CoV-2 no ensino de
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lingua materna, apesar dos desdobramentos e da reinvengao de
praticas pedagdgicas de ensino-aprendizagem de lingua no
intuito de dirimir os impactos do ensino remoto, sobretudo, no
que se refere ao uso de tecnologias (SANTOS et al., 2021). Sendo
assim, apesar de finalizar a trajetdria da Educacgdo Basica com
resultados positivos, a avaliacdo da capacidade de escrita de
estudantes ainda ofusca algumas facetas das dificuldades de
promover o ensino de lingua que esteja pautado na partilha de
saberes como possibilidade de emancipacdo e justica social
(SANTOS, 2018).

Logo, se a conclusdo da Educagdo Basica é profundamente
marcada pela materialidade textual de uma unidade discursiva
que reverbera seus resultados em busca da reafirmacdo de
identidade, de potencial da educagdo publica e cujas tematicas
encontram-se diretamente atreladas a problematicas sociais
vigentes, como podemos articular discussdes sobre processos de
escrita ao longo da Educagdo Basica, de modo a contribuir com
reflexdes da area de educacao e linguagem?

Na busca por perquirir essa indagagao, nos alinhamos as
perspectivas da Linguistica Aplicada Indisciplinar (MOITA
LOPES, 2006; 2009), objetivando intercalar outras discussoes
tedricas sobre processos de escrita, reflexdes sobre a insercao do
componente de produgdo textual de modo disciplinarizado e, por
vezes, desconectado das propostas de ensino-aprendizagem de
lingua, bem como as implicagoes das diferentes visdes sobre os
conceitos de ensinar produgao de texto.

A seguir, serd apresentada uma se¢ao que tratara sobre a
trajetoria de implantacdo do referido contetdo de redacado e as
dificuldades que ainda o fazem motivo de indisposicao dos/as
estudantes na hora de escrever ou que ainda, em alguns casos,
ainda esteja restrito ao recorrente exemplo da proposta de redagao
sobre as férias. Posteriormente, faremos apontamentos sobre as
possibilidades de interagdes entre as visdes da produgao textual,
tanto quanto o componente curricular, quanto como espago de
garantia de pluralidade nas tematicas que possam ser abordadas,
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pensando os “sujeitos outros” (MOITA LOPES, 2006). Por fim, as
consideragdes finais indicam caminhos para pesquisas futuras que
possam contribuir para o contihuo de construgaio de
conhecimento sobre os processos de escrita com vistas ao papel

social da linguistica e de sua responsabilidade perante a sociedade
(RAJAGOPALAN, 2003).

TEXTO COMO DISCIPLINA

Fruto da disciplinarizagado do componente de redacdo nas
escolas, é importante destacarmos que existem criticas ao modo
como a pratica da escrita se descola do processo de aprendizagem
de lingua materna, para ocupar um espago especifico de
sistematizagao, competéncias e que, por vezes, nao possui material
didatico préprio ou uma matriz de contetdo que direcione
docentes a ministrarem as aulas centradas, exclusivamente, na
escrita de textos. Algumas das investigacdes sobre a escrita na
Educacao Basica sao lideradas por Guedes (2009) e, no que tange ao
processo de disciplinarizagao da redagao, bem como as implicagdes
dessa agao a pratica docente encontra-se pautada nos trabalhos de
Dametto, Carvalho e Corteés (2017).

Ao refletirem sobre a disciplinarizagao da produgao textual
escrita na Educacao Basica, Dametto, Carvalho e Cortés (2017)
apontam a criagao da disciplina especifica de redagao como um
movimento comum e autdnomo, porém nao organico instituido
nas escolas brasileiras que indicam certa fragmentacao das
competéncias linguisticas. Apesar disso, consideram que, caso
algumas escolas mantenham um alinhamento da proposta
curricular de ensino de lingua materna com ampliagdoes dos
conceitos de lingua em termos de mais interacao e em perspectiva
mais social, seja possivel desenvolver praticas bem elaboradas e
de sucesso.

Entretanto, em todos os casos, as autoras afirmam que a
criagdo da disciplina de redagao separada da disciplina de lingua
portuguesa, por exemplo, se d4 “de maneira silenciosa e a parte
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das prescricdes presentes nos documentos oficiais do pais e das
pesquisas mais recentes sobre ensino de lingua materna”
(DAMETTO, CARVALHO e CORT]:ZS, 2017, p. 178). Em tempo, as
autoras destacam o momento transitério em que realizam a
pesquisa quando circulam documentos preliminares da Base
Nacional Curricular Comum - BNCC, na qual o teor apresenta
desafios que atravessam o percurso da educacgao tradicional “lidar
com o agravamento da fragmentacdo do conhecimento” (BRASIL,
2016, p. 523).

Apesar de ser uma pratica que ganhou mais intensidade nos
ultimos anos em decorréncia do foco nas notas de redagdes para
vestibulares tradicionais e para o ENEM, as autoras apontam que
a distincdlo de uma disciplina focada somente na escrita
denominada em suas diversas nomenclaturas tais como: Leitura e
Producao Textual, Producao de Texto ou até mesmo o uso de
Laboratorios de Redacdo, acontece desde a década de 70,
sobretudo, em cursos com focos preparatorios para vestibulares e
escolas particulares vistas como de referéncia. A partir de entao,
surgiram pesquisas sobre esse componente como exercicio escolar
(BUNZEN; MENDONCA, 2006).

Seja motivada como producao de conhecimento/entendimento
(GUEDES, 2009), ou seja, visando a escrita como foco maior na
sistematizagdo, constancia, método e de maneira progressiva
(FERRAREZI; CARVALHO, 2015), “ambas as produgdes tedricas
tém em comum destaque especial para a fungao social do texto, isto
¢, a escrita deve ser sempre util; escreve-se para uma finalidade
especifica, com objetivos estabelecidos” (DAMETTO, CARVALHO
e CORREA, 2017, p. 186).

Dessa forma, é possivel identificar tanto aspectos
relacionados a praticas de alfabetismo mais progressistas, quanto
mais radicais (SOARES, 2018), uma vez que, além de contemplar a
pratica de escrita para dar conta de demandas sociais vigentes, ao
discutirem tematicas de relevancia social, também se encontram
“configuradas por processos sociais mais amplos e responsaveis
por reforcar ou questionar valores, tradi¢coes e padroes de poder
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presentes no contexto social (SOARES, 2018, p. 157), é o caso
exemplificado com os resultados das reda¢des de ENEM, no
embate contra discussdes de xenofobia no ciberespaco.

Assim, a fungdo social do texto e sua utilidade atravessam
tanto o processo de escrita em si quanto os resultados obtidos e
mensurados, quantitativamente, para efeito de sucesso mediante
o acesso dos/das estudantes, a partir dessas producdes, para
atravessarem a Educacdo Basica ao galgarem o Ensino Superior.
Ou seja, nao se limita a tematica que o motiva, mas reverbera nas
praticas cotidianas de afirmagdes das condi¢des de garantia de
existéncias dos estudantes nos diversos espagos da sociedade.

Avangaremos, a seguir, para o movimento da produgao
textual entre ser disciplina e deixar de sé-la, o topico alinha-se ao
que propde Moita Lopes (2018), ao aludir que é necessario
“reescrever outras narrativas sobre quem somos ou podemos ser,
reinventando o futuro, por prestigiar a situacionalidade da vida
social e suas pequenas narrativas” (MOITA LOPES, 2018, p. 232).
A ideia ¢ que possamos realizar apontamentos de algumas
pesquisas recentes que tomam a linguagem como “movimento,
forma de vida humana e nao uma ferramenta produzida apenas
para descrever a “realidade” (BONFIM, 2011, p. 58).

O TEXTO COMO INDISCIPLINA

A escrita, registro grafico visual da nossa linguagem e
pensamento, expressa quem somos e como percebemos as pessoas
e o0 mundo a nossa volta indo além da mera descri¢ao, e
implicando-nos na dindmica de atribuicao de significados. Apesar
de ultimamente emergir em novas nuances nas telas do mundo
digital, permanece vivaz também no espago educacional em sua
forma mais primitiva, seja em portas de banheiros, carteiras,
muros, ou nos rabiscos, na ultima folha do caderno, anotando
divagacdes ou alguma demanda comunicativa de interacao
cotidiana e, na finalizagdo da Educagdo Basica, como uma espécie
de portal de acesso ou rito de passagem ao Ensino Superior.
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A expressao escrita dos sujeitos, organizada em processos que
vao desde a aquisicdo passando pelo desenvolvimento da
linguagem, ao longo do ensino bdasico, além de revelar a
complexidade frente a interdisciplinaridade e as multiplas facetas e
condicionantes que medeiam a aventura da linguagem no que se
refere a alfabetizagdo (SOARES, 2018), é indispensavel as
manifestagdes da pluralidade humana e busca por garantia de
existéncia, na medida em que os usos da linguagem vao sendo
usados como processos avaliativos, mas também como critérios de
sele¢des em projetos sociais especificos, concursos de redagao etc.

No entanto, para que se atravesse as etapas do ensino basico,
alguns aspectos da aprendizagem e desenvolvimento da escrita
merecem destaques desde o0s primeiros anos onde,
gradativamente, vao se consolidando formas diversas de registros
e expressoes sobre tematicas relacionadas as interagdes pessoais,
experiéncias individuais, relagdes com a sociedade, cultura e
outras instancias sociais, que despertam e dao possibilidades de
construgdes de argumentagdes e contra argumentagoes, para que
o individuo em formacao seja constituido alguém apto a opinar e
defender suas ideias e defender posicionamentos no ambito de
problematicas sociais diversas.

Pensar o social e o humano decorre do proprio ato de a
escrita ser social e, assim, o social deve receber atencdo (MOITA
LOPES, 20006). Dametto, Carvalho e Correia (2017) ao discutirem
os apontamentos de Guedes (2009), sinalizam para o avango
gradativo do modo como o processo que vai desde as percepgoes
particulares ao ambito social podem ser conduzidos. Inicialmente,
o direcionamento € que o/a estudante escreva sobre a realidade
interior e, em seguida, amplie gradualmente para as realidades
que os circunscrevem no tecido social (DAMETTO, CARVALHO
e CORREIA, 2017).

Entretanto, ¢ importante ressaltar que esse processo nao
apresenta uma fissura tao delineada e sem volta quando se aloca
nas discussdes do social, principalmente, quando se trata de
produgdes que atravessam problemadticas sociais da propria
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existéncia de quem o escreve. Portanto, o sujeito produtor/a textual
entra e sai das realidades interiores que os constituem, transitando
pelo social e identificando experiéncias humanas comuns.

Na esteira dessas discussdes sobre o ir e vir do sujeito
produtor/a de texto (SOARES, 2018), elencamos um exemplo
apresentado por Facina (2019), antropodloga, pesquisadora e
funcionaria do Museu Nacional. Quando da ocasidao do incéndio
no Museu Nacional, a também professora Adriana Facina, conta
que recebeu dos estudantes de uma escola localizada em um
territério de Quilombo, no Rio de Janeiro, cartas e desenhos que
lamentavam o desastre acontecido naquele fatidico 02 de
setembro de 2018, as cartas eram resultado de uma atividade
proposta na escola para que os/as estudantes escrevessem as
pessoas que trabalhavam no Museu Nacional, mensagens de
conforto em decorréncia da fatalidade.

Dentre as muitas cartas, chamou-lhe a atencdo o escrito de
uma crianga que dizia o seguinte: “Eu sei o que vocés estdo
sentindo. Eu sei o que é perder tudo”. A crianga, segundo Facina e
por informagoes que colheu com as professoras, teria tido sua casa
levada durante enchentes de chuvas torrenciais em uma
avalanche de lamas e pedras no Rio de Janeiro. A partir dessa
experiéncia, a autora ressalta a importancia de narrativas para
contrapor abordagens cientificas, pretensamente impessoais e
objetivas que determinam a construgdo de conhecimento em
algumas areas.

No referido exemplo, notamos uma histdria sobre escrita que,
apesar de ter sido sugerida em contexto escolar, deixa escapar
uma certa dobra daquilo que Street (2014) denominou como
concepgao nao escolarizada e/ou pedagogizada do letramento. O
potencial de escrita da crianga expressando-se em solidariedade
através da carta.

Os sujeitos desses lugares constroem suas narrativas
baseadas na possibilidade de construgao de saberes, conforme a
autora indaga em um de seus trabalhos: “quantos saberes nascem
da experiéncia de nao ter garantia de vida?” (FACINA, 2019, p.
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106). A exemplo disso, pauta suas discussdes nas representagoes
sociais tendo como perspectiva “a linguagem entendida como
uma forma de agao politica” (FACINA, 2014, p. 233).

No que tange ao uso de narrativas como foco central de
algumas dessas pesquisas, o que se propde, portanto, é a
reinven¢ao da vida social através de novas formas de produzir
conhecimento, ao considerar a pesquisa como um modo de
reconstruir a vida social buscando entendé-la (MOITA LOPES,
2006). Dessa forma, o autor coaduna com Boaventura Santos (2006),
ao aludir que inaugurar um novo paradigma social, politico e
epistemoldgico tem sido uma das investidas das pesquisas nas
ciéncias sociais, na atualidade (SANTOS, 2006 apud MOITA LOPES,
2006). Essas renovagées visam lidar com a “defesa,
responsabilidade e solidariedade para com o outro da vida social e
em novas formas de conhecer” (MOITA LOPES, 2006, p. 89).

Partimos do exemplo acima para considerar o que diz Soares
(2018), ao afirmar que a escola atua na area de alfabetizagao como
se fosse neutra e despida de qualquer carater politico, entretanto,
enquanto estudante pertencente a comunidade quilombola,
entender que os impactos relacionados aos descasos com a
cultura, os desastres ambientais e as condi¢des de moradia sao
fatores que se relacionam do ponto de vista da condigdo social e
politica, e, dada na época em que a cultura sofria constantes
ataques do Governo Federal, ¢ tomar para si posicionamento
ideologico e politico de modo tatico por estar entre “agentes mais
fracos” (CERTEAU, 2008).

Portanto, os acontecimentos da vida coletiva e aquilo que
afeta diretamente o meio, a coletividade, seja de modo danoso ou
como acontecimento contributivo, encontra lugar na capacidade
de buscar correspondéncias pessoais de experiéncias para que seja
possivel entender e alinhar-se as necessidades do outro em
expressa responsividade (BAKHTIN, 2017).

De igual modo, buscar, em sua experiéncia pessoal, algo que
possa servir de alento ao outro como forma de afirmar que,
também, ja vivenciou algo parecido é da ordem da compreensao
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de que aquilo que o outro estd vivenciando como tragédia,
também, apresenta significado comum na experiéncia individual,
de modo a afirmar a compreensao como forma de didlogo e de
ampliacito movente e criadora da palavra do outro
(VOLOCHINOV, 2021) e, ainda, coadunando com Foucault ao
afirmar que “ndo ha enunciado que nao suponha outros; nao ha
nenhum que nao tenha, em torno de si, um campo de
coexisténcias (FOUCAULT, 1997, p.114).

A seguir, sera discutido sobre a importancia da escrita,
partindo das mobilizagdes de identidades, subjetividades e sobre
a necessidade de reflexdes criticas sobre as alteridades e contextos
sociais caros ao ensino de linguas, tendo como pano de fundo

IDENTIDADE, ETICA E RELACOES DE PODER

Ao tratar sobre processos identitarios como sistemas
mutdveis e instaveis, Marcuschi (2000) assevera que “a lingua é
uma atividade de natureza soécio cognitiva, historica e
situacionalmente desenvolvida para promover a interagao
humana”, ideia que coaduna com os estudos pos-estruturalistas
focados nos Estudos Culturais, ou seja, “a linguagem como
estrutura indeterminada, instavel e que nao reflete algo, mas que
constitui aquilo que ela significa” (FACINA, 2014, p. 240).

De igual modo, a representacao social e as identidades nao
encontram [de]limitagdes na descricdo enrijecida, mas, ao
condensar historicidade e assumir significados culturais locais em
relacdo as estruturas sociais mais amplas, segue em performance
de atos linguisticos reiterados (FACINA, 2014). Mobilizar
opinides, argumentos e articular modos de se expressar frente aos
diversos campos do saber que compode a escola, nos revela como
nao ¢ apenas dentro do componente de redagdo que nossas
praticas de escrita sao acionadas, entretanto, seja em qual for a
medida que se preze pela interdisciplinaridade (MOITA LOPES,
1998), as produgdes textuais nao devem se ater apenas ao
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convencimento do leitor, mas, agir na dinadmica entre escrever,
ser, expressar, denunciar, existir.

No ambito dessa discussdo, durante muito tempo a
argumentagao foi elencada como condigao sine qua non para se
produzir um texto no ambito escolar, reflexo disso € a denominagao
dada ao género redagao que, por vezes, foram apenas no género
dissertativo-argumentativo e que, até hoje, é o que impera na
Redacgao do ENEM. Nesse sentido, as produgoes textuais ao longo do
ensino basico tendem a privilegiar e buscar desenvolver nos
estudantes a competéncia e capacidade de persuasao da plateia
(leitor/leitora). Ou seja, os recursos linguisticos sao meticulosamente
articulados para obter sucesso comunicativo ante perante o/a leitor/a
no que concerne a convence-lo/a.

E importante notarmos como, dentro da perspectiva do uso
da linguagem, apenas como argumentacdo para fins persuasivos,
nao é possivel identificar aspectos relacionados a questdes morais,
éticas ou o quanto a linguagem nem sempre cumprird papel de
aceitagao de ideias, mas havera momentos em que ¢, também,
terreno de embate de opinides divergentes e até mesmo de
violéncia linguistica nas mais variadas areas do conhecimento.

Ou seja, do ponto de vista pragmatico, a linguagem nao é
vista como recurso descritivo de ag¢des cotidianas e sim como
recurso no qual se constitui o sujeito e o seu entorno de
aprendizagem e conhecimentos, a linguagem nao apenas diz, mas
faz e performa identidades multiplas na garantia de nossa
condicao de existir na/pela linguagem, portanto, falar uma lingua
¢ realizar uma série de atos (AUSTIN, 1962 apud
RAJAGOPALAN, 2010).

Nesse sentido, a centralidade da linguagem como
materialidade a ser observada na interagao entre os sujeitos passa
a ser imprescindivel enquanto analises intersubjetivas uma vez
que ela mesma tanto auxilia na construgao de sentidos e
significados para os sujeitos envolvidos nas atividades dialéticas
como ela também ganha novas nuances de sentidos e enriquece o
seu significado. O encontro intersubjetivo desses individuos
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acontece na e pela linguagem, lugar comum e ao mesmo tempo
instrumento de materializa¢ao de suas experiéncias.

As concepgdes de identidade apresentadas por Hall (2000),
apontam para a divisdo didatica de trés momento importantes ao
pensarmos as formas como os processos de escrita podem ser
desenvolvidos ao longo da formacao basica dos estudantes: o
sujeito concebido desde seu nascimento enquanto nucleo imutavel
e cuja relagdo com outros sujeitos nao o modificam (sujeito do
[luminismo); o sujeito com “necessidade de uma autoafirmagao
da identidade, a qual é construida na coletividade e, em um
terceiro momento o sujeito contemporaneo, esta tultima apontando
para o movedico identitario, para a inconstante falseabilidade das
identidades, ou seja, identidades que sdao “relativamente
estaveis”, para nos alinharmos ao que diz Bakhtin sobre os
géneros textuais (BAKHTIN, 2021, p. 18).

A construgdo da identidade dos sujeitos mediante a escrita é
abordada por Ferrarezi (2019), a partir da escolha lexical, em
textos jornalisticos, por exemplo. Apesar da proposta de escrita
mais voltada a sistematizacao da escrita, conforme mencionado
anteriormente, o autor trata das referidas escolhas nos termos
identitarios e ideoldgicos de acordo com Silva (2000), para o qual
a identidade € “construida a partir do reconhecimento de
alguma origem comum ou de caracteristicas que sao partilhadas
com outros grupos ou pessoas, ou ainda, a partir de um mesmo
ideal” (p. 106).

Ferrarezi Jr (2019), ao analisar tentativas autorais de
construcao e reforco de identidades ideoldgicas por meio de
escolhas lexicais, afirma que somos “constituidos pela lingua,
construimos nossa identidade através da interagdo com o mundo,
interagao esta, que nos modifica e, consequentemente, modifica o
mundo” (p. 04) e, no ambito de dois veiculos de imprensa
diferentes trata de questdes polémicas, a saber: Governo Militar
de 64 e Aborto. Na oportunidade, aponta os estudos de Bakhtin
acerca da “palavra que penetra literalmente em todas as relagoes
entre individuos, nas relacdes de colaboracao, nas de base
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ideologica, nos encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relagdes
de carater politico etc.” (BAKHTIN, 1997, p. 41).

Os destaques apontados para as questdes de identidade e de
ética, nesta se¢do, tém por objetivo ampliar as discussdes no
ambito das tematicas sociais diversas, as quais envolvem também
as relacdes de poder. Assim, o percurso tedrico ora apresentado
visa dialogar com uma perspectiva do “sujeito social e sua relagao
com a alteridade, assim com sua heterogeneidade na construcao
do conhecimento” (MOITA LOPES, 2006), ao coadunar com Gee
(1993), quando afirma que “temos a obrigacdo ética de explicar
qualquer prética social em que haja razdo para acreditar que ela
nos da vantagens, ou ao nosso grupo, em detrimento de outros”
(GEE, 1993, p.93 apud MOITA LOPES, 2006).

CONSIDERACOES PARA FINS DE PESQUISAS FUTURAS

Este capitulo teve como objetivo apresentar um escopo
tedrico sobre a producgao textual na Educagao Basica como
potencial de existéncia na linguagem, mediante aspetos ligados a
construcao de identidade, percepcao do outro e da diversidade,
como do mundo com seus problemas sociais que nao apenas nos
atravessam, mas também nos implicam enquanto agentes socias
ante as possibilidades de mudangas.

Embora, a finalizagdo da Educagao Basica, no que se refere a
producao escrita, se encontre atrelada a capacidade de sucesso na
nota da redagdo, o que sinaliza total mercantilizagdo do ensino
publico, em devotada cédpia dos modelos das escolas privadas,
seja na fetichizagao da redagao Nota Mil ou na escala de ranking
que dela se aproxima, o que se pode notar é a busca pela
reafirmacdo da capacidade dos estudantes de produzirem textos
em uma regiao vista pelo Outro como incapaz de pensar ou de
escolher seus representantes politicos, bem como de refletir sobre
suas proprias condigdes sociais frente a desigual distribuigao de
renda e da necessidade de agdes afirmativas de reparacdo de
direitos e de acesso aos bens e servicos do estado.
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Assim € a partir desses resultados positivos que se constroem
0s principais argumentos para se forjarem sujeitos nordestinos/as
com potencial de escrita e que se destacam no ENEM com
resultados mais elevados. Ou seja, escrever como manutengao de
existéncia e resisténcia em evidente demonstracdo do uso da
linguagem na garantia de processos de reflexdao sobre lugares
subalternizados, mas que sabem reinventar margens.

Mas, nao somente reinvindicagdes, também, sobre os
descasos acometidos pela cultura e desastres ambientais que
assolam periodicamente as comunidades brasileiras.

Cabe, portanto, ampliagdes sobre como, para além de apontar
as problematicas sociais, o exercicio de escrita tem servido para
somar esfor¢os de solidariedades de quem vivencia experiéncias
excludentes nas assimetrias sociais ainda vigentes. Além disso,
como pesquisas posteriores, abrimos a reflexao sobre: os desafios
que se apresentam para pautas relacionadas a identidade, género,
raga e classe nas produgoes de textos, bem como a iminéncia
constante de desastres ambientais que assolam o pais e 0 mundo.

Notemos como questdes polémicas e muito circulantes em
ambito mundial tém sido protagonizadas por adolescentes com
faixa de idade que correspondente aos/as dos nossos/nossas
estudantes da Educac¢ao Basica, no Brasil. Como estudantes da
Educagao Basica tem expressado, vivenciado e buscado existir em
seus textos perante questdes semelhantes precisam ser pauta de
investigacoes.

Para citar apenas duas delas, Greta Thunberg, que comecou a
atuar como ativista pelas causas climaticas aos 16 anos e Malala
Yousafzai, voz na luta pela educa¢do de meninas no Taliba e, por
isso, aos 15 anos foi atingida por um tiro na cabega. Dessa forma,
precisamos afinar nossas reflexdes, pesquisas e agoes pedagogicas
para pensarmos como nossas praticas educacionais em producao
textual tem reposicionado sujeitos (MOITA LOPES, 2006) e corpos
que enfrentam desastres ambientais catastrdficos e todos outros
tipos de violéncia.
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CAPITULO 5

FALAS DE PERSONAGENS NA ESCRITA COLABORATIVA
DE UM CONTO ETIOLOGICO INVENTADO POR ALUNAS
RECENTEMENTE ALFABETIZADAS: CAMINHOS
GENETICOS DO DISCURSO (IN)DIRETO

Kall Anne Amorim!

INTRODUCAO

A escrita da fala de personagens em narrativas ficcionais
integra a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018),
podendo ser estruturada sob a forma de discurso direto, discurso
indireto, discurso narrativizado. Essas formas de discurso
envolvem um complexo desdobrar enunciativo (fala do narrador,
fala dos personagens), ao mesmo tempo em que se particularizam
quanto as suas formas de representagao linguistico-enunciativa.

Na literatura especializada, as formas de representagdo do
discurso reportado envolvidas em situagdes de aprendizagem tém
sido discutidas a partir da andlise de manuscritos escolares
(BORE, 2012; FABRE, 1990). Apesar de o texto entregue ao
professor/pesquisador ser um importante elemento para discutir
como escreventes novatos podem escrever as falas de
personagens, ele ndao possibilita observar como essas falas foram
construidas durante o processo de produgao textual. “Os tragos
manuscritos do processo de escritura sao preciosos, no que eles
dao acesso ao desenrolar das operagoes de escritura no tempo.

! Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Professora
Adjunta da Universidade Federal Rural de Pernambuco, Unidade Académica de
Serra Talhada (UFRPE/UAST). Integrante do Laboratério do Manuscrito Escolar
(LAME) e do Grupo de pesquisa Ensino, Texto & Cria¢ao (ET&C).
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Mas eles sao lacunares: apenas uma parte do processo deixa
tracos sobre o suporte escrito” (LEBRAVE; GRESILLON, 2009).

Partindo dos estudos em Genética textual (CALIL, 2008;
GRESILLON, 2007), este capitulo apresenta  andlises
microgenéticas do processo de criacdo e escrita da fala de
personagens em discurso direto e em discurso indireto, quando
uma diade (6-7 anos) de alunas recém-alfabetizadas combinou e
escreveu um unico conto etiologico em sala de aula.

FALAS DE PERSONAGENS EM NARRATIVAS FICCIONAIS

Escrever a fala de personagens em narrativas ficcionais
articula complexidades linguistica, enunciativa e grafica.
Preservando-se sequéncia textual coesa e coerente, a inser¢ao da
fala de personagens assume contornos especificos a depender da
forma de discurso reportado (AUTHIER-REVUZ, 2001)
empregada e do género textual em que esta inserida.

Quando ha uso de discurso direto (DD), os personagens
falam em sua propria voz, ainda que suas falas sejam
introduzidas ou seguidas por frase declarativa (verbos dicendi ou
sentiendi) do narrador. O DD também se caracteriza pela presenca
de marcas de pontuagado (dois-pontos, travessao).

Em discurso indireto (DI), nao se tem acesso a fala do
personagem, mas ao conteudo do que ele havia dito por meio da
fala do narrador e/ou do personagem (na figura 1, o rato reproduz
o conteudo da fala de sua irma). Esse processo de retomada e
integracdo se realiza sob a forma de uma oracdo subordinada
substantiva ligada através dos conectivos “que” e “se”, pronomes
e advérbios interrogativos indiretos (quem, onde, como, quando),
ou como oragao reduzida de infinitivo, apds um verbo dicendi ou
sentiendi (BECHARA, 2005; CUNHA; CINTRA, 2007).
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Figura 1 — Falas de personagens no conto etioldgico Amigos, mas nio para sempre.

Discurso
direto
Discurso
narrativizado

Discurso
indireto

Fonte: Barbosa (2004, p. 10).

Nas histérias em quadrinhos, o DD se caracteriza como um
didlogo estabelecido face a face entre os personagens na inter-
relacao entre unidades verbais e nao-verbais. Assim sendo, as
falas dos personagens estdo relacionadas aos tipos de baldo e
letras usados, fisionomia dos personagens, 1éxico. O proprio fato
de estar no interior de um baldo interfere na escrita/extensao da
fala do personagem. Em DI, a retomada do contetido da fala do
personagem ¢ feita pelo personagem em cena. Nesse género
multimodal, a figura do narrador é pouco frequente.

Figura 2 - EDD em HQ: interagao face  Figura 3 — EDI na voz do personagem.
a face

Fonte: Revista Cole¢do uma pagina, Fonte: Almanaque da Magali. Ed.
uma histéria da Turma da Monica. Ed.  Globo, dez., 2004, n. 45, p. 65.
Globo, n. 3, p. 30.
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Escrever a fala de personagem em narrativas ficcionais
também requer que o aluno domine elementos linguisticos e
graficos para representd-la no texto escrito.

Falas de personagens em textos escolares

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o documento
normativo que norteia o ensino de Lingua Portuguesa permite
edificar a triade diversidade textual, producao de texto e discurso
reportado (BRASIL, 2018). Por outro lado, porém, ainda ha poucos
estudos sobre a escrita da fala de personagem em textos
narrativos produzidos por alunos recentemente alfabetizados.

Quadro 1 - Personagens no eixo produgao textual (escrita compartilhada e
auténoma) do 1° ao 52 ano do EF.
Objetos de Habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos
conhecimento 1° ano 2° ano

Campo artistico-literario. Campo de atuagdo relativo a participagdo em
situagdes de leitura, fruicdo e producdo de textos literarios e artisticos,
representativos da diversidade cultural e linguistica, que favorecam experiéncias
estéticas. Alguns géneros deste campo: lendas, mitos, fabulas, contos, cronicas,
cangao, poemas, poemas visuais, cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge/cartum,
dentre outros.

(EF01LP25) Produzir, tendo o | (EF02LP27) Reescrever textos
professor  como  escriba, | narrativos literarios lidos pelo
Escrita recontagens de historias lidas | professor.
autonoma e pelo  professor, historias
compartilhada | imaginadas ou baseadas em

livros de imagens,
observando a forma de
composigao de textos
narrativos (personagens,

enredo, tempo e espago).
Habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos
5° ano

Objetos de
conhecimento

Todos os campos de atuagdo (Vida cotidiana. Vida publica. Praticas de estudo
e pesquisa. Artistico-literario)

Construgao do | (EF35LP07) Utilizar, ao produzir um texto, conhecimentos
sistema linguisticos e gramaticais, tais como ortografia, regras basicas
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alfabético de concordancia nominal e verbal, pontuagdo (ponto final,

ponto de exclamacdo, ponto de interrogagdo, virgulas em

Convengoes da | enumeragdes) e pontuacdo do discurso direto, quando for o
escrita caso.

Campo artistico-literario

(EF35LP25) Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia,

utilizando detalhes descritivos, sequéncias de eventos e
Escrita imagens apropriadas para sustentar o sentido do texto, e

autobnoma e | marcadores de tempo, espago e de fala de personagens.

compartilhada | (EF35LP26) Ler e compreender, com certa autonomia,
narrativas ficcionais que apresentem cenarios e personagens,
observando os elementos da estrutura narrativa: enredo,
tempo, espaco, personagens, narrador e a constru¢do do
discurso indireto e discurso direto.

Fonte: BRASIL (2018, p. 110-113; p. 132-133, grifos do documento).

As marcas graficas e enunciativas do DD foram discutidas
por Boré (2012) a partir de narrativas ficcionais escolares. Em sala
de aula, os alunos (8 a 11 anos) haviam lido um capitulo adaptado
d’A Odisseia. Para a producdo textual, eles receberam como
consigna: “Escrever a sequéncia da narrativa sobre a ilha de
Ciclope utilizando a 1* pessoa (eu ou nds). Vocé é Ulysses. A
narrativa deve estar no presente. A ultima frase de sua narrativa
sera: ‘NOs retornamos ao mar, felizes de termos evitado a morte””
(BORE, 2012, p. 121). Durante a analise, a autora identificou: a)
ndo dissociagao grafica entre DD e narragdo; b) auséncia de
alternancia nos turnos de fala; c¢) sucessdao de locutores sem
alternancia de linhas; d) presenga de incisa.

Ao analisar 135 textos escritos por alunos (7-9 anos) dos
atuais 29, 3% e 42 anos do Ensino Fundamental de Fortaleza, Soares
(2005) encontrou resultados similares aos de Boré (2012). Os textos
estudantis tiveram Chapeuzinho vermelho como referéncia
escritural. Segundo Soares (2005), grande parte das ocorréncias de
DD aconteceu sem o uso de verbo dicendi, pontuagao ou espago na
folha de papel indicando mudanca de perspectiva narrativa. Em
seus dados, a fala dos personagens foi indicada por formas
pronominais déiticas e flexao verbal.
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A fala de personagens em DI foi analisada por Figueiredo
(1998) a partir de 123 reescritas de Chapeuzinho vermelho feitas por
alunos (7 a 12 anos) dos atuais 2% 3% e 4° anos do Ensino
Fundamental de uma escola publica e de uma escola particular do
Ceard, tendo obtido como resultados: escola piiblica — 2° ano (7 DI
em 14 textos), 3° ano (21 DI em 23 textos) e 4° ano (33 DI em 18
textos); na escola particular: 2° ano (17 DI em 19 textos), 3° ano (25
DI em 24 textos) e 4° ano (42 DI em 25 textos). Para o autor, a
ampliacao do DI por ano escolar se deve a “complexidade da
coesdo semantico-sintatica estabelecida entre a frase reproduzida
e a frase introdutdria” (1998, p. 92), bem como a relagdo entre
uso/dominio do DI e ano escolar.

Figueiredo (1998) se apoia na escolaridade/ano escolar para
justificar o uso e o dominio da estrutura linguistica-enunciativa
do DI. Contudo, ao mesmo tempo, mostra diferencas entre as
escolas publica e particular. Essas diferengas nos permitem
modalizar a relagao entre escolaridade/DI e indiciar uma possivel
relacdo entre escrita da fala de personagem e letramento (escolar).
O estudo de Figueiredo também conduz a reflexdes sobre as
fronteiras do discurso reportado, pois sua hipdtese inicial era que
o DI aconteceria, sobretudo, nos episédios 22, 4 e 6 por
apresentarem didlogo canonico (DD). Nas seis turmas, o DI
predominou nesses episddios. De um total de 145 DI nos textos
escolares, 89 DI estavam no episddio 2 e 41 DI no episodio 4.

As fronteiras do discurso reportado foram abordadas por
Plane, Rondelli e Vénerin (2013) mediante a analise de duas
versoes (V1 e V2) escritas de um mesmo texto, cuja produgao teve
como texto-fonte um conto gabonés similar a Ramon de Renart.
Com idade entre 9 e 16 anos, 245 alunos escreveram textos em

2 Figueiredo (1998) nao traz informacgao do contexto escolar em que os dados
foram coletados. E dito que os textos pertencem a uma base de dados para
pesquisas comparativas em portugués, em espanhol e em italiano. Episddio 2
(didlogo entre Chapeuzinho e sua mae, antes de Chapeuzinho ir a casa de sua
avo). Episédio 4 (didlogo entre Chapeuzinho e lobo na floresta). Episoédio 6
(Chapeuzinho chega a casa de sua avd e dialoga com lobo disfargado).
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suas salas de aula, sob a conducao de seus professores. A partir
desse texto-fonte, as autoras elaboraram dois textos que se
distinguiam nas formas de discurso reportado que caracterizavam
as falas dos personagens. Metade dos alunos entrou em contato
com o texto A, no qual o DD foi empregado. A outra metade com
o texto B, que apresentava DI, discurso indireto livre (DIL) e
discurso narrativizado (DN). O contato dos alunos com o texto A
ou com o texto B se deu através de registro em audio, tendo sido
solicitado ao responsavel pela gravacdo que nao realizasse
mudangas na voz durante a leitura. Apos ouvir o dudio, os alunos
escreveram a V1 de seu texto. Uma semana depois, a V2.

Segundo Plane, Rondelli e Vénerin (2013), a maior parte dos
textos estudantis respeitou as escolhas enunciativas do texto-
fonte; em algumas situagdes, houve passagem do DD para o DI ou
para DN, ou ainda do DI para o DD. No Ensino Médio, a maior
parte dos alunos (15 e 16 anos) que ouviu o texto A passou do DD
para o DN. Essa passagem estaria associada tanto ao fato de os
“alunos mais velhos [tenderem] a recorrer mais a estratégias de
memorizacdo focadas na reformulagdo/retomada do que na
entrada de segmentos” (PLANE, RONDELLI; VENERIN, 2013, p.
224), quanto ao desenvolvimento de uma expertise redacional.

Os trabalhos anteriores abordaram a fala de personagens no
produto textual a partir de um texto-modelo. Todavia, nao é
possivel equiparar a escrita de narrativas ficcionais que se tem
na memoria aquelas sem predefinicdo de enredo, personagens,
didlogos. Por terem sido realizados a partir do manuscrito
escolar, esses estudos também ndo possibilitam observar o
processo de construgao (ou transposicao DD para DI, e vice-
versa) da fala dos personagens.

Para discutir a génese do discurso reportado em textos
escolares, Lira e Calil (2017) analisaram dez contos etioldgicos
produzidos por uma diade de alunos recém-alfabetizados (7 anos)
em sala de aula. Como houve registro filmico de todas as
produgdes textuais, os autores identificaram a presenca de 142
discursos reportados, estando 113 (80%) no oral e 29 (20%) no
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escrito. No manuscrito escolar, havia 24 DN e 5 DI. No processo
de escritura em ato, os 113 discursos reportados estavam
subdivididos em 96 DN, 9 DD e 8 DI. Desses discursos, 75% (85)
foram elaborados por Caio (71 DN, 8 DD e 6 DI e) e 25% (28) por
Igor (25 DN, 2 DI e 1 DD), indicando maior habilidade linguistico-
textual de Caio para construir a fala de personagens.

Em A princesa e a pedra encantada, escrita por Isa e Maria (6
anos), Calil e Amorim (2017) investigaram a génese da fala do
personagem soldado, “nds vamos ter que dar dez beijos em cada
um”. O acesso ao registro filmico da histéria permitiu observar
que a fala do soldado comegou a ser construida aos 00:02:38-
00:02:55, tendo sido escrita aos 00:40:17 apo6s intensas
(re)formulagdes orais. Também se observou que a génese desse
DD comportou a enunciagao de um DI, “ele falou que tinha que
dar dez beijos em cada um.” (Maria, 38:55-39:00).

METODOLOGIA

O corpus de andlise® foi obtido através do desenvolvimento
do projeto didatico Contos do Como e do Porqué, envolvendo a
leitura e a escrita de contos etioldgicos. Em 2012, ao longo de trés
meses (11 de abril a 18 de junho), a professora de um 2° ano do
Ensino Fundamental de uma escola particular de Maceid leu
aproximadamente 40 contos etioldgicos e propds a seus alunos,
organizados em duplas, a produgao de doze contos de origem.
Todas as produgdes textuais de Maria (7 anos) e Natalia (6 anos)
foram registradas em video*.

3 O corpus de andlise deste artigo fez parte de minha pesquisa de Doutoramento,
cuja entrada no Comité de Etica da UFAL se deu sob o n. 17963513.6.0000.5013 e
foi aprovada em 10/09/2013. Ele pertence ao banco de dados Praticas de
textualizacdo na escola, sediado no Laboratério do Manuscrito Escolar. Os
nomes das alunas sao ficticios.

4 Neste projeto didatico, a primeira e a dltima produgdes textuais foram escritas
individualmente. E necessério ressaltar, ainda, que houve apenas registro filmico dos
processos de escritura em ato de uma dupla de meninos e de uma dupla de meninas
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Este trabalho apresenta analises microgenéticas das falas dos
personagens esquilo, lebre e ledo que integram Por que o esquilo
gosta de mnozes., oitavo conto etioldgico produzido por Maria e
Natalia, em 04 de junho de 2012. Como “as mudangas na escritura
sdo necessariamente orientadas e ordenadas no tempo”
(LEBRAVE; GRESSILON, 2009), a analise segue ordem
cronoldgica e busca mostrar a construgao dessas falas da
combinacao oral a escrita da histdria, apontando permanéncias e
mudangas em termos morfossintaticos, enunciativos e semanticos.
Esse trilhar é feito a partir das opera¢des inerentes a escrita:
acréscimo, supressao, substitui¢ao e deslocamento — que podem
ser condensadas nas duas primeiras (GRESILLON, 2007).

Como as falas dos personagens esquilo, ledo e lebre estao
estruturadas em enunciado de discurso indireto (EDI) e em
enunciado de discurso direto (EDD), a analise considera a
estrutura de ambos. Em termos de EDI, analisa-se: a) sujeito e
verbo da frase introdutoria; b) conectivos, déiticos e anafdricos
usados pelo narrador para introduzir o conteudo da fala dos
personagens.

A andlise das falas dos personagens estruturadas em EDD
segue delimitacdo proposta em trabalho anterior (CALIL;
AMORIM, 2017). Para ilustrar delimitacao, considere-se a
primeira formulagdo oral para a fala do personagem esquilo. Em
“ele viu o senhor ledo e perguntou: o que tenho aqui para comer?
Onde eu posso morar?” (Maria, turno 165). Tem-se uma tnica fala
introduzida pelo narrador, composta por dois EDD - “o que
tenho aqui pra comer?” e “onde eu posso morar?”. Similar ao EDI,
a anadlise do EDD ¢ feita em dois momentos: 1) sujeito e verbo
empregados no sintagma introdutor; 2) fala do personagem
(pronomes, déiticos).

Analisar as partes constitutivas do EDI (frase introdutdria e
frase reproduzida) e do EDD (sintagma introdutor e fala do
personagem) de forma separada nao significa apagamento da

por limitacao de recursos (como quantidade de filmadoras, por exemplo).

99



interdependéncia que ha entre elas. A opgao decorre da
observagao dos dados: com frequéncia, as alunas fazem altera¢des
na frase introdutdria/sintagma introdutor e/ou na frase
reproduzida/ fala do personagem. Para acompanhar as mudangas
nas falas dos personagens esquilo, ledo e lebre, numeragao
progressiva € inserida na parte superior dos enunciados
relacionados a construcao coenunciativa e escritural das falas de
seus respectivos personagens.

A GENESE DO DISCURSO (IN) DIRETO EM POR QUE O
ESQUILO GOSTA DE NOZES.

A narrativa intitulada Por que o esquilo gosta de nozes. possui
trés personagens, cujas falas estao estruturadas em EDI (5) e EDD
(1). Em ambas as formas de discurso reportado, tém-se falas
identificaveis tanto do ponto de vista semantico, quanto de sua
estrutura sintatica normativa.

Quadro 2 - Transcri¢gdo normativa do manuscrito escolar Por que o esquilo gosta de
nozes., (8° processo, 04/06/2012), com destaque para as falas dos personagens em
discurso indireto (vermelho) e direto (verde).

1. Por que o esquilo gosta de nozes. Segunda pagina

2. Ha muito tempo atris o esquilo nio 14. tentou matar o esquilo mas

3. tinha casa nem comida, um dia o esquilo 15. o esquilo entrou em sua casa e disse

4.  tinha perguntado para o leiio onde tinha 16. para a lebre que tinha ido como visita®.
5. uma casa com comida’, ele disse eu 17. quando a lebre saiu o esquilo se sentiu sozinho
6.  nio sei se vocé pode mora[r] com 18. na nova casa [.] o esquilo nio

7.  migo? o esquilo perguntou a lebre?® ela 19. mais saiu da sua casa e ¢ por isso que

8. disse que era muito perigoso mora[r] em 20. o esquilo como nozes. fim.

9.  baixo*, entdo ele viu uma arvore bem bonita

10. e subiu para ver o que tinha

11. dentro, tinha varias nozes, 4gua e cama

12. ele disse para todos os animais® e

13. faltou um animal esse animal

Fonte: LAME, Dossié ECR, 2012.

Introduzida na voz do narrador (linhas 2 e 3), a historia se
desdobra através da fala de seus personagens, sobretudo das
linhas 3 a 9. O EDI “o esquilo tinha perguntado para o ledao onde
tinha uma casa com comida'” (linhas 3 a 5) é formado por locugao
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verbal, estando o verbo auxiliar no pretérito imperfeito (“tinha”) e
o verbo principal no participio (“perguntado”). A pergunta do
esquilo, o ledao responde em sua propria voz. No EDD “ele disse
eu ndo sei se vocé pode moralr] comigo?” (linhas 5 a 7), o
sintagma introdutor é constituido por pronome pessoal na terceira
pessoa do singular e pelo verbo “dizer” no pretérito perfeito. Em
todo o conto etioldgico, 0 modo indicativo serd o unico utilizado
por Maria e Natalia.

O terceiro EDInao explicita o que o esquilo perguntou a lebre.
Porém, o encadeamento textual poderia delinear como possivel
configuragao: “o esquilo perguntou a lebre [onde tinha uma casa
com comidal®” (linha 7). Como resposta, “ela disse que era muito
perigoso moral[r] embaixo*” (linhas 7 a 9). Dado o perigo de morar
em solo, o esquilo vé uma arvore em cujo interior ha nozes, dgua e
cama. E “ele disse para todos os animais®” (linha 12) o que havia
encontrado. O esquilo, todavia, esqueceu de contar a um dos
animais sobre sua mudanga de endereco. Para evitar um desfecho
negativo para si, ele ndo saiu mais de sua nova casa.

Antes da finaliza¢do da narrativa, € pontuado que “o esquilo
disse para a lebre que tinha como visita®” (linhas 15 e 16). A
auséncia do pronome “
esquilo ambigua e, talvez, contraditéria do ponto de vista

77

ela” antes de “tinha” torna a fala do
narrativo. Se o esquilo estava em sua prdpria casa, como ele teria
ido como visita? O tecido textual, contudo, ratifica a visita da
lebre ao esquilo — “quando a lebre saiu o esquilo se sentiu sozinho
na nova casa”, linhas 17 e 18.

A leitura do manuscrito escolar mostra que as falas dos
personagens esquilo, ledo e lebre foram introduzidas pelos verbos
dicendi “dizer” (4) e “perguntar” (2) no pretérito perfeito do modo
indicativo. Em EDI, os verbos foram acompanhados pelo conectivo
“que” (1) e pelas preposigoes “para” (3) e “a” (1). Mas, como essas
falam foram construidas? O que Maria e Natalia falaram antes de
escrevé-las? Outras falas foram sugeridas para esses personagens?
O produto textual ndo possibilita responder a essas questdes que
apontam para a génese do discurso (in) direto. Com olhar e
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ouvidos voltados ao processo de escritura em ato, as proximas
linhas buscam recuperar o processo de criagao e escrita das falas
dos personagens esquilo, ledo e lebre (linhas de 3 a 9). Por limitagao
de espago, a génese das demais falas nao é abordada.

Do manuscrito escolar ao processo de escritura em ato:
construindo as falas de personagens

Os primeiros didlogos entre Maria e Natdlia sobre a historia a
ser escrita aconteceram a partir dos 10 primeiros minutos do
registro filmico. Anterior a esse momento, a sala de aula estava
sendo organizada. Dos 10 aos 14:35 minutos, as alunas definiram
o titulo da narrativa.

TD15_00:17:18-00:18:52. Maria e Natalia comecam a combinar a histéria. Em
negrito, as primeiras constru¢des para as falas dos personagens esquilo e
ledo/lebre: “o esquilo tinha perguntado para o ledo onde tinha uma casa com

comida® (linhas 3 a 5) e “ela [a lebre] disse que era muito perigoso mora[r]
embaixo*’ (linhas 7 a 9).

165. Ha muito tempo atras, o esquilo:: o esquilo ndo tinha nada pra
MARIA* comer em casa:: tu nunca saque [sic] assim. (Continuando a
historia) Ai ele ndo tinha casa. Um dia ele viu uma bela drvore
quando pa. (Reformulando) Nao. Ele viu o senhor leido e
perguntou... (Mudando a entonagdo da voz, marcando a voz do
personagem) o que tenho aqui pra comer?’! Onde eu posso
morar?'2:: (Sem entonacdo) O se... o ledo disse... (Mudando a
entonacdo da voz, marcando a voz do personagem) vocé sé
pode morar em cima: garoto*!. Embaixo vocé nao pode?2.
Embaixo é muito perigoso!*? (Voltando a falar sem entonagao)

5 Este texto-dialogal (TD) ocorreu entre 17:18 e 18:52. Para indicar sobreposigdes,
utilizamos o sinal L no turno sobreposto. Quando ndo compreendemos o que foi
dito pelas alunas ou professora, empregamos a sigla Segmento Incompreensivel
(SI). Para registrar as pausas, utilizamos:: para pausa curta (até 3 segundos) e ::
para pausa média (mais de 3 segundos). Asterisco junto ao nome da aluna indica
que ela é a responsavel por escrever a histéria. O bloco em verde, entre os
colchetes, mostra o que foi escrito. Todas as transcrigbes seguem a mesma
codificagao.

102



Ele comegou a procurar uma coisa em cima, uma casa em cima e
viu uma bela arvore. Quando ele subiu e entrou no buraco... da
arvore, viu varias nozes dentro do.. dentro da arvore e
comegou a viver 14 e... depois:: ele ndo sentiu mais a fome que
sentia depois. E to... e entraram... viu... veio uma menina e
namorou com ele e foram felizes para sempre!! Ou eu corto essa
parte da menina?

166. Corta essa parte da menina.

NATALIA

As primeiras construgdes enunciativas para as falas dos
personagens esquilo e ledo tém estreita relacdo com um enredo
narrativo que se desenha e indiciam, concomitantemente, a
habilidade linguistico-textual de Maria para construir a fala de
personagens. Isto é, a principio, a aluna disse que “o esquilo nao
tinha nada para comer em casa. [...] Um dia ele viu uma bela
arvore” (turno 165, em italico). Ao reformular sua fala, Maria
inclui tanto um personagem na histdria (“ledo”), quanto enuncia a
as falas do esquilo’! 12 e do leao*! 42¢43, A 4rvore/casa volta para
a histéria (turno 165, em italico), mas a partir do didlogo entre os
personagens.

A fala do esquilo é formada por 2EDD. O primeiro, “o que
tenho aqui para comer?”!!, estd relacionado a uma auséncia de
comida na casa do esquilo. Como nao sabemos onde se deu o
encontro entre os personagens, ndao € possivel assegurar onde
seria 0 “aqui” (floresta de uma forma mais geral, casa do ledo).
Em seu segundo EDD, o esquilo pergunta ao ledo: “onde eu posso
morar?” 2. Quando relacionada a primeira proposta de enredo, “o
esquilo ndo tinha nada para comer em casa” (Maria, turno 165), a
fala do esquilo'? parece contraditdria, porque o personagem ja
teria uma casa. O EDD? também mostra o retornar de uma outra
sugestao feita por Maria — “ele ndo tinha casa” (turno 165, em
negrito). Em resposta a tiltima pergunta do esquilo, “o senhor ledo
disse vocé s6 pode morar em cima, garoto*!. Embaixo vocé nao
pode*?. Embaixo é muito perigoso”43 (Maria, turno 165). Posterior
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a escrita de “ha muito tempo atras o esquilo nao tinha casa nem
comida” (linhas 2 e 3), as alunas voltam a combinar a historia.

Figura 4 — Registro da fala do personagem esquilo (linhas 3 a 5) no manuscrito
escolar.
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TD2_00:22:07-00:24:28. Maria comega a escrever a fala do esquilo no manuscrito
escolar. Da combinac¢do oral a escrita da fala do personagem, passa-se do
discurso direto para o discurso indireto.

183. (Lendo) Ha muito tempo atras. Tempo atras, o esquilo nao tinha

MARIA* casa nem comida. (Prosseguindo narrativa) Um dia. (Falando e
escrevendo] Um... dia [-]. (Continuando historia) o esquilo
(Silabando e escrevendo] L o... es.... qui... 1o [ ]

184. (Falando ao mesmo tempo em que Maria) o esquilo (Falando

NATALIA apés Maria terminar de escrever “o esquilo”) tinha perguntado
para o ledo... onde tinha L :: comida em casa'?.

185. Tinha. (Escrevendo [I]). (Com o dedo no manuscrito, Maria olha

MARIA* a repeticdo de “o esquilo” nas linhas 2 e 3). Oia. (Maria aponta
para o artigo “0” no primeiro aqui. No segundo, para “esquilo”)
Aqui. Aqui. (Com a caneta sobre sintagma “o esquilo”) E depois
disso aqui. (Com a caneta em cima do “nao”, linha 2). S6 nao
tem isso. (Com caneta em cima de “tinha”, linhas 3 e 4). Mas tem
isso. Tinha. (Com a caneta em cima de “o esquilo”, linhas 2 e 3)
e... 0 esquilo, o esquilo. (Com a caneta em “tinha”, linhas 3 e 4).
Tinha, tinha. (Com a caneta em cima do “nao”, linha 2). Sé nao
tem esse ndo aqui. (Falando e escrevendo) tinha [-]. O.
(Lendo) Ha muito tempo atras, o esquilo nao tinha casa nem
comida. Um dia o esquilo tinha (Falando e escrevendo) per... L
gun... gun... ta... do [_]

186. (Falando enquanto Maria escreve) guntado (Apds a finalizagado
NATALIA de “perguntado”) para o ledo

187. (Falando e escrevendo) para [-] Fala mais alto! L para o...
MARIA*  le...30 [D1€a0]

188. ...para o ledo (Falando ao mesmo tempo em que Maria). Le... 0
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NATALIA

189. Quando eu falo, eu fago a letra do tamanho de um gigante.

MARIA* (Maria levanta o manuscrito e as alunas olham. Ambas riem).
Olha a diferenga! (Lendo) Ha muito tempo atras, o esquilo ndo
tinha casa nem comida. Um dia o esquilo tinha perguntado para

o ledo...
190. onde tinha casa e comida'#
NATALIA
191. (Falando e escrevendo) on...de [onde]
MARIA*
192. tinha uma casa com comida's
NATALIA
193. (Falando e escrevendo) tinha [ninha]. (O verbo sera reescrito
MARIA* durante a releitura da histdria. Silabando e escrevendo) uma...

uma... ca...sa com co... mi...da [uma casa com comidal.

As fronteiras do discurso reportado sdo ténues e apreendem
complexos movimentos linguistico-enunciativos. As primeiras
enunciagoes para a fala do esquilo foram feitas em EDD: “ele viu o
senhor ledo e perguntou... o que tenho aqui pra comer?*! Onde eu
posso morar?'?” (Maria, turno 165). Agora, ela se configura como
um EDI: “[o esquilo] tinha perguntado para o ledo onde tinha
comida em casa'?®” (Natalia, turno 184). Estabelecendo relagao entre
sintagma introdutor (EDD) e frase introdutoria (EDI), é possivel
observar que: a) “o senhor leao” passou de complemento de objeto
direto do verbo “ver” para complemento de objeto indireto do
verbo “perguntar”, com supressao de pronome de tratamento; b)
verbo “perguntar” passou do pretérito perfeito a verbo principal da
locugdo verbal, com acréscimo da preposi¢ao “para”.

As mudangas sao ainda mais complexas na fala do esquilo. O
enunciado “onde tinha comida em casa®” recupera a sugestao
feita por Maria no inicio da combinagao da historia'! (turno 165),
na medida em que ambas!! ¢ 13 pressupdem a possibilidade de
haver comida. Mas, elas diferem quanto a precisdao do local
“onde” a comida estaria. No enunciado!3, o “onde” seria “em
casa”. Se a fala de Natdlia'® recupera aquela de Maria'?, ela vai de
encontro ao enredo que consta no manuscrito escolar: “o esquilo
nao tinha casa nem comida” (linhas 2 e 3).
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Escrito o enunciado “um dia o esquilo tinha perguntado para
o ledao” (turnos 183-187, linhas 3 e 4), Maria relé a historia. Na
sequéncia, Natdlia propde dois complementos indiretos para
finalizar a fala do esquilo — “onde tinha casa e comida'*” (turno
190) e “[onde] tinha uma casa com comida®®” (turno 192). A
primeira sugestao de Natdlia* mantém estreita relagdo com os
EDD “onde eu posso morar?!2? e “o que tenho aqui pra comer”*1.
A segunda sugestao'® esta relacionada com o texto ja escrito, por
recuperar o sentido de casa com comida. As reformulagdes feitas
por Natdlia na fala do esquilo reestabelecem unidade de sentido, e
esse importante movimento de retorno pode estar associado a
releitura da historia feita por Maria. Finalizada a fala do esquilo
(linhas 3 a 5), as alunas voltam a combinar e a escrever a historia.

Figura 5 — Registro da fala do personagem ledo (linhas 5 a 7) no manuscrito.
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TD3_00:24:29-00:26:26. Natalia sugere a fala da lebre, “ela [a lebre] disse que era
muito perigoso mora[r] embaixo” (linhas 7 a 9), que ainda pertence ao ledo.
Maria escreve, a principio, a fala do ledo (linhas 5 a 7).

194. Mas o ledo disse que s6 podia morar no alto"44, nao no baixo*>
NATALIA  que embal ixo era perigoso®s.

195. (Interrompendo Natalia) Calma! (Lendo) Uma casa com ca...
MARIA* comida. (Continuando histéria) O ledo disse... Ah, né essa parte

ndo! (Propondo nova continuidade para a histéria) O ledo
disse?!... ele disse que ele ndo sabia?2 (Falando e escrevendo)
Ele dis..se [ele desse] eu.. ndo sei.. se vocé pode morar
comigo?3. (Falando e escrevendo) eu... ndo [eu nag]. Sei é com

”C”, né7

196. Sei?! (Maria balanca confirmando sua davida) E com S!
NATALIA

197. Ah é. (Falando e escrevendo) sei [sei] Sei. (Lendo) Uma casa
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MARIA* com comida. Ele disse eu nao sei se (Escrevendo [se]) (Falando
e escrevendo) vo... cé [voce]

O didlogo entre Maria e Natdlia (TD3) evidencia a nao
coincidéncia que pode haver entre a temporalidade do oral e a
linearidade do escrito. Embora a sugestao de Natdlia (turno 194)
seja anterior aquela de Maria (turno 195), ter-se-& primeiro a
escrita do proposto por Maria. A sugestao de Natdlia mantém a
sequéncia narrativa proposta na combinagdo da historia (Maria,
turno 165); Maria desenvolve o enredo narrativo. Isto é, a fala do
ledo, “eu nao sei se vocé pode morar comigo”?3, justifica/antecede
a recomendacao do local onde o esquilo deve morar#4-4¢,

Em sua proposta Maria diz: “o ledo disse?!... ele disse que ele
ndo sabia?>?2. Ele dis..se eu... ndo sei.. se vocé pode morar
comigo?3. Na frase introdutoria, o sintagma nominal “o ledo” é
substituido pelo pronome “ele”. Diferente das situagdes
anteriores, aqui, ha um movimento inverso: de EDI a EDD. Na
passagem, preserva-se a estrutura “ele disse”, com apagamento
do conector “que”22 Da frase reproduzida aquela do personagem
em EDD, hd como movimentos linguistico-enunciativos:
substitui¢ao de pronome pessoal de terceira pessoa (“ele”) para
um pronome de primeira pessoa (“eu”); o verbo “saber” passa do

i“

imperfeito para o presente. Em EDD, a fala do ledo evidencia o
que personagem “nao sabia” (“se vocé pode morar comigo?®”).

A fala de Natdlia, “o ledo disse que sé podia morar no alto*,
nao no baixo*’, que embaixo era perigoso*¢” (turno 194), recupera
o dito por Maria na combinacao da histdria: “o senhor ledo disse
vocé sO pode morar em cima, garoto*!. Embaixo vocé nao pode*2.
Embaixo é muito perigoso!*? (turno 165). No sintagma introdutor,
“o ledao disse” é mantido, com supressao do pronome de
tratamento (“o senhor”). Dada a passagem do EDD para o EDI,
inclui-se o “que”. As mudangas mais numerosas ocorrem na fala
do ledo. Relacionando “vocé s6 pode morar em cima, garoto”4! e
“s0 podia morar no alto”4, suprime-se pronome pessoal “vocé” e
vocativo “garoto”, o verbo “poder” passa do presente para o
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pretérito imperfeito e “em cima” é substituido por “no alto”.
Apesar dessas modificagdes, o sentido da fala do leao é mantido.

O segundo EDD da fala do ledo, “embaixo vocé nao pode”*?
(Maria, turno 165), foi condensado em “nao no baixo*%” (Natalia,
turno 194). De “embaixo é muito perigoso!”43 (Maria, turno 165) a
“que embaixo era perigoso*¢” (Natdlia, turno 194), houve
acréscimo da particula subordinativa “que”. Os EDD#5 ¢ 46
preservam o sentido dos EDD anteriores®2¢43,

Ao se realizar a leitura completa da atual fala do personagem
ledo — “o ledo disse que s6 podia morar no alto*4, ndo no baixo#*s,
que embaixo era perigoso*¢” (Natalia, turno 194) — o enunciado
“nao no baixo” parece apontar para a fala do préprio personagem
leao (EDD), e ndo para a fala de um narrador que recupera o
contetdo da fala desse personagem (EDI). Se for o caso, a fala do
personagem leao*44¢ estara estruturada em DIL e ndo em DL

Figura 6 — Falas dos personagens esquilo (linha 7) e lebre (linhas 7 a 9) no
manuscrito escolar.

6 o At 2 1 Fo d Moo
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TD4_00:26:26-00:29:34. Maria comega a escrever a fala do esquilo no manuscrito
escolar. Da combinacdao oral a escrita da fala do personagem, passa-se do
discurso direto para o discurso indireto.

201. (Pegando a folha da mesa de Natalia e relendo o texto) Ha
MARIA* muito tempo atrads, o esquilo ndo tinha casa nem comida. Um
dia o esquilo tinha perguntado para o ledo onde tin
(Identificando erro na grafia de “tinha”) nin...nha, tinha! Eu
coloquei ninha! Tinha (Rasurando [giska] e escrevendo [tinhal]
ao lado) Tinha colocado “ninha”! (Tentando localizar onde
parou na leitura) Na.. Onde tinha na ninha nao. Ha?:
(Continuando a leitura) Ele disse...ah!Ledo onde... tinha nao
se... tinha uma casa com comida ele disse... eu nio sei se
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202.
NATALIA
203.
MARIA*

204.
NATALIA
205.
MARIA*

206.
NATALIA
207.
MARIA*
208.
NATALIA
209.
MARIA*

210.
NATALIA
211.
MARIA*
212.
NATALIA
213.
MARIA*
214.
NATALIA

(Falando e escrevendo) vocé [voc€] pode [pode] mo...rar [mora]
(Escrevendo “comigo” separadamente) com [gom] migo
[migo]*3. O esquilo disse que ele achava perigoso*’.

(Olhando para o manuscrito) Dois “m”? (Estranhando a grafia
de “comigo”) Com... mi...

(Em tom de “sim” qual a duavida/problema?) Sim:: Comigo.
Aqui entdo, 6, aqui (Apontando para a palavra “com”). (Lendo
a histdéria) Nao sei se vocé pode morar comigo. (Continuando
histéria. Falando e escrevendo) O es...qui..lo [0 esquelo]::
(Parando para pensar como continuar a histéria. Olhando para
frente, 00:28:09 - 00:28:16).

Perguntou a lebre!3!

(Lendo) Nao sei se vocé pode morar comigo. L (Continuando
histoéria) O esquilo perguntou a lebre e a lebre disse que é
muito perigoso embaixo*s. (Lendo) O esquilo
(Simultaneamente a fala de Maria) Depois ele pergun... (Depois
que Maria leu “o esquilo”) E depois ele L perguntou...
(Interrompendo a fala da Natalia) Per... Per...gun... [pergun].

E depois!

..guntou... tou (Concluindo a escrita da palavra perguntou
[tou]). (Falando e escrevendo) a le..bre [a lebre] a lebre::
(Olhando para a parede, enquanto Natalia tenta ver o que
Maria acabou de escrever).

Ela disse...

...ela... (Falando e escrevendo) [ela desse]...
(Ditando enquanto Maria escreve) ...que... era muito perigoso...

(Falando e escrevendo) que [que] ... era [era] L muito [muitg]
pe... ri... L go... so [perigosa]

perigoso. Muito perigoso... goso. (Falando apds Maria escrever
“perigoso”] morar embaixo*® (Silabando enquanto escreve)
..mo...rar [mora] em [em] bai...xo [baixo,]

Em “o esquilo disse que ele achava perigoso*””’, o esquilo

reproduz indiretamente o que o ledo havia dito tanto em EDD, “o

senhor ledao disse vocé s6 pode morar em cima, garoto*!. Embaixo
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vocé nao pode*2. Embaixo é muito perigoso!**” (Maria, turno 165),
quanto em EDI “o ledo disse que s6 podia morar no alto*4, ndao no
baixo*%, que embaixo era perigoso*®” (Natdlia, turno 194). Do ledo,
a fala passa a pertencer ao esquilo e, logo em seguida, a lebre.
Como visto, apos Maria escrever “o esquilo” (turno 203), Natalia
diz “perguntou a lebre*” (turno 204), incluindo um novo
personagem na histdria (“a lebre”). Talvez, esteja nessa tltima fala
de Natdlia a justificativa para a substituicao do esquilo pela lebre
- "o esquilo perguntou a lebre3! e a lebre disse que é muito
perigoso morar embaixo*#” (Maria, turno 205).

Os EDI “o esquilo disse que ele achava perigoso*”” (Maria,
turno 201) e “a lebre disse que é muito perigoso morar embaixo*#”
(Maria, turno 205) tém a mesma estrutura em termos de frase
introdutdria: sujeito (o esquilo / a lebre) e verbo “dizer” na
terceira pessoa do singular, seguido pelo “que”. Na fala do
personagem, passa-se da duvida (“ele achava”) para a certeza (“é
muito perigoso”). Da voz do esquilo para a voz da lebre, ainda ha
precisao do que seria “perigoso” (“morar embaixo”). Sem essa
particularizagdo, poder-se-ia associar o “perigo” a “morar com o
ledo”. Isto é, Maria tinha escrito “ele disse eu nao sei se vocé pode
morar comigo” e depois falou: “o esquilo disse que ele achava
perigoso”. Por proximidade sintagmatica, o perigo poderia estar
no esquilo morar com o ledo — sentido nao pretendido na historia.
Ao explicitar o motivo do perigo, retoma-se o enredo proposto
desde a combinacao da narrativa.

Maria escreve “o esquilo perguntou a lebre” (linha 7) e, em
seguida, Natdlia fala “ela disse que era muito perigoso morar
embaixo*®” (turnos 210, 212 e 214). Se, para Maria, parece nao
haver problema em repetir o grupo nominal “a lebre”## (turno
205), talvez o mesmo nao possa ser dito de Natalia, que substitui
“a lebre” por “ela”*® (turno 210). Em sua fala, Natdlia também
passa o verbo “ser” do presente para o pretérito imperfeito do
modo indicativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A leitura do manuscrito escolar faz supor que as falas dos
personagens esquilo, ledo e lebre foram escritas sem grandes
dificuldades, sobretudo devido a quase auséncia de rasuras. O
acesso ao processo de escrita da historia registrado em video
permitiu observar, porém, que a criagao e a escrita desse elemento
narrativo sofreram a interferéncia de elementos diversos, como o
didlogo entre as alunas e a frequente releitura do texto. Também
foi possivel observar a passagem do EDD para o EDI (e vice-
versa), apos intensas (re)formulagoes orais.

A génese da fala do personagem esquilo, “o esquilo tinha
perguntado para o ledo onde tinha uma casa com comida'” (EDI,
linhas 3 a 5), apreendeu como construgdes coenunciativas: a) “ele
viu o senhor ledao e perguntou...o que tenho aqui pra comer?'!
Onde eu posso morar?'?’; b) “o esquilo tinha perguntado para o
ledo onde tinha comida em casa”'3 ¢) “onde tinha casa e
comida'¥ d)“tinha uma casa com comida®®”. As mudancgas feitas
possibilitaram (re)estabelecer unidade textual entre a histdria ja
escrita (linhas 2 e 3) e a fala do personagem esquilo!.

De modo similar a fala do esquilo?, a fala da personagem
lebre, “ela disse que era muito perigoso morar embaixo*” (EDI,
linhas 7 a 9), comegou a ser construida durante a combinagao oral
da historia. Enquanto era construida, essa fala pertenceu ao leao,
ao esquilo e a lebre, como indicam os enunciados que constituem
sua génese: a) “o se... 0 ledo disse... vocé s6 pode morar em cima,
garoto*!. Embaixo vocé ndao pode*?. Embaixo é muito perigoso!*3’;
b) “o ledo disse que s6 podia morar no alto*4, nao no baixo**> que
embaixo era perigoso*¢”; c) “o esquilo disse que ele achava
perigoso”47; d) “a lebre disse que é muito perigoso embaixo*®”; e)
“ela disse que era muito perigoso morar embaixo*®”.

As falas do esquilo! e da lebre* tiveram suas primeiras
formulagoes feitas em EDD, mas foram escritas em EDI. Na fala
do ledo, “ele disse eu ndo sei se vocé pode morar comigo?*” (EDD,
linhas 5 a 7), houve movimento inverso: “o leao disse?!... ele disse
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que ele nao sabia?>?”. O EDI “o esquilo perguntou a lebre*” (linha
7) foi escrito da mesma forma que foi enunciado.

Os resultados encontrados indicam que as falas dos
personagens escritas no manuscrito escolar resultam de intenso
processo de (re)formulagdes orais. Eles também sugerem que o
processo de criacdo e escrita da fala de personagens esta
relacionado tanto ao conteudo narrado, dialogo entre as alunas na
construcao da histoéria e do elas que preservam em sua memdria
de trabalho, quanto a pratica docente, condicao letrada e
subjetividade discentes.
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CAPITULO 6

FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA
E TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO: RELEXOES SOBRE O ERE

Isabele Castor de Araujo’
Nadson Araujo dos Santos?

INTRODUCAO

Vivenciamos uma tensa crise sanitdria mundial ocasionada
pelo virus SARS-CoV-2 que alterou a rotina das pessoas e
desacelerou o ritmo das atividades economicas e sociais desde
2020. Essas mudangas além de causar preocupagdes na saude
individual e coletiva da populagao também alteraram a dinamica
do processo de ensino e aprendizagem nas escolas da educacao
basica, faculdades e universidades, ou seja, em todo ambito
educacional. No estado do Acre, as instituicbes de ensino
suspenderam por quase dois anos as aulas presenciais e tiveram
que se adaptar ao formato do Ensino Remoto Emergencial (ERE),
principalmente o professor de Lingua Portuguesa que teve que se
adaptar a esta nova realidade educacional. Diante deste contexto
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em Educagao e Linguagem (Gepel). Contato: nadson.araujo@gmail.com
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apresentado, o estudo tem como objetivo abordar sobre a
formacao de professores de Lingua Portuguesa e o uso das TDIC

A metodologia de ensino antes utilizada passou a ser
mesclada adotando o uso das Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunica¢do (TDIC), por exemplo: conteidos impressos e
diversas estratégias, como a TV aberta, emissoras de radio, entre
outras, sob a orientagdo das secretarias de educagao estaduais e
municipais (SANTOS et al., 2021a).

Tanto professores como os alunos tiveram que se adaptar a
este novo modelo de ensino, recorrendo as TDIC, a internet e ao
uso de aplicativos diversos. Integrar as TDIC ao curriculo escolar
e a “vida” escolar do professor ira fazer com que ele seja o
mediador entre a tecnologia e o contetdo e o professor precisa
conhecer a funcionalidade educativa dos computadores, celulares
e da internet, como também, ter dominio das ferramentas que
podem ser utilizadas durante as aulas, interagindo com os alunos
e atuando como mediador da aprendizagem.

Segundo Costa (2013), para que exista a integracao entre as
tecnologias e os contetidos escolares € necessario a presenga das
TDIC na formagao dos professores (formagao inicial e formagao
continuada), pois, estas capacitam os mesmos para atuarem com
as tecnologias e enfrentarem os desafios escolares, como os
impostos pela pandemia da COVID-19. Neste sentido, ¢é
imprescindivel que o professor esteja capacitado para lidar com as
inovagoes tecnoldgicas e consequentemente formar cidadaos, e
profissionais mais competentes, éticos e humanos.

Nas palavras do educador Moacir Gadotti, a educagao é um
lugar onde toda a nossa sociedade se interroga a respeito dela
mesma — ela se debate e se busca e quem vai promover essa
interagao serd quase sempre “na pessoa” do professor.

EDUCACAO EM TEMPOS DE PANDEMIA

A pandemia da COVID-19 trouxe impacto para a educagao
brasileira, principalmente na suspensao das aulas presenciais e a
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utilizagao das TDIC como alternativa para concluir o processo de
ensino-aprendizagem e minimizar prejuizos educacionais dos
discentes.

Dados da UNESCO (2020) revelam que diversas instituigdes
de ensino foram prejudicadas pelo seu fechamento deixando
milhares de alunos sem ter acesso a educacao escolar. Além dos
professores que também alteraram a sua metodologia de ensino
por ter que se adaptarem ao uso das TDIC.

Sobre tal assunto Barganha; Bernardes e Antunes (2021,p.8),
destacam que “os professores tiveram em pouco tempo, uma
grande mudanga em seu cotidiano escolar, com dificuldades e
poucos recursos, foram impulsionados a se adaptar ao uso das
TDIC para continuidade de suas atividades profissionais e
interagdes com os alunos, e o que antes era utilizado apenas para
complementagio de material pedagdgico, tornou-se uma
ferramenta necessaria em tempos de pandemia da COVID-19, e
com os alunos as dificuldades nao foram diferentes”. Assim, tais
transformacgdes trouxeram diversos problemas aos alunos, dentre
eles, os relacionados ao acesso aos meios tecnoldgicos quando
estes dispunham destas oportunidades, além de tornar nitida a
desigualdade social pelo fato de nem todos os alunos terem acesso
as tecnologias, como computadores, celulares e internet, fatores
estes que dificultaram o processo de ensino-aprendizagem e o
mesmo acontecia entre os professores.

Segundo Silva (2020), existe um desejo dos professores em
aprender a utilizar os recursos digitais, com um determinado
senso de urgéncia, para que haja a adaptagao ao momento, como
um aspecto essencial e importante para a formagao continuada.
Entretanto, s esse desejo ndo basta, € necessario reconhecer que
ainda tém obstaculos a serem vencidos, por ambos os lados, de
um, os centros educacionais, que sofrem com a falta de recursos
tecnologicos e deixam de oferecer componentes curriculares,
como as aulas de laboratdrios, estagios, entre outros, e os alunos,
que também enfrentam a falta de acesso aos recursos tecnoldgicos
e vivenciam a dificuldade em aprender sozinhos, principalmente
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para aqueles que os pais ou responsaveis nao podem acompanha-
los nas aulas ou no fazer das atividades remotas (GATTI, 2005;
DIAS; PINTO, 2020).

Em sintese, a pandemia da COVID-19, alterou o processo de
ensino aprendizagem das escolas publicas e particulares, pois
estas tiveram que se adaptarem as novas metodologias de ensino.
O professor passou a desenvolver as atividades pedagogicas de
forma diferenciada nas expectativas de manter a qualidade do
ensino, entretanto, o que presenciamos € que nem todos os alunos
foram contemplados, haja vista que muitas familias ndo dispdem
de recursos financeiros para comprar as tecnologias necessarias
para que seus filhos tivessem acesso a educagdo e nem os
professores, pois muitos nao sabiam nem utilizar determinadas
ferramentas, plataformas, aplicativos para minimizar esse
distanciamento diante da pandemia instaurada.

FORMACAO DOCENTE DE LINGUA PORTUGUESA E AS
TDIC

Quando observamos o papel do professor percebemos que
ele nao tem apenas um papel social e sim, o que leva o saber e faz
com que o aluno a partir dali ele aprenda também a “buscar” ja
que o professor acaba tendo uma participagdo social, dialética,
construtiva e transformadora da vida de cada aluno. Segundo
Moore (2019), faz-se necessario olhar o “professor” como um
profissional que necessita de constante atualizagao e vivéncia, haja
vista que o ato de ensinar € capaz de transferir muito mais do que
conhecimento, mas também experiéncias ao longo de suas aulas e
vivéncias em sala. O Professor diante de tudo o que ja foi exposto
precisa estar aberto ao novo, novas experiéncias, conhecimentos,
vivéncias e isso inclui o uso das TDIC em suas aulas de Lingua
Portuguesa e para isso 0os mesmos precisam de constantes
atualizagOes. Assim, é esperado que os professores possam fazer
de sua sala de aula constantes aprendizados nesta era da internet
e um olhar critico diante das novas tecnologias.
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Ficou visivel que muitos professores passaram por
dificuldades, incertezas e muitas duvidas em relacao as TDIC e
também muito aprendizado em relacdo a elas. Destacamos as
possibilidades que esse novo ambiente traz para o processo de
ensino e aprendizagem, prolongando a reflexdio e o
desenvolvimento da capacidade argumentativa dos seus usuarios,
neste caso, os alunos e pode-se observar também o quanto essas
novas praticas levam a novas formas de aprendizagem.

Isso é importante, uma vez que, nos processos formativos de
professores, tanto iniciais quanto continuados, ainda se mostram
timidos os esforgos de trabalho relacionados ao letramento digital.
Isso se torna visivel em um relatério de pesquisa publicado
recentemente: Professores do Brasil: impasses e desafios (GATTI;
BARRETO, 2009). Essa pesquisa teve como objetivo oferecer um
balango da situagdo relativa a formacdo de professores para a
Educacao Basica no Brasil.

A escola, enquanto instituigao social e de ensino, é elemento quase ausente
nas ementas, [das disciplinas] o que leva a pensar numa formacdo de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 153).

No Brasil, a formagao de profissionais da Educagao segue
normativas e orientagdes do documento oficial n® 9.394/1996, Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), que estabelece
em seu Art. 62, que os cursos de formagao de professores para
atuarem na educagdao podem ser presenciais ou a distancia
(BRASIL, 1996).

A formacgdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério
poderao utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia. (Incluido
pela Lei n? 12.056, de 2009). A formagao inicial de profissionais de
magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo
uso de recursos e tecnologias de educagdo a distancia. (Incluido pela Lei n®
12.056, de 2009). (BRASIL, 1996).
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A Resolucao CNE/CP, n® 2, de 20 de dezembro de 2019,
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagado Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formagao), e em seu anexo sao
apresentadas as competéncias gerais docentes e a necessidade
pela busca de “solugdes tecnoldgicas para uma evolucao das
praticas pedagodgicas” (BRASIL, 2019, p. 13). As TDIC estao
também presentes na a¢ao de planejamento e ensino, as quais
devem subsidiar a aprendizagem, e ao docente cabe incorporar
seu uso em sua pratica pedagogica, com o objetivo de favorecer a
aprendizagem e transformar a educagao (BRASIL, 2020).

Para que os professores saibam utilizar as TDIC, como uma
ferramenta pedagdgica, precisam de cursos de integracao com estas
tecnologias, considerando que o0s professores necessitam
proporcionar situagdes de aprendizagem que integrem as TDIC as
suas atividades praticas. Isto é importante para que esses futuros
professores possam vivenciar situagdes de ensino e de
aprendizagem fundamentados nessas tecnologias e proporcionadas
de forma correta aos seus alunos e ainda, com intencionalidade.

Na contemporaneidade e nesta pandemia é primordial que os
professores desenvolvam competéncias e habilidades para
conduzir suas praticas pedagdgicas por meio das TDIC (BRASIL,
2019), pois o uso das TDIC na educacao, principalmente por meio
de celulares, smartphones e notebooks possibilita uma
transformacao dos conceitos de espaco e tempo (BERALDO;
MACIEL, 2016).

A introducdo das TDIC nas aulas é um processo complexo
(ALMEIDA, 2018), e, por isso, estas ndo devem ser usadas de
forma isolada, mas sim associadas ao conhecimento pedagogico
do professor e aos contetdos curriculares, favorecendo assim uma
aula dinamica e interativa entre professores e alunos.
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TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO NA EDUCACAO E ENSINO REMOTO
EMERGENCIAL

A discussao acerca das TDIC iniciou-se ha aproximadamente
trés décadas, dentre os principais estudiosos que pesquisam
acerca das relagdes de acontecimentos entre as tecnologias
emergentes e a educagao destacam se: (COSCARELLI; RIBEIRO,
2016), (ROJO; MOURA, 2012, 2019) e (SANTOS, 2019, 2022). Com
os avangos dos meios tecnoldgicos do mundo, as informacgdes
circulam rapidamente na sociedade. Todavia, a popularizagao dos
computadores e da internet, nao esta consolidada no Brasil,
contudo, com a chegada dos computadores em boa parte das
escolas publicas brasileiras, professores e alunos tém realizado
exercicios de wusos dessas TDIC em ambiéncia escolar
(COSCARELLLI, 2016).

De acordo com Ribeiro (2016, p. 85) ha na atualidade:

Uma dependéncia total do homem em relagdo a maquina e a tecnologia
para sobreviver. O mundo é marcado pela inteligéncia artificial, sendo a
dependéncia uma de suas caracteristicas. O homem cede espago para
constru¢do de um sujeito coletivo que aos poucos, toma lugar das
subjetividades e individualidades. O sujeito é o elo de uma teia de relagdes,
formando um ecossistema, no qual, sozinho, nao ¢ ninguém. O individuo
carrega em si um sistema aberto que deve propiciar um trabalho incessante
e interativo.

Nesse sentido, Ribeiro (2016) defende que, atualmente as
tecnologias tém sido parte da vida individual e coletiva dos
sujeitos e sdo elas que garantem, nesse espago-tempo praticado
(BAKHTIN, 2011), a interacdo e a formacao de teias de
aprendizagem entre os sujeitos. Com a pandemia da Covid-19,
esse relacdio homem-maquina e a necessidade incessante
destacada pelo autor, de o homem interagir a partir do uso de
TDIC, foi facilmente percebida, sobretudo, para a continuidade
dos processos de ensino-aprendizagem nas mais diversas escolas
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publicas brasileiras, inclusive na Disciplina de Lingua Portuguesa.
Destaca-se, ainda que, nas localidades em que nao foi possivel
acontecer essa relagdo homem-madaquina, as dificuldades foram
ainda maiores para manter a continuidade das atividades
educacionais (SANTOS et al., 2021Db).

Segundo Costa (2013), “para que exista a integracao entre as
tecnologias e os contetidos escolares é necessario a presenga das
TDIC na formacdao dos professores, pois, estas capacitam os
mesmos para atuarem com as tecnologias e enfrentarem os
desafios escolares, como os impostos pela pandemia da COVID-
19”. Neste cendrio, o professor podera ajudar os alunos no
desenvolvimento de suas habilidades e competéncias por meio da
interacao e construg¢ao do conhecimento, tendo como finalidade
alcangar a autonomia individual e coletiva.

Com relagio ao Ensino Remoto Emergencial (ERE),
caracterizou-se como uma solug¢do temporaria e estratégica, no
contexto da Pandemia de Covid-19 e promulgou-se em 2020, em
decorréncia da calamidade publica e a crise sanitdria que se
instalou no Brasil. Sobre tal assunto, ha uma série de discussao
sobre o modelo. O ERE foi visto por alguns autores como um
processo falacioso (SAVIANI; GALVAO, 2020), e por outros,
como uma espécie de “salvaguarda” da educagdao em tempo de
pandemia. Desse modo, ndao devemos omitir as precarizagdes que
o sistema de ensino brasileiro sofre com a falta de investimento
por parte do poder publico em infraestrutura nas escolas para
atender as demandas de professores e alunos para acessar as
TDIC na escola, ocasionando assim, esta precariedade na
educacao conforme mencionada.

Diante do contexto apresentado, evidenciou-se, que tais
fatores trouxeram dificuldades nos desdobramentos do ERE em
todo o pais. Ao contrario da Educagao a Distancia (EAD) que ja é
fortalecida em diversos sistemas de ensino (publicos e privados) o
ERE foi concebido de forma emergencial, sem planejamento e sem
preparagao para sua execugdo. Segundo Santos (2022, p. 69) “a
EAD exige para seu efetivo funcionamento um arcabougo de
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TDIC e infraestrutura organizacional e pessoal por parte daqueles
que desejam ingressar nessa modalidade de ensino”. O que a
difere do ocorrido com o ERE.

Nas institui¢des de ensino, os professores e os alunos tiveram
que se adaptar aos novos recursos, como o uso das plataformas
virtuais de ensino e aprendizagem, até entao utilizados
prioritariamente pelo Ensino a Distancia (EAD), entretanto, essa
situagdo gerou grandes desafios e tensdes para o segmento
educacional (SANTANA; SALES, 2020, p. 77), pois, grande parte
das escolas, professores e alunos ndo estavam preparados para
utilizar as TDIC e transformar o ambiente familiar em espago de
trabalho e estudo.

CONSIDERACOES FINAIS

Tardif e Lessard (2005), observam que o magistério nao pode
ser colocado como uma ocupagdo secunddria. Ele constitui um
setor nevralgico nas sociedades contemporaneas, uma das chaves
para entender as suas transformagdes na formagao de docentes
para a Educacao Basica e que nos sinaliza um cendrio preocupante
sobre a resultante dessa formacao e, neste estudo, objetivamos
analisar como se deu o trabalho do docente de Lingua Portuguesa
durante o ERE e no que se refere ao uso das TDIC, por parte dos
professores de tal disciplina. Percebeu-se, que os professores e
alunos tiveram diversas dificuldades relacionadas a esta nova
metodologia de ensino, surgindo a necessidade de uma a
formagao continuada aos professores, e para realidade de cada
lugar, com a intencionalidade de que o aluno tenha o seu
desenvolvimento amplo em diversos campos do conhecimento e,
consequentemente, contribua para a melhoria da qualidade no
ensino-aprendizagem.

Por fim, destaca-se que a formacao de professores na
Educagao Basica tem que partir de seu campo de pratica e,
agregar a este os conhecimentos importantes, relevantes,
selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as
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mediagOes didaticas necessdrias, ainda mais por se tratar de
formagao para o trabalho educacional com criangas e
adolescentes, levando em consideracao a vivéncia e realidade dos
alunos e manter a qualidade do processo de ensino aprendizagem
no formato remoto, considera-se que por parte dos professores é
necessario que os mesmos tenham o dominio das TDIC, mas
mesmo dominando tais técnicas nao sera a solugdo para toda e
qualquer necessidade educacional.

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. Estética da criagao verbal. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2011.

BARDIN, M. Analise de conteudo. Sao Paulo: Edi¢oes 70, 2011.
BUZATO, M. E. K. Letramentos digitais e formacdo de
professores. Sao Paulo: Portal Educarede. 2006. Disponivel em:
<http://www.educarede.org.br/educa/img_conteudo/marcelobuza
to.pdf>. Acesso em: 2 dez. 2022.

BAGANHA, R. ], BERNARDES, A. C. B, ANTUNES, L. G.
Educacgao, formagdo docente, TDIC e saude em tempos de
pandemia pela COVID-19: uma revisao de literatura. Temas em
Educ. e Saude, Araraquara, v. 17, n. 00, e 021017, 2021. Disponivel
em: DOI: https://doi.org/10.26673/tes.v17i00.15261.

CNE/CP, N° 2, de 20 de dezembro de 2019.

COSCARELLIL C. V. Navegar e ler na rota do aprender. In:
COSCARELLL C. V. (org.) Tecnologias para aprender. Sao Paulo:
Parébola Editorial, 2016.

COSCARELLI, C. V.; RIBEIRO, A. E. Letramento digital. 3. ed.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2016.

DIAS, E.; PINTO, F. C. A Educagao e a COVID-19. Ensaio: Aval. Pol.
Public. Educ., Rio de Janeiro, v. 28, n. 108, p. 545-554, jul./set. 2020
FREITAS, M. T. A. Formagao de professores e o uso do
Computador e da internet na escola. Educacdo em Foco. Juiz de
Fora: Feme, v. 12, n. 12, p. 251-270, dez. 2007/fev. 2008.

124


http://www.educarede.org.br/educa/img_conteu-do/marcelobuzato.pdf
http://www.educarede.org.br/educa/img_conteu-do/marcelobuzato.pdf

FREITAS, M. T. A. Computador/internet como instrumentos de
aprendizagem: uma reflexao a partir da abordagem psicoldgica
histérico-cultural. SIMPOSIO HIPERTEX TO E TECNOLOGIAS
NA EDUCACAO MULTIMODALIDADE E ENSINO, Anais... 2.
Recife, 2008. Disponivel em: <http://www.ufpe.br/nehte/simposio
2008/anais/Maria-Teresa-Freitas.pdf>. Acesso em: 15 dez. 2022.
FREITAS, Maria Teresa. Letramento digital e formacao de
professores Letramento digital e formacao de professores. In:
Letramento digital e formacao de professores. Acesso em: 15 dez.
2022. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/50102-469820100003
00017.

GATTIL B. A. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e
humanas. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

GATTI, B. A. Formagao de professores no Brasil: caracteristicas e
problemas. Educ. Soc. 31 (113). Dez 2010. Disponivel em: https://doi.
org/10.1590/50101-73302010000400016.Acesso em: 16 dez. 2022.

LEI N° 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.

RIBEIRO, O. ]. Educacao e novas tecnologias: um olhar para além
da técnica. In: COSCARELLI, C. V.; RIBEIRO, A. E. Letramento
digital. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2016. p. 85-98.
SANTANA, C. L. S; SALES, K. M. B. Aula em casa: educacao,
tecnologias digitais e pandemia Covid-19. Interfaces Cientificas-
Educacdo, v. 10, n. 1, p. 75-92, 2020. Disponivel em: https://periodi
cos.set.edu.br/educacao/article/view/9181. Acesso em: 22 dez. 2022.
SANTOS, N. A. Das paginas as telas: o lugar do (nao) lugar dos
géneros emergentes digitais no livro didatico de portugués.
(Dissertagao de Mestrado). Universidade Federal de Alagoas. 2019.
SANTOS. N. A. Pratica de leitura na cultura digital sob a
perspectiva dos Multiletramentos. (Tese de Doutorado).
Universidade Federal de Alagoas. 2022.

SANTOS, A. C.; SANTOS, N. A.; SANTOS, W. P. Tecnologias
digitais e educacdo em tempos de pandemia da Covid-19:
percepgoes de professores/as de Lingua Portuguesa. Educagao,
Sociedade & Culturas, n. 59, p. 97-115, 2021a.

125


http://www.ufpe.br/nehte/simposio2008/anais/Maria-Teresa-Freitas.pdf
http://www.ufpe.br/nehte/simposio2008/anais/Maria-Teresa-Freitas.pdf
https://www.scielo.br/j/edur/a/N5RryXJcsTcm8wK56d3tM3t/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/edur/a/N5RryXJcsTcm8wK56d3tM3t/?lang=pt
https://doi.org/10.1590/S0102-46982010000300017
https://doi.org/10.1590/S0102-46982010000300017
https://perio/

SAVIANI, D.; GALVAO, A. C. Educacdo na pandemia: a faldcia
do “ensino” remoto. Universidade e Sociedade. Sindicato
Nacional dos Docentes das Instituicoes de Ensino Superior
(ANDES-SN). 2021.

SILVA, S. O que vocé e sua escola aprenderam nesta
quarentena? Petrdpolis: Vozes, 2020.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para
uma teoria da docéncia como profissao de intera¢des humanas.
Petrépolis, R]: Vozes, 2005.

UNESCO. United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization. Impactos da COVID-19 na Educacao. 2020.

126



CAPITULO 7

LETRAMENTOS SOCIAIS E TECNOLOGIAS DIGITAIS DA
INFORMACAO E COMUNICACAO: APROXIMACOES
TEORICAS PARA PRATICAS ESCOLARES INOVADORAS

Luciana Oliveira Lago’
José Nilton Cruz Jr.2
Ursula Cunha Anecleto?

INTRODUCAO

Na primeira metade do século XXI, momento em que as
tecnologias digitais da informagdao e comunicagao (doravante
TDIC) se tornaram cada vez mais parte essencial das atividades
cotidianas, compreender as relagcdes entre praticas de linguagem e
essas tecnologias se tornou fundamental para tracar metodologias
que contemplem as necessidades eminentes dos atores que
integram o ambiente escolar (ROJO, 2013). Empiricamente, tem-se
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Universidade Estadual de Feira de Santana (PPGEL/UEFS). Mestre em Lingua e
Cultura (PPGLING/UFBA). Professor do quadro permanente do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (IF Baiano) e pesquisador
integrante do Grupo de Estudo e Pesquisa em Multiletramentos, Educacao e
Tecnologias (GEPLET UEFS).

3 Pés-doutora em Educacdo e Contemporaneidade (UNEB). Doutora em
Educagao (UFPB). Docente no Programa de Poés-graduagdo em Estudos
Linguisticos (PPGEL/UEES). Professora Adjunta no Departamento de Educacgao
(DEDU/UEEFS). Lider do Grupo de Estudo e Pesquisa em Multiletramentos,
Educagao e Tecnologias (GEPLET UEES).
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visto como um status quo na escola tradicional uma série de
descompassos no que tange a permanéncia e ao desempenho
qualitativo de diversos alunos, nas mais variadas faixas etarias,
especialmente na rede publica de ensino.

A provocagao que acima se apresenta parece escancarar um
problema cronico que tem se instaurado paulatinamente em nossa
sociedade. Tal problema se reflete, por exemplo, em dados oficiais
do Governo Federal em relagdo ao indice de escolarizagao no
Brasil‘. Pode-se notar em todo o territorio brasileiro o legado que
a versao tradicional da escola formal historicamente constituida
apresenta: em muitos casos, enclausura-se os processos de
letramentos da esfera cotidiana dos discentes, engessa-se as
praticas de linguagem no ambito da escrita e da oralidade, como
se tais praticas visassem atender apenas a objetivos escolares
(como aprovagao no ano letivo, no vestibular, em concurso
publico etc.) e ignora-se, em grande parte, as implica¢gdes das
TDIC na vida desses agentes e 0 modo como as utilizam dentro e
fora do ambiente escolar.

Por outro lado, estd cada vez mais na ordem do dia a
recorrente necessidade de reflexaio e de debates sobre
reorganizagdes e/ou novos caminhos pedagodgicos a serem
tracados na Educagdo Basica, especialmente. O objetivo
primordial ndo deve ser outro sendo o de propiciar condi¢des para
que os discentes sejam mais ativos no processo de ensino e de
aprendizagem e, portanto, atuantes na construcao do fazer
pedagogico que leve ao melhor aproveitamento escolar, como
proposto na Pedagogia dos Multiletramentos pelo New London
Group (NLG, 1996; ROJO, 2012). Ainda que tal discussao seja

* No site www.educa.ibge.gov.br, aponta-se que, em 2019, a taxa de
analfabetismo entre jovens de 15 anos ou mais, foi de 6,6%, o que representa,
aproximadamente, 11 milhdes de analfabetos em todo o territdrio nacional. Para
se ter uma ideia em numeros absolutos do que esse percentual representa em
relagdo a populacao total do Brasil, esse indice equivale a populagao de estados
como Parana e Rio Grande do Sul, na regido Sul do pais, ou é superior a
populacao de estados como Pernambuco e Ceard, na regidao Nordeste.
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pauta em jornadas pedagdgicas, semindrios educacionais e
produgdes académicas no campo da educagao, ainda ha um longo
caminho a ser percorrido diante da realidade com a qual nos
confrontamos enquanto educadores, em nossas salas de aula.

O embate entre a versao tradicional da escola, que tem suas
bases fundacionais no sistema de autoridade do professor como
detentor do conhecimento e na imposicao de curriculo conteudista,
e a versdo libertadora da educagao refletida em praticas escolares
mais flexiveis (FREIRE, 1986), ndo deve ser pensado como um
esquema maniqueista de cunho excludente e necessariamente
concorrente. Ao contrario, a proposi¢ao do didlogo entre aquilo que
fazemos e como fazemos e aquilo que queremos fazer para atingir
objetivos distintos convida-nos a pensar em pontos de interseccao
que, como educadores, adequamos a realidade das circunstancias
que nos cercam para que, entdo, possamos atender a necessidade
atual de professores e de estudantes.

A questdao da autonomia do estudante como personagem
central, junto ao docente e a equipe de gestao escolar, nao deve ser
encarada como tematica secundaria frente as demandas da
atualidade no campo da educagdo. Com o processo de
disseminacdo do acesso a internet (ainda que boa parte da
populacao nao tenha acesso de qualidade garantido, sobretudo,
em regioes mais carentes do pais em termos de infraestrutura),
redes sociais, sites de busca, podcastings etc. houve,
gradativamente, a assungao, por parte de estudantes, de um papel
cada vez mais questionador e dialdgico, o que os ratificam como
um dos protagonistas do processo educacional diante do
professor, antes visto como o detentor do saber maximo e
inquestionavel em uma sala de aula.

Isto posto, faz-se necessdrio compreender as taticas que
proporcionem metodologias contextualizadas no ambiente escolar,
contemplando, simultaneamente, as praticas de linguagem situadas
e socialmente engendradas nas relagdes heterogéneas dos
professores com as TDIC, por suas diversas interfaces. Nesse sentido,
a proposta deste capitulo é articular uma triade conceitual entre
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Letramentos Sociais, Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais de
Informagao e Comunicagao na Educacdo a fim de responder a
seguinte questao: quais as intersec¢des entre letramentos sociais,
metodologias ativas e tecnologias digitais da informacdo e
comunicagao para praticas escolares inovadoras e exitosas?

Em busca da resposta para tal questionamento,
apresentamos, de modo sintetizado, algumas das principais
teorias acerca das trés categorias em questdo, bem como
relevantes informag¢des com base em pesquisas para a realizagao
das intersec¢des tedricas e inferéncias que apontam,
sugestivamente, para o desenvolvimento de praticas escolares
inovadoras norteadas pelos principios primordiais que conduzem
a presente discussao.

O caminho metodoldgico trilhado foi a revisdao bibliografica
integrativa de literatura, que permite uma abordagem
metodoldgica referente as revisdes bibliograficas, em virtude de
sua capacidade em proporcionar a sintese do conhecimento e a
incorporacao da aplicabilidade de resultados de estudos
significativos na pratica. Ou ainda, por possibilitar resumir o
passado da literatura empirica ou teorica, fornecendo uma
compreensdo  mais abrangente de um  determinado
fendmeno/tema pesquisado, proporcionando a sintese de varios
estudos ja publicados, gerando novos conhecimentos, embasados
em resultados de pesquisas anteriores (SOUZA et al., 2010).

O presente capitulo esta dividido em trés segdes e as
consideragoes finais. Nas se¢Oes sao apresentados os conceitos e
as reflexdes que circundam o contexto educacional na
contemporaneidade, no intuito de fomentar e colaborar com a
reflexdao de teorias para que praticas docentes inovadoras possam
ser elaboradas.

Nas consideragoes finais, apontam-se caminhos para que,
com base nas reflexdes apresentadas, oportunizem situagdes que
levem a significacdo dos letramentos do ponto de vista do
aprendizado e da valorizacdo dos saberes e de praticas de
letramentos entre estudantes e professores, de forma colaborativa.
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Assim, o capitulo em questdao nao se constitui como um fim em si
mesmo e nem presume encerrar 0s questionamentos aqui
apresentados, mas se configura como uma tentativa de ponto de
inflexdao para praticas escolares inovadoras.

LETRAMENTOS SOCIAIS E SUAS IMPLICACOES PARA AS
PRATICAS ESCOLARES

Pensar os letramentos tao somente como a aquisi¢do de
habilidades mecanicas e/ou artificiais de leitura e de escrita
resulta, implicitamente, na negagao do aspecto social, que é
inerente as praticas de linguagem (STREET, 2014). Tais praticas
sao constituidas socialmente e se integram a um contexto no qual
0s agentes interagem para promocao das suas diversas relagoes
interpessoais, nas mais variadas esferas da vida cotidiana. Sem
duvida, tal constatagdo remete-nos inequivocamente ao fator
social como elemento indissocidvel nos estudos dos letramentos.
Assim, embora a adjetivagao “sociais” vinculada a concepgao de
letramento sugira redundancia ¢, ao mesmo tempo, um
posicionamento politico de autoafirmacao que demarca o carater
social latente nos/dos letramentos.

As intera¢des comunicativas que emergem da convivéncia
em comunidade, por sua vez, resultam de praticas e eventos de
letramentos com os quais lidamos em ambientes formais, do
ponto de vista hierarquico e hegemonico, e em espagos menos
legitimados pelos sujeitos que detém a “autoridade” engendrada
historicamente. E justamente no cerne dessa questio em torno da
hegemonia e da autoridade que se tem discutido o modelo
autonomo e o modelo ideoldgico explicitados por Street (2014).

Em que pese o fato de haver uma aparente dicotomia nas
duas concepgdes aqui apresentadas (a primeira, centrada nas
habilidades de leitura e de escrita estritamente; a segunda, mais
voltada para a compreensao dessas praticas no contexto social,
para além do carater da habilidade motora-cognitiva), ainda se faz
necessario ratificar que os modelos discutidos pelo etndgrafo
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britanico nao sao excludentes, mas propdem elementos que, de
uma certa maneira, se complementam no campo de estudo em
questdo. Parte-se do pressuposto de que conferir ao agente do
processo sociointerativo as habilidades de linguagem é um meio
que, além de outros caminhos, permitira a este individuo transitar
por mais espagos sociais e ampliar as suas praticas de letramento
dentro da realidade na qual esta inserido.

No que diz respeito a concepc¢ao de “sujeito letrado” e o seu
suposto antagonico “sujeito iletrado”, a crenga difundida nos
primeiros estudos sobre o letramento (datadas de final da década
de 1970 e inicio da década de 1980) presumia a existéncia de
determinados “niveis de letramento”, como se fosse possivel
quantificar o grau de aptidao do sujeito no que se refere as praticas
de linguagem. Nesse sentido, a alfabetizacao era vista como ponto
de partida para os processos que envolvem as praticas de
letramento, o que pde como centro da discussdo a reificagao da
escrita como parametro para o proprio letramento - como se a
participacdo nos eventos de letramento dependesse, apenas, do
dominio das habilidades técnicas de leitura e de escrita.

Faz-se necessario ratificar que o entendimento pressuposto
acima desconsidera um fator primordial ao se referir as praticas
de linguagem em seu uso social: o processo de alfabetizagao, que
¢ uma pratica de letramento situada e com delimitacao temporal -
posto que é finalizada quando concluido o processo de aquisigao
da habilidade de leitura e de escrita - ndo encerra, em si mesma,
todas as praticas de linguagem. Assim, ser alfabetizado nao
determina a ocorréncia do fendmeno do letramento em absoluto e
de maneira estanque. Por outro lado, a auséncia da aquisicao da
habilidade de decodificagao dos grafemas e da estrutura lexical e
sintatica escritas, embora esses sejam fatores importantes a serem
adquiridos, ndo alija os individuos das muitas situagdes em que
ele vivenciara eventos e, mais amplamente, praticas de
letramento. Indubitavelmente, as praticas de linguagem
continuardo a fazer parte da vida do individuo e ele as utilizara
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socialmente para atender suas necessidades, de acordo com as
suas habilidades adquiridas no convivio social.

Infelizmente, no entanto, a escola historicamente tem
exercido a fungao excludente de criar categorias estanques sobre o
que deve ou nao ser considerado o “bom” letramento ou praticas
de letramento “adequadas” e “aceitaveis”. Esse discurso, que
ainda é posto como hegemonico no século XXI, ndo contempla, na
maioria dos casos, as praticas de letramentos subalternizadas que
ocorrem fora dos muros da escola e que emergem dentro do
espago escolar por meio dos seus mais legitimos representantes -
estudantes e demais agentes do processo de ensino e de
aprendizagem, incluindo professores. Dessa forma, ha um
flagrante descompasso entre a realidade no ambiente escolar.

A compreensao sobre a ocorréncia de multiplos letramentos
nas vivéncias triviais a que todos estamos submetidos deveria ser
tematizada e explorada justamente no local em que se é propicio
fazer isso porque ¢ um ambiente de construcdo, reflexao e
ressignificagao do saber: a escola. No entanto, na contramao do
que se espera, ainda temos nos ambientes formais de
escolarizacao um nicho ideoldgico segregador que engessa nao
apenas os alunos e suas potencialidades construtivas e leitoras,
mas também aprisiona docentes que, munidos de uma reflexao
mais acurada acerca da multiplicidade dos letramentos, se
conformam diante da estrutura imposta pelo sistema. Embora a
autonomia do professor o permita problematizar, dentro e fora da
sala de aula, as praticas de letramento tidas como tradicionais,
sistematicamente ainda lidamos com tal realidade na maioria das
escolas, justamente por meio da macropolitica educacional e da
formacgao limitada e fragmentada dos professores de linguagem e
de outras areas, especialmente sobre letramentos e TDIC.

Conforme podemos notar, adotar uma praxis que favorega o
éxito e que seja uma alternativa inovadora frente ao status quo
daquilo que compreendemos como escola tradicional requer uma
séria reflexao em torno do carater multiplo e social das praticas de
letramentos. Como questionado por Street (2014, p.121):
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[...] se, como argumentamos, existem multiplos letramentos, como foi que
uma variedade particular veio a ser considerada como tnico letramento?
Em meio a todos os letramentos praticados na comunidade, em casa e no
local de trabalho, como foi que a variedade associada a escolarizagao
passou a ser o tipo definidor, ndo s6 para firmar o padrao para outras
variedades, mas também para marginaliza-las, descarta-las da agenda de
debates sobre letramento? Letramentos ndo escolares passaram a ser vistos
como tentativas inferiores de alcancar a coisa verdadeira, tentativas a
serem compensadas pela escolarizagao intensificada.

Podemos ver aqui que o problema que ronda as salas de aula
espalhadas por todos os cantos nas variadas institui¢oes de ensino
nao se reflete apenas na superficie da questao, mas ¢ uma heranca
histérica e que, por esse motivo, precisa ser revista desde o
momento em que somos inseridos nesse ambiente na primeira
infancia e que deve ser pauta constante nos cursos de formacao
dos docentes que atuarao com o trabalho com as linguagens, bem
como docentes de todas as demais disciplinas, ja& que ndo sao
apenas professores de lingua que se utilizam da interagdo por
meio da linguagem para mediarem as experiéncias de construcao
de saberes em um sala de aula.

A indissociabilidade do fator social na compreensao dos
estudos dos letramentos possui, ainda, um aspecto que julgamos
fundamental para praticas exitosas no ambiente escolar: a atitude
etnografica do professor-pesquisador. A percepcao etnografica do
professor ¢ fator determinante para a insercdo - sem
hierarquizagao - daquilo que configura as praticas cotidianas dos
alunos. De forma superficial, podemos partir do principio de que
a etnografia nos leva a investigar e a compreender de forma
intencional como e por que os individuos vivenciam sua realidade
na comunidade em que estao inseridos. Conforme explanado por
Mattos (2011, p. 51):

A etnografia estuda preponderantemente os padrdes mais previsiveis das
percepgdes e comportamento manifestos em sua rotina diaria dos sujeitos
estudados. Estuda ainda os fatos e eventos menos previsiveis ou
manifestados particularmente em determinado contexto interativo entre as
pessoas ou grupos.
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Desse modo, a atitude etnogréfica do docente, que antes de
tudo deve ser um nato pesquisador da sua prépria sala de aula, o
levard a compreender o “previsivel” e o “imprevisivel” no que
tange ao comportamento, as crengas, aos valores e a atitudes que
os discentes apresentam dentro e fora do ambiente escolar.

Evidentemente, diante das muitas demandas profissionais
com as quais os professores de todos os niveis enfrentam, seja o
professor da rede publica ou da rede privada de ensino, ter tal
atitude etnografica ndo é o caminho mais facil a ser percorrido.
Tendemos a ser mais receptivos com aquilo que impde menos
esfor¢o para a obtengao de resultados considerados razoaveis e
aceitaveis. No entanto, as praticas inovadoras e exitosas no
processo educativo nao surgem espontaneamente sem algum
esforco por parte de seus atores. E preciso se despir dos
preconceitos com os quais fomos acostumados ao longo do
tempo a tal ponto de normalizar a ideia de “sujeito iletrado”, um
dos mitos mais entranhados no imagindrio coletivo. E, ao se
despir de tal preconceito, precisamos valorizar os letramentos
vernaculares e integra-los, ndo como um “corpo estranho” que
desestabiliza a estrutura, mas interpretd-lo como elemento que
integra a propria estrutura.

As praticas escolares culturalmente sensiveis, portanto,
devem partir de um principio fundamental: ndo apenas aquilo
que se considera candnico nas praticas tradicionais de letramento
devem integrar o curriculo escolar, mas, acima de tudo, aquilo
que toca o participante e o faz refletir. Isto é: ressignificar os textos
multimodais com os quais lida deve estar na ordem do dia nas
salas de aula. Obviamente, as questdes ligadas a construcao do
curriculo escolar sao complexas e extensas e, em grande parte,
envolvem politicas publicas educacionais e grande mobilizagao da
sociedade como um todo. Embora se discuta a importancia de
repensarmos a cultura do conteudismo, estd entranhado no
imaginario coletivo que a “boa escola” é aquela que ensina uma
lista de contetidos necessarios para que o aluno, de maneira
holistica, domine saberes distintos para a ascensao
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socioecondmica por meio da aprovagdo em um exame para
ingresso em uma Universidade ou algo similar.

De fato, ndo ha demérito da escola em fornecer aos discentes
a possibilidade de acesso aos conteudos gerais das disciplinas que
integram o curriculo escolar. No entanto, hd que se problematizar
aquilo que muitas vezes podemos compreender como uma
violéncia simbdlica (BOURDIEU; PASSERON,1970), que, neste
caso, é consequéncia do processo de curricularizagio do saber e da
imposi¢ao de contetidos selecionados e excludentes.

Como bem pontuado por Silva (2005, p.15), “o curriculo é
sempre resultado de uma selecdao: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes, seleciona-se aquela parte que vai
constituir precisamente o curriculo”. Assim, as praticas de
letramento no espago escolar, ao passo que seleciona as praticas
canodnicas de letramento e os integra impositivamente em seu
curriculo, exclui, implicitamente, praticas outras que refletem as
multiplas identidades que convivem na escola, mas que sdo
consideradas ineficazes para fins de formacao dos discentes e
dos professores.

Compreender as nuances dos letramentos sociais que
possuem, em principio, cardter politico (no sentido
transformador) deve levar todos os atores do processo de ensino e
de aprendizagem a reflexdo em torno do que ensinamos e
aprendemos e porque ensinamos e aprendemos. A partir disso,
estaremos em melhores condi¢des de entendermos como
podemos ensinar e aprender de um modo que, para além da
imposicao ou engessamento de praticas escolares tradicionais,
sejamos capazes de causar rupturas e, consequentemente,
mudancas que levem as praticas inovadoras no contexto escolar.

As proposi¢oes de mudangas perpassam pelo contexto das
TDIC e da assungao da autonomia por parte dos discentes. No
mundo contemporaneo, as interacdes por meios digitais, a
virtualidade das relagdes de conhecimento e poder e o acesso a
hiperinformagao por meio de diversas semioses tornaram-se uma
realidade tao presente em nosso cotidiano, que tal contexto nao se

136



propdem tao somente como algo tangencial no planejamento de
praticas escolares. Antes, pensar em metodologias ativas, com
participacdo direta dos estudantes como interventores do
processo e no uso das TDIC sdo um imperativo que nos convida a
repensar as praticas escolares tradicionais e os caminhos que
podemos apontar para um cendrio que se alinhe mais
adequadamente com o qual lidamos em espacos extra e escolares,
como professores e estudantes.

METODOLOGIAS ATIVAS E TDIC COMO MEIOS DO
PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Os atores escolares criam expectativas em torno do processo
escolar. E possivel dizer que, geralmente, os espagos escolares sao
vistos como caminhos possiveis para a realizagdo pessoal. As
familias das criangas pensam no futuro delas e os jovens, os
adultos e os idosos projetam como o processo de escolarizagdao
pode mudar o presente e o futuro deles. A partir dos saberes que
os sujeitos trazem das suas vivéncias, elas adentram a escola com
variadas expectativas, buscando elementos para a materializagao
dos sonhos e desejos. Nessa perspectiva, € de grande relevancia
considerar a existéncia do desejo de se obter os saberes escolares
que vao contribuir para a vida dos estudantes e criar uma
ambiéncia que faga sentido para esses sujeitos.

Nessa linha de pensamento, Moran (2009, p.49) apresenta a
concepcao das Metodologias Ativas (MA), assegurando que elas
“[...] constituem alternativas pedagdgicas que colocam o foco do
processo de ensino e aprendizagem no aluno, envolvendo-o na
aprendizagem por descoberta, por investigacdo ou resolucao de
problemas” e, com isso, é possivel que o uso delas colaborem para
aumentar a vontade de ensinar e de aprender, por um processo
significativo para os atores escolares.

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que um dos aspectos
essenciais para educar é considerar a cognicdo: processo de
construgao do conhecimento. Para isso acontecer, é necessario um
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conjunto de capacidades mentais desenvolvidas ao longo dos anos,
como memoria, aten¢ao, linguagem, criatividade e planejamento.
Elas recebem o nome de habilidades cognitivas. Tais elementos
constitutivos sao fundamentais para o uso das MA.

E salutar destacar que diversos autores tém mostrado que
criangas, jovens, adultos e idosos aprendem a partir do contexto
em que se encontram, de modo ativo e diferente. Freire (1996),
Piaget (2006), Vygotsky (1998), Dewey (1950), Freinet (1975), entre
tantos outros e de forma distinta, dialogam e convergem em suas
teorias para principios que norteiam o uso de metodologias que
coloquem os estudantes e seus saberes na centralidade do
processo educativo.

Moran (2019, p.49), em sua concepgao sobre as Metodologias
Ativas, afirma que essa abordagem procura

[...] criar situacdes de aprendizagem nas quais os estudantes possam fazer
coisas, pensar e conceituar o que fazem, construir conhecimentos sobre os
contetidos envolvidos nas atividades que realizam, bem como desenvolver
a capacidade critica, refletir sobre as praticas que realizam, fornecer e
receber feedback, aprender a interagir com colegas e professores e explorar
atitudes e valores pessoais.

Tomando como base o que assegura o autor, a realizagao de
trabalhos com o uso das MA ¢ propicia para uma abordagem
transdisciplinar. Para compreender o ensino transdisciplinar,
podemos pensar no seguinte exemplo: uma atividade realizada na
horta de uma escola. Ao preparar a terra, plantar e cuidar dos
alimentos semeados, os estudantes podem aprender sobre biologia,
geografia e ciéncias; podem ser aplicadas o conhecimento que os
estudantes trazem das suas vivéncias familiares e comunitdrias
sobre o tema; podem pesquisar e utilizar as informagoes
disponiveis em diversos sites e plataformas digitais, bem como
utilizando o proprio ciberespago para compartilhar o saber da
experiéncia feito, como defendeu Freire (2001).

Ao tracar o perfil da turma e considerando as caracteristicas
da comunidade em que a escola estd inserida, os letramentos
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sociais que os estudantes trazem serao levado em conta para a
realizacdo de uma horta na escola. Se as vivéncias dos atores
escolares sdo outras, como, por exemplo, uma escola em drea
urbana, ribeirinha, quilombola, cabe ao docente conhecer as
especificidades que compdem sua comunidade escolar e, ao
elaborar seu planejamento pedagodgico, ele levara em
consideracao tais informagoes e perfis.

Do ponto de vista metodoldgico, as Metodologias Ativas
consistem em: (1) aprendizagem invertida; (2) aprendizagem
baseada em projetos; (3) aprendizagem baseada em times (Team
Based Learning); (4) aprendizagem baseada em narrativas, jogos,
gamificacdo e linguagem computacional. Depois que o0s
estudantes desenvolvem a leitura e a escrita, é possivel utilizar
esse caminho metodoldgico em suas quatro etapas ou selecionar
sequéncias didaticas que contemplem parcial ou integralmente as
MA, tendo sempre como prioridade o protagonismo do aluno.

Vivemos na Era das conexdes digitais, em que o acesso a rede
digital tem sido intenso, ubiquo. Em diversos contextos, nao ha
como negar o papel fundamental das TDIC na educagao e sua
utilizacdo produtiva e proficua amplia a interagao dos alunos no
ciberespago. Esse que é acessado por meio de dispositivos fixos e
moveis através de diversos aparelhos, via internet, por grande
parte da sociedade, que passeia pela praga publica virtual e
muitos tém habitado o ambiente virtual como uma segunda casa.

Nessa dire¢ao, as TDIC compdem as MA nao apenas como
suportes, pois elas vao muito além de meras ferramentas ao
envolver os aspectos cognitivos para sua utilizagdo. Assim, por
causa da efervescéncia digital em que vivemos, muito pulsante e
presente, ocorreu a ampliagao de modos de interagdo, de praticas
de leituras e de escritas, envolvendo as pessoas cotidianamente em
diversos eventos de letramentos para os quais necessitam ser
criticos. No entanto, a despeito de todos os entraves encontrados
nas escolas publicas, as TDIC nao podem ser esquecidas ou
ignoradas, pois torna-se fungao da escola favorecer aos estudantes
0 acesso, a permanéncia e o uso qualitativo dessas tecnologias para
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que se envolvam em multiplas praticas de letramento, também na
cultura digital.

E importante considerar a ideia da atualizagio do real para o
devir, da poténcia do espago digital, como assegura Lévy (1996).
Nele é possivel a existéncia e o favorecimento das interagdes
culturais tao importantes e potentes quanto as interagdes que
ocorrem fora das telas. Muitas das mais variadas vivéncias no
ciberespago, em alguns casos, ocupam lugar de maior tempo na
vida das pessoas, a saber, as longas horas que elas passam no
ambiente virtual, cada qual com seus diversos motivos e multiplas
intengOes. Portanto, a oposigdo entre o espago virtual e o espago
fisico ndo cabe mais na sociedade atual, pois a ocupacao do
ciberespago, acessado via TDIC, estabelece, renova e reforca as
interagdes sociais. Todavia, é salutar compreender que a
fenomenologia das materialidades digitais tem as suas
especificidades, como a velocidade dos acontecimentos na
Internet, assim como no espago fisico ha as suas, como o calor do
toque, do abrago, ou seja, é preciso refletir sobre as peculiaridades
do ciberespaco e as que sdo pertencentes apenas aos dos
ambientes fisicos.

Por essa razao, Moran (2019, p.56) afirma que:

Uma das formas mais eficientes de aprendizagem desde sempre se da por
meio de historias contadas (narrativas) e histérias em agdo (historias
vividas e compartilhadas). [...]. Nos ambientes transmidia, as narrativas
digitais sdo cada vez mais imersivas e interconectadas, envolvendo
multiplas linguagens, e menos lineares do que costumam ser as narrativas
tradicionais. Podem ser utilizadas para resolver problemas e para
desenvolver o pensamento critico de forma mais direta e explicita ou de
modo mais indireto e sutil. Contar, criar e compartilhar histérias é muito
mais facil hoje. Criangas e jovens gostam de produzir videos e animagdes e
conseguem posta-los imediatamente na rede.

Portanto, ao reinventar-se constantemente e atualizar-se por
meio da formagao permanente (IMBERNON, 2009), que inclui a
autoformacao, os professores geram produtos dinamicos
decorrentes das fusdes das ideias em conexao com a atualidade
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quando buscam novos caminhos para exercerem a docéncia na
contemporaneidade. Lancando mao das multiplas possibilidades
metodoldgicas, que, além dos principios que as norteiam serem
relevantes no contexto social, sdo condizentes com o lugar, com os
perfis e com as caracteristicas dos atores educativos, é certo que
ocorrerao praticas escolares que farao muito sentido, significacao
contextual e real para os envolvidos, dentro e fora da escola.

Afinal, Quais as Interseccoes entre Letramentos Sociais,
Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicagao?

Na linguagem matematica existem trés operagdes entre
conjuntos: a unido, a interseccdo e a diferenca. A interseccao de
dois conjuntos é representada por ANB — o conjunto formado
pelos elementos que pertencem ao conjunto A e ao conjunto B
simultaneamente. Para as discussdes apresentadas, interessou-nos
as aproximacoes tedricas entre os conjuntos LS/MA/TDIC.

Reconhecemos que langamos apenas luzes nas concepgoes
apresentadas, pois os campos de estudos das teorias sao amplos e
com diferentes abordagens. Tal fato nos leva a considerar,
também, ndo s6 as teorias estudadas, mas as experiéncias
empiricas que obtivemos ao longo da nossa atuagdo docente.
Assim, para explicar melhor, criamos uma imagem que sintetiza o
que discutimos:
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Figura 1 - Intersec¢des entre LS/MA/TDIC.

(s}
W ﬂ‘%v‘c Reconhecimento das
W variadas formas de leitura
‘5' e escrita que extrapolam
os espacos escolares

TECNOLOGIAS
DIGITAIS DA
INFORMAGAO E
COMUNICAGAO

Atratividade,
Interatividade e
criatividade

METODOLOGIAS
ATIVAS
Estudantes na
centralidade do
processo educativo

Fonte: Autores do capitulo (2023).

Diante do exposto, é possivel assegurar que ha um fio
condutor que permite as intersec¢oes entre LS/MA/TDIC: o
protagonismo dos estudantes durante o processo educativo. Sem
considerar os saberes e os interesses dos envolvidos nesse
processo, dificilmente havera praticas escolares culturalmente
sensiveis e significativas.

Elencamos algumas agdes pedagogicas que favorecem o
acontecimento das intersec¢des entre as teorias apresentadas:
estudantes e professores podem ser produtores e coprodutores de
contetdos digitais, com base nas vivéncias e nas resolugoes de
problemas locais e, a partir disso, compartilhar nas redes; os
docentes podem criar ambientes pedagogicos com a utilizagao das
metodologias ativas, priorizando elementos singulares que as
midias digitais podem colaborar, como a inclusdao, a
personalizagdo e o engajamento, tendo a clareza de que os
estudantes possuem importantes saberes digitais que nao devem
ser ignorados, mas direcionados para a construgao de novos
conhecimentos.

Os letramentos sociais, em seu carater multifacetado e politico,
permitem-nos propor, desde o planejamento das aulas - por parte
dos docentes -, a inser¢do dos alunos como pegas centrais nas
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tomadas de decisdes, sugestoes ligadas aos contetidos a serem
trabalhados em sala de aula e, além disso, a valorizacao dos
letramentos ditos “nao escolares” que formam parte importante da
identidade desses individuos. Ao mesmo tempo, o uso de
aparelhos digitais dentro da sala de aula (como o celular, por
exemplo) nao deve ser visto como um “vilao” que atrapalha o
andamento da aula e que representa a falta de interesse dos alunos.

Ao contrdrio do que se tem propagado em diversos
ambientes escolares mais conservadores, todo aparato tecnoldgico
que nos permite a interagdo com as interfaces das TDIC deve ser
parte importante da mediagao do saber em sala de aula, mesmo
que boa parte dos discentes ndo tenha acesso a tais recursos no
seio familiar. A escola é também responsavel por proporcionar
aos discentes experiéncias transgressoras em relacdo as suas
praticas de letramentos cotidianos sem, contudo, reduzir essas
praticas a marginalidade. Isso significa oportunizar o acesso ao
capital cultural que as TDIC viabilizam por meio da informagao
veiculada em rede.

Assim, com base na proposta das MA e dos LS, os alunos,
atores centrais do processo de ensino e de aprendizagem, tornam-
se protagonistas antes, durante e depois das praticas pedagogicas
em sala de aula e, por isso mesmo atuam de maneira ativa,
inclusiva, transgressora, propositiva e inovadora. Evidentemente,
isso ndo garante o éxito nas praticas escolares de forma assertiva,
visto que outros fatores devem ser levados em consideracao,
como a estrutura fisica do ambiente escolar e a formagao
continuada dos docentes. No entanto, tal proposta garante-nos ao
menos a inten¢do de criar condi¢des para que tenhamos uma
escola que valorize os letramentos muitas vezes considerados
marginalizados, que confira ao estudante a real autonomia
autoconsciente e que integre as TDIC em praticas pedagogicas, de
forma critica e propositiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da juncdo dos conceitos-chave de Letramentos
Sociais, Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais de Informagao
e Comunicacdo abrem-se possibilidades para praticas escolares
culturalmente sensiveis na escola. Novas construcdes de saberes
poderao surgir quando sao atreladas ao ciberespaco, pois os
docentes podem criar condi¢Ges para a utilizagao criativa, critica e
responsavel da informagdo, promover outras formas de
comunicacdo e de producdo de contetido, através da criacao de
situagdes de interesse dos atores educativos com vistas ao
protagonismo estudantil.

Cabe a escola, enquanto agéncia de letramento, integrar os
saberes provenientes das praticas de letramentos nao
tradicionais e marginalizados. Adicionalmente, é também funcgao
da escola desconstruir os conceitos preconcebidos em relagdao ao
uso das TDIC em sala de aula, no sentido de aproveitar as
potencialidades geradas pelo uso consciente de tais meios.

Deve-se priorizar a participacdo ativa dos discentes nas
atividades pedagdgicas, inclui-los no planejamento das atividades
escolares de forma sistematica e sem hierarquizagao, embora os
docentes sejam os principais responsaveis pela mediagao e
integracdo dos saberes. Desse modo, podemos vislumbrar um
ambiente escolar que, de fato, se proponha inovador.

Certamente, o que propomos ao longo do texto caminha para
uma reflexao e, ao mesmo tempo, esboca um conjunto de taticas
integrativas aliando os letramentos sociais, as metodologias ativas
e o uso das TDIC nas praticas escolares. Compreender que a
discussao em si mesma ja constitui um avango nesse campo de
estudo deve nos levar a compreender que essa reflexdao nao se
encerra neste ponto. Mas, tendo como ponto de partida as
questdes aqui propostas, apontamos caminhos que podem
favorecer praticas escolares que estejam além da concepcao
estanque da escolarizacdo formal que, apesar de ter os seus
méritos, possui limitagdes em relagdao as demandas sociais atuais.
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Desse modo, o convite a interacdo aqui tragado nos instiga como
educadores e nos transforma como atores inseridos no ambiente
escolar da era digital.
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CAPITULO 8
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INTRODUCAO

Imagem 01: Meme do presidente Michel Temer.

Fonte: https://www.indagacao.com.br

O meme® utilizado como epigrafe, discorre sobre a polémica
vivenciada numa crise politica, apos o impeachment da ex-
presidenta Dilma Rousseff que ascendeu o vice a Presidéncia da
Reptiblica. Podemos visualizar no meme Temer com os olhos
fitados em Bill Gates (prodigio da informdtica e um dos
fundadores da Microsoft), além de uma legenda curiosa: como os
memes sao uma forma de expressao cultural, de qual maneira
Michel Temer coibiria que suas fotos fossem utilizadas para a
criacdo de memes?

Partindo dos pressupostos de Shifman (2014), os memes sao
construidos, socialmente, a partir de discursos publicos, entao,
pode um governo proibir, literalmente, os memes? Neste
contexto, o potencial transformador das ordens discursivas tem
emergido paradoxos no ciberespaco, cristalizando conceitos
volateis que sao moldados pelos comportamentos humanos,
gerando muitas vezes habitus interpretativos (MONTE MOR,
2007) de vida, mas também tem possibilitado interagoes,
convergéncias e divergéncias ao propiciar ampliacdo de visao
critica interpretativa do mundo.

5 FGV-SP 2019: Meme sobre a proibicao do Governo de usar imagens sem
créditos para criagdo de memes do presidente Michel Temer. Disponivel em:
https://www.indagacao.com.br. Acesso 03 jan. 2023.
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Todavia, de fato, em tempos de cibercultura, novos géneros
surgem e, com eles, novas praticas de leitura e novos perfis de
leitores.  Transitar pelas redes sociais tornou-se um
prolongamento das nossas praticas de linguagem reconfigurando
determinadas ordens discursivas, principalmente aquelas que
envolvem o ambiente digital. Tendo em vista o grande volume de
textos que a sociedade tem acesso, especialmente aqueles
provindos dos espacos virtuais, abre-se um pareo para reflexao,
pois esse meio proporciona ao leitor/a uma critica politica e social
para além das telas.

Devido ao grande nimero de navegantes interconectados e
com a emergencia de outras formas de comunicagao a partir dessa
esfera, as praticas de leitura e de escrita na escola também
precisam se reconfigurar para acompanhar essas transformagdes,
fazendo desse espago um local estratégico para agir des/construir
desigualdades sociais que sdao perpetuadas e naturalizadas.

Neste sentido, o trabalho com os memes de internet pode
servir para desvelar como a opressdo, negacionismo,
invisibilidade etc., estdo imbricadas diariamente nesses veiculos,
necessitando o olhar critico reflexivo do leitor/a, o que respinga
diretamente o papel da escola como espago formativo para os
letramentos politicos (COSSON, 2010). Este tipo de letramento
visa, sobretudo, a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades e
valores que permitam a participacao critica e ativa na sociedade,
garantindo o funcionamento democratico do estado, como
assevera Cosson (2015, p.81), o letramento politico é um “[...]
processo de apropriacdao de praticas sociais, conhecimentos e
valores para a manutengao e aprimoramento da democracia”.

Os memes de internet, como textos discursivos,
multissemioticos, intertextuais que se configuram a partir da
multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]), hibrido
(SANTAELLA, 2014) — e que aceleradamente se apresentaram
como mobilizadores de praticas sociais, politicas, criticas,
discursivas diversas e que envolvem responsividade (BAKHTIN,
2003), tém sido utilizados como um importante recurso para
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re/configurar as narrativas em disputa nos ambientes digitais e
quica fora deste espaco.

Nessa enseada tedrica, com intuito de problematizar essas
discussdes por epistemologias-ontologias-metodologias (TAKAKI,
2016), suscitamos a seguinte pergunta: como a escola pode promover
o letramento politico por meio de memes de internet, em tempos de
discursos misdginos, heteronormativos e acriticos que estao cada dia
mais disseminados na esfera digital? Dessa forma, este capitulo
objetiva discutir como a escola pode promover o letramento politico
por meio de memes de internet, refletindo a contribui¢do desses
memes como instrumento para o enfrentamento de discursos
supracitados na esfera digital (e outros).

A metodologia estd ancorada na concepcao de design critico
(KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020). Nesta abordagem, os
autores propdem um constructo de trés termos, a saber: designs
disponiveis, redesigning e (re)designed. Esses elementos sdo blocos
de construgdo de significados que envolvem sentidos humanos
diversos e utiliza diferentes combinagbes de meios de
comunicagdes, fornecendo uma metalinguagem comum para
trabalhar com semelhancas e caracteristicas de modos de
significados que operam em cinco niveis: Referéncia, Didlogo,
Estrutura, Situacoes e Intencao.

Para compor o corpus de andlise deste estudo, foram
selecionadas amostras que estao disponiveis na web e que
exemplificam duas tematicas polemizadas por meio de memes. O
primeiro meme surgiu apds o discurso em rede nacional da ex-
ministra Damares Alves, realizado na cerimonia de posse em
janeiro de 2019, onde a mesma anunciou uma nova era no Brasil em
que “menino veste azul e menina veste rosa”. As cenas foram
compartilhadas por varios perfis de redes sociais, contando com
milhares de visualizagdes e compartilhamentos. Tamanha a
repercussao, que as hashtags #CorNaoTemGeénero e #RosaeAzul
chegaram a ser um dos posts mais comentados entre os internautas.

O segundo é um video que virou meme - Campanha
“Bolsocaro”. A campanha #Bolsocaro teve grande repercussao nas
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redes sociais sendo postado por perfis de politicos e artistas:
“Liquidacao total do Brasil inteiro! Todo dia é de prego alto com o
#Bolsocaro”. O video foi replicado inimeras vezes mantendo a
ideia origindria do contetdo e disseminado nos espagos virtuais,
preservando uma das caracteristicas dos memes da internet - a
viralizacao. No momento sociopolitico da conjuntura brasileira
em que temos presenciado as tentativas de cerceamento de
direitos, outrora considerados incontestaveis, essa discussao se
torna essencial para viabilizar o papel da escola sob a égide de
criticas/ressignificagdes que sao construidas, socialmente,
politicamente e ideologicamente.

GENERO HIBRIDO, MULTISSEMIOTICO, MULTIMODAL E
DISCURSIVO: O LUGAR ASSUMIDO PELOS MEMES DA
INTERNET

“O que seria ensinar Letramentos no futuro?” E “o que seria
necessario para que a educagao acompanhasse o contexto do
mundo em transformag¢ao”? Ha mais de 25 anos um grupo de dez
(10) pesquisadores, denominado de Grupo de Nova Londres,
oriundos dos Estados Unidos, Reino Unido e Gra-Bretanha,
fizeram esses questionamentos a partir dos conflitos vivenciados
nesses paises em crises. Retomando a Pedagogia dos
Multiletramentos, (escrita a dez maos), o que seria apropriado
para todos no contexto dos fatores cada vez mais criticos de
diversidade local e de conexao global? (GNL, 1996, p. 61).

Embora o termo letramento tenha ganhado uma amplitude
semantica: letramento, letramentos, novos letramentos,
multiletramentos, convidamos o/a leitor/a a refletir: como pensar
os letramentos por um design critico em tempos de fake news,
cultura do cancelamento, disseminagao de discursos depreciativos
e misdginos que se presentificam cada dia mais nas esferas
digitais? Se os discursos nos atravessam de formas diferentes,
como nos tornarmos designers e agenciadores rompendo/
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problematizando outras construgdes de sentidos que sao
cristalizados socialmente e historicamente?

Esse agenciamento nos convida ao adentramento da virada
digital a qual envolve vdrias disciplinas na escola, repensa
curriculo e as relagdes professor/aluno e investiga os fendmenos —
local/global (conflito, complexidade, desejo, dependéncia cultural,
etc). Nas palavras de Kalantzis; Cope e Pinheiro é a partir dos
designs “recursos para significagdo que nos levam ao engajamento
em atividades criando novos significados por meio do retrabalho
com os recursos disponiveis” (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO,
2020, p. 192).

Por meio dos estudos teoricos, das pesquisas e de praticas que
se aproximam da agao pedagogica design (re)design, me® propus ao
trabalho com letramento digital critico por meio de memes na
formacdo de estudantes, priorizando a critica como pratica
problematizadora local, sempre em processo de tornar-se, sempre
rizomatico: intermezzo, como nos explicam Deleuze e Guattari (1995
[2019]). A génese desse conceito esta na biologia e suas ramifica¢des
proliferadas na educagao com a teoria do bidlogo Richard Dawkins,
em seu best-seller “The Selfish Gene”. Para essa teoria “meme”
podia ser compreendido como: “uma transferéncia de ideias de
pessoa para pessoa através da repeticao”. Assim, o termo ‘meme’
deriva do grego que significa imitacao .

Memes sdo padrdes contagiosos de ‘informagao cultural’ que passam de
mente a mente e geram e moldam diretamente as mentalidades e formas
significativas de comportamento e acdes de um grupo social. Os memes
incluem coisas como melodias populares, borddes, modas de roupas,
estilos arquitetonicos, maneiras de fazer as coisas, icones, jingles e assim
por diante. (DAWKINS, 2007, p. 330).

¢ A histéria dos memes se inicia para mim no espago fisico escolar, enquanto
educadora da Educagdo Basica com adolescentes do Ensino Fundamental, anos
finais e pesquisadora dessa tematica, uma das categorias defendidas na
dissertacado de Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade
(UNEB/MPED). O uso em primeira pessoa tem marcas e motivagdes pessoais da
(autora 1 deste artigo), embora seja uma produgao coletiva.
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Nessa perspectiva, partimos dos memes de internet como
género hibrido, discursivo, multimodal, multissemiotico,
fronteirigo, artefato de cultura disseminado nos espagos virtuais,
que ressurge da dimensao, produgdo e transmissdo cultural
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2006). Exemplo das proprias hashtags
que é um tipo de meme, configurado simbolo # (jogo da
velha/cerquilha) antes da palavra ou frase, utilizada neste estudo
para problematizacdo de discussdes. Além disso, link, video, site,
imagem, frase, sotaques, moda, slogan, dentre outros, sao
exemplos deste texto.

Dessa concepgao de combinagdes, fusdes de manifestagdes
culturais surgem na hipermodernidade os diadlogos através das
linguagens hibridas (SANTAELLA, 2014) incentivadoras e
mobilizadoras das mais diferentes esferas, como a linguagem
digital inserida na internet em que leitores/internautas navegam e
acessam hiperlinks conforme interesses e necessidades de forma
nao linear. Para a autora, [...] O ciberespago se apropria e mistura,
sem nenhum limite, todas as linguagens pré-existentes: a
narrativa textual, os quadrinhos, os desenhos animados, o teatro,
o filme, a danga, a arquitetura, o design urbano etc. [..]
(SANTAELLA, 2014, p. 213), gerando assim possibilidade de
designs (re)designs.

A multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) é um
dos tracos constitutivos desse género discursivo; apresenta
representagoes semidticas diversas, abarcando diferentes modos,
aspectos, formas e linguagens. Toda essa dinamicidade, que
surge a reboque da re/evolugao digital, nos conduziu a
construgao de novos géneros modelados e remodelados no seio
da ambiéncia digital. Neste contexto, 0 meme como uma espécie
de rizoma (DELEUZE; GUATTARLI, 2019 [1995]) é também uma
forma de pensamento por onde a vida se conduz e se agencia;
disseminacdo de uma cultura em dada época que, se auto
transmuta a todo momento.

Para os autores, a multimodalidade é muito mais do que a
soma de aspectos linguisticos, visuais, espaciais, etc. Trata-se
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também dos processos de integracdo e movimentacao entre os
varios modos. Ou seja, o significado multimodal nao esta apenas
no agrupamento indiscriminado das diversas -caracteristicas
semiodticas que compdem um determinado género, mas na
maneira como elas interagem e movimentam-se de forma
orquestrada. E a partir desse lugar conceitual que essa andlise é
desenvolvida.

Os memes da internet comumente chamam atencdo para
disputas na rede ou discussdes publicas e sociais, questdes de
género, discursos sobre preconceito, entre outros assuntos que se
tornam populares e sdao langados a opinidao publica por meio do
humor, da critica politica ou social do conteido produzido
coletivamente e compartilhado. Apesar de surgirem e se
difundirem por meio da ambiéncia critica e humoristica pds-
massiva, sua repercussao se da também na midia de massa, como
exemplo, programas de TV e campanhas publicitdrias,
desempenhando assim, forte potencial educativo por meio da
intertextualidade/ hipertextualidade, autoria visual on-line, da
produgao colaborativa e discursiva.

Empreende-se que este género discursivo abarca sentido
humoristicos, criticos, politicos, sendo necessaria nao somente a
articulagao dos signos semioticos e linguisticos para entendimento
como também, a exploragdo dos significados que vao além do
texto, da imagem e do humor por ele produzido. Dessa forma sao
fronteirigos de um acontecimento socio-historico, recuperado pela
memoria discursiva, pelo interdiscurso explicito ou implicito. Essa
retomada, conforme Bakhtin (2003), ocorre em diversas
dimensdes linguisticas, seja de forma verbal ou ndo verbal, seja
qual linguagem predomine, sempre se espera um ato responsivo.

LETRAMENTO POLITICO: CONHECIMENTOS,
HABILIDADES E VALORES

Para entender a relacdo entre os memes e a constru¢ao do
letramento politico na escola é necessario realizar uma
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localizagao conceitual do termo. A expressao “letramento
politico” tem origem mais recente com o teodrico inglés Bernard
Crick, que propds em 1998, uma disciplina nas escolas inglesas
para o ensino da democracia (COSSON, 2015). Nesse
documento, Crick apresenta o letramento politico como a
terceira vertente de uma educacao para a cidadania eficaz,
situando-se ao lado de duas outras que sao: Envolvimento com a
comunidade e a Responsabilidade moral e social.

A partir desse movimento iniciado pelo tedrico inglés,
Cosson (2015) destaca que o letramento politico consiste em
“alunos aprendendo sobre como se tornarem efetivos na vida
publica por meio de conhecimentos, habilidades e valores”. Tal
contextualizagao confere ao conceito um alcance muito maior que
o conteudo tradicional das disciplinas em educagdo politica,
porque adota a expressao “vida publica”, referindo-se a aspectos
que vao das questdes socioecondmicas contemporaneas até as
politicas publicas e as escolhas individuais.

conhecimentos [..] a natureza das comunidades democraticas, questdes e
eventos contemporaneos, a interdependéncia entre os individuos, a
Declaragao dos Direitos Humanos e suas questdes [..], ao lado de
conceitos-chaves como  democracia e  autocracia, direitos e
responsabilidades, liberdade e ordem, poder e autoridade, etc. As
habilidades [...], por sua vez, consistem em tolerar o ponto de vista dos
outros, usar argumentos racionais, reconhecer formas de manipulagao e
persuasao, usar criticamente a midia e a tecnologia para obter informagdes,
desenvolver a capacidade de resolver problemas, etc. Os valores [...], por
fim, compreendem a preocupagao com o bem comum, pratica da tolerancia
[...], disposicdo para o trabalho cooperativo, coragem para defender um
ponto de vista, crenca na dignidade e igualdade humana [...]. (COSSON,
2015, p. 61, grifos nossos).

Compreende-se entao, que o letramento politico visa a
aquisicao de conhecimentos, habilidades e valores que permitam
a participagao ativa na sociedade, garantindo o funcionamento
democratico do estado. Assim, Cosson define o letramento
politico como “processo de apropriacdo das praticas sociais
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relacionadas ao exercicio da politica” (COSSON, 2010, 16).
Destaca-se aqui quatro elementos presentes na definicdo do
conceito como basilares para o seu entendimento: processo,
apropriacao, praticas sociais e exercicio da politica.

Como processo, o letramento politico nao é um conhecimento
facilmente mensuravel, “trata-se de uma acdo que se estende no
tempo, implicando graus e niveis diferentes de competéncia e
aprendizagem continua e aberta a transformagdes” (COSSON,
2015, p. 79). Dessa forma, ndo existe um marco que define se uma
pessoa é ou nao politicamente letrada, j4 que se refere a um
aprendizado constante que se concretiza tanto em termos de
empoderamento individual quanto de participacao social.

Cosson também destaca o termo apropriacdo que, para o
autor, exige um movimento em dire¢do a algo que esta fora de nds
e que desejamos incorporar, mas que ao fazé-lo, o modificamos. A
apropriacdo das praticas sociais como letramento politico conduz
a uma transformagdo que é simultaneamente dos individuos e
dessas praticas e, por meio de ambos, da comunidade em que
todos se inserem (COSSON, 2015).

As praticas sociais carregam em si aprendizagem de
conhecimento e de valores, que precisam ser apropriados e,
assim, transformados. Cosson destaca que o processo de
apropriacao nao acontece no vazio, mas dentro de um contexto
determinado com  praticas, valores e conhecimentos
deliberadamente estabelecidos por individuos ou grupos
dominantes, “o que significa dizer que nao ha sociedade sem um
projeto hegemonico de letramento politico implicita ou
explicitamente estabelecido” (COSSON, 2015, p. 80).

Por ultimo, o exercicio da politica ndo se refere apenas as
bases do fazer politico, como filiaggo a um partido ou
engajamento eventual em alguma causa especifica. Trata-se de
uma compreensao que considera tanto as relagdes de poder
institucionalizadas pelo Estado quanto as relagdes nos diversos
espagos sociais de interacao humana como em casa, no trabalho,
na igreja, no circulo de amigos.
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Reconhecendo que nas sociedades democraticas o exercicio
da politica como vida em comunidade deve ser entendida como
a prépria democracia (DEWEY, 1939, apud COSSON, 2015), a
concepgao de letramento politico se amplia para: “[...] processo
de apropriagao de praticas sociais, conhecimentos e valores para
a manutencgao e aprimoramento da democracia” (COSSON, 2015,

p. 81).
Memes: da pratica social ao exercicio da politica

Uma caracteristica fundamental dos memes, além da
multimodalidade, é a sua intertextualidade. Um meme estabelece
didlogo com diversos produtos culturais (novelas, filmes,
entrevistas, livros), ressignificando enunciados e criando novos
sentidos as narrativas circundantes no  ciberespaco.
Reconhecemos, pois, a complexidade desse género discursivo,
uma pratica social recente, que carrega em si conhecimentos e
valores prévios e inerentes a sua constituicio e a sua
compreensdo. Tanto para produzir um meme quanto para
decodifica-lo € necessdrio acessar nosso repertdrio interno de
conhecimentos, experiéncias, em um processo claro de mediacao
cultural (MARTIN-BARBERO, 1997).

Como vimos anteriormente, a apropriacao de praticas sociais
ndo acontece no vazio, mas em um contexto pré-definido,
formado deliberadamente por valores estabelecidos por
individuos ou grupos dominantes (COSSON, 2015). A forma
como nos apropriamos do que nos cerca estd vinculada
diretamente a quem nos somos, onde estamos, com quem
vivemos. A nossa leitura do mundo e das praticas depende das
mediagOes culturais que acionamos no momento em que
acessamos a informacao.

Quando a apropriacdo das praticas sociais e culturais
acontecem em um contexto de consciéncia e criticidade (o que ¢,
por definicdo, o letramento politico), ela transforma o individuo,
mas nado apenas ele. Transforma a prépria pratica e a comunidade
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que a cerca (COSSON, 2015). Assim, o sujeito ao se apropriar da
mensagem nao € apenas um receptor-decodificador incélume, é
também produtor (MARTIN-BARBERO, 1997).

E na construgio dessa criticidade que entra a escola. Os
memes, tanto como género discursivo quanto como pratica social,
podem potencializar a constru¢ao do pensamento critico do
aluno, uma vez que exigem dele um movimento de reflexao a
respeito de diversos temas da atualidade postos na imagem, ao
tempo em que o condiciona a lidar com a multimodalidade e com
os caminhos complexos da intertextualidade. Assim sendo, é
possivel afirmar que usar os memes como instrumento do ato
educativo é estratégico porque também valoriza o espago de
aprendizagem que existe para além dos muros da escola.

ARQUITETURA METODOLOGICA: UMA PROPOSTA A
PARTIR DO DESIGN CRITICO

Para viabilizar essa discussao, selecionamos dois memes - um
no formato estatico/imagem e outro no formato video - para
compor a analise desse estudo. Os memes selecionados sao
exemplos significativos de embate, resisténcia, contrariedade e
compreendem de forma geral, as principais criticas/
ressignificagdes em relagao a discursos sexistas e a crise politica
atual, a partir da concep¢do de Aprendizagem pelo design
(KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020). O conceito design
(re)design foi proposto pela primeira vez pelo New London Group
(1996), retomado por Kalantzis e Cope (2012 [2008]) e traduzido
por Pinheiro (2020). Este conceito envolve percepgao critica,
observagao, atitude e construgio de sentido por parte do
professor, como nos informam os autores.

Dentro dessa concepgao de Aprendizagem pelo design é
necessario:

[..] que o design do perfil de muitos profissionais seja multifacetado e
adaptavel a diferentes circunstancias. A reprogramacao desses perfis, as
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adaptagbes aos novos paradigmas e desafios sao parte de um processo
dinamico que enfrentamos nesta época contemporanea. Hoje em dia,
aprendizado e produtividade sao resultados de novos designs de
estruturas e de sistemas, de relagdes pessoais, de tecnologias, de crengas e
de “textos’ bem mais complexos do que antigamente. (GLN, 1996, p. 10).

Os elementos do design operam em cinco niveis, a saber:
Referéncia, Didlogo, Estrutura, Situa¢des e Intengao. Esses cinco
elementos surgiram para auxiliar e complementar o trabalho ja
executado pelos professores em sala de aula e ndo substituir pelo
que eles ja fazem. Assim, € interessante que os educadores se
familiarizem com os objetivos sugeridos para uma
(des)construcao critica a partir de textos multimodais e
multissemioticos.

Figura 01 — Elementos do design

Os significados se referem a... quem?

REFERENCIA E o qué?

Os significados conectam gquem e o

DIALOGO qué?.. Como?

Os significados se mantém juntos...
ESTRUTURA e

Os significados sdo localizados...
SITUACéES Onde? Quando?
Intengﬁo Os significados sao... Para quem? Por qué?

Fonte: As autoras (2023)’. Adaptado (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020, p. 188).

A proposta do design critico € um método significativo para o
estudo dos letramentos politicos e, paralelamente, os estudos de
novos géneros discursivos, a exemplo dos memes de internet, por
permitir a andlise da produgao de sentido atribuida a esses textos
oriundos de lugares dispares da esfera digital. Empreendemos
que todo locus de enunciagdo parte de um contexto especifico,

7 Produzido em: https://www.canva.com/design.
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localizado em termos concretos, carregados de
ontologias/epistemologias. Desse modo, a heterogeneidade nos
antecede ao sermos constituidos socialmente, politicamente,
ideologicamente, e isso as vezes nos levam a um habitus
interpretativo (MONTE MOR, 2007). Para a autora, é preciso que
haja uma pluralidade nas interpretagdes, para se desviar de um
direcionamento convergente, para uma expansao de perspectivas
(MONTE M()R, 2018) e letramentos criticos; neste constructo
acrescentamos letramentos politicos.

DA CONTEXTUALIZA(CAO) A ANALISE

Pensando os letramentos por um design critico em tempos de
fake news, cultura do cancelamento, periodo em que discursos
patriarcais, misdginos e outros discursos de ddio estdo cada vez
mais disseminados nas esferas digitais, propomos a partir dessas
analises, discutir questdes que sdo pertinentes ao ambiente escolar
e fora desse espago, por meio dos memes de internet. Essa
discussao se torna mais relevante quando somos influenciados
por uma avalanche de (des)informagdes advindas do ciberespaco,
que cooperam para a exclusao dos individuos em suas linhas
abissais, estigmatizando suas especificidades e conhecimentos que
sdo pertinentes na sociedade (SOUSA SANTOS, 2019).

Neste sentido, é preciso a problematizagio desses temas
visando uma pratica docente que nao perpetue e naturalize
esteredtipos de género, mas que desperte uma postura critica para
promogao dos letramentos politicos que possam “proporcionar a
percepcao da pluralidade e da diversidade, assim possibilitando a
expansio da visdo critica do aprendiz” (MONTE MOR, 2014, p.
236). Ampliando essa discussao para os “conhecimentos
ancorados nas experiéncias de resisténcia de todos os grupos
sociais que tém sido sistematicamente vitimas da injustica, da
opressao e da destruicio causadas pelo capitalismo, pelo
colonialismo e pelo patriarcado” (SOUSA SANTOS, 2019, p. 17).
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O meme “E menino ou menina?”, ilustra bem essa discussao,
respingando na escola a importancia da (des)construcao de
andaimagens (OLIVEIRA, 2021) que refor¢am uma cultura do
aparthaid entre os sexos “feminino
sustentando comportamentos sexistas. Os memes produzidos a

e

masculino”, promovendo e

partir desse discurso agem no enfrentamento das relagoes
desiguais de género, é um exemplo significativo de embate,
resisténcia e, compreende de forma geral, as principais
criticas/ressignificacdes do discurso da ministra Damares Alves,
vinculados a campanha #CorNaoTemGenero e #RosaeAzul.

Imagem 02 : Meme 01 — E menino ou menina?

##% . E menino ou menina?

4-1-&
Nao seli, téqsem roupa!

Fonte: https://hashtag.blogfolha.uol.com.br/2019/01/03/menino-veste-azul-
menina-veste-rosa.

O género como categoria de analise histdrica, problematiza,
dentre outras questdes, o determinismo biologico que pressupde
que a biologia é a responsdvel por determinar caracteristicas
comportamentais entre homens e mulheres (SCOTT, 1995), nao
levando em consideragdo aspectos sociais, como a educagao
gendrada desde a infancia, que cooperam na construcao do “ser
homem” e do “ser mulher”.

Essa educacdo pautada em construgdes sociais de género
resulta, por exemplo, em binarismos identitdrios masculino/
feminino ~ como: forte/fragil;,  independente/dependente;
racional/irracional; indisciplinado/disciplinado, etc., onde o
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primeiro polo informa superioridade em relacdo ao segundo
(HALL, 2014).

A educacao gendrada institui marcadores para identificagao e
normalizagdo dos corpos em torno da feminilidade e
masculinidade, como, por exemplo, comportamentos, aderegos,
roupas, etc. Tal construgao visa também, além de informar,
delimitar fronteiras do género (LOURO, 1997).

O meme “E menino ou menina”, dentre outros divulgados a
época do “menino veste azul e menina veste rosa”, problematiza
essa construcao identitaria, onde ser menina e ser menino deveria
estar atrelado a dois polos opostos (masculino/feminino),
vinculado as demais inscrigdes sociais de género como, no
exemplo retratado, a cor da roupa. Além disso, os memes da
internet sdo criados a partir de uma interpretagio de um fato
histérico e social que transcende outros sentidos sociais.

E valido pontuar que a problematizacio do género ultrapassa
0 “meninos e meninas podem usar roupas de qualquer cor”,
principal reflexao gerada nas redes sociais a partir da fala da ex
Ministra ~ Damares.  Refletir = sobre  género  oportuniza
desnaturalizar comportamentos ditos como esperado para
determinado sexo, permite compreender sobre violagdes que
mulheres e homens enfrentam socialmente somente por serem de
determinado sexo ou por nao corresponderem as padronizag¢des
sociais de género.

Maciel e Takaki (2011, p. 64) sugerem que os memes podem
ser usados para incentivar os estudantes a questionarem conceitos
unicos de verdade, se usados pelos docentes para

[...] deflagrar discussdes maiores para o entendimento das diferengas na
sociedade, mas também servem de estimulo para criacdo e recriagdo, como
tarefas pedagogicas que ampliam a pratica de linguas, propiciando
autoconfianga, a autoria multimodal e a critica dos aprendizes.

E inegavel a diversidade de textos multimodais e
multissemioticos, que sao publicados e compartilhados a cada
segundo nas redes sociais, aplicativos de mensagens, gerando
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uma cultura do compartilhamento (LEMOS, 2002), que para
Shifman (2014) ¢ uma forma de participacdo que emerge da
cultura digital, das linguagens hibridas, que circulam em forma
de imitagao, parddia, metamorfose através dos cibernautas.
Enquanto artefato da cultura, é um texto discursivo, textual,
imagético, animado no formato (gif ) ou em video.

Deflagrada a discussao sobre o impacto da alta dos precos na
vida da populacao, criticas foram disseminadas na web a partir do
video com a campanha #“Bolsocaro”, que virou meme na internet. A
campanha teve inicio com lambe-lambes espalhados pelos muros de
Sao Paulo e ganhou as redes; o video simula uma propaganda e
anuncia a alta dos precos dos produtos. Retoma episddios
protagonizados pela familia Bolsonaro, e outros escandalos que
foram divulgados pela midia televisiva e pds-massiva.

Video 01: Campanha #“Bolsocaro”.

iINDICE BOLSOCARO (Y o

AssistitmaisComphtilh...

MAIS VIDEOS

’ ;
P ) o115 B & Youlube NJ I3
Fonte: https://youtu.be/Cue8hdv389s.

A negativa de envolvimento em corrupgao, repercussao de
noticias em relacdo a vacinacao da Covid-19, embate sobre a
eficacia da cloroquina, cortes no auxilio emergencial, com criticas
também, a inflacdo de itens comuns no dia a dia do brasileiro,
como carne, batata, gasolina e gas de cozinha, como se fosse uma
propaganda de supermercado. O video tem 1 minuto e 14
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segundos de duracgao; foi viralizado por artistas e politicos,
gerando assim a replicagao do contetido.

Video 02: Replicacdo do contetido

Anitta @ L @ Fabio Porchat @ L

@Anitt )
@ ta @FabioPorchat

Liquidagdo total do Brasil inteiro! Todo dia é

O Brasil do #Bolsocaro
de preco alto com o #Bolsocaro he

033/045. )

6:25 PM - 5 de mar de 2021 ® 8:44 PM - 5 de mar de 2021 ®

4 i i T : = i
Q 475 mil Q 15mil &y Compart... O 7,7 mil Q 248 i, Compartilhar...

Marcelo Freixo @ y
Randolfe Rodrigues & ... /@ b= * @MarceloFreixo
@randolfeap

Com o #Bolsocaro, todo dia é dia de preco Bolsonaro metendo a mao no seu bolso.
alto na comida, na gasolina, no botijéo de gés #Bolsocaro
e de “bonus”, todo dia é mais um dia sem

vacina!

6:04 PM - 5 de mar de 2021 ®

7:49 PM - 5 de mar de 2021 0

6 M ™ Cor L
Q 26mil 9 Veja as ultimas informag.. O 4,6 mil Q 218 &y Compartilhar..

Fonte: https://www.metropoles.com/brasil/bolsocaro-video-sobre-o-aumento-de-
precos-no-brasil-viraliza.

164



O termo “viralizagao” assim como o meme é emprestado da
biologia, e se dissemina no ciberespaco exigindo reflexao,
proatividade, letramento critico e politico, pois, esse espago tem
provocado outros devires sociocomunicativos, figurando paradoxos
e normatividades. Outrossim, os episddios apresentados, ilustram
como a replicagao e (re)design (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO,
2020) representam uma ideia rizomatica do remix digital, tendo em
vista que o primeiro video foi criado anonimamente e se proliferou
nas praticas sociais como uma espécie de rizoma. Esse conceito é
definido por Deleuze e Guattari:

O rizoma procede por variagao, expansao, conquista, captura, picada.
Oposto ao grafismo, ao desenho ou a fotografia, oposto aos decalques, o
rizoma se refere a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre
desmontavel, conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entradas e
saidas, com suas linhas de fuga. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 32).

Para um novo ethos e intertextos, a metafora do
rizoma/assemblagem expressa-se nos territdrios que, apesar de
dindmicos e mutantes, permitem mapear-se e se deslocam pelas
forcas que o atravessam. Assim, é preciso a problematizagao,
contextualizagao desses temas para a promogao dos letramentos
politicos dos estudantes, indispensavel as praticas docentes, que
promovam um engajamento politizado, desvelando-se de velhos
paradigmas, tais como conteiddos descontextualizados,
desarticulados que promovem desigualdades ja consolidadas
socialmente, politicamente, culturalmente, ideologicamente, em
prol da ressemantizagao do ensino na hodiernidade.

Pode-se observar que o humor é notoriamente subjetivo
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2006). O leitor pode ou ndo encontrar
essa caracteristica nos memes expostos, visto que as referéncias
intertextuais tencionam uma ideia maximizada para servir ao
propdsito também de critica politica. O humor em memes ¢é
estratégico, as vezes, ressignifica criticas, aparecem de forma sutil;
sdo expressivos e estabelecem um didlogo com a cultura digital.
Neste sentido, a escola pode utilizar os memes que ja existem na
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internet e/ou orientar a producdo autoral destes textos, como
forma de potencializar o protagonismo juvenil oportunizando a
participagao em redes de aprendizagem.

CONSIDERACOES FRONTEIRICAS

Este estudo buscou discutir como a escola pode promover o
letramento politico dos estudantes utilizando memes da internet.
Os memes sao fruto da diversidade de espagos e interagdes, por
isso a importancia desse elemento educativo para o letramento
politico, para a desconstrucdo de discursos misoginos,
heteronormativos e acriticos, para a construcao da habilidade de
interacdo entre os estudantes, visando o livre e organico exercicio
da politica, consequentemente o aprimoramento da democracia.

Por meio dos estudos que se aproximam do design (re)design,
aspiramos a uma organizagao de ‘confraria’ que visa uma distopia
de uma escola baseada na racionalidade técnica, tacita, ortodoxa,
estrutural, para uma escola que esteja engajada com a formacao
em letramentos politicos, tantos dos docentes quantos dos
discentes, que oxigene de maneira fecunda, outras lentes, novos
olhares imersos no contexto de praxis na cibercultura, a praxis
entendida aqui, tanto como agir e também como fazer.

Por essa perspectiva, cabe a escola, como instancia da
sociedade e espago de formagao de sujeitos criticos-reflexivos que
emana “o inacabamento ou a inconclusao do homem” (FREIRE,
2016, p. 33), - acrescentamos por um posicionamento politico, a
mulher, a crianca, ao adolescente, ao idoso -, um sistema de
ensino inclusivo e contextualizado as necessidades de seu tempo,
e nao exclusivo a alguns grupos. Que leve também em
consideragao, a cidadania digital de seus estudantes; para isso, a
acao pedagogica precisa fomentar a curiosidade epistemoldgica
numa perspectiva de letramentos politicos, tanto na esfera digital
quanto fora dela. Jd& os memes como género discursivo,
multimodal, artefato da cultura digital e de praticas sociais,
possam colaborar em destaque para as praticas de ativismo,
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acontecimentos politicos, decolonialidades a partir de uma
ontoepistemologia critica.

REFERENCIAS

BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In: Estética da
criacdo verbal. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

COSSON, Rildo. Letramento politico no legislativo: a experiéncia
do Programa Estdgio-Visita. (Tese de Doutorado) Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao. Universidade Federal de Minas
Gerais. UFMG, Minas Gerais, 2015.

COSSON, Rildo. Letramento politico: por uma pedagogia da
democracia. In: COSSON, Rildo et al. (org.). Educacao politica:
reflexdes e praticas democraticas. Rio de Janeiro: Konrad-
Adenauer-Stiftung, 2010.

DAWKINS, Richard. O gene egoista. Trad. Rejane Rubino. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 1976.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil platos: capitalismo e
esquizofrenia. Vol. 1, Rio de Janeiro (R]): Editora 34, 1995.
(Reimpressao, 2019).

FREIRE, Paulo. Educacdo e Mudanga. 37. ed. Sao Paulo: Paz e
Terra, 2016.

HALL, Stuart. Quem precisa da identidade? In: SILVA, Tadeu
Tomaz da (org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos
estudos culturais. R]: Vozes, 2014, p. 103-133.

KALANTZIS, Mary; COPE, Bill. Literacies. Cambridge:
Cambridge University Press, 2012.

KALANTZIS, Mary; COPE, Bill, PINHEIRO, Petrilson.
Letramentos. Campinas (SP): Editora Unicamp, 2020.

KRESS, Gunther; VAN LEEUWEN, Theo. Reading images: the
grammar of visual design. Taylor and Francis, 2006.
LANKSHEAR, Colin, KNOBEL, Michele. New Literacies:
Everyday Practices and Classroom Learning. 2 ed. Maidenhead
and New York: Open University Press, 2006.

167



LEMOS, A. Cibercultura: tecnologia e vida social na cultura
contemporanea. Porto Alegre: Sulina, 2002.

LOURO, Guacira. Lopes. Género, sexualidade e educacao. Uma
perspectiva pos estruturalista. 62 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1997.
MACIEL, Ruberval Franco; TAKAKI, Nara Hiroko. Novos
Letramentos pelos Memes: Muito além do ensino de linguas.
Revista Contextuais, 2011.

MARTIN-BARBERO, Jesus. Dos meios as mediagoes:
comunicagao, cultura e hegemonia. Rio de Janeiro: UFR], 1997.
MONTE MOR, Walkyria. Linguagem digital e interpretacio:
perspectivas  epistemologicas. Trabalhos em Linguistica
Aplicada, volume 46, n® 1, p 31-44. Campinas: Ed. IEL/
UNICAMP, 2007. Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.
br/ojs/index.php/tla/article/view/8639441. Acesso em: 10 jan. 2023.
MONTE MOR, Walkyria. Convergéncia e Diversidade no ensino
de Linguas: expandindo visOes sobre a "Diferenca". Polifonia,
v.21, p.234 - 253, 2014.

MONTE MOR, Walkyria. Letramentos Criticos e Expansio de
Perspectivas: Didlogo sobre Praticas. In: ]ORDAO, C,
MARTINEZ, J.; MONTE MOR, W. (org.) Letramentos em Pratica
na Formacao Inicial de Professores de Inglés. Campinas, SP:
Pontes Editores, 2018, p. 315-335.

NEW LONDON GROUP. A pedagogy of multiliteracies: designing
social futures. Harvard Educational Review, 66, 60 - 92. 1996.
OLIVEIRA, Marcia Lisbéa Costa de. Letramentos em Terra
Brasilis: exclusoes digitais e design critico no ensino de Lingua
Portuguesa para além da Pandemia. Pensares em Revista, Sao
Gongalo-RJ, n. 20, p. 18-41, 2021.

SANTAELLA, Lucia. Géneros discursivos hibridos na era da
hipermidia. Bakhtiniana, Sao Paulo, 9 (2): 206-216, Ago./Dez. 2014.
SANTOS. Boaventura de Sousa. Fim do Império Cognitivo: a
afirmacao das epistemologias do Sul. 1 ed. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2019.

168



SCOTT, Joan. Wallach. Género: uma categoria util de analise
histérica. Educagdo & Realidade. Porto Alegre, v.2, n.20, p.71-99,
jul./dez., 1995.

SHIFMAN, Limor. Memes in digital culture. Massachusetts, MA:
MIT Press, 2014.

TAKAKI, Nara Hiroko. Epistemologia-ontologia-metodologia
pela diferencga: locus transfronteira em ironia Multimodal. Trab.
Ling. Aplic, Campinas, n. (55.2): 431-456, mai./ago. 2016.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/tla/a/sthCskbrBMQhXr8M
6x9gcRv/?lang=pt&format=pdf. Acesso em: 03 jan. 2023.

169


https://www.scielo.br/j/tla/a/sfhCskbrBMQhXr8M6x9gcRv/?lang=pt&format=pdf
https://www.scielo.br/j/tla/a/sfhCskbrBMQhXr8M6x9gcRv/?lang=pt&format=pdf




CAPITULO 9

FORMACAO DE LEITORES E USO DE
PLATAFORMAS DE COMPARTILHAMENTO DE VIDEOS:
REFLEXOES SOBRE A ACAO DO BOOKTUBE

José Jonatas dos Santos!
Eudes Santos?

INTRODUCAO

A inclusao digital e a facilidade de acesso a internet estao
cada vez mais presentes nas vidas das pessoas, o que parece
implicar na mudanga de habitos e comportamentos dos sujeitos,
nao ficando de fora as transformagdes que vem ocorrendo no
ambito da leitura. Até mesmo o (tipo de) leitor vem sofrendo
grande influéncia da internet, pois o processo de leitura é
fundamental para as praticas sociais.

Para Koch e Elias (2006), a leitura é um processo em que o
leitor realiza um trabalho de compreensao e interpretagao de um
texto, mas nao esta somente ligado a extragao de informagdes, o
leitor, por vezes, pode conseguir absorver sentidos e informagoes
implicitas dentro do texto. Logo, com a pratica de leitura, o leitor
pode desenvolver habilidades que refletirdio positivamente ao
longo de toda a sua vida.

Seja por acaso ou por insisténcia de outras pessoas, a criagao
do habito da leitura sempre fica marcada na vida de cada leitor
desde o primeiro livro lido. Com o advento da internet e a
facilidade da comunicagdo proporcionada por ela, muitas pessoas

! Discente do curso de Licenciatura em Letras da Universidade Federal do
Agreste de Pernambuco - UFAPE.
2 Professor adjunto 3 do curso de Licenciatura em Letras da UFAPE.
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encontraram comunidades nas midias sociais as quais se
identificaram e de certa maneira influenciam em suas vidas
dentro e fora da internet.

Dentre tantas comunidades virtuais que comegaram a existir
com a expansao da internet, foi concebido um grupo denominado
"Booktube”, formado por pessoas que possuem canais dentro da
plataforma de videos Youtube, com o eixo tematico de seus videos
voltados para leitura e literatura em geral.

De acordo com Paiva e De Souza (2017), tudo esta em
constante mudanc¢a e muitas das transformacdes ocorridas sao
reflexos do que acontece na internet, os leitores de hoje ja nao
possuem as mesmas caracteristica e habitos de leitores de anos
atras, pois aqueles nao possuiam contato e influéncia com a
internet de maneira intensiva, como ocorre hoje.

A partir disso, a pesquisa partiu de uma observacao do tipo
de canal em questao presente na plataforma do Youtube, refletindo
sobre a maneira cujas pessoas por trds desses canais podem, de
alguma forma, ser mediadoras para incentivar a leitura,
analisando a plataforma como um lugar de propagacao da leitura,
descobrindo usos de algumas facetas presentes na internet para a
leitura do texto literario, nao ficando de fora um olhar para perfis
de alguns leitores.

LEITURA E PERFIS DE LEITOR

Independentemente do que ¢é lido, sejam livros considerados
classicos ou contemporaneos, ficcdo ou fantasia, didaticos ou
paradidaticos, leitor é o sujeito que consegue decifrar e interpretar
o texto que estd a frente de si. Com as grandes evolugdes
tecnologicas, consequentemente o livro e seus suportes foram
moldados, o leitor também foi afetado por esse processo, o que
ocasionou na criagao de varios tipos de leitores. Podemos partir
da classificagao de leitor em dois tipos, sendo eles: o classico e o
contemporaneo.
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Para o Santaella (2013, p.268), o leitor classico destaca-se por
sua caracteristica como a passividade em relac¢do a leitura: o leitor
classico tem a leitura como uma atividade contemplativa,
concentrada. O leitor cldssico tem sua passividade resumida em
ndo poder intervir no texto, ou seja, o leitor cldssico é concebido
pela imagem de uma pessoa passiva, que absorve as informacoes
de um livro lido, mas que nado procura expandir e compartilhar o
que foi consumido durante a atividade, por vezes, sendo meros
espectadores das leituras. Essas caracteristicas também se fazem
presentes no leitor classico pelo fato da maioria ndo pertencer a
geracao digital.

Em contraponto, Pimentel (2010), ao falar sobre o leitor
contemporaneo, destaca o oposto do que é visto no leitor classico,
sendo suas caracteristicas interativas e participativas.

[..] o leitor de hoje é muito participativo. Para ele, a leitura sé sera
prazerosa se permitir o uso dessas possibilidades interativas, dando-lhe a
liberdade de interferir no texto, estabelecendo uma ordem textual prépria,
suas conexdes entre os personagens, reescrevendo as estorias, modificando
a estrutura, os rumos das narrativas e o modo de convivéncia entre os
personagens, trocando suas posigdes nas tramas sempre que possivel,
transformando protagonistas em coadjuvantes, herdis em bandidos, vildes
em mocinhos, amigos em rivais e vice-versa, apresentando multiplas
alternativas para cada situagao, (construindo enredos com multiplas
versdes), dialogando diretamente com as narrativas, gragas a
interatividade. (PIMENTEL, 2010, p.13-14).

O leitor contemporaneo, diferente dos leitores do passado,
tornou-se muito mais do que apenas espectador de suas leituras.
Esse grupo de leitores busca sempre se comunicar e procurar
outras informacoes ligadas a sua tltima leitura. Esse tipo de leitor
precisa da interatividade para um maior proveito no ato da
leitura, isso se da pelo crescimento desses leitores juntamente com
a evolugao digital. Paiva e De Souza (2017, p. 16) observam que:

Pertencentes a Geragdo Digital, os jovens leitores contemporaneos
tornaram-se muito mais que meros espectadores de suas leituras, mas

também consumidores e produtores de contetdo: colaboradores ativos,
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modificando, criticando e compartilhando opinides sobre a obra original,
ndo aceitam o que é passado para eles, sem ao menos questionar. Sendo
este o perfil dos leitores atuais, eles proprios, visando suprir as
necessidades de comunicacdo, divulgacao e fornecimento de informacoes,
procuraram adaptar as mais populares redes sociais online da atualidade
para conversarem sobre o mundo literdrio, sendo um deles o Booktube, um
tipo de canal de videos dentro da rede social online Youtube, com a
tematica voltada, principalmente, para o universo literario. (PAIVA; DE
SOUZA, 2017, p. 16).

Esses dois tipos de leitores podem abranger varios outros que

possuem diferentes nomes e mesmas caracteristicas que
pertencem ao leitor cldssico contemporaneo. Sendo assim, é valido
inserir alguns outros tipos de leitores, caracterizando-os a fim de
um melhor entendimento Fratin (2011) caracteriza o leitor em 3
tipos, sendo eles:

¢ O leitor contemplativo/meditativo, sendo caracterizado desde a idade
média, classificado como o leitor de bibliotecas, onde as leituras eram feitas
em siléncio. Tornando a leitura um ato mais intimo e pessoal, esse tipo de
leitor tende a ndo gostar de interferéncias externas, sendo os tnicos
movimentos feitos sendo os movimentos dos olhos e o virar das paginas.
De fato, contemplando sua leitura, vendo a leitura como uma atividade
solitaria e de grande reflexdo. Sendo assim, o leitor que procurou o
isolamento para absor¢ao do conteudo, ndo se preocupando com quanto
tempo esta lendo e nao tendo pressa para terminar.

*O leitor movente € o leitor que ndo tem desculpa para nao ler, consegue
ler enquanto estar em movimento, capaz de ler no 6nibus, fila de banco, no
caminho para a faculdade/trabalho ou qualquer compromisso. Ele nao
precisa do siléncio e nao fica importunado com o ambiente em que esta
inserido.

* O leitor imersivo, é outro nome para o leitor contemporaneo, devido a
toda a evolugao tecnoldgica, esse tipo de leitor ndo é o que esta preso ao
livro em papel. O leitor imersivo esta ligado a todo tempo nas novidades
do mundo literario, consumindo todo por meio de diversas dimensdes
virtuais a leitura.

E interessante perceber que muitas das pessoas podem se

identificar como um ou mais de um tipo de leitor, nao

necessariamente  rotulando-se como algum deles, mas
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identificando-se com algumas caracteristicas de cada um. De uma
maneira geral, parte de leitores mais jovens pode ser caracterizado
como leitores contemporaneos, tendo em vista o uso das novas
tecnologias, em que informagdes sdao encontradas, lidas e
compartilhadas entre pessoas, instantaneamente, promovendo
assim uma interacao entre grupos que leem e dialogam de alguma
maneira com o que foi lido e compartilhado.

Outro ponto que pode ser destacado é a leitura nao
necessariamente de livros, como citado anteriormente, mas a
facilidade de compartilhamento de noticias, blogs, posts... etc. O
texto consegue alcangar e promover o ato de leitura para ainda
mais pessoas, tornando-as de certa maneira um tipo de leitor
contemporaneo.

Ainda com o advento da tecnologia, é possivel fazer leitura
de videogames, séries e filmes, que, por vezes, podem direcionar o
leitor para os livros, adaptagdes de livros para o formato de
jogos e vice-versa. Assasin Creed® é exemplo disso, a curiosidade
do jogador aumentard, motivando o interesse por outros meios
em que o jogo foi propagado, o mesmo ocorre para filmes e
séries, editoras enxergam o interesse do publico pelo produto e
decidem publicar livros que sao comprados por leitores que a
principio, tinham interesse somente no produto original,
permitindo que o leitor contemporaneo nao fique preso
necessariamente na leitura de livros.

Destaca-se no leitor contemporaneo, a necessidade de
interatividade durante o processo de leitura, como dito por
Pimentel (2010, p.51). Para o leitor contemporaneo, a leitura sera
ainda mais prazerosa com as opgoes de interagao que a internet
proporciona para esse tipo de leitor. Pontos de vistas nao
percebidos sobre algum livro podem ser descobertos quando
ocorre a interacdo entre leitores dentro dos espagos da internet.

3 E uma série de jogos eletrdnicos baseada nos livros Alamut, do escritor Vladimir
Bartol.
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Para uma maior compreensao do tipo de leitor,
principalmente o contemporaneo, € necessario ter conhecimento
dos novos lugares em que nao s6 o leitor contemporaneo, mais
também grande parte da populagdo se faz presente: a internet,
essa sendo um espaco amplo capaz de proporcionar os mais
diversos ambientes para todas as pessoas.

ASPECTOS SOCIAIS NA INTERNET: MIDIAS E
COMUNIDADES SOCIAIS

Midia social € o espago ou plataforma onde usudrios podem
criar e compartilhar contetdo, individualmente ou produzidos com
outros usudrios online. Primo (2012, p.32) questiona "o que se tem
de social nas midias sociais?", e 0 mesmo responde ao dizer que as
midias sociais incluem uma grande variedade de ferramentas e
servicos que viabilizam a interacdo direta entre usudrios em
espagos ambientados por um aparelho conectado a internet.

A internet nado s facilita a comunicacdo mundial, como
também influencia no comportamento de pessoas na sociedade.
Atualmente, grande parte da sociedade ¢ ditada pelos meios
midiaticos construidos dentro da internet.

A Internet é o coracdo de um novo paradigma sociotécnico, que constitui
na realidade a base material de nossas vidas e de nossas formas de relacao,
de trabalho e de comunicagdo. O que a Internet faz € processar a
virtualidade e transforma-la em nossa realidade, constituindo a sociedade
em rede, que é a sociedade em que vivemos. (CASTELLS, 2003, p. 287).

Pessoas adquirem produtos sem a necessidade de locomogao,
criam habitos influenciados por pessoas da internet. O consumo do
que é produzido na internet cresce cada vez mais, os criadores
desses conteidos sao amplos, e até classificados em eixos a
depender do que é produzido. Esse grupo de pessoas que produz
conteudo virtual foi denominado: criadores de contetido ou digitais
influencers, em uma traducao livre: influenciadores digitais, sejam
eles blogueiros, youtubers ou instagrammers, a depender da
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plataforma digital em que estiver inserido. Os digitais influencers
tornaram-se virais, sendo os responsaveis por influenciarem de
alguma maneira algum aspecto na vida das pessoas.

O SOCIAL NAS COMUNIDADES VIRTUAIS

Um fator que passou por grande mudanga com a evolugao da
internet foi a interacdo social entre pessoas. Devido a facilidade de
comunicagdo proporcionada pela internet, o contato com as
pessoas de qualquer parte do mundo ficou facilmente disponivel
através da tela de um celular, quebrando a barreira da distancia.
Nao s6 o fato de se comunicar com as pessoas se tornou mais facil
como, também, de conhecer novas pessoas.

A maneira de socializagdo na internet também se expandiu,
tendo em vista que comunidades virtuais foram criadas,
agrupamentos humanos constituidos no ambiente virtual fazem
parte dessas comunidades. A atribuicio das pessoas nessas
comunidades virtuais se da numa escolha pessoal, baseando na
identidade e nos seus prdprios interesses.

Para Oldenburg (1998, apud RHEINGOLD, 1998), existem
trés lugares essenciais na vida de qualquer pessoa, denominado
por "third places", sendo eles: o lar, o trabalho e os "terceiros
lugares”, que seriam os locais em que qualquer pessoa
estabelecesse lacos sociais, criando assim uma comunidade,
encontrando-se em pragas, cafés, livrarias ou qualquer outro
espago em que essas pessoas se encontrariam para conversar
sobre assuntos em comum.

Dentro das comunidades virtuais, o individuo é livre para
escolher qual comunidade gostaria de fazer parte, sendo os
assuntos os principais motivos de interesse da escolha. Nesse
movimento, percebe-se uma certa identificagdo em encontrar
pessoas com quem possa fazer uma troca de ideias, promovendo
discussdes e uma interacdo mutua, conectando individuos que
talvez nunca pudessem se encontrar pessoalmente, criando assim
comunidades virtuais especificas.

177



Castells (2003, p. 110) diz que as redes sociais se tornaram
espacos onde grupos encontraram formas de socializagdo
construidas em torno de interesses em comum. Como as pessoas
podem facilmente pertencer a varios grupos, os individuos
tendem a desenvolver seus interesses ainda mais, o que podera
ser investido na participacao em outros grupos.

Tornando com que o social nao esteja somente vinculado no
sair de casa e encontrar amigos em algum lugar, as redes online
facilitam a comunicagao nao sé para estar ao lado de alguém como
na troca de mensagens e conversas entre pessoas que nao poderiam
estar no mesmo lugar em algum momento. Por vezes, algumas
pessoas preferem somente o ambiente digital, como um lugar para
socializagao, ao invés do fisico, o que é uma questao polémica em
algumas d4reas como a da necessidade de convivéncia fora do
virtual, em casos extremos existe até a reabilitagdo para tratar de
casos de pessoas que sao viciadas em internet.

COMUNIDADE BOOKTUBE E SOCIALIZACAO

Retomando para a comunidade virtual de foco da pesquisa
(comunidade booktube), comunidade essa que se faz presente
dentro da plataforma do Youtube, a qual desde sempre se
apresenta como um servigo de compartilhamento de videos em
que qualquer pessoa pode criar uma conta e compartilhar seus
videos através do seu canal.

O Youtube INC é propriedade do Google. Sendo uma
plataforma de compartilhamentos de videos online, criada por
Chad Hurley, Steve Chen e Jawed Karimem em fevereiro de 2005,
nos Estados Unidos. Atualmente possui mais de 2 bilhdes de
usuarios em 88 paises e 76 idiomas, estando disponivel a 95% da
populagao coma cesso a internet no mundo. (Youtube, 2022).

A expressao booktube deriva do nome da propria plataforma
"Youtube", substituindo o you (vocé) por book (livro) e o tube
retoma a plataforma em que a comunidade é hospedada. Essa
comunidade é formada por pessoas que gostam de ler e
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compartilhar seus pensamentos e impressdes sobre livros e
leituras através da producao de videos em seus canais, também
conhecidos como canais literarios.

De uma forma ampla, as pessoas que produzem conteido em
um canal dentro do Youtube sao denominadas “Youtubers”,
quando voltado para o eixo literario, tais criadores de contetudo
sao chamados de “Booktubers”, agindo como influencers digitais da
leitura e literatura.

O leitor atual age como um lider de opinides que se
estabelece no meio digital através do contato com as midias
sociais. Dentro da comunidade booktube, ele encontra um espago
para expressar seus pensamentos sobre determinado assunto ou
livro que é apresentado pelo booktuber.

Imagem 01 — Comentario do video “Lendo&Vlogando #184: RECEBIDOS +
UPDATE DE LEITURAS” do Canal Resenhando Sonhos.

"G\ Leticia Lima i 1 dia

Sextou com viog uhulll

Saboroso Cadéaver é o livio mais perturbador que eu ja li na vida, mas de uma forma boa kkikk Bem no estilo latino
americano de chocar com a cara dos leitores (nd@o leiam enquanto estd@o comendo ou antes de comer ou assim que
terminarem de comer pq esse livro da ansia real oficial).

Sigo passada que ninguém gostou desse livro da Holly Black. Amei o "ndo sei que quero gastar mais tempo falando sobre
ele” hehe

Mostrar menos

w3 o0 Responder

Fonte: SANTOS (2022).

Além de expressarem seus comentarios sobre algum assunto,
também é possivel que os leitores presentes na comunidade
booktube discutam sobre algum ponto especifico promovido pelo
video.
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Imagens 02 e 03 — Comentarios do video “Cem Anos de Solidao, de Garcia
Marquez - Discussao do Livro Completo”, do Canal Ler Antes de Morrer.

Niibia Gabriela Benicio Ched

Muito muito legal, Is: do tinha reparado que o amigo Gabriel, neto de Gerineldo Marques, é o préprio Gabo!!
Maravilhoso!!l E a referéncia nas iltimas paginas ao Rayuela (Jogo da Amarelinha), de Cortazar? A Rue Duphine em Paris
e ao apartamento em que Rocamadour morreu... Adoro estas referéncias sutis. Cem Anos de Solidéo € o melhor livro da
vidal

Caroline Menezes h )
Eu percebi e minha cabega EXPLODIU! KKKKK que perspicacia! Pgp

] L] Responder

Bruna Domnfeld
E os amigos do dltimo Aureliano eram TB amigos do Gabo

5 R Responder

Gleison Marques

Eu finalizei esse livro maravilhoso ontem, sempre na expectativa de vir aqui ver seu video, que funcionou como posfécio,
dos melhores, alias. Eu néo tenho nem palavras pra descrever o quanto esse livro me atravessou e me fez mergulhar no
universo do Gabo, foi uma das melhores leituras da vida e me rendeu risos, sofrimento e amrepios. Isa seu trabalho é
impecavel e sorte a nossa por té-a aqui no YouTube compartilhando esse amor miituo pelos livros.

L9 GJ Responder

priscilla esteves ni

Todos os personagens do livro, ndo s6 os Buendia, sofrem de soliddo, se sentem isolados, desconectados do restante.
Além dos Buendia compartilharem os mesmos nomes dos seus antepassados, também compartilham do mesmo
destino (lei do eterno retorno). Geragao apds gerag&o as pessoas repetem os mesmos erros do passado. "Ainda somos
0S MEesSMOs e Vivemos como 0s NoSsos pais” Belchior.

Ler mais

5 106 GJ Responder

%) ligia Ferra
SIMH Eu fiquei tipo @ @ preciso ler tudo de novo hahahaha

i 6 CJ  Responder

.} Felipe Barbosa
Sim. Legal..mas desnecessério meter esse spoiler ai sem o aviso no inicio... tem muita gente que ve os
comentarios antes do video

51 GJ Responder

priscilla esteves ha

b eu s6 comentei o que ela mesmo disse no video. E esse video foi uma live para discutirmos o
livro inteiro. Nao é um video de resenha e sim uma live para quem participou da leitura conjunta conversar sobre e
tirar suas dividas a respeito do livro. Tanto que se vc reparar bem, a maioria dos comentdrios tem spoilers. :)

i) CH  Responder

.} FE|I|)E Barbosa ha 2 ar
s sim verdade...depois que eu entendi.

Fonte: LUBRANO (2020).

E interessante notar que o espaco em que a comunidade
booktube esta inserida é um local aberto onde qualquer pessoa
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possa sugerir, criticar e compartilhar experiéncias de leituras, o
proprio booktuber sempre incentiva a participagao ativa dos
leitores através do feedback, o que deixa a maneira de interagao
bastante convidativa ao leitor nesse espaco, permitindo que os
leitores se conectem uns com o0s outros e percebam pontos que
nao foram notados quando lidos, o booktuber nesse caso atua como
um mediador na construcao de significado e sentido da obra que é
trabalhado de forma conjunta.

Cada tipo diferenciado de leitura me fazia ter uma nova visdo do texto,
uma leitura diversa conduzida pelas vozes desses interlocutores [...] essas
vozes multiplas que se interpdem entre mim e o texto alargam minha
experiéncia de leitura, por apresentarem maneiras inovadoras de
percepgio das obras. E importante mencionar que a interferéncia delas fez
de mim uma leitora mais acurada, pois solicitava aten¢do redobrada aos
pormenores do texto e as sutilezas da voz, como o tom e o timbre. Assim, a
pratica dessa atividade por muitos anos me tornou uma leitora mais critica
a respeito das inimeras entonacdes e interpretagdes dadas aos textos e da
maneira pela qual sao interpretados. (PIMENTEL, 2010, p.11).

E facilmente possivel perceber a interacio promovida pelos
booktubers em seus videos, que sempre orientam para que seus
espectadores discutam sobre aspectos apontados durante o video
na aba de comentarios, influenciando nao s6 a leitura como
também a interagdo entre os leitores, funcionando também como
uma comunidade de incentivo a leitura.

COMUNIDADE BOOKTUBE E PROPAGACAO DA LEITURA

A internet desencadeou diversas mudangas no modus de
vida contemporanea, em diversas dreas, incluindo-se as praticas
de leitura. Usuarios das comunidades de leitura passaram da
pratica individual para praticas compartilhadas, a exemplo da
geracao digital.

E importante a discussio de estratégias de incentivo e
propagacao a leitura, especificamente sobre como a comunidade
booktube vem se tornando um espago essencial para tal feito. Para
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Carpinteiro (2019), a comunidade booktube é um dos meios mais
funcionais para o incentivo e promocao a leitura. Afinal, muitos
jovens participam da plataforma em que essa comunidade se faz
presente.

Segundo os indicadores da pesquisa realizada pelo Instituo
Pro6-Livro em 2015, houve um declinio entre o numero de pessoas
que leem no Brasil, surgindo a necessidade de desenvolvimento
de estratégias que incentivem a leitura. Nesse sentido, esta
pesquisa busca analisar a comunidade booktube como um meio de
promogao e incentivo a leitura, com base nas influéncias
presenciadas em seus contetidos dentro do ambiente virtual.

Sao variadas as maneiras pelas quais esses influencers
conseguem disseminar o contetdo e o incentivo a leitura através
dos videos produzidos. Existem diversos tipos de videos
voltados, unicamente, para a comunidade dentro da plataforma
em que a comunidade esta inserida, listados e exemplificados no
quadro abaixo.

Quadro 01 — Tipos de videos.
Book haul Book haul sao os videos nos quais os booktubers apresentam os
livros comprados e recebidos, seja por compra, parcerias com
editoras ou de presentes, no més ou periodo em questao.
Book unhaul Nos videos de book unhaul, ao contrario dos videos de book
haul, os booktubers irdo mostrar os livros da estante que
estardo se desfazendo, nesse tipo de video é sempre
enfatizado a importancia do compartilhamento de livros que
estdo parados nas estantes e nao serdo mais lidos,
promovendo a leitura para outras pessoas.

TBR Nos videos de TBR (to be read) sao mostrados os livros que os
booktubers pretendem ler durante determinado més, periodo
ou maratona literaria.

Bookshelf tour ~ Nos videos intitulados “bookshelf tour”, os booktubers fazem
um circuito pela estante, mostrando cada livro que possui.
Explanando também a maneira de separagdo dos livros no
movel.

Lidos do més Como ¢ dito pelo proprio titulo, nos videos de lidos do més
0s booktubers apresentam os livros que foram lidos durante o
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més ou algum periodo de tempo (meses, semestre ou
maratona) apresentando, brevemente, alguns comentarios e
sinopses dos livros.

Booktag Booktags sao listas de perguntas relacionadas a alguma
tendéncia da internet, onde cada pergunta deve ser
respondida com algum livro que retome ao que foi
perguntado. Esse tipo de video sempre carrega um tom
humoristico, a depender da tag respondida pelo booktuber.

Vlogs de Nos videos de wvlogs de leitura, os booktubers filmam e

leitura. divulgam suas rotinas atreladas a alguma leitura que esta
sendo feita, apontando e comentando alguns aspectos do
livro ao decorrer da leitura.

Resenhas Nos videos de resenha, como ditos pelo proprio titulo, os
booktubers leem um livro e fazem a resenha, por vezes,
acontece uma votagao pelos inscritos para escolha do livro a
ser lido pelo booktuber ou até mesmo ocorre uma parceria
entre booktuber e editora para divulgacao do livro.

Fonte: Os autores (2023).

Os booktubers procuram inovar na questdo de nao apenas
indicar um livro para ser lido, estdo sempre instigando através
dos seus videos para que seus usudrios fagam a leitura, o que os
torna  importantes mediadores para o incentivo e
compartilhamento de leituras.

ANALISE DE DADOS

Durante a realizagdo da pesquisa, foi necessario a coleta de
dados de individuos que sao inscritos e participam da comunidade
Booktube no facebook. Para deixar mais completo o estudo, fora
elaborado um questionario com algumas perguntas baseadas no
questiondrio criado por Andressa Balverdu (2014), usado em sua
monografia com o titulo "Comunidade Booktube como alternativa
de incentivo a leitura". O questiondrio consiste em nove perguntas
com o objetivo de compreender a relacao desde a busca aos canais
literarios até a sua relagdo quanto a influéncia ao espectador/leitor
que consome o contetido produzido.
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Entre as questdes abordadas no questiondrio, é importante
ressaltar e debater sobre algumas. Entre os vinte entrevistados,
treze foram do sexo feminino e sete do sexo masculino; dois
entrevistados possuem entre 13 e 17 anos, nove entre 18 e 25,
cinco entre 26 e 35, e quatro possuindo mais de 35 anos. Os dados
demonstram que mulheres e, sobretudo, os mais jovens parecem
ter mais inclinagdo para o uso da plataforma analisada,
ressaltando as necessidades que este tipo de geracao possui para o
desenvolvimento das suas praticas sociais, com destaque para as
praticas de leitura.

Outras questdes abordadas foram relacionadas ao nivel de
escolaridade e a frequéncia que os usuarios acessam a
comunidade booktube. Quanto ao nivel de escolaridade, a metade
possui o ensino médio completo, um cursando o ensino médio,
quatro responderam que possuem o ensino superior completo,
trés estdao cursando o ensino superior e dois estdo cursando o
ensino fundamental; quanto a frequéncia com que os
entrevistados acessam a comunidade, nove responderam que
acessam a comunidade semanalmente, trés quinzenalmente, uma
pessoa respondeu que acessa a comunidade mensalmente e sete
responderam que acessam diariamente.

Os dados coletados sobre a escolaridade se interligam com
que Oldenburg (1998, apud RHEINGOLD, 1998) afirma sobre os
“thid places”, o qual diz que independente de qualquer grau de
escolaridade as pessoas vao buscar um lugar onde se “encaixam”
e participam socialmente. As variacdes quanto a frequéncia de
participagao na comunidade pode estar ligada a fatores externos
como trabalho, faculdade e até mesmo escola, visto que alguns
ainda estao cursando o ensino médio e o ensino fundamental.

Ainda sobre as questoes abordadas, outras duas que valem
ser mostradas para validar a influéncia da comunidade Booktube
sao: “Quais as motivagdes que o (a) levaram a procurar pela
comunidade?”, e “Vocé ja leu algum livro indicado pela
comunidade? se sim, quantos?”. A questdo possuia 4 opgoes de
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respostas fechadas e uma aberta, para que o entrevistado pudesse
adicionar algum motivo que nao fora mencionado.

Dentre os vinte entrevistados, cinco responderam que
buscaram a comunidade para obter indica¢des de livros, trés
marcaram a opgao de conhecer mais sobre literatura, outros trés
responderam com a opgao de saber mais sobre algum livro e nove
responderam que buscaram pela comunidade por todas as opgoes
disponiveis.

Quanto ao numero de livros lidos por indicagdo de algum
booktuber, também com 4 opg¢des, uma questao aberta, um
respondeu que nao sabia o numero exato, mas que sempre lia e
pesquisa sobre livros na plataforma, dois responderam que leram
de 03 a 05 livros por indicacao dos booktubers, quatro responderam
que leram de 06 a 08 livros e treze responderam que leram mais
de 10 livros por indicagdes dos canais literarios.

De acordo com a 52 edi¢ao do estudo “Retratos da leitura no
Brasil”, a média de livros lidos pelos brasileiros é de cerca de 03 a
04 livros por ano. Nesse sentido, os dados coletados parecem
fortalecer a eficiéncia da promogao de leitura por intermédio dos
booktubers, tendo em vista que treze dos vinte entrevistados ja
leram mais de 10 livros por indicagao, sendo o triplo da média de
livros lidos anualmente.

Outros dados coletados foram sobre a indicagdo da comunidade
pelos proprios inscritos para outras pessoas, “Vocé ja indicou ou
indicaria os Canais Literarios para alguém?”’, e se acham a
comunidade booktube um bom meio para o incentivo a leitura, “Vocé
acha a comunidade um bom meio para propagacao e incentivo da
leitura?”. De maneira unanime, todos responderam que sim.

Pela quantidade de numeros positivos de indicacdoes da
comunidade booktube, os resultados apontam que a propagacao e
o crescimento dela refletem um locus essencial que deve ser
utilizado e expandido na e para a formagao de (novos) leitores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Existe uma relagdo interpessoal entre o leitor e o que ou
aquilo que estd sendo lido. Existem diversos aspectos que
conectam a leitura ao leitor ou leitor a leitura. A leitura é uma
atividade que contribui para a expansao da busca pelo
conhecimento e quando feita com prazer e nao por obrigagao os
resultados serao ainda melhores, sendo assim um tema relevante
para pesquisas e estudos.

Este trabalho buscou compreender e analisar o papel da
comunidade booktube para a formagao e desenvolvimento do leitor
na sociedade contemporanea com todo o advento da tecnologia.

Com a pesquisa exploratéria e qualitativa, foi possivel
observar e perceber a influéncia positiva da comunidade booktube
para a propagacao da leitura e formagao de leitores. Todos os
resultados obtidos mostram que os canais hospedados pela
plataforma do Youtube podem ser usados como uma ferramenta
de grande importancia na formacao de leitores e nas praticas de
leitura, independentemente da idade e motivagao pela busca,
afinal, quem nunca procurou saber um pouco mais sobre um livro
na internet, para auxiliar em alguma atividade escolar?

Como professores, podemos ser figuras que incentivam a
leitura e também propagadores da comunidade booktube, espago
em que os discentes podem encontrar ainda mais prazer na
leitura, compartilhando suas ideias que por, muitas vezes, nao
conseguem por motivos diversos, expd-las em outros contextos.
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INTRODUCAO

As Histérias em Quadrinhos (HQs) sao constituidas, na
maioria das vezes, de linguagem verbal e nao verbal
(INNOCENTE, 2014). A presenca das imagens torna o género
mais atrativo para alguns leitores, e esse género contempla
publicos de varias idades (RAMOS, 2013). Segundo Innocente
(2014), as HQs tiveram origem nos jornais impressos e passaram a
integrar, nos ultimos anos, livros didaticos, provas de
vestibulares, exames nacionais e provas de concursos.

Apesar do carater ladico e, as vezes, com teor humoristico, as
HQs apresentam uma série de significados que sdao mais
explorados no ambito educacional INNOCENTE, 2014). Por isso,
consideramos as HQs importantes ferramentas no ensino da
lingua, contribuindo no desenvolvimento das praticas de leitura e
no enriquecimento vocabular. Ademais, as HQs despertam no
aluno o estimulo para que conheca e analise o funcionamento da
lingua em uso, possibilitando uma melhor compreensao leitora e
conduzindo a reflexao do texto, ndo apenas em sua forma, mas
principalmente em seu sentido (RAMOS, 2013).

Diante disso, este estudo apresenta uma descri¢do do
macrogénero HQs que atende a um importante papel social e
linguistico. Apresentaremos, também, discussdes sobre a
aplicacao no ensino da Lingua Portuguesa (LP) e, por fim,
apresentaremos uma proposta de atividade com foco no léxico,
especificamente sobre a polissemia, para ser aplicada com alunos
dos anos finais da Educagao Basica, especificamente nos 6° e 7°
anos. Vale lembrar que os documentos norteadores do ensino
preconizam o estudo desse género nesses segmentos.

No ambito da analise linguistica, abordaremos a polissemia,
area do estudo semantico, para conduzir os alunos a refletirem
sobre a quebra de expectativa presente nas HQs e, em grande
parte, proporcionada pela polissemia.
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BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E CURRICULO
UNICO DO ACRE

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) busca assegurar
uma igualdade em relagdo ao que ensinar em ambito nacional,
ainda que, na pratica, essa realidade esteja distante. Entretanto,
algumas mudangas vém ocorrendo na Educagao Basica.

No estado do Acre, no que concerne ao Ensino Fundamental, o
Curriculo Comum do estado foi aprovado em 2019, pelo Conselho
Estadual de Educacao do Acre (CEE), e os estudantes de toda rede
tém garantia de que as escolas trabalhardo as mesmas competéncias
e habilidades previstas para aquele ano e de forma equiparada.
Sendo assim, estima-se que os educandos nao sofram prejuizos se
precisarem mudar de bairro, municipio ou até mesmo de estado. Ja
o curriculo do Ensino Médio ainda estd em processo de aprovagao
no CEE, porém, algumas escolas, tidas como escolas-piloto, ja estao
trabalhando esse curriculo como forma de experiéncia.

Apesar da conjuntura pandémica que vivemos e de todos os
desafios advindos dessa realidade, o curriculo ja esta estruturado
e estd sendo desenvolvido em toda rede. Trabalha-se a ideia de se
ter um curriculo unificado.

AS HISTORIAS EM QUADRINHOS NA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR

Na BNCC de LP, as HQs vém descritas para os 6° e 7° anos
no Campo Artistico-literario, em duas praticas de linguagem, a
saber: Leitura e Producdao de textos. Na Leitura, os objetos de
conhecimento sdo as Estratégias de leitura e a Apreciacio e réplica,
com objetivo de atingir as seguintes habilidades:

Ler, de forma auténoma, e compreender — selecionando procedimentos e
estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e levando em conta
caracteristicas dos géneros e suportes — romances infanto-juvenis, contos
populares, contos de terror, lendas brasileiras, indigenas e africanas,
narrativas de aventuras, narrativas de enigma, mitos, cronicas,
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autobiografias, historias em quadrinhos, mangds, poemas de forma livre e
fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas, poemas visuais, dentre
outros, expressando avaliacio sobre o texto lido e estabelecendo
preferéncias por géneros, temas, autores. (BRASIL, 2017, p. 169).

Ja na pratica de Producdo de textos, os objetos de conhecimento
sao a Construgdo da textualidade e Relacdo entre textos para os 6% e 7°
anos, buscando as seguintes habilidades:

Criar narrativas ficcionais, tais como contos populares, contos de suspense,
mistério, terror, humor, narrativas de enigma, cronicas, histérias em
quadrinhos, dentre outros, que utilizem cendrios e personagens realistas ou
de fantasia, observando os elementos da estrutura narrativa proprios ao
género pretendido, tais como enredo, personagens, tempo, espago e
narrador, utilizando tempos verbais adequados a narracao de fatos passados,
empregando conhecimentos sobre diferentes modos de se iniciar uma
histdria e de inserir os discursos direto e indireto. (BRASIL, 2017, p. 171).

Com relagao a progressao das habilidades, seu avango nao
ocorre em um curto espago de tempo, podendo inferir diferentes
graus e mudando sua complexidade durante o passar dos anos
(BRASIL, 2017). O que deve ser refletido ¢ que as HQs nao sao
estudadas como deveriam e nem tratadas pelos Livros Didaticos
como género textual, servindo, na maioria dos casos, como
pretexto para o ensino de gramatica.

GENERO MULTISSEMIOTICO E HISTORIAS EM
QUADRINHOS: LEITURA E HIPERGENERO

Na leitura de uma HQs, mesmo que essa histdria seja
composta por um quadro apenas, é possivel perceber uma grande
quantidade de informagdes a serem ativadas pelo leitor, que vao
muito além das informagOes explicitas, pois existe uma série de
outros elementos que podem ser interpretados. Ramos (2013)
explica que:

E como a metéfora proposta pela linguista Ingedore Villaga Koch (2004)
sobre o processamento da leitura: o texto funciona como um grande iceberg
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submerso, que tem apenas a ponta dele a mostra; o restante fica escondido
aos olhos do leitor, mas é percebido sociocognitivamente durante o
processo interacional de circulagao textual. (RAMOS, 2013, p. 104).

Ramos (2013) explica que as HQs se manifestam em uma
extensa gama de géneros, cada uma com suas especificidades,
mas unidas por caracteristicas comuns. “[Elas] tendem a ser
narrativas, mesclam os codigos verbal escrito e visual e se valem
de uma linguagem propria, a dos quadrinhos (baldes, apéndices,
quadros, onomatopeias, linhas de movimento ou cinéticas etc.)”
(RAMOS, 2013, p. 104).

Innocente (2014, p. 202) reflete que a tira em quadrinhos, por
exemplo, além de conduzir ao humor, possui a fun¢do de levar
aos leitores “a reflexdo e a andlise de sua postura, seu
posicionamento ou ponto de vista em varias questdes ou temas.”
Ramos (2013) esclarece ainda que as HQs integram um
hipergénero, que compreende um campo maior e que inclui
elementos comuns dos distintos géneros autonomos dos
quadrinhos, tais como cartum, tiras, charge, etc. De acordo com
Bonini (2011), o hipergénero é a unidade maior composta por um
agrupamento de géneros.

O género, como unidade da interagao linguageira, estd sempre imerso em
uma série de relagdes contextualizadoras que lhe sdo constitutivas. As
primeiras, em uma perspectiva ascendente, sdo as relagdes genéricas que
correspondem a interfaces estruturais no nivel da prépria interacao, uma
vez que incidem diretamente sobre o género e, portanto, sobre a dindmica
dialégica. (BONINI, 2011, p. 691).

Para Bonini (2011), essas relagdes correspondem a quatro
componentes, dentre elas, o hipergénero. Ocasionalmente, os
géneros sao produzidos em agrupamentos, que compdem uma
unidade de interacdo maior e que denomina de hipergénero,
sendo esse um grande enunciado. O jornal é um hipergénero, e a
noticia € construida como parte integrante desse grande
enunciado, e que se se relaciona intrinsicamente com os outros
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géneros construidos, tais como a chamada, os artigos, os
editoriais, entre outros. Para Bonini (2011),

Todo hipergénero, como o jornal, a revista, o site, apresenta um sistema de
disposi¢do dos enunciados que envolve géneros organizadores (sumario,
introdugao, editorial, chamada, etc.) e géneros de funcionamento (noticia,
romance, tratado, entrevista, etc. (BONINI, 2011, p. 692).

Ao tratar as HQs como género, deve-se ter a concepgao de
que se trata de um texto mais amplo, que compreende o didlogo
entre diferentes codigos: o visual e o verbal escrito. Ramos (2013)
explica que esse tipo de texto é denominado multimodal e
multissemiodtico.

O sentido é construido por meio do dominio e da articulagao de tais
cddigos. No caso dos quadrinhos, soma-se também a necessidade de haver
uma familiaridade com sua linguagem propria. Como alertam alguns
pesquisadores da area, ler quadrinhos é ler também sua linguagem. E,
dando sequéncia a frase, é ler ainda as informagdes explicitas e implicitas
do texto, estratégias necessarias para a produgao do sentido. (RAMOS,
2013, p. 105).

Dionisio e Vasconcelos (2013, p. 21) explicam que “o termo
‘texto  multimodal’ tem sido wusado para nomear textos
constituidos por combinagdo de recursos de escrita (fonte,
tipografia), som (palavras faladas, musicas), imagens (desenhos,
fotos reais) gestos, movimentos, expressoes faciais, etc.” Ainda,
segundo os autores,

A sociedade na qual estamos inseridos se constitui como um grande
ambiente multimodal, no qual palavras, imagens, sons, cores, musicas,
aromas, movimentos variados, texturas, formas diversas se combinam e
estruturam um grande mosaico multissemidtico.  (DIONISIO;
VASCONCELOS, 2013, p. 19).

Dessa forma, segundo Dionisio e Vasconcelos (2013), os
textos sao produzidos para serem lidos pelos sentidos dos leitores,
pois 0s pensamentos e as interagdes sociais sao moldados em
géneros textuais. Ja a histéria dos individuos letrados inicia com a
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imersdao no universo em que o sistema linguistico é somente um,
dos varios modos existentes, de constituicdo dos textos que
materializam as a¢Oes sociais. Para os autores,

Sabemos que o ser humano é um sistema dindmico de elevada
complexidade e todas as praticas e intervencdes a ele relacionadas
compartilham de niveis de complexidade semelhantes. Assim, o professor,
ao abordar os recursos multimodais na construgdao de géneros textuais,
deve levar em conta, além das questdes pedagogicas tradicionais, os fatores
ligados ao funcionamento neuropsicologico do aprendiz, aos processos
cognitivos subjacentes envolvidos naquela circunstancia de aprendizagem.
(DIONISIO; VASCONCELOS, 2013, p. 20).

Levar para o espago escolar uma diversidade de géneros
textuais em que ocorra uma combinacao de recursos semioticos
conduz a promog¢dao do desenvolvimento neuropsicoldgico dos
alunos (DIONISIO; VASCONCELOS, 2013). Ao discutir a
producao de sentidos e seus deslocamentos, Orlandi (2012) reflete
sobre a historicidade que conduz a relagdo dos sujeitos com os
textos e com a realidade de que existe uma historia de leituras do
individuo que afeta o texto.

O mesmo leitor ndo 1é o mesmo texto da mesma maneira em diferentes
momentos e em condi¢des distintas de produgao de leitura, e o mesmo
texto é lido de maneiras diferentes em diferentes épocas, por diferentes
leitores. E isso que entendemos quando afirmamos que ha uma histéria
de leitura do texto e ha uma histdria de leitura dos leitores. (ORLANDI,
2012, p. 62).

Conforme Leffa (1996), o processo da leitura pode ser definido
de diversas formas, dependendo nao apenas do enfoque dado
(linguistico, psicoldgico, social, fenomenoldgico, etc.), mas também
do nivel de generalidade com o qual se objetiva definir o termo.

A agao da leitura estima que o leitor apresente respostas para
o mundo e para o que estd acontecendo em seu meio. Quando
alguém 1é, espera-se que construa uma nova opinido sobre temas
desde politica até contetidos direcionados a culindria. Dessa
forma, se o aluno é estimulado a ler desde as séries iniciais,
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pretende-se que se torne um adulto questionador e critico
(ARANA; KLEBIS, 2015).

Charges, cartuns e tiras comicas do género dos quadrinhos sdao
textos que possuem uma leitura oculta, além daquela visivel,
tanto no conteido como na utilizagio da linguagem dos
quadrinhos (RAMOS, 2013). Estima-se que os alunos consigam
realizar essas leituras no decorrer da aquisicao das habilidades
previstas na BNCC. De acordo com Ramos (2013),

Haé camadas de informagdes a serem processadas. As mais superficiais sdao
as apresentadas no texto. As demais sdo sugeridas e compreendidas por
meio de conhecimentos prévios e de mundo, atrelados ao contexto em que
o texto é apresentado. Embora parecam equivocadamente simples, as
histérias em quadrinhos condensam uma gama alta de informagdes a
serem recuperadas no ato de leitura. (RAMOS, 2013, p. 116).

Bahia (1990 apud INNOCENTE, 2014) relatou brevemente
como surgiram os géneros charge, HQs, cartum e caricatura. Antes
mesmo do jornal impresso, a gravura ilustrava incunabulos e
livros, até que os jornais Correio Braziliense e Gazeta do Rio de
Janeiro passaram a utilizd-la em seus cadernos. Mais tarde, o
desenho e a caricatura agregaram novas técnicas graficas no
ambito jornalistico, fazendo com que o texto impresso ficasse mais
animado desde 1831. Innocente (2014) afirma que tais géneros
possuem a fungao unica de animar o texto impresso, mas sem a
funcao jornalistica.

Em seguida, apresenta Agostin como um dos “pais da charge politica” e
editor da sua prdpria revista ilustrada de 1876 a 1898 (Bahia, 1990, p. 123).
Com esta constatagao ele nos sugere que o pai das HQs nao é o norte-
americano Richard Felton Outcault, que langou seu comic The Yelow Kid em
1895, mas, sim, o imigrante italiano, naturalizado brasileiro. INNOCENTE,
2014, p. 204).

Conforme Bahia (1990 apud Innocente, 2014, p. 204), o género
HQs surgiu no Brasil em 1900 nos jornais cariocas e paulistas
como uma novidade, ganhando o titulo de “historietas seriadas
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em quadrinhos” e tornando-se uma expansao do espago editorial
dedicado a ilustracao.

Funcionando como parte integrante, ou ndo do jornal, a esse género é
conferida uma peculiaridade que precisa ser destacada — o papel que
exerce no meio de comunicagao. Ele representa uma forma de trazer, para
o publico, temas que sao patriménio de todos, seja pela critica irreverente,
seja pela reflexao divertida. (BAHIA 1990 apud INNOCENTE, 2014, p. 212).

Com o passar do tempo, as HQs ganharam outras formas e
abarcaram diversos géneros e idades, tornando-se um dos géneros
mais lidos no mundo. Em decorréncia do seu formato, da
representacdo dos personagens por meio das imagens, por
tratarem de situagdes cotidianas, com linguagem clara e acessivel,
as HQs ganharam leitores das diversas camadas sociais.

HISTORIAS EM QUADRINHOS: POLISSEMIA E QUEBRA
DA EXPECTATIVA

De acordo com Innocente (2014), a tira em quadrinhos é um
género que surgiu no jornal, sendo esse seu suporte principal, e
migrou para outros veiculos de comunica¢ao. A tira traz em seu
contexto um universo de significagoes, abrindo-se a leituras
variadas e a uma diversidade de leitores de todas as idades.
Quanto a estrutura, as tiras em quadrinhos sao produzidas por
meio de vinhetas que sdo apresentadas em sequéncia, enfileiradas,
seguindo a seguinte ordem de leitura: da esquerda para direita
(INNOCENTE, 2014).

Ao analisar o género HQs, Innocente (2014) buscou
identificar os movimentos que compdem as narrativas, chegando
a conclusao de que, na producdo das tiras, o autor realiza um
conjunto de quatro movimentos, a saber:
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Quadro 1: Movimentos na produgao de tiras.

Apresentar | Neste momento do processo de produgao da tira, o quadrinistas
o tituloe a estabelece a autoria e o titulo da tira com a fung¢ao de indicar e
autoria apresentar ao leitor e/ou o publico a que se destina o contetido.
P Neste movimento, normalmente, o autor apresenta o tema, o
Zfla;il(r)o personagem e o enredo ao leitor, situando os mesmos no tempo e
no local do fato.
Este é o ponto culminante da tira em que o autor/ quadrinista,
Apresentar através de uma reflexao, de uma ag¢do ou de um comentario ou
limax questionamento de um ou mais personagens, produz um
oc¢ suspense, cria uma expectativa enderegada ao leitor, e que, por
vezes, é vivenciada também pelos personagens da histdria.
Nesse movimento, ocorre a surpresa. Aqui, normalmente, reside
Quebrar a o humor, porque o argumento, a resposta ou a agao do
expectativa personagem nao é aquela convencional esperada pelo leitor
diante da expectativa criada e, as vezes, até pelos personagens.

Fonte: Innocente (2014, p. 206).

A quebra de expectativa “ocorre com a resposta nao
esperada, tanto pelo leitor como pelo personagem.”
(INNOCENTE, 2014, p. 208). Trata-se do chamado “efeito
surpresa” (p. 207), momento em que, na maioria das vezes, ocorre
0s varios sentidos, ou seja, a polissemia.

A lingua constitui um conjunto de sons vocais com 0s quais
sao expressadas ideias, sentimentos e desejos (INNOCENTE, 2014).
A lingua ideal seria aquela que cada signo existente denominasse
apenas um fato, objeto ou ser. Entretanto, tal fato nao ocorre em
nenhuma lingua que se tenha conhecimento, o que leva as palavras
a terem mais de um significado, portanto, polissémicas ou
plurivalentes, de acordo com Ribeiro (2011). Para ele,

A polissemia deveria desaparecer em um contexto. Quando isso ndo se da,
temos a chamada ambiguidade, que, geralmente, ocorre em virtude de:

a. polissemia — Pluralidade significativa de um mesmo significante. A
palavra ponto possui cerca de 117 significados: ponto aberto (em bordado),
ponto alto (em croché), ponto de fusao (Fisica) etc.;

b. homonimia — Duas ou mais formas de mesma estrutura fonoldgica com
significagao diferente. Ex.: a. Um homem sdo; b. Sdo Manuel; c. Sdo varias as
respostas. (RIBEIRO, 2011, p. 389).
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Pereira e Pisetta (2020) explicam que a polissemia se define
como a ocorréncia de varios significados pela mesma unidade
lexical. O recurso polissémico possui papel significativo na
literatura como instrumento criativo, possibilitando o surgimento
de “situagOes problematicas” que engrandecem as narrativas e
proporcionam ao leitor praticas de reflexao para compreensao das
histdrias (p. 27).

A polissemia, fenomeno estrutural da linguagem pelo qual a uma sé
palavra sao atribuidos varios significados, é um elemento frequentemente
detectado em obras literarias dos mais diversos géneros, sendo classificada
muitas vezes como importante artificio criativo da literatura. (PEREIRA;
PISETTA, 2020, p. 28).

Os varios sentidos associados a um unico termo lexical
propiciam uma quantidade maior de caminhos que podem ser
analisados na interpretagao de um texto, assim como as constantes
suposicoes dos leitores em compreender as reais intengdes do
autor, e esse, propositalmente, anseia por leitores dispostos a se
aprofundarem integralmente as suas leituras. Assim, “as possiveis
dificuldades de interpretagao parecem ser desafios que podem ser
superados por meio da analise etimologica, semantica, ou,
principalmente, contextual” (PEREIRA; PISETTA, 2020, p. 28).

A polissemia ¢ um dos recursos mais utilizados nas HQs,
considerando os multiplos sentidos e o cardter de humor inerente
do género.

METODOLOGIA

Para as atividades com os alunos das turmas dos 6% e 7°
anos, foram utilizadas as tirinhas da Mafalda da obra Toda
Mafalda, de Quino. A selegao das tirinhas ocorreu em fungao da
identificagao da polissemia e, consequentemente, da quebra de
expectativa. Das 27 tirinhas, foram selecionadas sete para serem
utilizadas com os alunos.
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PROPOSTA DE ATIVIDADE

A proposta de atividade que se apresenta tem como base o
ensino de gramatica a partir dos trés eixos propostos por Vieira
(2018, p. 52): “elementos que permitem a abordagem reflexiva da
gramatica; recursos expressivos na constru¢ao do sentido do
texto; e instancias de manifestacio de mnormas/variedades.”
Conforme a autora, a unidade textual, independentemente do tipo
ou género, deve ser o ponto inicial e final das aulas de portugués.
Os elementos de natureza formal, relativos aos niveis de
gramatica, sdo fundamentais para a composigao do sentido. Vieira
(2018) expde, ainda, que,

Para que esses elementos sejam reconhecidos e manejados como matéria
produtora de sentido, eles obviamente precisam ser tratados como objeto
de ensino, numa abordagem reflexiva da gramatica, e sistematizados na
medida e no momento oportunos e adequados ao alunado, em cada série
escolar. Cabe lembrar que essas sao tarefas exclusivas das aulas de
Portugués. (VIEIRA, 2018, p. 51).

Portanto, a reflexao gramatical deve ocupar um espago
destinado para ela nas abordagens dos conhecimentos
linguisticos, somente podendo se efetivar caso haja o incentivo
dessa reflexao, e o texto €, assim, um objeto privilegiado do ensino
(VIEIRA, 2018). Atendendo ao pressuposto de Vieira (2018) de
que, para o ensino de gramatica, deve-se considerar o
funcionamento de recursos linguisticos em seus diferentes niveis,
esta proposta de atividade trata do estudo da polissemia, que esta
contida no nivel semantico-discursivo, nas HQs. O objetivo da
proposta é que os alunos percebam que as formas lexicais
admitem extensoes de sentido, a partir das intencionalidades e
dos contextos em que sao inseridas.

Esta atividade ¢ dividida em etapas. A primeira compreende
em apresentar o género HQs, conduzindo o didlogo com os
alunos sobre linguagem verbal e nao-verbal. Apods, serao
abordadas as caracteristicas que constituem as HQs, como os
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formatos dos baldes, as vinhetas e os didlogos. Finalmente, sera
abordada a presenca do humor e, consequentemente, a polissemia
e a quebra de expectativa. Como referéncia de andlise serao
utilizados os quatro movimentos propostos por Innocente (2014).

O material didatico serd integralmente elaborado pela
professora, pois o livro didatico adotado pela Secretaria de
Educagao do Estado do Acre para o ensino em rede, Colegio
Apoema, editora do Brasil, nao traz um estudo direcionado para o
género HQs.

Para a execucao desta atividade, os alunos serao divididos
em grupos que receberao uma tirinha impressa diferente. Os
alunos deverdo identificar os movimentos 2, 3 e 4 propostos por
Innocente (2014). O movimento 1 (“Apresentar o titulo e a
autoria”) nao se aplica as tirinhas da Mafalda ja que elas
comumente ndo possuem titulos e o autor ja fora apresentado
previamente.

E evidente que as explicagdes sobre os 4 movimentos de
Innocente (2014) serdo trabalhadas previamente com os alunos,
mediante andlises realizadas junto a professora. Posteriormente,
serao realizados os trabalhos em grupo. As histdrias selecionadas
para esta atividade foram as seguintes:

Figura 1: Tirinha 1 do Grupo 1

= =
€ MEL AMISO,
PORCARIA DE
1 LES!

M~

ES6AS NOSSAS LEIS SAO UM
DESASTRE! ORA NOS DAO
APOSENTADORIA, DEPOIS NAO <
DRO MAIS ' QUE BELAS
- LEis’

MIOS
AO ALTO EM
NOME DA LEI'

1
( PODE ABAIXAR, ACABARAM
COM 0 CLIMA

Fonte: Quino (2010, p. 112).

Mafalda estd brincando com seu amigo Filipe de “policia e
ladrdao”, uma brincadeira que busca reproduzir as agdes em que a
policia, para cumprir a lei, prende o bandido, aquele que infringe
o regulamento juridico ou a ordem publica, tomando atitudes “em
nome da lei”. Compreendendo esse contexto, é possivel inferir, na
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primeira vinheta, que Filipe é o policial/xerife e Mafalda é a
infratora, mediante a fala do menino “maos ao alto em nome da
lei”, e a postura de Mafalda perante a ordem.

Na segunda vinheta, aparecem dois idosos conversando
sobre a situagao delicada a que estdao submetidos pelo regime de
aposentadoria que ora possuem, ora sdao destituidos, alegando
que as leis sdo “uma porcaria”. O ultimo quadro apresenta o
personagem desanimado alegando a Mafalda que ela poderia
abaixar as maos, pois 0s idosos acabaram com o clima da
brincadeira. Onde estd a quebra de expectativa na Tirinha 1?

Objetiva-se que os alunos consigam analisar que um agente
da lei defende o que € certo, o que é preconizado pelos regimentos
legais para um bem comum. Existe um senso de justica implicito
em cada ato normativo para o cumprimento das leis. Quando as
leis sao apresentadas como “porcaria” ou algo ruim, incapazes de
proteger seus membros, é perdido o sentido do bem pelo qual se
luta, isto é, a lei perde seu valor primario, como Filipe fala no final
da tirinha e acaba-se o “clima”.

Figura 2: Tirinha 2 do Grupo 2

NAO £ DE ADMIRAR

/ QUE 0 MANOLITO. 1DIOTA | VOU COMER 0 TEU

| DESSEJEITO, TENHA | ||/ PEAD, FILIPE! { 0 aue?)

| ASSIMILADO TAO BEM e : - S

| 0S SEGREDOS 0O \ ) =

N XADREZ? - «\\ ( NAD»}'\)
/ \,'0 OU"’ ) \ U

£ 3

O personagem Manolito é tratado pelos demais membros das
histérias de Mafalda como um menino sem inteligéncia,
recebendo, muitas vezes, referéncias negativas. Na primeira

Fonte: Quino (2010, p. 94).

vinheta, a personagem Susanita o chama de “idiota” e demonstra
espanto pelo fato de o menino ter assimilado bem “os segredos do
xadrez”. Mafalda apresenta surpresa quanto a interpretacao da
amiguinha, pois, no segundo quadro, Manolito utiliza uma
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expressao caracteristica do futebol, ao gritar “gooool”, o que
indica que um jogador pontuou e obteve vantagem em relagao a
seu adversario.

A interpretacdo equivocada de Manolito é corroborada na
terceira vinheta, enquanto seus amigos o observam atonitos. No
ultimo quadro, Mafalda repete a pergunta a Susanita que se nega
a responder, pois, ao assistir a visao distorcida de Manolito em
relacao ao xadrez, percebeu que o menino nao havia assimilado
tdo bem o esporte como havia julgado, sendo esta a quebra de
expectativa que se objetiva que os alunos do grupo 2 percebam.

Figura 3: Tirinha 3 do Grupo 3

NAO TEM REGIME GUE 0f CER-)
TO PARA VOCE, NAO (7

Fonte: Quino (2010, p. 194).

A tirinha 3 exige dos alunos o conhecimento dos possiveis
significados da palavra “regime”, portanto, sua polissemia e a
quebra de expectativa causada por ela. Mafalda inicia medindo a
circunferéncia de seu globo terrestre utilizando uma fita métrica.
Na segunda vinheta, pelo desenho que indica 0s movimentos do
rosto da personagem, percebe-se que ela verifica as medidas do
globo auferidas anteriormente, concluindo que nao ha “regime”
certo para o globo.

Estima-se que os alunos percebam que o sentido empregado
pela Mafalda, considerando a utilizagao de uma fita métrica, é que
a palavra regime estd no sentido de emagrecimento, de
diminui¢ao de peso e/ou medidas. Porém, considerando todo o
contexto critico social que as tirinhas da Mafalda apresentam em
seu bojo e, considerando, ainda, os interesses politicos da
personagem, € possivel inferir que ela também trata (ou trata
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unicamente) dos regimes politicos pelos quais o globo terrestre ja
foi submetido pelas varias liderangas ao longo da historia.

Figura 4: Tirinha 4 do Grupo 4
s

Fonte: Quino (2010, p. 232).

Sabendo que o personagem Manolito é filho de comerciantes,
fica mais facil compreender o sentido polissémico desta tirinha.
Mafalda e Filipe brincam de ladrao, mas, desta vez, com mais
amiguinhos. Porém, a reacao de Manolito ndo ¢ esperada pelos
demais, quando o menino responde como se estivesse no
comércio dos pais, explicando, na tltima vinheta, que se trata de
um habito. Assim, é possivel perceber que os clientes do armazém
costumam relacionar os pregos das mercadorias como se fosse um
assalto, em decorréncia dos valores exorbitantes.

Esta é a polissemia presente nesta tirinha: a relacao entre
precos caros e um assalto, no qual geralmente leva-se tudo que a
vitima tem. A tirinha 4 possibilita fazer uma relagdo com a atual
conjuntura econdémica que a sociedade brasileira estd submetida,
permitindo que a experiéncia familiar e comunitdria possibilite
uma maior compreensao da critica trazida nessa HQs e que, na
época de sua construgdo, ja ocorriam situagdoes semelhantes da
que a sociedade vivencia atualmente.

204



Figura 5: Tirinha 5 do Grupo 5
XA Lo

£ EU DIZENDO
TRIVIALIDADES /

Fonte: Quino (2010, p. 256).

A tirinha 5 apresenta uma particularidade interessante, pois,
em um primeiro momento, leva-se em consideragao que a
polissemia estd na palavra “primavera”, presente na primeira e na
segunda vinheta, porém o substantivo, apesar de exercer funcoes
sintaticas diferentes nos periodos, apresenta o mesmo sentido:
estacdo do ano. O sentido polissémico ocorre por meio da flexao
da pessoa do verbo chegar, como também dos sujeitos das oragoes
e, automaticamente, das agoes verbais.

Na primeira vinheta, Mafalda manifesta alegria porque a
primavera chegou. J& na segunda vinheta, o senhor idoso,
utilizando a mesma locugao adverbial “gracas a Deus”, expressa
sua satisfagdo em ter chegado na primavera, considerando sua
idade avangada e a possibilidade de que possa morrer a qualquer
momento. A quebra de expectativa é percebida nos dois primeiros
quadrinhos e corroborada com o ultimo, por meio da autoandlise
de Mafalda em relagao a trivialidade dita por ela ao enaltecer a
chegada da estacdo do ano, enquanto que o outro personagem
agradece por mais dias vividos nas estagdes que se passam.

Importante ressaltar que a interpretagao dessa tirinha conduz
a outras possibilidades de reflexao do uso da lingua, como, por
exemplo, o emprego da crase, da regéncia verbal e de termos da
oragao (essenciais, integrantes e acessorios).
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Figura 6: Tirinha 6 do Grupo 6.

DESCULPE
£ ESTOO MIGUELITD, EU
SOZINHO E VOU SAIR COM A MINHA
m‘:‘:&‘:‘:"g‘:ﬂ s MAE. VOCE NAO TEM
W AY ALGUM LIVRO?

UM LIVRO £ UM

ENTAO
PO QUE vOCt
QUER BRINCAR?

Fonte: Quino (2010, p. 125).

A tirinha 6 inicia com Miguelito convidando Mafalda para ir
a casa dele, pois estda se sentindo sozinho e chateado. Em
decorréncia de um compromisso com a mae, Mafalda pergunta ao
amiguinho se ele nao possui um livro, pois “um livro ¢ um bom
amigo”. Miguelito segue o conselho da amiga e escolhe um
exemplar, o que é percebido, no decorrer das agdes presentes na
terceira, quarta e quinta vinhetas, porém a quebra de expectativa
estd presente no ultimo quadrinho, quando o menino pergunta ao
livto sobre o de ele (o livro) quer brincar. Dessa forma, a
polissemia pode ser percebida na inferéncia de que, para
Miguelito, um amigo é aquele com quem se pode brincar,
enquanto que, para Mafalda, a companhia de um livro remete ao
prazer que a leitura proporciona.

Essa tirinha possibilita discutir com os alunos os significados
diferentes que os diversos objetos, pessoas e lugares podem ter de
forma particular para cada individuo, explorando o significado da
polissemia e dos contextos comunicativos.

Figura 7: Tirinha 7 do Grupo 7.

JA CHEGOU, MIGUELITO? i
APOSTO QUE NAQ ESTADE

: | ODEIA? PANTUFAS !  CLARO! NO FIM / PORQUELO ‘
upncuo‘uc.m w-11 = ~| | "sov eu aue passo ToPO 0 ¢ T e )
GUELI e " \ SANTD DIA AGACHAPA. VI NA MINHA VIO /
H| PORQUE? ) ENCERANDO O CHAO | o e——
\ = / . ApoAT

Fonte: Qumo (2010, p- 96).

N
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Em nossa regiao, nao é comum o termo “capacho” para
tapetes utilizados nas portas de entrada das casas para limpeza
dos pés, por isso, buscar-se-a induzir os alunos a compreenderem
o significado da palavra por meio das imagens e das falas dos
personagens.

A polissemia estd no fato de que o menino nao se sente bem-
vindo em sua casa, devido as reclamag¢des da mae e a forma como
ela o recepciona, ocasionando a quebra de expectativa. Essa se
confirma quando se compreende que o capacho recebe os
moradores e as visitas com o termo “Bem-vindo”, e a
hospitalidade da mae de Miguelito nao condiz com a saudagao
escrita no tapete, o que é confirmado pelo menino, quando afirma
que “é o capacho mais hipdcrita” que ele conhece.

Apds os debates internos e as possiveis mediagoes da
professora, os grupos deverdo apresentar as andlises para os
demais colegas da turma. As tirinhas serdao projetadas em Power
Point para ampliar a visibilidade de todos os alunos e auxiliar na
explanacao dos grupos. As apresentacdes serao intermediadas
pela professora que buscara envolver os demais alunos da turma,
fazendo com que as reflexdes sejam coletivas.

Ao final das apresentagdes os alunos receberdo,
individualmente, uma nova tirinha da Mafalda e que possui
baldes em branco na segunda e terceira vinhetas. A proposta é
que os alunos completem as falas utilizando o recurso da
polissemia como quebra da expectativa.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo apresentamos uma proposta para o trabalho
com léxico em sala de aula. Trata-se de uma abordagem da
polissemia a partir de HQs com turmas dos 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental. Partimos das orientagdes constantes nos documentos
oficiais da BNCC e do Curriculo Comum do estado do Acre. A
escolha do macrogénero HQs se deu por sua caracteristica ludica e
pelas potencialidades que os textos apresentam para explorar os
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sentidos polissémicos inerentes ao léxico — especialmente no que se
refere a quebra de expectativas e ao humor.

As ideias expostas sao sugestdoes que podem ser adaptadas a
partir dos diferentes contextos educacionais e dos perfis das
turmas, nos espacos escolares. O importante ¢ que os alunos
percebam que as formas lexicais admitem extensoes de sentido, a
partir das intencionalidades e dos contextos em que sao inseridas.
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CAPITULO 11

VARIACAO LINGUISTICA:
O QUE ALUNOS SABEM E EXPRESSAM?

Roseane Aratijo dos Santos!
Bruna Lays Alencar Brandao?
Maria Auxiliadora da Silva Cavalcante®

INTRODUCAO

O Brasil é um pais com dimensdes geograficas continentais. E
devido a isso e também as diversas influéncias presentes no
portugués brasileiro, oriundas de outras culturas, como do
portugués europeu, das linguas africanas e dos povos que aqui
sempre habitaram, a lingua portuguesa usada no Brasil apresenta
uma diversidade linguistica muito significativa e presente,
inclusive nas salas de aulas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, onde se constata a convivéncia de alunos das mais
variadas regides do pais, com suas variedades linguisticas. Fato
que nos impulsionou a discorrer acerca da variagao linguistica
que se realiza nas formas de falar de alunos de uma turma do
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terceiro ano do Ensino Fundamental, buscando compreender o
que os alunos ja sabem e expressam sobre o tema.

Segundo Labov (2008), a variagao linguistica é objeto de
estudo da sociolinguistica variacionista e tem como propdsito o
estudo dos modos de falar de uma determinada comunidade de
fala. Desta forma, este texto tem como objetivo refletir sobre o
conhecimento que alunos de uma turma do terceiro ano do
Ensino Fundamental tém sobre o tema. Para tanto, faremos uma
discussao tedrica com base em Labov (2008), Bagno (2017),
Mollica e Ferrarezi Janior (2016) e Bortoni-Ricardo (2004), sobre as
teorias da variagao, variacdo linguistica regional e educagao
linguistica no ensino de lingua materna, com foco na
sociolinguistica em sala de aula. Assim, realizou-se um estudo
sociolinguistico em uma turma de terceiro ano do ensino
fundamental em uma escola publica de Coruripe-AL, municipio
que esta localizado no litoral sul do estado de Alagoas e cujas
principais fontes de renda e emprego na cidade sdo a atividades
sucroalcooleira e do comércio.

As escolas de Coruripe, em sua maioria, apresentam um
perfil semelhante aquela em que realizamos a pesquisa, pois,
geralmente, recebem alunos de outras regides do pais, tendo em
vista que o municipio tem sido foco de imigracdo de outros
estados e cidades vizinhas por possuir varias usinas de agtcar e
alcool, o que atrai muitas familias em busca de emprego.

Trata-se de uma pesquisa do tipo qualitativa em educagao
(SAMPIERE; COLLADO; LUCIO, 2013) que tem como abordagem
o estudo de caso (YIN, 2015). As pesquisas qualitativas sao
realizadas com a finalidade de se observar um fendémeno que
ocorre na interface entre o linguistico e o social.

O locus da pesquisa ¢ uma sala de aula, formada por
estudantes com variedades regionais, criangas oriundas de varias
regides do Brasil. Serdo reportados e analisados episddios de
interacao em sala de aula entre professor-aluno, aluno-professor e
aluno-aluno, ao tempo em que serdo analisadas as formas
linguisticas em que as crian¢as usam quando reagem ao modo de
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falar, por meio de interagdes com os colegas e nas atividades
propostas pela professora.

A principal motiva¢do para realiza¢ao da pesquisa é que por
meio da observagao do cotidiano escolar, percebemos que a escola
atende a uma enorme diversidade de alunos, oriundos de
diferentes regides brasileiras. E como constatamos, as
curiosidades linguisticas fazem parte do interesse dos brasileiros.
No espago escolar ndo é diferente, sejam criangas ou adultos, falar
diferente é motivo de humor, conflitos e disputas. Entretanto, é
importante ressaltar que cada sujeito tem sua forma de falar e a
maneira como recepcionamos essa fala pode gerar preconceitos e
inibi¢des na aprendizagem.

A tendéncia mais comum € querer obrigar os sujeitos a
pronunciarem as palavras de acordo com a escrita ou com o
sotaque/dialeto da regido onde se vive, gerando de certo modo o
chamado preconceito linguistico. O que sabemos é que muitas
vezes a supervalorizagdo da lingua escrita contribui para que o
falar diferente seja estigmatizado.

Dessa forma, estudar o fendmeno da variacdao em sala de aula
¢ uma contribui¢do para que os alunos entendam que existem
diferentes formas de expressdes orais que possuem um mesmo
significado dependendo do grau de instrucao, regiao, classe social
e sexo, o que nao implica que a forma de falar possa estar
“errada”. Para Bagno (2015), infelizmente, existe uma tendéncia
(mais um preconceito!) muito forte no ensino da lingua de querer
obrigar o aluno a pronunciar “do jeito que se escreve”, como se
essa fosse a inica maneira “certa” de falar portugués.

VARIACAO LINGUISTICA

A sociolinguistica é a subarea da Linguistica que estuda a
lingua a partir do seu funcionamento, no entanto, os estudos
sociolinguisticos podem adotar uma perspectiva interdisciplinar
ou transdisciplinar, tecendo relagdes com outras éareas do
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conhecimento, como a Educagao e o Ensino, por exemplo. De
acordo com Mollica (2015), a sociolinguistica é:

[...] uma das subareas da Linguistica e estuda a lingua em uso no seio das
comunidades de fala, voltando a atengao para um tipo de investigagao que
correlaciona aspectos linguisticos e sociais. Esta ciéncia se faz presente num
espaco interdisciplinar, na fronteira entre lingua e sociedade, focalizando
precipuamente os empregos. (MOLLICA, 2015, p. 9).

Como pudemos observar, Mollica (2015) aborda sobre esse
“espago”  interdisciplinar = experimentado nos  estudos
sociolinguisticos. Isso é importante para nos fazer pensar sobre a
realizagao dos fendmenos linguisticos na sociedade com um olhar
para as praticas sociais e escolares dos sujeitos, sobretudo, sob a
optica da educagao. Com isso, a autora nos leva a compreender
que a lingua ndo é neutra e nem estdtica, porque as pessoas
mudam, a sociedade muda, e a lingua, por sua vez, acompanha
esse movimento.

Segundo Mollica (2009), a lingua é heterogénea e
multifacetada, pois sua dinamicidade faz parte das relagoes
sociais em que os individuos estdo inseridos. As variagoes
linguisticas existem e fazem parte do contexto de sala de aula,
pois cada aluno realiza consigo seu dialeto, e com isso, o professor
se depara com varias formas nao somente de falar, mas também
de se compreender e perceber a realidade que o cerca. Nesse
sentido, Mollica (2009) afirma que as variedades linguisticas sao

sujeitas muitas vezes a estigmas sociais, as variantes estruturais sao sempre
legitimas e motivadas, pois ha fatores sistémicos, estilistico-sociais, lexicais
e psicolinguisticos que as controlam. [..] O educador precisa desses
conhecimentos para aceitar as variedades que os alunos dominam e
oferecer a variedade standard como opcao, tanto na fala quanto na escrita.
(MOLLICA, 2009, p. 30).

Conforme discorre Mollica (2009), os educadores precisam
conhecer a variagao linguistica, pois estes interagem diariamente
com os alunos e consequentemente se deparam com muitos casos
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de variacao linguistica por parte desses sujeitos. Nao conhecer ou
ao menos ter nogdes basicas sobre a variagdao linguistica pode
levar professores e outros alunos a praticarem o preconceito
linguistico, o que pode ser nocivo para o desenvolvimento e a
aprendizagem deles, que muitas vezes podem sofrer estigmas
sociais devido suas variantes.

Marco Bagno (2015), ao escrever a novela sociolinguistica
intitulada, A lingua de Euldlia, demonstra como € nociva e
preconceituosa a criagdo de estigmas sociais e educacionais a
partir dos modos de falar dos sujeitos. Ao mesmo tempo, o autor
destaca o quanto a ignorancia a respeito de que a variagao
linguistica é um processo natural que ocorre em todas as linguas
humanas. E que a melhor forma de combater o preconceito ¢ a
insercao dos estudos e dos debates sociolinguisticos tanto na
escola quanto na sociedade.

Com base Bagno (2015), podemos afirmar que a tendéncia
existente de querer impor o aluno a falar da maneira que se
escreve despreza toda a singularidade da lingua falada,
disseminando o preconceito linguistico. E muito importante
ensinar a ortografia de acordo com a norma, mas nao tornar uma
obrigacao se falar da maneira que se escreve, podemos sim
ensinar a escrita das palavras, porém sem exigir que sejam
pronunciadas de acordo apenas com o dialeto de determinada
regidao. Segundo Bagno (2015) esse tipo de preconceito ¢ datado
desde antes de Cristo. Para Bagno (2015),

infelizmente, existe uma tendéncia (mais um preconceito!) muito forte no
ensino da lingua de querer obrigar o aluno a pronunciar ‘do jeito que se
escreve’, como se essa fosse a Unica maneira ‘certa’ de falar portugueés.
(Imagina se alguém fosse falar inglés ou francés do jeito que se escreve!)
Muitas gramaticas e livros didaticos chegam ao cimulo de aconselhar a
professores a ‘corrigir’ quem fala muleque, béjo, minino, biséro, como se isso
pudesse anular o fenomeno da variagdo, tdo natural e inevitavel na vida
das linguas. Essa supervalorizagao da lingua escrita combinada com o
desprezo da lingua falada é um preconceito que data desde antes de Cristo.
(BAGNO, 2015, p. 79).
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A variagao linguistica € um fendmeno natural que ocorre com
a diversidade do sistema linguistico de uma lingua, podendo ele
ser de vocabuldrio, pronuncia, morfologia, sintaxe. As linguas
possuem a caracteristica de serem influenciadas por fatores como
a regiao geografica, o sexo, a idade, a classe social do falante e o
contexto da comunicacgao.

Na continuidade discursiva, abordaremos sobre a variagao
linguistica regional, também chamada de variacao diatopica, que
€ a que varia de acordo com a regido geografica, a qual o falante
pertence. E com isso, refletiremos sobre a realizacao do fenomeno
em uma perceptiva de uma variagdo que ocorre principalmente e
¢ mais claramente observada quando comparamos as formas de
falar em regides distantes.

VARIACAO LINGUISTICA DIATOPICA OU REGIONAL

As variagOes linguisticas reunem as variantes da lingua que
foram criadas pelos homens e sao reinventadas a cada dia. Dessas
reinvengdes surgem as variagdes que influenciam diversos
aspectos: histdricos, sociais, culturais, geograficos, entre outros.
Ao contrario da norma-padrao que concebe a lingua como um
produto homogéneo, para a sociolinguistica a lingua ¢
heterogénea e varidvel. De acordo com Bagno (2007, p. 36),

ao contrario da norma-padrao, que é tradicionalmente concebida como um
produto homogéneo, como um jogo de armar em que todas as pegas se
encaixam perfeitamente umas nas outras, sem faltar nenhuma, a lingua, na
concepgao dos sociolinguistas, é intrinsecamente heterogénea, multipla,
variavel, instavel e estd sempre em desconstrugao e em reconstrugao. Ao
contrario de um produto pronto e acabado, de um monumento histoérico
feito de pedra e cimento, a lingua é um processo, um fazer-se permanente e
nunca concluido. (BAGNO, 2007, p. 36).

Bagno (2007) nos apresenta uma discussdao muito importante
a respeito da lingua em uso e da lingua padrao. Assim como
defende o autor (2007), ndo podemos conceber a lingua como um
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produto pronto e acabado, dissociada da sociedade e dos
momentos histéricos experienciados pelos sujeitos. Com base
nisso, ressaltamos que toda lingua varia e também muda, e cada
variedade tem suas caracteristicas, esses diferentes modos de falar
dos sujeitos sao do lugar de origem, idade, sexo, classe social,
grau de instrugao e outros. Neste texto, o foco das discussoes se
da na analise da realizagdo do fendmeno da variagao atrelada aos
modos de falar dos falantes de uma determinada comunidade de
fala de uma regido geograficamente demarcada e limitada, a
variacgdo regional.

A variagao linguistica diatopica ou regional demonstra a
diferenca entre o modo de falar de habitantes de diferentes regices.
Como ja dito, vivemos em pais divido em regides muito distantes.
Além da distancia, ressaltamos que diversas civiliza¢gdes migraram
para o Brasil e se espalharam por todo o territorio. Dessa forma, o
portugués brasileiro sofreu e tem sofrido influéncias de varias outras
linguas e culturas. Isso implica dizer que nao ha condigdes de termos
uma lingua pura, homogénea, que nao sofra variagao. Para Bagno
(2007, p. 46), a variagao diatopica,

é aquela que se verifica na comparagao entre os modos de falar de lugares
diferentes, como as grandes regides, os estados, as zonas rural e urbana, as
areas socialmente demarcadas nas grandes cidades e etc. O adjetivo
DIATOPICO provém do grego DIA-, que significa ‘através de’, e de
TOPOS, lugar. (BAGNO, 2007, p. 46).

Desse modo, o foco do nosso estudo € a analise da varagao
linguistica diatépica dos alunos de uma turma do 3% ano do
ensino fundamental. E conforme destaca Bagno (2007),
entendemos por sujeitos de outras regides, tanto alunos oriundos
de espagos rurais do municipio, bem como, alunos oriundos de
cidade limitrofes e imigrantes de outros estados.
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METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa € de natureza qualitativa (GIL, 2019), do tipo
estudo de caso (YIN, 2015) e foi realizada em uma escola publica
municipal de Coruripe, cidade do litoral sul de Alagoas. A
principal motivagao para realizagao da pesquisa neste ldcus se deu
pelo fato de a escola investigada atender a uma enorme
diversidade de alunos, oriunda de diferentes regides brasileiras,
das quais podemos destacar: Rio de Janeiro, Minas Gerais, Goids
(entre outros estados) e Teotonio Vilela, Arapiraca (e outras
cidades, principalmente do sertdo de alagoas).

A coleta de dados foi realizada por meio da gravacdo (em
audio) de quatro aulas de Lingua Portuguesa, em uma turma de
32 ano do ensino fundamental. Participaram do estudo 19 alunos,
com idades entre oito e nove anos, e a professora da turma.
Devido a pandemia da Covid-19, a escola adotou o modelo
hibrido, wutilizando o ensino presencial e remoto, com
revezamento de alunos para as aulas presencias.

Durante as quatro aulas foram realizadas rodas de conversa
sobre o tema variacao linguistica com os alunos. Os didlogos e as
atividades realizadas em sala de aula foram gravados e
posteriormente transcritos. Para a geracao e discussao dos dados
aplicamos a técnica da anélise de conteudo (BARDIN, 2015).

Apods a organizacao dos dados, selecionamos trés episodio
(episodio 1, episddio 2 e episodio 3) em que observamos a
realizacao do fenomeno em estudo: variagao linguistica regional
nas falas dos alunos e da professora. Para preservar as
identidades dos sujeitos, utilizamos a letra P para se referir a
professora, e a letra A, seguida de numeral (A1, A2...) quando nos
referimos as falas dos alunos. Na proxima subsegao
apresentaremos a analise e a discussao dos dados.
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ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS:VARIACAO
LINGUISTICA REGIONAL NA ESCOLA

Iniciamos a andlise da variacdo em episodios gravados em
uma sala de aula do terceiro ano, com criangas com faixa etaria
entre oito e nove anos de idade. A mediagao foi realizada pela
professora, a qual instigou aos alunos a debaterem sobre variagao
linguistica. A partir dos didlogos iniciais, observamos que as
criangas tinham uma no¢ao do que se tratava a variagao
linguistica, principalmente nos modos diferentes do falar, o
sotaque, a utilizagao de palavras e expressoes diferentes daquelas
utilizadas no contexto local.

As conversas e atividades sobre o tema foram realizadas
durante uma semana com a realizacao da roda de conversa e
produgao escrita. Selecionamos trés episddios em que os alunos
realizaram a variagdo linguistica regional. O quadro 1, a seguir,
apresenta os didlogos do primeiro episodio.

Quadro 1: Episédio 1

P - Boa tarde terceiro ano B

Alunos - Boa tarde!

A professora escreve no quadro o termo Variagao Linguistica.

P - O que vocés entendem por variagao linguistica?

Al - Variagao linguistica é como falamos diferente, como: nao tem a mexerica?
Tem gente que chama de outras e outras formas.

A2 — A variagao linguistica é a forma de falar alguma coisa de muitos jeitos.
Como la no Rio de Janeiro, o pao redondo é chamado de cervejinha e aqui na
nossa cidade a gente chama de pao redondo ou de pao de hamburguer.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Conforme pudemos observar, a professora inicia a aula
instigando os alunos a externarem seus conhecimentos prévios
sobre variacao linguistica. Nesse momento, a professora realiza
essa sondagem inicial e percebe que parte dos alunos possui
nogdes sobre a variagdo linguistica. A fala de Al “falamos
diferente” deixa claro que o estudante registra seu conhecimento
sobre variagdo linguistica se referindo, do seu modo, a
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heterogeneidade da lingua, conforme destacam Mollica (2015) e
Bagno (2007), quando discorrem sobre essa nao homogeneidade
da lingua, sobretudo, do portugués brasileiro.

Ainda no episodio 1, especificamente na fala de A2, percebemos
que o aluno relaciona o termo variagao linguistica as formas e modos
de falar, palavras e expressdes que sao realizadas de maneiras
diferentes em determinadas regides brasileiras, ou seja, 0 mesmo
objeto possui um modo diferente de falar de uma regido para outra.
Isso fica muito claro na fala de A2, exposta no quadro 1.

Conforme afirma o aluno A2, alguns objetos, no Rio de
Janeiro, possuem nomes que variam ou sao diferentes daqueles
realizados em Coruripe, cidade do Nordeste do Brasil, interior de
Alagoas. A2 relata que “la no Rio de Janeiro” ao se referir ao
nome do pao hamburguer, que na capital carioca era chamado de
pao cervejinha, em outras regides o mesmo objeto pode ter nomes
diferentes, esse fendmeno é denominado de variagao diatépica.

Entende-se que todas as linguas sdo heterogéneas e variam
conforme a regiao, idade, profissao, sexo e muitas outras
variaveis. Os falantes possuem formas distintas no ato de falar,
fendbmeno que na sala de aula precisa ser considerado e
teoricamente discutido. Isso implica dizer que ao levar o estudo
da variagao para a sala de aula, devem ser respeitadas todas as
formas de realizagdo que fazem parte do contexto dos alunos, pois
isto faz parte da sua realidade e do grupo social que eles
pertencem. Isso mostra que o estudo da variacdo linguistica
extrapola as regras da gramatica normativa, do que os tedricos
denominam de norma padrao (BAGNO, 2007), pois nem todo
aluno carrega em sua bagagem educativa um conhecimento pré-
existente, ou seja, ao entrar na escola, sua comunicagdo é
carregada de girias, que nem sempre sao respeitadas e analisadas
em sala de aula. O saber “falar correto” e as imposic¢oes dificultam
a aprendizagem do aluno, gerando desconforto e falta de
estimulo. De acordo com Bagno (2007),
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[..] o objetivo da escola é ensinar o portugués padrao, ou, talvez mais
exatamente, o de criar condi¢des para que ele seja aprendido. Qualquer outra
hipétese é um equivoco politico e pedagdgico. A tese de que nao se deve
ensinar ou exigir o dominio do dialeto padrao dos alunos que conhecem e
usam os dialetos ndo padrdes baseia-se em parte no preconceito segundo o
qual seria dificil aprender o padrao. (BAGNO, 2007, p. 13).

Cada falante, seja ele crianga ou adulto, adquire o conhecimento
da sua lingua de forma espontanea e natural, convivendo em
comunidade. Quando o aluno cita que a variagao linguistica é “falar
de muitos jeitos”, subtende-se que, o conhecimento linguistico é a
interagao social adquirida de varias formas, sem se preocupar se hd
ou ndo neutralidade na lingua, pois fugindo as normas, a fala
diverge do que € neutro, linear e estavel. A fala do aluno A9, exposta
no quadro 2, a seguir, corresponde as diferentes formas em funcao
da situacdo comunicativa.

O quadro 2 apresenta os dados do episddio 2, quando a
professora retoma a discussao sobre variagao linguistica com os
alunos:

Quadro 2: Episodio 2

P —Boa Tarde, turma!

Alunos — Boa Tarde!

P — Ontem nds falamos sobre variacao linguistica. E percebi que vocés deram
exemplos de variagao linguistica diatopica ou regional. Ouvindo a expressao
Variagao linguistica regional, o que vem a mente de vocés?

A9 — A variagao linguistica regional € o jeito diferente de falar o mesmo idioma.
Cada lugar tem um jeito diferente de falar.

P —Mais alguém quer falar?

A12 - Tem a ver com o jeito de falar tia. Como o Joao disse que la no Rio de
Janeiro pao redondo é chamado de cervejinha, mas a gente chama de pao
redondo.

P — Muito bem, isso mesmo! Variagao linguistica regional demonstra a diferenga
entre o modo de falar de pessoas que moram em regides diferentes. Amanha
iremos assistir um video sobre variagao linguistica regional.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Como podemos acompanhar nos didlogos do episodio 2, a
professora introduz a discussdo sobre variagao linguistica
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regional ou diatdpica. Quando a docente questiona aos alunos
sobre o que eles entendem por variagao regional, eles expdem que
a variagao diatopica seria aquela que é realizada na forma de falar
que se diferencia de “cada lugar”, ou seja, o aluno tem nogao de
que a variagao diatopica estd relacionada com a regionalidade do
sujeito. Outros colegas, como é o exemplo de Al2, retomaram o
exemplo de A2 que se referiu na aula anterior sobre o nome do
pao redondo, denominado de cervejinha no Rio de Janeiro. Dessa
maneira, percebemos que alguns alunos possuem nogao do que se
trata a variagao linguistica regional.

A insercao da discussao da variagao linguistica com alunos
dos anos iniciais é muito importante para combater o preconceito
linguistico e mitigar os estigmas que muitas criangas e
adolescentes sofrem em seu processo de escolarizacao. Permitir
essa interagao e andlise do fendmeno contribui significativamente
com o ensino de Lingua Portuguesa.

Conforme observamos no quadro 2, a professora finaliza a
aula comunicando aos alunos que na aula seguinte eles iriam
assistir a um video sobre variacao linguistica regional.

Imagem 01: Video Sotaque.
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Fonte: Canal whinderssonnunes no YouTube.
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Imagem 02: Video VARTACAO Linguistica — Aula para o 3° ano do Ensino
Fundamental.
= EBYoulube "
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VARIAGAO LINGUISTICA - Aula para o 3° ano do Ensino Fundamental

2.789 visualizagdes 18 de abr. de 2021 AJUDE ESSE PROJETO VOLUNTARION DOE QUALQUER
VALOR: https://www.paypal.com/donate?busine mais

Fonte: Canal Janielly Matias no YouTube.

Para a realizacao da atividade no terceiro dia aula, com foco
no tema variacao linguistica, os alunos foram orientados a assistir
aos dois videos selecionados e disponiveis no Youtube. O video
intitulado “Sotaque” é uma producao do influenciador digital
Whindersson Nunes e problematiza o falar do povo nordestino. E
o video “Variagdo linguistica” é uma producdo da professora
Janielly Matias, para alunos do terceiro ano do ensino
fundamental, com a intencionalidade de que os alunos pudessem
observar que existem formas variadas de expressoes em diferentes
lugares que utilizam o mesmo idioma, mas em determinadas
regides sdo expressadas de formas diferentes, porém com o
mesmo sentido. Observemos, portanto, o episddio 3:

Quadro 3: Episdédio 3

P - Hoje, iremos assistir ao video sobre a variagao linguistica.

A12 - Vai ser sobre a que a gente falou dos lugares?

P - Isso! Variagdo linguistica regional.

A7 — Igual no mercado tia, minha mae foi comprar aipim e tinha escrito
macaxeira. Ela falou que aqui o nome do aipim é macaxeira.

P - E onde vocé morava antes de vir para Coruripe? Fale para seus colegas.

A7 — Eu morava em Sao Paulo. Meu pai veio trabalhar aqui.

P - Vamos ao video?

A - Sim, tia!

Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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A atividade realizada no terceiro dia, com os alunos, foi
assistir ao video que se encontra disponivel no Youtube (figura 1),
cujo link estard disponivel nas referéncias. Como ja discutimos
neste texto, cada regido do Brasil possui suas especificidades
linguisticas. Muitas vezes a forma de falar corresponde as
imigracoes da regiao, das tradigdes regionais que sao passadas de
geracao em geragao, compondo as esferas da atividade humana.

O video “Variacdo linguistica” da professora Janielly Matias
aborda o vocabulario utilizado pelas criangas nas aulas anteriores. A
escolha do video foi feita justamente para que as criangas ficassem
bem a vontade durante as discussoes sobre o tema na sala de aula.

Como pudemos observar nos didlogos do quadro 3, antes da
sessao com o video, os alunos comecaram a dialogar sobre os
nomes de outros produtos e objetos que variam de acordo com a
regiao geografica. O aluno A7 chama aten¢do para o nome
macaxeira, uma variante da lingua indigena nativa da Regiao
Nordeste, que na Regidao Sudeste é denominado de mandioca ou
aipim. Nesse momento, ficou claro que os alunos ja tinham
internalizado o conhecimento sobre a varacao linguistica e ja
estavam aplicando-o a vida, as duas realidades cotidianas.

Na continuidade das analises, percebemos que os alunos
sabiam exemplificar muito bem a realizagdo do fendmeno variagao
diatdpica. O aluno A7 relata os diversos nomes como ele conhece a
raiz macaxeira, que também € chamada de aipim em outras regides
ou por sujeitos que migraram de suas regioes para Coruripe.

Com base nas falas dos alunos, percebe-se que eles ja tétm um
conhecimento empirico sobre casos de variagao linguistica, o que
significa, conforme Cavalcante (2008), que esses falantes sao
capazes de fazer observagoes, apreciagdes, julgamentos quanto a
variagao que existe em todas as linguas humanas; pelo menos, no
que diz respeito a forma de pronunciar certas palavras.

As variedades e diferentes formas de enunciados, sejam eles
orais e escritos estao vinculados aos géneros do discurso, pois toda
comunicagao possui diversas manifestagdes. Segundo Bagno (2007),
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os grupos que falam uma lingua ou um dialeto em geral julgam a fala dos
outros a partir da sua e acabam considerando que a diferenca € um defeito
ou um erro. Dai pensarmos, em geral, que os outros nao sabem falar. Ou,
ainda mais gravemente, acabarmos convencidos de que nés também nao
sabemos falar, se falamos de forma um pouco diferente daqueles que sao
para nés os modelos de comportamento linguistico. O preconceito é mais
grave e profundo no que se refere a variedades de uma mesma lingua do que
na comparagao de uma lingua com outras. As razdes sao histdricas, culturais
e sociais. Aceitamos que os outros (os que falam outra lingua) falem
diferente. Mas, ndo aceitamos pacificamente que os que falam ou deveriam
falar a mesma lingua falem de maneira diferente. (BAGNO, 2007, p. 25).

Toda lingua varia, modifica-se e se transforma com o passar
do tempo. Com as mudangas no processo sdcio-historico, novos
valores sociolinguisticos sao acrescentados, retirados, estudados e
sdao lancados para cada pais que compdem sua lingua. Portanto,
cada comunidade elege a forma de compor sua maneira de falar e
interagir. Sendo assim, novos grupos sociais vao surgindo e
contribuindo para a existéncia dos falares diferentes, novos
dialetos surgem considerando seus proprios usos e fungoes.

Ao fazer as transcri¢des das falas dos alunos, propomos fazer
a reproducdo das pronuncias dos participantes durante a
interacdo entre professor e aluno. Para tornar acessivel a
reprodugao, adotamos as conversagdes das falas, tratando assim,
de uma representagao aproximada das analises. Cada didlogo
exemplifica o uso da lingua no dia a dia, mais especificamente, as
distintas formas de se pronunciar as palavras de acordo com a
regiao que o individuo esteja inserido.

As variantes dialetais produzem um efeito equivocado
quando se trata das recomendag¢des padrdes da gramadtica
normativa, por serem consideradas tunica e exclusivamente
corretas as regras que estdo associadas a lingua padrao. Para
tanto, na medida em que o professor se depara em conversas com
seus alunos, é importante respeitar o dialeto de cada um, pois o
professor nao precisa se preocupar em corrigir seus alunos, pois
s0 ha infracdo a alguma regra se o dialeto estiver inserido em um
contexto formal. De acordo com Cavalcante (2008):

225



A questio da variagdo é pertinente para o processo de ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa porque se observa que em um
mesmo espaco geografico podem conviver diferentes variedades
linguisticas (popular, culta, padrdo e ndo padrdo). Isso quer dizer que, no
espago escolar, por exemplo, podem conviver alunos que utilizam
variedades mais proximas do padrdo de prestigio e variedades que se
distanciam desse padrdo. No entanto, a maioria das escolas brasileiras
ainda desconhece (ou desconsidera) a diversidade linguistica existente no
pais, pois continua realizando o processo ensino e aprendizagem da lingua
materna tomando por base quase sempre ou unicamente a variedade de
prestigio. (CAVALCANTE, 2008, p.1).

Todo falante, mais especificamente, as criangas, possuem
saberes complexos. O conhecimento sobre a lingua materna é
construido de forma espontanea, seja ela no convivio familiar,
entre outros grupos sociais. Ao produzir conhecimento a crianga
ndo necessita da formalidade, nem tampouco, da consciéncia que
exerce sobre o que esta aprendendo.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo analisar casos da variagao
linguistica, a partir das falas de alunos do ensino fundamental, no
que se refere a variagdo regional ou diatdpica. Para isso
realizamos trés atividades com foco no tema variagao linguistica,
bem como uma discussdao tedrica sobre variacao linguistica
regional e diatdpica, com uma turma do 3° ano do ensino
fundamental de uma escola publica de Coruripe-AL.

Os achados da pesquisa demonstram que os sujeitos da
pesquisa possuem nogdes bdsicas sobre a variagao linguistica e
conseguem exemplificar casos da realizagao do fendomeno em sala
de aula. Os alunos reconhecem que a depender da regiao do Brasil
ou dos municipios que os falantes sao originarios, as formas de
falar o nome de alguns objetos sofrem uma variagao.

A pesquisa demonstra que, apesar de os alunos conhecerem
sobre o conteido abordado, o tema variagao linguistica precisa ser
trabalhada de forma mais ampliada nas aulas de Lingua
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Portuguesa, para que assim, os alunos conhecam outros
fendmenos linguisticos da variacdo e que reconhecam a
heterogeneidade da lingua e reflitam sobre o preconceito
linguistico sofrido por sujeitos que utilizam um léxico de palavras
ndo tao comum a todos.

Como vimos, todo sujeito é reflexo do seu lugar de origem.
Pensando nisso, a variacao linguistica/dialeto demonstrou as
formas de falar dos alunos sem necessariamente esta presente na
sua comunidade. Foi através da sala de aula, com a interacao oral,
entre professora e alunos, que entendemos a importancia de se
estudar e conhecer a diversidade da lingua em uso. A Lingua
Portuguesa sofreu mudangas e se modificou com o passar dos
tempos. A forma de falar faz parte da identidade individual de
cada aluno, e a sala de aula contribui para que, de forma
espontanea, a intera¢do surgisse sem criar bloqueios futuros sobre
o falar distinto.

Toda interagao oral deve ser vista de forma critica e reflexiva,
com um viés pedagogico, contribuindo para o aprendizado da
crianca enquanto individuo inserido socialmente, sem denegrir
suas necessidades comunicativas. A lingua, seja ela, oral ou
escrita, deve ser compreendida e estudada em suas manifestagoes,
sejam elas em um momento especifico, ou com o passar do tempo.
Com isso, poderemos entender quais motivos levaram a lingua
oral a se diversificar em pequeno ou grande espago de tempo.
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CAPITULO 12

ABORDAGEM DAS FLEXOES DE GENERO E DE NUMERO
DOS SUBSTANTIVOS: ATIVIDADES GRAMATICAIS EM
LIVROS DIDATICOS DE PORTUGUES

Gabriela do Nascimento Lopes Pessoa'
Maria Auxiliadora da Silva Cavalcante?

INTRODUCAO

O termo gramatica pode ser entendido de diversas maneiras,
dado o seu carater polissémico. De acordo com Irandé Antunes
(2007), ao falarmos em gramatica, podemos estar nos referindo a
diferentes objetos: as regras que orientam o funcionamento de
determinada lingua, a uma perspectiva de estudo, a uma
tendéncia historica de abordagem, ou a uma disciplina escolar,
por exemplo. Segundo a autora, essas diferentes concepgdes
coexistem sem problemas, entretanto, é necessario que os sujeitos
estejam atentos as particularidades, funcdes e limites de cada um
desses conceitos, a fim de que ndo caiam em um reducionismo
conceitual e prescritivo.

Sirio Possenti (1996), também aborda as diferentes
concepgdes de gramatica existentes. Em Por que (ndo) ensinar
gramdtica na escola, o autor destaca os conceitos de gramatica
normativa, descritiva e internalizada. Segundo o pesquisador, a
gramatica normativa pode ser compreendida como as regras que
devem ser seguidas pelo falante e que, quando dominadas,
permitem o emprego da variedade padrao em produgdes textuais,
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2 Professora titular do Centro de Educagao da Universidade Federal de Alagoas.
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sejam elas orais ou escritas. A gramatica descritiva, por sua vez,
tem foco em analisar, descrever e explicar as regras que de fato
sao utilizadas pelos falantes, sem que seja realizado qualquer
juizo de valor. Finalmente, a gramatica internalizada diz respeito
ao conjunto de hipéteses que o falante domina e que o permitem
formular frases compreensiveis e reconhecidas como pertencentes
a uma lingua.

De acordo com Possenti, cada uma dessas perspectivas
apresenta suas nogoes de lingua, erro e regras, de maneira que, a
depender da concepgao ou das concepgdes adotadas pelo
educador em sua pratica e pelos materiais didaticos utilizados, o
ensino de lingua portuguesa assume diferentes objetivos,
caracteristicas e possibilidades. Ainda, assim como enfatizado por
Antunes (2007), o autor destaca que as diferentes concepgdes de
gramatica podem e devem conviver na escola. No entanto,
conforme Cavalcante (2008), apesar dos varios sentidos de se
conceber o termo gramatica, é percebido que muitas das praticas
de ensino de lingua portuguesa ainda estao restritas as prescrigoes
da gramatica normativa.

Em concordancia com o que é ressaltado por Cavalcante
(2008), Mario Perini (2014) afirma que o estudo de gramatica, da
forma como ¢é realizado nos dias atuais, contribui para a
analfabetizagdo cientifica dos estudantes, uma vez que, por
muitas vezes, fornece resultados sem demonstrar os meétodos
pelos quais sao obtidos, muitas vezes lida com dados ficticios,
bem como desencoraja duvidas e questionamento. Assim, para o
pesquisador, “o ensino de gramatica deve seguir as linhas gerais
da educagao cientifica, enfatizando a observacao, a formulacao de
hipdteses e o raciocinio l6gico” (PERINI, 2014, p. 48).

Com base nisso, neste capitulo serdao apresentados os
resultados de uma pesquisa que buscou identificar, selecionar e
analisar atividades gramaticais presentes em livros didaticos de
portugués (LDP), as quais abordavam as flexdes de género e de
numero de palavras pertencentes a classe gramatical dos
substantivos.
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Essa investigacao foi desenvolvida a partir de uma pesquisa
maior, intitulada “Atividades gramaticais em livros didaticos de
portugués e a consciéncia metalinguistica”, e foi realizada durante
o ciclo 2021-2022 do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
Cientifica (PIBIC), com o auxilio de uma bolsa provida pela
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Alagoas
(FAPEAL). Ademais, os seus resultados foram parte integrante do
trabalho de conclusdao de curso da presente autora, o qual foi
apresentado em formato de artigo cientifico para o Colegiado do
Centro de Educagao da Universidade Federal de Alagoas.

Desse modo, para o desenvolvimento da pesquisa foram
levantados os seguintes questionamentos: qual ou quais as
concepgoes de gramatica que permeiam as atividades gramaticais
que envolvem as flexdes de género e de numero dos substantivos
e estdo presentes em livros didaticos de portugués? Tais propostas
de atividades possibilitam um melhor desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica pelos alunos, permitindo que estes
fagam um uso da lingua mais consciente e adequado as diversas
situagdes comunicativas do cotidiano? As propostas apresentadas
estao de acordo com as orientagOes e diretrizes nacionais para o
ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do ensino
fundamental, ocorrendo um didlogo entre os eixos comuns
organizadores ao longo das atividades? As orientacdes didatico-
pedagogicas fornecidas pelo manual do professor sdao suficientes
para que o docente desenvolva o processo de ensino com a
seguranca e os conhecimentos tedricos satisfatorios?

Essa investigacao foi defendida dada a necessidade de
identificar as concepgoes de gramdtica que norteiam as
propostas de atividades gramaticais presentes em livros
didaticos de portugués, analisando em que medida a perspectiva
adotada pelos mesmos possibilita a reflexao e a discussao sobre
os fatos da lingua pelos alunos, promovendo maior compreensao
e dominio de diferentes recursos linguisticos nas diversas
praticas de comunicagao.
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Além disso, conforme os estudos de Botelho (2010, 2016) e
Camara Jr. (2003), ainda ha muita confusao, incoeréncia e
discordancias entre os estudiosos acerca da formagao do género
dos substantivos no portugués, o que pode ocorrer por meio de
diferentes fendmenos, como flexdo, derivagdo, heteronimia e até
mesmo através do uso de determinantes, dada a imanéncia do
género do substantivo, defendida pelos autores supracitados.
Desse modo, também se torna importante verificar qual a postura
adotada pelo livro didatico a respeito dessas discordancias e
incoeréncias, analisando as possiveis repercussdes no processo de
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa nas escolas.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa realizada é de natureza qualitativa, pois, segundo
Godoy (1995) este tipo de pesquisa apresenta algumas de suas
caracteristicas como: valorizagao do contato direto do pesquisador
com a situacdo que esta sendo estudada; utilizacdo de questdes ou
focos de interesse amplos como ponto de partida, que vao se
tornando mais especificos ao longo da investigacdo; conduta
predominantemente descritiva; coleta de dados através de diferentes
ferramentas — entrevistas, fotografias, desenhos, anotagdes de campo
e variados tipos de documento (GODOY, 1995).

E dentre as varias vertentes da pesquisa qualitativa, essa
pesquisa configura-se como sendo de cunho documental, que,
segundo Liidke e André (1986, p.38), “pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. Além
disso, as autoras destacam que leis, regulamentos, pareceres,
cartas, didrios pessoais, jornais, revistas, livros e até mesmo
arquivos escolares podem ser considerados documentos
passiveis de analise, fornecendo, assim, diversas vantagens para
a pesquisa a ser realizada.
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Baseando-se nisso, a investigagdo aqui apresentada assumiu
um carater qualitativo e foi desenvolvida a partir da andlise de dois
livros didaticos de portugués, pertencentes a uma mesma colegao,
destinados as turmas de 4° e 5° ano do ensino fundamental,
respectivamente, e utilizados em escolas da rede publica de ensino
de Maceid-AL. Para alcangar os objetivos estabelecidos, o processo
de investigacdo foi constituido pelas seguintes atividades de
pesquisa: 1) levantamento bibliografico e revisao de literatura; 2)
escolha dos livros didaticos de portugués; 3) identificagao, selecao e
andlise das atividades presentes no LDP envolvendo a formacao de
plural e de género dos substantivos; 4) andlise das atividades
selecionadas, discussao dos resultados e conclusoes.

Para o levantamento bibliografico, foram utilizados os estudos
e as obras de autores que analisam a lingua sob as perspectivas
funcionalista, descritiva, cognitivista e sociointeracionista. Dentre
eles, podem ser citados: Myhill (2000), Franchi (2006), Perini (2014),
Botelho (2010, 2016), Camara Jr. (2003), Bechara (2014), Cavalcante
(2008), Possenti (1996), Abreu (2018), Neves (2002, 2011) e Antunes
(2007). Além disso, também foram utilizadas as orientagdes e
diretrizes nacionais estabelecidas para o ensino de Lingua
Portuguesa nas escolas, apresentadas por documentos como a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017a), os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e o Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (BRASIL, 2017b, 2018).

Feitos o levantamento bibliografico e a revisao de literatura,
foi iniciada a etapa de escolha dos livros didaticos para
identificacdo, selecdo e analise das atividades. Os dois livros
didaticos selecionados pertencem a colecio “Apis — Lingua
Portuguesa” (editora Atica, terceira edicao, ano de 2017), sendo
um destinado as turmas de 4° ano do ensino fundamental, e o
outro, as turmas de 5° ano. A decisao por estes materiais foi
ocasionada por trés fatores elementares: inclusao no Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD);
disponibilizacao do PDF do manual do professor para consulta na
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plataforma digital da editora a qual pertenciam; e utilizagao em
escolas da rede puiblica de ensino de Maceio.

Segundo a sua proposta metodoldgica, a cole¢ao esta alinhada
a Base Nacional Comum Curricular. Dessa forma, de acordo com as
autoras dos livros didaticos, as propostas de atividades
apresentadas nos materiais mantém foco no “desenvolvimento das
competéncias gerais e especificas e dos objetos de conhecimentos e
habilidades da BNCC, organizados por meio dos campos de
atuagdo e praticas de linguagem” (TRINCONL BERTIN;
MARCHEZ], 20172, p. VII). Para tanto, sdo apresentadas atividades
situadas nos eixos da oralidade, da leitura/escuta, da produgao
textual/escrita e da analise linguistica/semidtica. Essas atividades
estao distribuidas ao longo do livro didatico em oito unidades, as
quais sao constituidas pelas seguintes secOes: a) Abertura de
unidade; b) Para iniciar; ¢) Leitura; d) Interpretacao do texto; e)
Pratica de oralidade; f) Tecendo saberes; g) Lingua: usos e reflexao;
h) Producdo de texto; Ai vem..,; i) Palavras em jogo; j) Assim
também aprendo e O que estudamos.

Apds a selecdo e caracterizagao dos livros didaticos de
portugues, foi iniciada a etapa de identificacdo, selecao e analise
de atividades envolvendo o estudo da flexao de nuimero e de
género dos substantivos.

A ABORDAGEM DAS FLEXOES DE GENERO E DE NUMERO
DOS SUBSTANTIVOS EM LIVROS DIDATICOS DE
PORTUGUES

Para a composigao deste trabalho, foram selecionadas duas
propostas de atividades gramaticais encontradas nos livros
didaticos da Colegao Apis destinados as turmas de 42 ano e 5° ano.
Essas atividades estavam situadas em unidades dos LDP as quais
abordavam, entre outros conteuidos, o estudo dos substantivos, o
que envolvia suas classificagdes, suas formagoes (substantivos
simples e compostos; primitivos e derivados; substantivos
coletivos), palavras que os acompanham (artigos, adjetivos e
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locugdes adjetivas), bem como — o foco desta investigagao — as
suas flexdes de género e de numero.

A primeira atividade analisada foi encontrada nas paginas
100, 101 e 102 do livro didatico do 4° ano. Nela, para iniciar as
discussoes sobre as flexdes de género e de niumero do substantivo,
o material didatico optou por uma tirinha do ratinho Niquel. Na
tirinha, Niquel afirma ser o tnico rato das redondezas, motivo
pelo qual os gatos ndao o comem, apenas usam para dar um
gostinho no leite.

Ap0s o texto, sao apresentadas as seguintes questoes:

a) Gato costuma comer rato. Por que esse gato da tirinha nao comeu o rato?
b) Reescreva as falas de Niquel dos quadrinhos 1 e 3, trocando os
substantivos rato e gatos pelos substantivos rata e gatas.

¢) O que vocé notou?

d) Quais palavras foram modificadas para combinar com a mudanga dos
substantivos? Escreva como a palavra era e como ela ficou. (TRINCONIL,
BERTIN, 2017a, p. 100, grifos das autoras).

Desse modo, inicialmente constatamos que, dentre as quatro
perguntas, apenas uma busca discutir diretamente os sentidos do
texto (o item a). Entretanto, essa discussao € feita de uma forma
breve, sem incentivar os alunos, por exemplo, a identificar e
discutir de forma mais aprofundada como € construido o humor
do texto, levando em consideragao o conhecimento de mundo que
0S Mmesmos possuem.

Quanto aos itens b, c e d, foi percebido que, apesar de nao
tratar explicitamente de tal classificacdo, eles envolvem o emprego
de substantivos de dois géneros marcados por flexao. De acordo
com Abreu (2018), “pertencem a essa classe um grande niimero de
substantivos que, ao lado da forma masculina, possuem a forma
feminina correspondente pela desinéncia a” (ABREU, 2018, p. 163,
grifo do autor). Além da explicagao fornecida por Abreu, também
podemos nos valer da classificagio proposta por Camara Jr.:
substantivos de dois géneros, com uma reflexao redundante — (o)
gato / (a) gata. Ademais, ¢ "possivel notar que, a partir das
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propostas feitas pelos itens b, c e d, o livro didatico busca provocar
nos estudantes o entendimento de que algumas palavras passam
por modifica¢Oes para “combinar” com os substantivos.

Depois desse didlogo inicial, € fornecida a seguinte
explicagdo: “as palavras o0/os, a/as, concordam com o substantivo
para indicar género (masculino e feminino) e namero (singular e
plural)” (TRINCONL BERTIN; MARCHEZI, 2017a, p. 100, grifos
das autoras).

Conforme afirma Abreu (2018), “o artigo definido (o, a, os,
as) indica que o enunciador acredita que que seu enunciatdrio
compartilha com ele a referéncia do substantivo ou do grupo
nominal ao qual ele antepde essa palavra” (p. 189). Além disso,
segundo Camara Jr., o artigo “tem a mais a fungao de marcar,
explicita ou implicitamente, o género dos substantivos. O
mecanismo da sua flexdao de feminino obedece a regra geral do
acréscimo da desinéncia -a” (CAMARA JR., 2003, p. 91).

Entretanto, nessa primeira explicagdo, o livro didatico nao
menciona explicitamente que as palavras o/os, a/as pertencem a
classe gramatical artigo e que sao fundamentais para a construgao de
sentido em um enunciado, apenas demonstra que essas palavras
concordam com o substantivo para indicar género e numero.

Dando prosseguimento a atividade, sdo apresentadas capas
de alguns livros, solicitando que, apos observarem os titulos dos
livros, os estudantes escrevam a) os titulos com substantivos
acompanhados das palavras o, os, um, uns; b) os titulos com
substantivos acompanhados das palavras a, as, uma, umas.

A partir desse exercicio, o livro apresenta a seguinte
explicagdo: “as palavras o0/os, a/as, um/uns, uma/umas sao artigos. Os
artigos mudam para concordar com o substantivo” (TRINCONI;
BERTIN; MARCHEZI, 2017a, p. 101, grifos das autoras).

Também foi localizada nas orientagdes especificas para o
professor a sugestdo de uma atividade complementar cujo
objetivo principal seria promover a compreensao por parte dos
alunos de que os artigos sao modificados para concordar com os
substantivos em género e nimero.
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Nesse momento, consideramos justo chamar atencao para o
fato de que, até entao, a explica¢ao sobre a classe gramatical artigo
pode ser considerada superficial, uma vez que a tnica fungao que
lhe é designada é “mudar” para concordar com o substantivo. O
termo “flexao”, por exemplo, sequer ¢ utilizado fora das
orientagOes para o professor.

Para além disso, novamente as questdes sao constituidas pela
acao de reescrita sem uma contextualizacao adequada, o que,
somado aos outros aspectos mencionados, confere a atividade
uma predomindncia da perspectiva normativa de gramatica.
Aqui, pensamos ser importante salientar o que Debra Myhill
(2000) afirma sobre o ensino e o estudo de gramatica: fazé-los
utilizando textos reais e situagOes efetivas de comunicagdo, além
de estabelecer conexdes entre gramatica e significados, torna todo
0 processo mais animador e proveitoso, tanto para os estudantes
quanto para o professor.

Ja na pagina 102, apds a exposi¢ao de uma tabela contendo os
artigos, o livro didatico fornece a seguinte explicagdo: “pertencem
ao género masculino os substantivos acompanhados dos artigos
olos, um/uns e ao género feminino os substantivos acompanhados
dos artigos alas, uma/umas” (TRINCONI;, BERTIN; MARCHEZ],
2017a, p. 102, grifos das autoras).

De acordo com as orientag0es para o professor, “ndo ha a
preocupacao de classificar o artigo como definido ou indefinido
neste momento, pois o objetivo nesta unidade ¢ que os alunos
compreendam a concordancia entre artigo e substantivo”
(TRINCONI; BERTIN; MARCHEZI, 2017a, p. 102). Porém,
discordamos do livro didatico, haja vista a importancia de os
alunos reconhecerem as diferencas entre tais classificacdoes e as
influéncias que elas exercem nos sentidos de um enunciado.
Conforme demonstra Abreu (2018), “o artigo definido aponta
sempre para o que precede aquilo que se diz ou se escreve, seja no
ambiente da fala, no repertério dos falantes ou em frases
anteriores do texto. O artigo indefinido aponta sempre para
frente, para o que ainda ha de vir ao longo do texto” (p. 191).
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Destacamos que nao defendemos o ensino de
nomenclaturas gramaticais como um fim em si mesmo. Assim
como Antunes (2007), entendemos que, nos primeiros contatos
das criangas com agOes de reflexao sistematica sobre a lingua, o
uso de nomenclaturas ndo significa diretamente um
conhecimento satisfatorio da lingua e de sua gramatica.
Contudo, consideramos importante apresentar os termos para as
criangas, mesmo que técnicos, a fim de que elas possam ir
reconhecendo em cendrios de andlise linguistica as unidades e
categorias gramaticas que estdao sendo estudadas e suas fungoes
na construgao de sentidos dos textos, pois, “[...] o conhecimento
da nomenclatura gramatical também faz parte do nosso
conhecimento enciclopédico e, de certa forma, de nosso
repertdrio cultural [...] o importante é que saibamos ir além da
nomenclatura” (ANTUNES, 2007, p. 79, grifos da autora).

Retornando para a proposta de atividade, depois da
explicagdo é solicitado que os alunos observem alguns
substantivos presentes em um quadro (elefante, leoa, cavalo,
ovelha, pavao e aluna) e, pensando no artigo que acompanharia
cada um deles, separe-os em substantivos masculinos e
substantivos femininos.

Com isso, tornou-se possivel perceber que o livro dispensa a
exposi¢ao da classificagio de género tradicional, exposta em
diversas gramaticas, a qual organiza os substantivos nas classes:
género unico (epicenos, sobrecomuns e heteronimos); dois
géneros (nao marcados por flexao, marcados por flexao e palavras
homonimas de géneros diferentes); substantivos com género
oscilante. Essa postura assumida pelo LDP é defendida por
linguistas como Camara Jr. (2003) e Botelho.

Todos os substantivos sao ora masculinos ora femininos e devem compor
uma relagdo, cuja distribui¢do se deve fazer, considerando o género do
artigo, que é o indice de género de substantivos por exceléncia. Logo, o
género dos substantivos se relaciona a uma distribui¢do em classes
morficas: a dos masculinos e a dos femininos. (BOTELHO 2016, p. 26).
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De acordo com Botelho, o uso de termos tradicionais, como
“sobrecomum”, “comum de dois” e “epiceno”, por exemplo, nao
se faz necessario didaticamente. Ele afirma que é possivel facilitar
o processo de ensino e aprendizagem acerca da flexao de género
dos substantivos na Lingua Portuguesa através de uma
distribuicado mais “simplificada” dos mesmos. Essa proposta
didatica parte da seguinte classificacdo genérica: 1) substantivos
de género pré-determinado, independente do contexto; 2)
substantivos de género a ser determinado gramaticalmente,
dependendo do contexto.

Nesse cendrio, na primeira classificagdo estariam os
substantivos masculinos, que podem receber a anteposi¢cao do
artigo “0” ou relacionar-se com outro tipo de determinante, sendo
feita a concordancia nominal, como: aluno, ator, tigre, barco e
domino (BOTELHO, 2016). Além disso, nela também estariam
presentes os substantivos femininos, que recebem a anteposi¢ao do
artigo “a” ou, assim como ja mencionado, relacionam-se com outro
determinante, realizando a concordancia nominal. Por exemplo:
aluna, atriz, onga, barca, tribo (BOTELHO, 2016). Ja a segunda
classificacao seria constituida pelos “substantivos de género a ser
determinado gramaticalmente”, ou seja, “de acordo com o género
do termo com o qual faz congruéncia nominal” (BOTELHO, 2016,
p. 30). Por exemplo: (o/a) dentista, estudante, consorte, colega.

Como mencionado anteriormente, para Botelho, essa forma
de classificacao, que considera a imanéncia do género do
substantivo, auxiliaria em uma melhor compreensao por parte
dos estudantes sobre a distribuicdo dos substantivos em
masculinos e femininos.

Partindo para a segunda atividade analisada, que foi
encontrada no livro didatico destinado as turmas de 5° ano, nas
paginas 55 a 62. Entre os conteudos abordados nessa unidade
estavam: substantivos e as palavras que o acompanham; género
dos substantivos; e artigos e seus usos. Dado o objetivo do
trabalho, optamos por nos deter nas propostas de atividades
envolvendo a flexao de género e de nimero dos substantivos.
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Na pagina 55, inicialmente, o livro didatico retoma o conceito
e a funcdo dos substantivos. De acordo com o material, essa
retomada de conceito ¢ motivada pelo fato de que a cronica,
género central de trabalho da unidade, valoriza o uso do nome
para a comunicagao. Assim, apds a revisao do conceito de
substantivos, o LDP passa a abordar a sua flexao de género por
meio de atividades orais e escritas.

A primeira questao da atividade solicita que os alunos leiam
alguns substantivos presentes em um quadro (menino, menina,
garoto, garota, rato, rata, porco, porca, professor, professora). Em
seguida, orienta que os estudantes discutam se esses substantivos
sao masculinos ou femininos e quais elementos ajudam a
determinar se as palavras sao masculinas ou femininas. Nas
respostas sugeridas, o material didatico aponta que a terminagao
das palavras e o ser a quem se referem podem auxiliar a determinar
se as palavras pertencem ao género masculino ou feminino.

Na questao seguinte, o LDP apresenta um quadro com os
substantivos sol, cachorro, mog¢o, mulher, terra, conversa, mesa,
espaco, chuva, furacdo, ideia, porta, amor e saudade. Depois
orienta que os alunos sublinhem os substantivos masculinos e
circulem os femininos.

Nas orientagdes para o professor, é sugerido que a atividade
seja feita coletivamente a fim de que os estudantes possam
expressar suas hipoteses e, a partir do debate, cada sujeito faga um
registro individual das conclusdes encontradas. Além disso, ainda
nas orientagdes, é apresentada a seguinte explicagao:

[..] a flexao de género costuma ser associada intimamente ao sexo dos
seres. Contra essa interpretacdo tem-se os seguintes argumentos: a) o
género abrange todos os nomes substantivos portugueses, quer se refiram
a seres animados, providos de sexo, quer designem ‘coisa’ como mesa,
ponte, tribo, que sdo femininos (precedidos do artigo a), ou sofa, pente,
prego, que sao masculinos (precedidos pelo artigo o); b) [...] mesmo em
substantivos referentes a animais e pessoas ha algumas vezes discrepancia
entre género e sexo. Assim, a testemunha, a cobra sdo sempre femininos e o
conjuge, o tigre, sempre masculinos, quer se refiram a seres do sexo

240



masculino ou feminino. (KOCH; SOUZA E SILVA, 2003 apud TRINCONI;
BERTIN; MARCHEZI, 2017b, p. 55).

Dessa forma, nos exercicios subsequentes, o LDP promove
uma reflexao sobre diferentes maneiras de identificar e/ou
determinar o género dos substantivos, tendo como possibilidades:
a terminagao da palavra; o conhecimento prévio do significado da
palavra; o fato de a palavra ser precedida pelo artigo o, a, um ou
uma e, até mesmo, a utilizagao do diciondrio para a busca sobre o
género do substantivo em questdo. Além disso, da destaque ao
fato de que os substantivos podem ser femininos ou masculinos,
mas nem sempre os seres nomeados por eles tém sexo.

Com fundamento nisso, € possivel afirmar que o livro
didatico promove um debate crucial, fazendo a distingdo entre
sexo e género, como preconizado por autores como Abreu (2018),
Camara Jr. (2003) e Botelho (2016). Nesse momento, assim como
ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem, o
professor exerce o papel fundamental de mediador, auxiliando os
alunos na compreensdao sobre o tema e possibilitando que os
mesmos sejam capazes de utilizar os conhecimentos alcancados
nas mais diversas situagdes de comunicagao e interagdo presentes
no cotidiano. Para tanto, é necessario que o docente também tenha
plena compreensao da diferenca entre sexo e género, pois,
conforme Debra Myhill (2000), o entendimento demonstrado pelo
professor acerca de determinado conteudo é capaz de reduzir os
equivocos cometidos pelos alunos. Para além disso, ao apresentar
conhecimentos gramaticais e linguisticos sdlidos, o educador é
capaz de orientar e auxiliar aqueles alunos que apresentam
alguma dificuldade.

Prosseguindo com os estudos acerca dos géneros dos
substantivos, na pagina 56, o livro destinado ao 5° ano do ensino
fundamental apresenta um quadro com as seguintes palavras:
fonte, cofre, dente, lente, gente e pente. Em seguida, questiona
novamente os estudantes sobre o que se pode fazer para saber se
0s substantivos apresentados pertencem ao género masculino ou
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feminino. Apds isso, sugere que os estudantes facam um registro
no qual constem as suas conclusdes sobre o assunto.

Assim, a partir da discussao promovida, o LDP pretende que
os estudantes cheguem a conclusao de “que todo substantivo
pertence a um género — masculino ou feminino -, mesmo que se
refira a algo que nao seja do sexo masculino ou feminino”
(TRINCONI; BERTIN; MARCHEZI, 2017b, p. 56). Essa é uma
discussao valida e a reflexao sobre o assunto pelos alunos é
fundamental, uma vez que, conforme Botelho (2010), ainda ha
certa confusdo entre sexo e género, fazendo com que possam ser
encontradas incoeréncias em compéndios e livros didaticos e,
como consequeéncia, haja uma dificuldade na compreensao acerca
do fendmeno da flexao de género dos substantivos.

Partindo para a pagina 63, foi encontrada uma atividade na
qual sao retomados alguns trechos da cronica apresentada no
inicio da unidade do livro. Na proposta, os alunos deveriam
reescrever as falas, colocando no plural os termos destacados e
fazendo as concordancias adequadas:

a) O senhor quer uma antena externa de televisao.

b) Certo. Esse instrumento que o senhor procura funciona mais ou menos
como um gigantesco alfinete de seguranga. (TRINCONI BERTIN;
MARCHEZI, 2017b, p. 63, grifo das autoras).

Apesar de a questao retomar trechos de uma cronica ja lida, a
proposicao da atividade segue um padrao verificado ao longo
desta investigagao: os alunos devem ler uma frase e reescrevé-la
de acordo com o que é sugerido pelo livro didatico, fazendo
alteragdes quando estas sao necessarias.

Mais a frente, na pagina 64, é exposto um quadro contendo
substantivos, artigos e adjetivos, os quais devem ser relacionados
de acordo com a concordancia em género e numero entre si. Com
isso, novamente, o estudo da flexao de género e de niimero dos
substantivos é desenvolvido pelo LDP através de exercicios que
utilizam palavras aleatorias em um quadro, as quais devem ser
combinadas de forma a criar um enunciado que “faca sentido”.
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Desse modo, com base nas andlises das atividades aqui
apresentadas foram constatados os seguintes aspectos: as
atividades envolvendo as flexdes de ntmero e de género dos
substantivos apresentam de forma predominante a perspectiva
normativa de gramatica. Apesar de nao fazerem uso das diferentes
classificagoes relacionadas ao género do substantivo que sao
dispostas e difundidas pela gramatica tradicional, pdde-se notar
que ambos os livros didéticos trabalham o contetido através de
tarefas compostas, em sua grande parte, por exercicios de
reescrever frases, fazendo as alteracbes necessarias, isso ¢,
“combinando” os artigos e os adjetivos com os substantivos. Além
disso, também foi observado em boa parte das explicagdes e das
atividades, o wuso de palavras e/ou frases aleatorias,
descontextualizadas e que ndo retomavam o género textual central
de trabalho das unidades, conferindo um carater fragmentado ao
processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa.

Na nossa perspectiva, essa fragmentagdo nos estudos
compromete o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica
pelos alunos, principalmente, no que diz respeito aos aspectos
morfoldgicos, uma vez que nao sao abordadas de forma
incrementada as mudangas realizadas nas palavras para a
formagao do feminino e/ou do plural, nem as alteragdes de
sentido do discurso proporcionada por essas transformagoes.
Consideramos necessario que os alunos tenham contato com as
regras, mas, para além disso, que sejam capazes de compreendé-
las e aplica-las em situagOes reais e efetivas de comunicacao. Caso
contrario, estardo apenas repetindo termos e estruturas que nao
entendem e nao reconhecem.

Apesar disso, foi constatado que os livros didaticos
analisados buscam seguir as orientagdes e diretrizes nacionais
para o ensino de lingua portuguesa, sobretudo aquelas
estabelecidas pela BNCC para os anos iniciais do ensino
fundamental. Embora nao esteja tao presente nas propostas de
atividades gramaticais encontradas e analisadas (o que nos
provoca uma reflexao sobre o porqué de atividades de analise
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linguistica ainda serem colocadas de forma isolada, mesmo em
um contexto de trabalho com géneros textuais diversos), foi
percebido, de maneira geral e em outras atividades, um equilibrio
entre os eixos de conhecimento, visando o desenvolvimento das
quatro habilidades linguisticas bdasicas preconizadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais: falar, escutar, ler e escrever.
Ademais, embora os livros didaticos apresentem secdes que
priorizam certas habilidades, pode-se dizer que, em um panorama
integral, todas as competéncias e habilidades apontadas como
essenciais pela BNCC sdao contempladas ao longo das atividades.

Por fim, a respeito das orientacdes destinadas ao professor,
sobretudo aquelas presentes no livro didatico de 4° ano, estas
podem ser consideradas escassas. Apesar do quadro de
conteudos e habilidades apresentado e das sugestoes de leitura
apresentadas na parte geral do livro, nas miniaturas do livro
didatico ha apenas orientagGes pontuais, destinadas a realizacao
dos exercicios. Nao ha textos de ampliagao sobre o contetido,
nem para professor nem para alunos. Também foi encontrada
apenas uma sugestao de atividade complementar, além de nao
haver sugestdes de leituras, musicas ou videos capazes de
articular o conteudo estudado com diversos recursos e outros
temas presentes no cotidiano, tornando o aprendizado mais
dindmico e conectado com a realidade dos alunos.

Com isso, o professor acaba por assumir um papel crucial na
busca por outros recursos materiais e pedagogicos que possam ser
usados em conjunto com o livro didatico. Entre esses materiais
podem ser citados: jornais, revistas, videos, filmes, sites, musicas
etc., desde que estejam de acordo com as possibilidades e os
objetivos do processo educativo, além de alinhados ao Projeto
Politico-Pedagogico implantado na escola. Essa combinagao entre
diferentes recursos promove a “intertextualidade e o dialogismo,
a fim de enriquecer as oportunidades apresentadas pelo livro
didatico para promover, inspirar e desenvolver multiplas
aprendizagens” (BRASIL, 2018b, p. 8). Com isso, consideramos
que o aluno estard em contato com as diversas variedades da
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lingua, inclusive a padrao, participando de um processo de ensino
e aprendizagem da lingua materna critico, reflexivo, sem
preconceitos e humilhagoes.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto, apresentamos os resultados de uma investigagao
que teve como objetivo principal analisar atividades gramaticais
que envolvem o estudo das flexdes de género e de numero dos
substantivos. Para tanto, foram identificadas e selecionadas
atividades presentes em livros didaticos de portugués destinados
as turmas de 4° e 5° ano do ensino fundamental.

A partir das andlises e das discussdes realizadas, foi
percebido que as propostas trabalhadas apresentam forte
influéncia e predominancia da perspectiva normativa de
gramatica. Os livros didaticos realizam um esfor¢o em promover
reflexdes sobre a estrutura e os usos da lingua a partir do uso e do
estudo de diferentes géneros textuais. Todavia, isso ndo esteve tao
presente nas atividades gramaticais envolvendo as flexdes de
género e de numero dos substantivos. Além disso, como
observado ao longo do trabalho, boa parte dessas atividades foi
constituida por exercicios de copia/reescrita.

Nao pretendemos desconsiderar a importancia dos livros
didaticos, nem a evolugao pela qual esses materiais vém passando
ao longo do tempo e das atualizagdes ocorridas no cendrio
educacional brasileiro. Ao contrario, consideramo-los como
ferramentas de extrema relevancia para os processos de ensino e de
aprendizagem. No entanto, a partir dos resultados encontrados,
desejamos chamar atenc¢ao para a necessidade de a pratica docente
nao ficar restrita a esses materiais, sendo fundamental a busca por
diferentes recursos, para além dos livros didaticos, que sejam
capazes de auxiliar no aperfeicoamento do aprendizado dos
estudantes. Ademais, pensamos ser imprescindivel que o professor
adote uma postura de incentivo a criticidade a fim de que os seus
alunos possam refletir e debater sobre a lingua e suas convencodes,
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ultrapassando a barreira de estudos voltados apenas para a
memorizacao e reproducao de regras.

Por fim, consideramos que ainda ha muito a ser refletido e
discutido com rela¢ao a tematica aqui abordada. No entanto, por
ora, julgamos que a investigagdo apresentada neste espago
alcangou os seus objetivos, uma vez que, a partir do seu
desenvolvimento, foi possivel ampliar o conhecimento e a
compreensao acerca do tratamento dado as flexdes de género e de
numero dos substantivos em livros didaticos, observando quais as
concepgdes de gramatica que permeiam tais propostas e de que
forma tais propostas contribuem para a ampliagao da consciéncia
metalinguistica dos estudantes.
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CAPITULO 13

VOGAL PRETONICA /e/:
ESTUDO DA/SOBRE A FALA DE SUJEITOS ACREANOS

Jeferson Silva de Souza!
Nadson Araujo dos Santos?

INTRODUCAO

O estudo desenvolvido faz parte dos projetos Atlas Fonético
do Acre — AFAc e Atlas Linguistico do Acre — ALiAC, os dois
trabalhos tém o objetivo de registrar as especificidades da fala de
moradores do estado do Acre.

Com esta pesquisa, desenvolvemos o “estudo da vogal
pretonica /e/ na fala de sujeitos na faixa etdria de 18 a 30 anos de
idade” a partir de dados de fala coletados para a composicao dos
referidos Atlas.

O estudo insere-se no campo da fonética, definida por
Oliveira (2009), como o estudo sistematico dos sons da fala,
levando em consideragdo o modo como o0s sons sdao produzidos,
percebidos e quais aspectos fisicos estdo envolvidos na sua
producao. Especificamente, a investigacdo encontra-se nos
dominios da fonética articulatéria e da fonética actstica, sendo
que a primeira estuda os sons do ponto de vista fisioldgico e a

! Mestrando em Educagao pelo Programa de Pds-Graduagao em Educacdo da
Universidade Federal do Acre (PPGE/UFAC).

2 Doutor em Educagdo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Alagoas (PPGE/UFAC). Professor Adjunto do Centro
de Educacdo, Letras e Artes da Universidade Federal do Acre (CELA/UFAC).
Professor Permanente do Programa de P6s-Graduagao em Educa¢ao (PPGE) da
Universidade Federal do Acre (UFAC). Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educagao e Linguagem (Gepel). Contato: nadson.araujo@gmail.com
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segunda leva em conta as propriedades fisicas do som, segundo
Oliveira (2009).

De acordo com Callou e Leite (1994, p. 51), o progresso atual
da fonética articulatdria se tornou possivel gracas a alianga com os
estudos experimentais na area dafisiologia e da actstica dos sons.
As autoras acrescentam que nesses estudos, o que se procura é
tornar visivel a observa¢ao os mecanismos de produgao. Para
Silva (2010), os estudos acusticos dos sons da fala sao importantes
porque podemos “observar o detalhe fonético que, muitas vezes, é
essencial para se compreenderem fatos fOnicos que, de outro
modo, permaneceriam obscuros”.

O ESTUDO DAS VOGAIS

No caso das vogais, objeto de nosso estudo, Callou e Leite
(1994) pontuam que as vogais sao sons produzidos com o
estreitamento da cavidade oral devido a aproximagao do corpo da
lingua e do palato sem que haja friccao do ar. As vogais, segundo as
pesquisadoras, se opdem as consoantes por (1) serem acusticamente
sons periodicos complexos; (2) constituirem ntcleo de silaba e sobre
elas poder incidir acento de tom e/ou intensidade.

Na identificacdo e descricdo das vogais usam-se, como parametros, o
avango ou recuo e altura do corpo da lingua e a presenga ou ausénciade
protrusao labial. Pela altura da lingua as vogais sdo classificadas em altas,
médias e baixas. E pela posicao do corpo da lingua em relacao a abdbada
palatina em anteriores, centrais e posteriores. A presenga de protrusao labial
produz vogais arredondadas e a sua auséncia, vogais nao arredondadas.
Assim o u de ‘rua’ é uma vogal posterior, alta, arredondada e o 2 uma
vogal central, baixa nao arredondada. (CALLOU; LEITE, 1994, p. 26-27).

Desse modo, podemos visualizar as areas de articulagao das
vogais representando esquematicamente a cavidade oral como
um trapézio, o lado esquerdo simbolizando a partes anterior do
tubo bucal com maior amplitude, devido ao movimento da
mandibula, do que a parte posterior, o que, segundo Callou e
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Leite (1994), permite um maior ntmero de variagdes de
articulagao nas vogais anteriores.

Oliveira (2009) considera que para caracterizar as vogais da
nossa lingua em sua plenitude, podendo identificar todas as suas
variedades, a tonicidade das silabas da palavra é a melhor opgao,
no sentido de que a silaba tonica € o contexto ideal para
representa-las. Dessa forma, o autor apresenta o quadro de
classificagao das vogais citando Camara Jr.

Figura 1: As vogais da Lingua Portuguesa, segundo Camara Jr

Anterior | Central Posterior
Alta 1 u
Média Alta e 0
Meédia Baixa £ 2
Baixa a
Nio-arredondadas | Arredondadas

Contudo, Oliveira (2009), alerta que quanto as posigoes,
pretonica e postonica podem nos dar um outro quadro de vogais,
sendo que o sistema vocalico do portugués é reduzido, na posigao
pretonica, de sete para cinco vogais, desaparecendo a oposicao
entre as médias de 1° e 2° grau, conforme mostrado na figura 2.

Figura 2: Vogais da lingua portuguesa em posi¢ao pretonica.
altas | /i/ Ju/
médias Je/ Jo/

baixa fa/

Essa supressao é interpretada como um fendmeno de
‘neutralizacao’, que consiste numa redugao de mais de um
fonema em uma s6 unidade fonoldgica, tal caracteristica, no
entanto, nao € categorica, tendo em vista que as vogais pretonicas
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da Lingua Portuguesa do Brasil apresentam um comportamento
bastante variavel(OLIVEIRA, 2009). O pesquisador demonstra em
seus estudos que had uma delimitagdo de dois grupos de falares
brasileiros em rela¢dao as vogais pretonicas, sendo os dialetos das
regides  norte-nordeste,  caracterizados  pela  presenca
predominante das vogais médias abertas (/¢ e /¢) e os do

sudeste-sul pelas vogais fechadas (/e/ e /o/), como nos exemplos:

Figura 3: Exemplos de neutralizagao das vogais em posicao pretonica em regides
brasileiras

Norte - Nordeste: Sul - Sudeste:
ab[€]rtura ab[e]rtura
chle]fio chle]fio
entr[E]vado entrfe]vado
P[E]tgunta p[ejrzunta
c[o]lapso clo]lapso
c[o]l[e]cao c[o]lf]cao
sfp]ldado s[o]ldado
[2Jracio [oJtacio

Dadas as peculiaridades de producao das vogais
pretonicas, especificamentequanto ao uso do /e/, este trabalho se
justifica devido as suas variagOes, fato ja relatado na literatura por

Dorneles e Messias (2013):

[...] ha um comportamento varidvel da prontincia dessa vogal, nas quatro
regionais analisadas no Estado do Acre (Alto Acre, Baixo Acre, Purus e
Jurua), mas com tendéncia a prontuincia aberta de acordo com a regido do

estado.

Assim, o presente estudo teve como objetivo analisar as
diferentes caracteristicas de prontncia da vogal pretonica /e/ na
fala de sujeitos na faixa etaria de 18 a 30 anos de idade, por meio
da andlise actstica, como parte do Atlas Fonético do Acre (AFAC).
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Segundo Berti (2006), a analise actistica permite relacionar uma
propriedade acustica especifica a um correlato articulatério.

Em relagdo as caracteristicas actisticas das vogais, Russo e
Behlau (1993) esclarecem que o som bdsico da composi¢ao de
uma vogal é produzido pela vibragaodas pregas vocais, o que
determina a frequéncia fundamental de uma voz (F0). Os picos de
energia variam de acordo com a vogal emitida e representam
grupos harmonicos que recebem o nome de formantes do som
(F1, F2, F3, Fn), uma concentra¢ao de energia actstica numa faixa
de frequéncias (RUSSO e BEHLAU, 1993).

Para Kent e Read (2015) e Ladefoged (1967) para
discriminagado acustica das vogais é necessaria a identificagao dos
trés primeiros formantes, no entanto, sdao principalmente as
frequéncias de F1 e F2 que determinam a qualidade da vogal, em
termos actsticos. O primeiro formante estd relacionado ao
deslocamento da lingua no plano vertical e o segundo ao
deslocamento da lingua no plano horizontal.

METODOLOGIA

O corpus utilizado na pesquisa, como referido, é parte do Projeto
Atlas Linguistico do Acre (ALiAC) formado por gravagoes da fala de
40 informantes moradores das 5 regionais do estado do Acre. O
ALiAC, conforme Messias e Dornelles (no prelo), apresenta dados de
fala das localidades do Alto Acre (Xapuri e Brasileia), Baixo Acre
(Rio Branco e Placido de Castro), Tarauaca-Envira (Tarauaca e Feijo),
Jurua (Cruzeiro do Sul e Porto Walter) e Purus (Sena Madureira e
Santa Rosa do Purus).

O recorte feito para este estudo é de sujeitos entre 18 e 30
anos, no total de 20 informantes. Este estudo é desenvolvido em
paralelo com outra pesquisa de Iniciacdo Cientifica que utiliza o
mesmo corpus, porém com sujeitos de 45 a 60 anos de idade.

A fase inicial do estudo consistiu na audicao e sele¢do dos
dados de dudio que foram realizadas com o uso do programa
Praat, desenvolvido por Boersma e Weenink, que é proprio para a
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analise e sintese da fala. O programa de codigo aberto esta
disponivel em http://www.fon.hum.uva.nl/praat/. O objetivo da
etapa inicial foi selecionar as palavras e etiquetar os 4udios de
acordo com o sexo, regiao e idade de cada informante.

A segunda fase do trabalho foi correspondente a analise
acustica dos audios e sera descrita na se¢do de resultados deste
relatorio.

RESULTADOS E DISCUSSAO

E relevante salientar que a proposta de estudo foi
submetida a renovagao em Edital da Proé-Reitoria de Pesquisa
(Propeg) para desenvolvimento no ano de 2018, dado o volume de
dados e tempo insuficiente para atingir alguns objetivos
especificos do trabalho.

Dessa forma, com relagdo ao primeiro objetivo sobre o
levantamento das ocorréncias da vogal pretonicas /e/ na fala de
vinte sujeitos (dez homens e dez mulheres) com idades entre 18 e
30 anos de idade, moradores das cinco microrregides do estado
do Acre, os seguintes resultados foram observados:

Tabela 1: Realizag¢des da vogal pretdnica /e/

Ocorréncias da vogal pretdnica /e/ nos dados do
ALIAC

e/scola
C/e/bola

El/e/fante

F/e/cha

F/e/rida
P/e/cado

P/e/rdao

P/e/rfume

T/e/levisao

T/e/soura

Total 200 palavras
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Na tabela sao apresentadas as palavras portadoras da vogal
pretonica /e/ no contexto propicio para a identificagao da variagao
descrita na introduc¢do do trabalho. Foram selecionadas dez
palavras de cada sujeito, sendo 20 informantes, temos o total de
200 palavras como material de dudio para a andlise acustica a fim
de serem observadas as diferencas de realiza¢ao na fala.

No segundo objetivo especifico que foi descrever a realizacao de
prontncia da vogal pretonicas /e/ e suas variantes de sexo e regiao,
considerando as cinco regides do estado do Acre e relacionado a ele
estd o quinto objetivo que trata da descricdo dos formantes na
prontncia, o trabalho estd em processo de desenvolvimento. As
medidas acusticas preliminares dos dados de fala estdo sendo
organizadas em tabelas como mostrado a seguir.

Tabela 2: Medidas acusticas da vogal pretonica /e/ - Regidao do Alto Acre
(informante fem.)

Palavra F1 (Hz) F2 (Hz) F3 (Hz)
/e/scola 633.85 1813.02 2553.35
C/e/bola 615.78 2028.49 2839.06
El/e/fante 682.73 2090.81 2428.07
F/e/cha 464.31 1970.51 2697.76
F/e/rida 587.11 1953.91 2527.34
P/e/cado 647.71 1995.06 2500.75
P/e/rdao 691.94 1831.86 2103.51
P/e/rfume 560.00 2033.69 2933.0
T/e/levisao 593.78 1759.03 2542.93
T/e/soura 463.14 1986.68 2789.31

Quanto ao terceiro e quarto objetivos especificos que tratam
sobre os contextos precedente e seguinte de realizagao da vogal,
foi analisado o molde silabico estruturante (Vogal e Consoante
(V/C) da silaba em que se encontra a vogal em estudo e os
pontos de articulagao das consoantes formadoras da estrutura
silabica: labial, coronal e dorsal, conforme a Tabela 3.
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Tabela 3: Contextos de realizagao da vogal pretonica /e/

Palavras portadoras

Molde silabico

Contexto Precedente

Contexto Seguinte

de pretonica (1) ) )

e/scola vC ] Coronal
C/e/bola Ccv Dorsal Labial
El/e/fante (&% Coronal Labial
F/e/cha (&% Labial Coronal
F/e/rida Ccv Labial Coronal
P/e/cado (&% Labial Dorsal
P/e/rdao CcvC Labial Coronal/dorsal
P/e/rfume CcvC Labial Coronal/dorsal
T/e/levisao Ccv Coronal Coronal
T/e/soura (&% Coronal Coronal
Total 200 palavras

Para atingirmos o sexto objetivo especifico, foram analisadas
cada uma das 200 palavras e gerados os seus respectivos
espectrogramas. Nas figuras 4 e 5, a seguir, sao dados exemplos
de espectrograma indicando a variagao da vogal pretonica /e/ nas
palavras televisio e tesoura.

Figura 4: Espectrograma de realizagdo da vogal pretonica /e/ em televisdo.

0693272 (1442 / 5)

|o 747156

Visible part 0.697477 seconds
Total duration 0.899569 seconds

0751361 0.148208
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Figura 5: Espectrograma de realizacao da vogal pretonica /e/ em tesoura
0523002 (1912 / )

02044

0

-0.1942
0.2044

0|

-0.1942]
5000 Hz

3708 Hz

0 Hz| 75 Hz

0.314543 Visible part 0.523002 seconds 0.837545

0314543 | | 0316764

Total duration 1.154308 seconds

A fase final do trabalho que consiste na inclusao dos
espectrogramas nas cartas fonéticas do Atlas Fonético do Acre
depende ainda de apoio da 4rea da informatica para
disponibilizar os dados online.

CONCLUSOES

O resultado da pesquisa, aqui apresentado é importante para
a observacdo das diferentes formas de pronuncia de falantes das
regidoes do estado do Acre. Os resultados que incluem a
abordagem actstica permitiram a percepcao mais clara dos
detalhes fonéticos envolvidos no processo de producao da fala.

Devido ao grande volume de dados do Atlas Linguistico do
Acre, o trabalho foi submetido a renovagao para conclusao em
2018. Muitos contratempos e falta de material nos impediram de
concluir a pesquisa, por esses motivos esperamos que a
divulgagao dos dados seja util para enriquecer o Atlas Fonético do
Acre e também para estimular futuras pesquisas na area da
fonética actstica.
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CAPITULO 14

LEANDRO GOMES DE BARROS E A CARNAVALIZACAO:
O CORDEL RECEPCIONA AS OLIGARQUIAS

José Nogueira da Silva'

O presente capitulo almeja realizar, através de uma analise
bibliografica, uma leitura do poema “Ave-Maria da eleicao” do
poeta cordelista Leandro Gomes de Barros, sob a luz da
carnavalizag¢do, buscando evidenciar o mundo as avessas, tipico
da carnavalizagdo bakhtiniana, ironizando personagens da esfera
politica no contexto da Primeira Republica, caracterizando a
ironia imposta pelo autor e seu engajamento literario, ou seja,
representagoes que fogem dos padroes da Literatura de Cordel da
época, quase toda inspirada nos Romances de Cavalaria, segundo
os registros de Camara Cascudo (1984).

Entre as caracteristicas do poema, destacamos a satira, uma
escrita que violou os conceitos religiosos da época, mostrando que,
mesmo alheias as novidades literarias daquele momento, as massas
populares nao tiveram suas manifestagoes cristalizadas no tempo,
posto que continuaram absorvendo as transformacdes artisticas
ditadas pelo tempo, pois as mesmas praticas feitas por geragdes
diferentes acarretam inovacOes e resisténcias. Gomes de Barros
(1865-1918)  produziu uma literatura de cordel com forte
tonalidade critica as principais forgas politicas da época, levando
essa escrita as massas populares, possivelmente, um caso pioneiro
nesse contexto especifico.

Leandro Gomes de Barros, poeta paraibano, é considerado
um dos precursores da Literatura de Cordel nordestina, uma
vez que foi responsavel por uma producao em massa desses

! Doutor em Educagao (UFAL).
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livretos para todo o Nordeste. Segundo Cascudo (1984), ele
escreveu cerca de mil folhetos de cordel. Contudo, esses detalhes
numéricos ndo distorcem o fato de ter sido a pena dele
responsavel por sistematizar a producdo de Cordel no Nordeste,
servindo de referéncias para poetas posteriores, além de produzir
tematicas ousadas para a literatura da época, abordando temas
referente a literatura fantastica, critica social, mesclagem dos
niveis da linguagem, enfim, caracteristicas que s6 iriam ser
exploradas apds sua morte em 1918 e, anos depois, da semana de
arte moderna em 1922, no Brasil.

O DELINEAMENTO DA CARNAVALIZACAO

A teoria da cultura comica popular na Idade Média e no
Renascimento é descrita brevemente por Bakhtin na obra
Problemas na poética de Dostoiévski (2011), mas a versao mais
abrangente e inovadora é encontrada na sua tese de doutorado
que mais tarde foi por ele revisada e tornou-se; A cultura popular
na Ildade Média e no Renascimento: o contexto de Francois Rabelais
(1987). Nessa obra, o autor faz uma analise de Gargantua e
Pantagruel (2003), obra escrita pelo Francés Francois Rabelais
(1490-1553), buscando analisar as influéncias populares que
permeiam a sua escrita.

Bakhtin (1987, p.3) informa ao leitor sobre o estudo: “propde-
se colocar o problema da cultura comica popular na Idade Média e
no Renascimento, discernir suas dimensoes e definir previamente
suas caracteristicas originais”. Ele afirma que o riso popular e sua
forma compdem o campo menos evidenciado nos estudos sobre a
criagao popular. Mesmo que nao tenha sido o foco de sua pesquisa
e de maneira sutil tenha absorvido tal forma, ele apontava a forma
hierarquica dos estudos cldssicos sobre o folclore.

A concepgao estreita do carater popular e do folclore, nascida na época pre-
romantica e concluida essencialmente por Herder e os romanticos, exclui
quase totalmente a cultura especifica da praga publica e também o humor
popular em toda a riqueza das suas manifestagdes. Nem mesmo
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posteriormente os especialistas do folclore e da historia literaria
consideraram o humor do povo na praga publica como objeto digno de
estudo do ponto de vista cultural, histérico, folclérico ou literario. Entre as
numerosas investigagdes cientificas consagradas aos ritos, mitos e as obras
populares liricas e épicas, o riso ocupa apenas um lugar modesto. Mesmo
nessas condigdes, a natureza especifica do riso popular aparece totalmente
deformada, porque sdo-lhe aplicadas ideias e nogdes que lhe sdo alheias,
uma vez que se formaram sob o dominio da cultura e da estética burguesas
dos tempos modernos. Isso nos permite afirmar, sem exageros, que a
profunda originalidade a antiga cultura comica popular nao foi ainda
revelada. (BAKHTIN, 1987, p. 3).

Na dtica do referido autor, o principal objetivo de seu estudo
¢ compreender melhor a presenca da cultura popular nas obras de
Francgois Rabelais (2003). A partir disso, ele estabeleceu categorias
com base nessas influéncias:

As multiplas manifestagdes dessa cultura podem subdividir-se em trés
grandes categorias:

1.As formas dos ritos e espetaculos (festejos carnavalescos, obrascomicas
representadas nas pragas publicas, etc.);

2.0Obras cdmicas verbais (inclusive as parddicas) de diversa natureza: orais
e escritas, em latim ou em lingua vulgar;

3.Diversas formas e géneros do vocabuldrio familiar e grosseiro (insultos,
juramentos, blasdes populares, etc).

Essas trés categorias que, na sua heterogeneidade, refletem um mesmo
aspecto comico do mundo, estdo estreitamente interrelacionadas e
combinam-se de diferentes maneiras. (BAKHTIN, 1987, p. 4).

Na categoria que diz respeito as “formas dos ritos e
espetdculos”, Bakhtin da énfase aos festejos na praga publica,
levando em conta a comunidade do homem medieval como
elemento predominante, opondo-se a seriedade clerical e outras
demais autoridades do sistema de pensamento feudal coetaneo.
Esses festejos sao denominados como carnavais, festas que nao
ocorriam necessariamente no periodo anterior a quaresma.
Compreende-se por carnaval uma série de festividades que
ocorriam durante diversos momentos no ano, isso na Idade
Média e no Renascimento, esses eventos eram sempre associados
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aos rituais sagrados, e o total dessas festas poderiam chegar a até
trés meses.

Os festejos carnavalesccos participavam, no entanto, do conjunto mais
vasto de eventos festivos ligados as comemoragdes religiosas (festas de
santos, festas ciclicas do calendario cristao); as de carater privado, como o
adubamento de jovens cavaleiros, o casamento de nobres; as de carater
publico voltadas para a exaltagdo dos poderes temporais estabelecidos,
como a intronizagao ou as ‘entradas reais’. A festividade, por ter ocupado
espago significativo nas formas de sociabilidade préprias do Ocidente
Cristdo, funcionou como valvula de escape para as tensdes sociais,
religiosas e politicas. (MACEDO, 2000, p. 227-228).

Bakhtin afirma que nos carnavais eram realizadas diversas
procissoes e celebragdes com teor satirico, as quais enchiam as
pragas durante dias, entre esses festejos ele cita a “’festa dos tolos’
(festa stultorum) e a ‘festa do asno’; existia também um ‘riso pascal’
(risus paschallis) muito especial e livre, consagrado pela tradi¢ao”
(BAKHTIN, 1987, p. 4), que em suas comemoragoes
ridicularizavam elementos sagrados da pratica Catolica
Apostolica Romana.

A segunda grande categoria utilizada por Bakhtin para a
delimitagdo da influéncia popular em Rabelais foi as “Obras
cOmicas verbais”, na qual o autor evidencia diversas fontes que
sdo classificadas como antigas parodias. Por meio da comicidade
encontrada nessas satiras, identificamos a representacao do que
ele chama de “concepgao carnavalesca do mundo”. Essas obras
sao escritas em lingua vulgar e latina. Nas obras comicas verbais é
possivel encontrarmos parddias de hinos, liturgias, evangelhos,
oragOes, testamentos, epitafios e até mesmo versdes parodicas de
concilios. “Esse género literario quase infinito estava consagrado
pela tradicdo e tolerado em certa medida pela igreja [...]"
(BAKHTIN, 1987, p.13), essas manifestagdes aparecem como
resquicios do riso dos canavais publicos, os quais tiveram muitas
de suas praticas repercutindo dentro do muro de instituigdes da
época como os mosteiros, as universidades e colégios.
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José Rivair Macedo, em Riso, cultura e sociedade na Idade Média
(2000), alega que a tese de Bakhtin nao deve ser questionada em
sua totalidade, porém, alguns aspectos a respeito da cultura
popular medieval devem ser reavaliados, um deles € o fato de ter
descrito boa parte dos elementos da cultura popular com base em
fontes do final da Idade Média, contudo “nada indica terem os
fendmenos culturais permanecido imutdveis no decurso dos
séculos” (MACEDO, 2000, p. 101). Durante toda a andlise, Bakhtin
utiliza textos do inicio da Idade Média até o seu final, no entanto
atribui-lhes igual valor no que concernea cultura comica popular.
De acordo com o préprio Macedo (2000), esses detalhes nao
abalam a importancia da analise realizada por Bakhtin, pois toda
pesquisa cientifica estasujeita a novas descobertas e releituras com
o passar dos anos.

A terceira subdivisdo é o “vocabulario familiar e grosseiro”,
assimilado nas festas carnavalescas, que rompem com a ordem
“oficial” da época, trazendo a tona uma visdo carnavalesca do
mundo, além do mais, essas grosserias eram proferidas nao sé
entre os participantes dos carnavais, mas também as divindades,
ultrapassando o aspecto degradativo, ganhando assim um sentido
regenerador e renovador, como a expressao “bosta para ele” (bren
pour luy), termo utilizado na época e registrado na obra Gargintua,
a respeito desse sentido degradagao e regeneracao Bakhtin observa:

Na base desse gesto e das expressdes verbais correspondentes encontra-se
um rebaixamento topografico literal, isto é, uma aproximagao do ‘baixo’
corporal, da zona dos 6rgaos genitais. E sindnimo de destruigio, de tamulo
para aquele que foi rebaixado. Mas todos os gestos e expressdes
degradantes dessa natureza sao ambivalentes. A sepultura que eles cavam
é uma sepultura corporal. E o’baixo’ corporal, a zona dos 6rgaos genitais é
0 ‘baixo’ que fecunda e da a luz. Por essa razao, as imagens da urina e dos
excrementos conservam uma relagdo substancial com o nascimento, a
fecundidade, a renovacao, o bem-estar. Na época de Rabelais, esse aspecto
positivo era ainda perfeitamente vivo e sentido da maneira mais clara.
(BAKHTIN, 1987, p. 127-128).
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A utilizagdo desse vocabuldrio por Frangois Rabelais foi
uma verdadeira revolugdo neologistica, além de ser um
vocabuldrio capaz de trazer, para o plano material e corporal,
diversas entidades, realizando o que ele denomina de “realismo
grotesco”, trazendo para o plano da matéria e do corpo tudo
aquilo que seja elevado, espiritual, ideal e corporal, em uma
perfeita harmonia literaria.

Nesse contexto, a abolicao de regras sociais e o nivelamento
entre as classes proporcionam uma forma distinta de
comunicagdo, na qual utiliza-se diversas profanagdes, blasfémias,
obscenidades e diversos insultos, mas essas imprecagdes possuem
uma funcdo ambivalente, por humilhar e libertar ao mesmo
tempo. Por essa via, Bakhtin (1987) esclarece que as relagoes
peculiares estabelecidas durante o carnaval propiciavam o
surgimento de novas formas linguisticas.

Portanto, essa pluralidade de eventos constitui o que
denominamos de carnaval, que mesmo sofrendo uma série de
modificagOes representativas e ideoldgicas, ele mantém seu
aspecto satirico. O termo “Carnavalizagao” € atribuido ao
método desenvolvido por Bakhtin, o qual é utilizado como
aporte por diversos pesquisadores para identificar, em grande
ou pequena escala, diversas inversdes hierdrquicas realizadas
através da musica, pintura ou literatura, muitas vezes,
realizando uma intertextualidade com fontes tradicionais,
transfigurando sua representacao inicial e dando-lhe uma
significacdo faceciosa. “Os jograis, num jogo intertextual
perpassando pelo espirito lidico, retomavam e alteravam certas
passagens de canc¢des ou romances, imitando-os em contextos ou
situagdes bizarras” (MACEDO, 2000, p. 152).

A SATIRA ENGAJADA DE LEANDRO GOMES DE BARROS
Mesmo abordando tematicas triviais para a sua época,

Leandro Gomes de Barros também ganhou destaque com a
poesia satirica. A tematica do Cordel reflete aspectos do meio
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em que foi produzido. Seguindo esse viés, traremos para andlise,
0o poema “Ave-Maria da Elei¢ao”, inspirado na oragao “Ave-
Maria”, umas das mais conhecidas pelos Catdlicos Apostdlicos
Romanos na qual Maria, mae de Jesus Cristo, é louvada
constantemente, sendo também invocada para proteger seus fiéis
dos pecados cometidos. No texto ela posiciona-se como
intermedidria entre o pai e o filho, de acordo com a oragao,
inspirada em partes do Evangelho de Sao Lucas, um dos livros
que compOem a Biblia, livro sagrado para os cristdos.

A carnavalizacdo do sagrado é perceptivel no poema “Ave-
Maria da Elei¢do” de Leandro Gomes de Barros, na qual o texto
da oragao “Ave-Maria” é protagonizado sob um aspecto profano,
isso através da intertextualidade realizada entre ambos os textos.
Do texto sagrado é preservado o aspecto conciso, porém, a
solenidade é substituida pela descricdo panoramica de uma agao
coletiva da massa popular, o dia de eleger seus representantes.
Segundo Bakhtin (1987), na carnavalizagdo, essas imagens de
aspecto burlesco reverbera em toda realidade contemporanea,
pois, representa, por um lado, o nascimento do futuro no passado,
mas por outro, a morte do passado gestante do futuro, uma vez
que os dois dialogam e um constitui o outro nesse ato dialdgico.

As imagens carnavalescas sao capazes de inverter uma ordem
de idéias pré- estabelecidas, inclusive as religiosas, assim, ha uma
versao negativa de um podlo positivo, nesse caso um nao é
segregado do outro, pois tal negacao nao se efetua através do
conceito abstrato de negagdo e sim uma abordagem das
transformacgOes intertextuais dessas imagens, havendo uma
mudanca de aspecto, uma passagem do velho para o novo, um
segundo mundo, no qual hd uma permuta de tempo e espago. “O
nada do objeto é a sua outra face, o seu avesso. E esse avesso, ou
esse baixo, tomam uma coloragao temporal, sio compreendidos
como o passado, como o antigo, como o nao- presente” (BAKHTIN,
1987, p. 360). Esse aspecto de um mundo novo que nasce a partir da
morte de um velho mundo é ambivalente, sendo o carnaval essa
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dualidade na qual ocorre a celebracao da morte do antigo para o
surgimento do novo, que nao se excluem, mas sao opostos.

Mesmo havendo esse aspecto atemporal na carnavalizagao, a
acao efetuada evidencia tragos do momento histérico no qual essa
narrativa foi composta. Portanto, a meng¢do que Bakhtin faz a
atemporalidade diz respeito a visdao ambivalente do mundo
carnavalesco, englobando caracteristicas manifestadas em
diversas culturas, por isso, além de haver uma dualidade em
relacio as imagens carnavalescas, também encontramos a
coexisténcia da temporalidade e da atemporalidade, esta por criar
um segundo mundo com valores distintos do primeiro e pelo fato
de a carnavalizagdo ser registrada em diversas épocas e em
relacdes sociais distintas e aquela por estar ligada ao seu contexto
histdrico e social.

A dualidade na percepgao do mundo e da vida humana ja existia no
estagio anterior da civilizagao primitiva. No folclore dos povos primitivos
encontra-se, paralelamente aos cultos sérios (por sua organizacdo e seu
tom), a existéncia de cultos comicos, que convertiam as divindades em
objetos de burla e blasfémia (‘risoatual’); paralelamente aos mitos sérios,
mitos comicos e injuriosos; paralelamente aos heroéis, seus sosias parddicos.
(BAKHTIN, 1987, p. 5).

Esse aspecto da carnavalizagdo nao impede o poema de
carregar representagoes sociais do meio em que foi produzido,
pois isso nao torna o poema neutro em relacao ao tempo e espago,
apenas aberto 4 interpretagdes continuas, sem perder seu aspecto
parddico, mas evidenciado novos olhares perante uma mesma
releitura picaresca. Eis o poema “Ave-maria da Eleicao”, no qual a
carnavalizacao bakhtiniana permite tal releitura.

Ave-Maria da Eleigao
No dia da eleicao
O povo todo corria

Gritava a oposigao
Ave Maria! ...
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Viam-se grupos de gente
Vendendo votos na praca,
E a urna dos governistas
Cheia de graca.

Uns a outros perguntavam:
- O senhor vota conosco?
—Um chaleira respondeu:
- Este o senhor é convosco.

Euvi duas panelas

Com miudos de dez bois
Cumprimentei-a, dizendo:
Bendita sois.

Os eleitores com medo

Das espadas dos alferes,
Chegavam a se esconderem
Entre as mulheres

Os candidatos andavam
Com um ameaco bruto
Pois um voto para eles
E bendito fruto.

Um mesario do Governo
Pegava a urna contente,

E dizia — “Eu me gloreio
Do vosso ventre”!

A oposigao gritava

De nés nao ganha ninguém
Respondia os do governo
Amén. (BARROS, 1907)

O titulo do poema evidencia claramente a intengao do autor
em carnavalizar a oragao crista, levando o leitor a perceber,
antecipadamente que haverd a presenca da oragdo “Ave-Maria”
de forma intertextual com o tema que serd abordado, no caso
as eleicdes. Macedo (2000), registra a presenga das satiras
realizadas com as oragdes, confidenciando que; “Nas parodias dos
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padre-nossos e outras oragoes bem conhecidas, as crengas
fundamentais do cristianismo eram impiedosamente ironizadas”
(MACEDO, 2000, p.223). Nesse caso, nao estd havendo um ataque
irdnico a ideologia crista como era do feitio das satiras medievais,
mas a utilizagdo do credo catdlico para que fosse realizada uma
dentincia social que é revelada ao longo do poema.

O primeiro verso da primeira estrofe do texto em analise
nos revela o momento em que ocorre a agao do poema (“no dia
da elei¢dao”), levando em conta que o texto foi publicado em
Recife, no ano de 1907, ele reflete o ambiente que propiciou a
escolha do tema, pois nessa época a capital pernambucana era
extremamente violenta, onde havia o chamado “voto de
cabresto” que fazia parte do cotidiano, situacao na qual parte
dos eleitores era forcada a votar em um determinado candidato,
além da compra de votos, uma pratica que por ter sido tdo
constante é ressignificada até ao século XXL

Nos segundo e terceiro versos da estrofe, encontramos a
disparidade entre “o povo” e “a oposi¢ao” que clamava “Ave-
Maria”, um gesto de espanto ou um pedido as forgas religiosas
para que seus desejos de vencer o pleito sejam atendidos. A
segunda estrofe denuncia a campanha realizada de forma
corrupta, no verso, “viam-se grupos de gente”
na praga”. Compreendemos que essa compra de votos realiza- se

vendendo votos

por intermédio da situagao, ja que é a “urna dos governistas” que
demonstra “graga”, alegria e comemoracao por mais uma vitoria e
a reafirmagao de um ciclo politico vicioso.

Os terceiro e quarto versos da segunda estrofe mostram a
urna como sendo algo pertencente ao governo, um processo no
qual o eleitor demonstra passividade em relagao ao direito civico
de escolher seu representante, além da ironia na palavra “graga”
do ultimo verso, subtendendo o riso debochado e carnavalesco do
candidato, sendo o resultado contido na urna a razao do riso
sardonico, além da ambiguidade significativa de expressoes
utilizadas no poema que também fazem parte da oracdo “Ave-
Maria”, ocorrendo uma ligagao parddica entre o sério e o cOmico.
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“Q verdadeiro riso, ambivalente e universal, ndo recusa o sério,
ele completa-o e purifica-o” (BAKHTIN, 2010, p. 105).

Neste caso, eles garantiam o voto do eleitor com uma certeza
que ratifica a dentincia da compra de votos e as aliangas necessarias
para que a eleicdio fosse vencida. Esse evento estd ligado
profundamente a conjuntura histérica da Repuiblica Velha, que
segundo Pesavento (1991) “se estendeu de 1889 até a Revolugao de
30, corresponde a uma fase de afirmagao do capitalismo no Brasil”
(PESAVENTO, 1991, p. 26), ou seja, a busca pela mao-de-obra
barata, a coisificagdo do proletariado e a falta de investimento nas
classes rurais nordestinas. Perante esse contexto, a satira de
Leandro Gomes pode ser dirigida as esferas; municipal, estadual e
federal, pois aborda caracteres de ambas as classes politicas.

A quarta estrofe ao falar de “duas panelas” e “mitdos de dez
bois”, sob o aspecto da carnavaliza¢do, faz mengao ao chamado
baixo material e corporal, tendo em vista que as visceras dos bois
eram consumidas indiscriminadamente pelas classes menos
abastadas, tais imagens nos remete a uma fartura que por sinal era
mais uma estratégia para que a compra de votos fosse efetuada.
Maya (2006), afirma que era comum os candidatos distribuirem
comidas, roupas e transporte para que os seus eleitores sefizessem
presentes no dia da elei¢ao e os elegessem (MAYA, 2006, p. 49).

O poeta apresenta nas quinta e sexta estrofes a violéncia
decorrente das elei¢des, a propria cidade que o poeta morava
era, no inicio do século XX, chamada popularmente de
“sangrenta Recife”. Situagao que era comum em todo o Brasil.
Nessa época, a guarda civil era utilizada para punir os
adversarios politicos, Maya (2006), relata que o primeiro
governador de Pernambuco, Alexandre José Barbosa Lima,
apoiado por Floriano Peixoto, “se notabilizou pelo uso
costumeiro da forga, adiando elei¢des, dissolvendo camaras
municipais, reprimindo as manifestacdes de estudantes, além de
perseguir os lideres da oposi¢ao” (MAYA, 2006, p. 52).

As duas ultimas estrofes mostram a comemorag¢ao do grupo
que foi forcadamente eleito e a insatisfagdo por parte da oposigao.

269



O “Amén” expresso na ultima estrofe é configurado como uma
resposta ironica do grupo vencedor perante a impoténcia dos
adversarios politicos. O poema de Leandro Gomes, assim como as
satiras medievais, criou um segundo mundo, o qual o poeta pode
expressar criticas as autoridades politicas. Embora ja tenha sido
até mesmo preso. A forma satirica com elementos sagrados que
geralmente era cantada em parte para chamar a atengao do
publico era também um desabafo, ndo apenas de um poeta, mas
de uma massa coletiva avida por liberdade. Através da literatura
popular esse espaco de liberdade era cedido para que o riso fosse
acolhido, propiciando a ridicularizagao de poderes que no dia-a-
dia causavam medo a populacao governada.

Na época literaria de Leandro Gomes de Barros houve a
existéncia de uma midia fortemente influenciada pela cultura
francesa, a qual controlava a vida intelectual do pais, segundo
Miceli (1977), “dispondo de aparelhos de celebragao cuja fungao
basica consiste em encobrir as condi¢des sociais que presidem a
producao e a recepgao das obras” (MICELIL, 1977, p. 15). Em uma
época em que até o meio erudito era privado de expressar-se de
forma critica, o meio popular através de Leandro Gomes foi capaz
de utilizar a satira para fazer os leitores refletirem a respeito da
situagao constrangedora a qual estavam submetidos, para Emerson
(2003), “O riso nos ajuda a realizar a mais dificil das tarefas, que é
ver-nos como atores muito pouco importantes na multiplicidade de
tramas de outras pessoas” (EMERSON, 2003, p.240).

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho discorreu acerca da carnavalizacao
bakhtiniana, obra na qual Bakhtin analisa a presenca da cultura
popular medieval na obra de Gargintua e Pantagruel de Frangois
Rabelais e constata a presenca desses elementos carnavalescos
antes e depois desse recorte temporal.

A leitura da obra nos faz perceber que as categorias descritas
por Bakhtin como: as formas dos ritos e espetaculos, obras comicas
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verbais e o vocabulario familiar e grosseira representam uma
maneira de sistematizar a diversidade carnavalesca presente tanto
na obra de Rabelais quanto nas posteriores, como averiguamos no
podema “Ave-Maria da Eleicao” de Leandro Gomes de Barros,
texto no qual as oligarquias politicas da época sao destronadas
através do discurso poético levado as massas populares, assim,
como ocorria nas praticas carnavalescas medievais.

O poema apresentado mostra uma literatura carnavalizada
do inicio do século XX em Pernambuco, época na qual o Cordel
ainda estava sendo difundido pelo Brasil. Mesmo assim, ja
apresentava um forte engajamento social, satiras, neologismos,
inversOes hierarquicas, enfim, a carnavalizacdo é encontrada de
maneira intensa na obra de Leandro Gomes de Barros. Apesar de
sua literatura ser predominantemente produzida em sextilha,
como ¢ o Cordel produzido no Brasil, o inicio do Cordel fugiu das
limitagOes formais do seu género e explorou outras formas, o que
explica o poema analisado ndo ser em tal formato.

As sendas percorridas por esse trabalho permitiram um
melhor entendimento e a abertura para novas perspectivas sobre
o Cordel no Brasil, uma vez que sua ligacao com a oralidade nao a
torna menor, ao contrario, acentua e contribui para a compreensao
de suas singularidades. Defendemos a presente proposta em
nosso trabalho e buscamos, com ela, contribuir para futuros
estudos acerca do conceito de cultura popular como identidade
necessdria para desfazermos os binarismos entre o popular e o
erudito, com base na poética de Leandro Gomes, a carnavaliza¢ao
no Cordel e, principalmente, uma nova recepgao acerca da
Literatura de Cordel no Brasil.
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